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Se em um primeiro estagio, a tecnologia
emergente permitia e estimulava a disseminacao
da informacéo, sua evolugdo aponta para novas
possibilidades criadoras, em ambientes cada vez
mais colaborativos. Da simples transferéncia e
distribuicdo de informacbes, caminha-se para
uma mudanca de modelo cultural e mental, com
reflexos no processo de construcdao do
conhecimento (Waldenor Barros Moraes Filho).



RESUMO

Investigamos, nesse trabalho, o uso dos filmestiEpos de entretenimento em sala de aula de
Lingua Estrangeira (LE) como recurso didatico neilmudas aulas de leitura em trés quintas
séries de uma escola publica do interior do EstigldMinas Gerais. Foram selecionados os
filmes Tarzan Toy Story lle The Last of the Mohicangapresentados aos alunos em sua verséo
original em inglés, com legendas em portugués,atemd vista as preferéncias indicadas pelos
alunos em um questionario diagnostico aplicado. té&vdos a hipdtese de que os filmes
legendados de entretenimento exibidos em sala tie d&u (LE) por meio do videocassete
oferecem ambiente propicio ao ensino/aprendizagelingua estrangeira, pois além de expor os
alunos aos conteudos linguistico-culturais que podsvar-lhes e ampliar-lhes o conhecimento
de mundo, poderdo funcionar como ativadores deeesagi e desse modo, forneagyut para
aula de leitura. Para nortear nossa investigagézauatos trés perguntas de pesquisa: 12) Quais as
reacBes dos alunos durante a exibicdo dos film&s®@@e associacbes linguistico-culturais os
alunos efetuam em decorréncia dessa exibicdo? \8%)pQssiveis contribuicdes as reacdes e
associacoes linguistico-culturais poderdo oferémseraulas de leitura em LE? Adotamos o
paradigma qualitativo interpretativista conformeickson (1984), Moita Lopes (1996). As
analises foram feitas tomando como base a teori@edenvolvimento e aprendizagem de
Vygotsky (1998a, 1998b, 1998c) para fundamentarso dos filmes como instrumentos
mediadores. Fizemos aproximacado entre os recugdgguagem audiovisual e a teoria do
insumo + 1 de Krashen (1983). A nocdo de hipertésidrabalhada ao lado da linguagem
filmica enquanto possibilidade de leituras mulsptaancorada na visdo de um leitor/espectador
ativo, conforme Bianchini (2003), Wandelli (2008)pscarelli (2003) dentre outros. Adotamos a
concepcdo de leitura sociointeracionista enfatizandpapel dos esquemas e inferéncias no
processo de compreensao segundo Rumelhart (1980gll@ Eisterhold (1988), Grabe (2003) e
Dell'lsolla (2001). Os resultados das analises detraram que 0s recursos da linguagem
filmica estimularam os alunos a interagir, paricigo das aulas, os levaram a realizar
associacdes linglistico-culturais, especialmentacicmadas ao léxico, e forneceram temas
ligados as musicas e assunto dos filmes como etemeara aula de leitura que foi trabalhada
em sala de aula. Foram aplicadas sete atividadeslisAmos o questionario, dois textos e 0s
fragmentos anotados nas aulas de leitura e de,wdgs resultados sugerem que as habilidades
relacionadas a leitura como ampliacdo do vocalwlémierpretacdo de textos e utilizacdo do
dicionario foram considerados como itens desengtos/inos alunos mediante a exibicdo dos
filmes legendados de entretenimento como mediadores

PALAVRAS-CHAVE: Filmes, esquemas, hipertexto, leitura, ZDP.



ABSTRACT

We investigated the use of entertainment movidsniglish classes as auxiliary didactic resources
in reading classes in three fifth-grade groups @ublic school in a medium-sized city in the
State of Minas Gerais State. The movies selectedzéh, Toy Story Il and The Last of the
Mohicans) were shown in English with subtitles inrtBguese, according to the students’
preferences indicated in a preliminary questiormaie applied before designing our research.
We based our study on the assumption that enteréaih movies shown in foreign language
classes, by means of the videocassette playergdpradequate environment to foreign language
teaching/learning, for they provide pupils expostareultural and linguistic contents, which can
booster and enlarge their knowledge of the world Aamction asschemataactivator and, by
doing so, supplyirectionsfor the reading class. The research was carriefrou the following
perspective: 1. what reactions do pupils show endburse of the movie exhibitions? 2. which
cultural and linguistic associations do pupils malsea result of such exhibitions? 3. which
possible contributions can the reactions and alltand linguistic associations offer to foreign
language reading classes? Our analyses followuhgtative interpretative paradigm, according
to Erickson (1984) and Moita Lopes (1996) and wameed on the Development and Learning
Theory by Vygotsky (1998a, 1998b, 1998c) which jates arguments for the use of movies as
mediator instruments. We then associate Vygotskyesry pp. cit) to Krashen’s “input+ 1”
theory (1983). The hypertext notion was workedthe filmic language as a possibility of
multiple readings and anchored in the vision ofetive reader/spectator, according to Bianchini
(2003), Wandelli (2003), Coscarelli (2003), amortgeos. We assumed a sociointeractionist
reading conception emphasizing the role of schemed inferences in the process of
comprehension according to Rumelhart (1980), Qaared Eisterhold (1988), Grabe (2003) and
Dell'lsolla (2001). Results showed that filmic larage resources stimulated pupil’s interaction,
class participation, performance of cultural-lirggid associations, specially those related to the
lexicon. The movies also supplied discussion topras themes derived from the soundtracks and
plots as elements for reading classes. Were appeekn activities. We analyse one
questionnaire, two texts and the fragments obseirvedading and video classes, which results
suggest that the abilities related to reading, agkocabulary improvement, text interpretation
and dictionary usage were developed through thelus®vies as mediators.

KEYWORDS: movie, schemata, hypertext, reading, ZPD
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INTRODUCAO

Essa pesquisa € fruto de inquietacdes e desejoslasuturante os oito anos de
atuacao no Sistema Publico de Ensino no contexémsi@o/aprendizagem de inglés.

Por um lado, apesar de termos utilizado em nosg&c@rdocente varias abordagens
de ensino e novos recursos didaticos como ferramenditeis no processo de
ensino/aprendizagem, sentiamos que, em sala deeasks procedimentos pareciam nao atingir
os alunos.

Por outro lado, no ambiente escolar, percebiamasoal desinteressados,
desmotivados em relacdo as tarefas relacionadasr a ao escrever, porém ativos quanto a
outros aspectos, como, por exemplo, relacionadbabdlidade de lidar com a tecnologia da
televisdo, do videajdeogamee para alguns, do computador.

Nelson Pretto, conforme entrevista concedida a nRald/aron (2003), parece
corroborar com o0 aspecto relacionado a atividadeatlinos ao afirmar que: “as criancas de hoje
pensam em multitarefas, fazem mil coisas a0 mesmpd, tém um jeito Alt+Tab de ser”.
Sabemos que esse comando, na informatica, serxemalar de tela, e Pretto referia-se ao modo
como as criancas mudam de “tela” quando o profess@proxima, ou talvez, realizam outras
atividades quando o que esta sendo visto em saald@&ao |Ihes interessa, ndo os motiva, ndo os
envolve.

Os alunos, participantes dessa investigacao, rewvelgpor meio de um questionario
(Cf. Apéndice A), essa indisposicdo quando afirmarado gostar de disciplinas cujos

professores aplicam tarefas centradas somente biidhde da escrita, do raciocinio; mas
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revelaram apreciar as disciplinas cujos professapéisam atividades diversificadas em sala de
aula. Temos percebido que, em muitas situacdasnhdescompasso entre as vivéncias culturais
e linglisticas dos alunos e o ambiente formal nalasPor isso, acreditamos que o desinteresse
relacionado as atividades escritas, que, geralmentelvem o raciocinio, talvez se justifique
pela presenca de uma dicotomia existente entreisathbientes.

Em alguns momentos, observamos, na pratica doagnteerto embate entre as duas
realidades, por meio dos relacionamentos truncadbe alunos, professores e direcdo escolar.
Alunos e escola transitando por dois extremos itanfes. Dessa forma, em nossa atuacdo
docente, sempre procuramos meios de apresentassumt@s aos alunos de maneira que
possamos aproximar os poélos da realidade dos alooos a funcdo da escola e, assim,
circunscrevé-los durante as aulas.

Como afirmamos, tentamos adotar recursos didatlsassificados, porém a forma
como os utilizamos ndo atenderam as nossas expastdima de nossas tentativas relacionou-
se a utilizacao do videocassete, pois todas asassonde trabalhamos possuem salas de video.
Contudo, nossa tentativa se frustrava porque méartios formacéo para o uso da tecnologia
com vistas a utiliza-la de maneira adequada, deomjod pudesse atenuar a dicotomia ambiente
do aluno/ambiente escolar. Percebiamos que a agfiz do videocassete, sem uma
fundamentacdo que norteasse 0 seu uso, dava asuawdadirecdo de entretenimento e logo, o
péndulo se desequilibrava, pois ndo encontravan&esnpara apresentar aos alunos o saber
formal, que a nosso ver, é ainda a fungéo prinapaéscola e com a qual concordamos num
ambiente de entretenimento, do ludico.

Talvez essas afirmacdes justifiquem os resultagosnta sondagem preliminar que
fizemos junto aos professores da rede publica de@rtstadual e Municipal de uma cidade do
interior de Minas Gerais na qual situamos nossasitiyacdo. Esta sondagem foi feita por meio

de um questionario que aplicamos a esses profassoobjetivAvamos obter informagdes dos
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mesmos a respeito da utilizacdo de recursos didaten suas aulas, e especialmente do
videocassete (Cf. Apéndice B).

Nesse questionario, todos os professores respondgua utilizam algum tipo de
recurso didatico, como cartazes, mapas, CDs, videos didaticos. Observemos, no grafico

abaixo, o tipo de recurso didatico em relag&o awent de professores que os utilizam:

O LIVRO DIDATICO O MAPAS
O COMPUTADOR & VIDEOCASSETE

GRAFICO 1: recursos didasiegilizados pelos professores

Todos os 30 professores respondentes utilizam eovam suas aulas, porém a
frequéncia na utilizacdo desse recurso varia com@opodemos perceber nos resultados

demonstrados no Gréfico 2.
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0OAS VEZES OREGULARMENTE m NUNCA

GRAFICO 2: frequiéncia de utilizacdo do videocaspetes professores em suas aulas

Outra informagdo que os professores nos fornecggammeio do questionario

concerne ao tipo de fita utilizada pelos mesmoseas aulas conforme o grafico que se segue:

B PROFESSORES QUE UTILIZAM FILMES E CLIPS

B PROFESSORES QUE UTILIZAM FILMES EM DESENHO

ANIMADO
0O PROFESSORES QUE UTILIZAM FITAS EDUCATIVAS

GRAFICO 3: tipos de filmes utilizados pelos pref@es
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Muito embora os professores néao utilizem o viden éequéncia, quando o fazem,
usam filmes eclips musicais ao invés de fitas educativa8omo afirmamos, talvez essa n&o
utilizacdo fregiiente se relacione & falta de umadmentacao tedrica consciénjeie norteie o
seu uso ou a falta de material adequado, ou athonasuma certa resisténcia a incorporacéo de
recursos tecnologicos em suas praticas docenteéaslidentre outros.

Com relacédo a falta de material, sabemos que ograg TV Escola, responsavel
pela disseminagcdo do videocassete e televisdo stadas publicas brasileiras, embora tenha
implementado esforcos no sentido de oferecer aadegsmores e alunos programacgao
diversificada, ndo contempla, em suas programagdemsino de lingua inglesa no Ensino
Fundamental. Esse registro foi colhido por nés daamnalisamos todas as revistas da TV Escola
do ano de 1995 até 2003, e que também foi ratigaar meio de uma carta/resposta de uma
autoridade da TV Escola no Estado de M.G. (Cf.xan&).

A Secretaria de Ensino a Distancia, SEED/MEC, peiondle uma parceria entre a
Universidade Virtual Publica do Brasil UNIREDE, eecketarias Estaduais de Educacéo,
representadas pelas Coordenacdes Estaduais dacblaEgreparou um curso de formagao a
distancia que, segundo informacfes do Guia de G802, p. 13), “foi fruto do desejo de
professores de capacitarem-se para melhor utilizaréV Escola”.

Esse curso funciona da seguinte maneira: cabe periSiendéncias Regionais de
cada Estado ministra-lo aos professores que atuammsias respectivas jurisdicbes. Os
professores admitidos nos cursos recebem das Btgreléncias o material didatico que consta

de trés livros, denominados modulo 1, 2, 3, efités de videocassete. Ha também um servigo de

! Os filmes mencionados pelos professores referemosgue néo foram produzidos com fins pedagdgisostipes
utilizados sdo de musicas em inglés e as fitasatidas referem-se aos documentarios e aquelasiguereduzidas
com fins pedagogicos.

2 Utilizamos a expressdo fundamentacéo teérica @tscde acordo com os postulados de Almeida FilBe8 p.
21) que sustenta a necessidade de o professor asmaabordagem consciente para poder “dar contxpleecar
porque ensina e porgue obtém os resultados quabbté
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tutoria que € feito por profissionais das Supendémcias Regionais capacitados para exercer a
funcdo, sendo eles a ponte entre os professoreSammaenacdo Estadual do curso. Conforme
informagbes concedidas por funcionarias da Superit@ncia, o curso foi ministrado em nossa
regido em 2002 com um numero de 53 professorescoiatios, mas apenas 14 concluiram-no.

Mantivemos contato informal com nove desses professpor telefone e todos
afirmaram que o curso foi muito bom e proveitosrgm quanto a aplicacdo em sala de aula as
respostas ndo foram unanimes. Uma questédo apqrebmaprofessores da area de exatas centra-
se na dificuldade em encontrar, em programas @giséb, assuntos adequados as suas aulas.
Segundo alguns desses professores, € preciso cnati#idade e tempo para preparar as aulas
nessas condicoes.

O material do curso possui um acabamento de pangeialidade, inclusive, quanto a
esse aspecto, concordaram conosco todos 0s prmaE®ssom 0S quais mantivemos contato
informal. No que concerne ao material impressog@gpmente nos modulos 1 e 2 do referido
curso, ha temas ricos e interessantes que nos zemda inimeras reflexdes. No entanto, no que
concerne ao material audiovisual (fitas de videa) enaterial impresso no médulo 3 verificamos
que had uma preocupacdo exagerada com a tecnotogia 0 manuseio em si e producdo de
materiais audiovisuais por professores e alunossgmalo-nos a sensacdo de que qualquer
professor poderia, ao se apropriar das tecnol@&@ess técnicas que cada uma requer, exercer a
funcdo de um produtor qualificado de programa® mditeriais audiovisuais.

Essa postura merece uma reflexdo, pois entendemeosa gisdo de um educador néo
€ necessariamente a mesma de um produtor de prgrdmum cineasta, por exemplo, e vice-
versa. Dai encontrarmos dificuldades em acredigafusdo de funcbes tdo especializadas e
distintas apenas com a capacitacdo em uma dasrapesidas, embora ndo descartemos essa

possibilidade.
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Em uma entrevista concedida a Revista Escola & 0/{d894, p. 5), Paul Ashton,
dirigente de uma renomada TV educativa da Inglaterex-professor, parece compartilhar dessa
visdo no que concerne a producdo de programastediscé&segundo esse dirigente, “o produtor
de programas educativos deve escutar um espegialist educacao e, apds haver entendido
muito bem, esquecer a educacéo e fazer um bomgpnagjr

Por outro lado, Gadottapud GERALDI, 1994, p. 29), ha 11 anos afirmou que as
tecnologias ndo podem ser dissociadas da formagatsgional: “de nada adianta o
desenvolvimento da tecnologia se ndo se trabalbareacédo do professor. Dissociar a producéo
do material didatico da capacitacao do professoe® caminho para o fracasso”. Concordamos
com o referido autor e reiteramos que a formacaprdfessor advém de continuas reflexées
sobre o processo de ensinar e aprender.

Mas, pelos fragmentos que extraimos da RevistaMdgsEola (2000, 2002), parece-
nos que a formacdo do professor se baseia na adogilizacdo dos seus programas e ndo é

fruto de continuas reflexdes sobre o processo de ersd@aprender. Observemos 0s excertos:

Professor, aumente o IBOPE das suas aRlagessor que usa a TV Escola ndo para
mais As aulas ficam ricas, interessanteg agarotada presta a maior atencadoSao

16 horas diarias dos melhores programagducativos do Brasil e do mundo. A TV
Escola também contribui pamatualizacéo e caperfeicoamento do educadorCom o
apoio da Tv Escolas aulas viram verdadeirascampedas de audiénciavamos nessa,
professor[grifo nosso] (REVISTA TV ESCOLAR000).

Gracas a elecerca de 115 mil professores de todo o Brasil est&abalhando cada
vez melhor [grifo nosso]com os programas de video da TV Escola, tanto @m s
prépria formacdo quanto no trabalho com seus aluaasomunidade(REVISTA TV
ESCOLA, 2002).

Como podemos verificar nos dois trechos, o texformativo visa convencer o
professor a adotar as programacdes da TV Escola ¢dondamentos a sua formacdo e a sua

pratica docente. Observemos os trechos grifadegasdicam ricas, interessantes”, “a garotada
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presta a maior atencdo”, “16 horas de melhoresranogs”, “atualizacdo e aperfeicoamento do

educador”, “aulas viram verdadeiras campeds deénad’. Diante de ofertas que vém ao

encontro das aspiragdes de muitos professoressdiente a intencédo de convencer o professor
pelas palavras. No ambiente de ensino/aprendizageimbiente educacional, o “engajamento”

a tais propostas, conforme observamos, fundament@-sivel do discurso propagandistico, no

qual o professor figura como um consumidor, um NSKETrIO.

Além disso, podemos perceber que a questdo dossuitasasso escolar repousa
sobre os ombros do professor, pois se ele aceitsamamento (“vamos nessa, professor”), o
sucesso € garantido, caso contrario, se ele néaraggroposta revelada no chamamento, se ele
ndo tiver adotado as programacfes da TV Escol@ogmrie ndo estard entre os “115 mil
professores de todo o Brasil”, que estdo “trabalbarada vez melhor”. Assim, o fracasso se
instaura, via mecanismo da exclusdo. Fica saliemtdexto da Revista, que 0 sucesso/fracasso
consiste em aceitar ou ndo o produto ofertado.

A presenca dos recursos tecnoldgicos na escolse mestexto, parece nos mostrar
que a pratica pedagogica continua sendo objetoefliexd@o, pois o paradigma comunicativo
sustentado pela TV Escola, conforme Fausto Net61(2p. 8), “reduz a questdo dos efeitos a
uma performance puramente administrada pelos prestas do campo da producdo da
estratégia”, portanto unilateral sem levar em costanfoques socio-linguisticos-antropoldgicos
e identitarios do contexto escolar.

Questdes ligadas a préatica do video, sem uma fuertagéo tedrica que forneca
direcionamentos ao professor na adog¢do desse sedarsbém tém nos incomodado, pois
acreditamos que ndo basta apenas inserir um ref@msologico na educacao se nao houver uma
inter-relacdo entre a teoria e a pratica e, pam &necessario que o professor seja consciente do

seu fazer pedagogico.
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Outro fator que nos incomoda relaciona-se a fororacclidamos com 0s recursos
tecnolégicos em geral. Presenciamos, todos os d@sos lancamentos ligados ao
desenvolvimento tecnoldgico, desde uma simplestaansofisticados computadores, aparelhos
celulares, dentre outros. Essas mudancas parecéonnse tdo naturais que as recebemos sem
maiores problematizacoes.

Segundo Moraes Filho (2004), “essas mudancas s@ord@didas que, quando
comecamos a explorar os recursos de uma dadadgaad mercado se antecipa e langa outras
com recursos superiores, em fluxo continuo”. Dé&ssaa, acrescenta, precisamos possuir “senso
critico e equilibrado no sentido de ndo desprezarmonovo, preparando-nos para a sua
utilizacéo, tirando proveito daquilo que a novant#agia nos oferece e nem rotularmos um
recurso como ultrapassado, baseando-nos apenaigénio da evolucao tecnolégica”.

Relacionamos essas afirmacdes ao recurso do vikmieaque, para alguns, é um
recurso ultrapassado pela tecnologia do DVD, aeggse, para outros, € ainda distante de suas
realidades sociais, especialmente na area da ExtucAgiosso ver, no entanto, parece-nos que,
nas praticas pedagogicas, o videocassete é unsogoouco explorado.

Com base no exposto, esta pesquisa € uma tentdévaxplorar uma das
possibilidades do uso do video, a partir da exdbdg filmes de entretenimento exibidos em sala
de aula, como um meio para estimular o ensino/dpragem de leitura em LE .

A despeito de pesquisadores como Moran (1996), é&e(1996), Babin e
Kouloumoudjian (1989), Rocco (1989), Carneiro (2009orin (2002), Moranet al. (2000),
Messa (2002), entre outros, terem mencionado asiafrpotencializadoras dos recursos
audiovisuais e suas possiveis aplicacbes na edueag® ensino, ndo encontramos, em seus

trabalhos, o uso desses recursos aplicados ametesipitura em lingua inglesa.

3Trecho da palestra proferida pelo Prof. Dr. WaldeBarros Moraes Filho no mini-curso “Bases de dabiisiotecas virtuais e
digitais: a producao na area de letras e ling@stignistrada por ocasido do 10° Simpésio de Ledrbmgliistica promovido pela
Universidade Federal de Uberlandia em outubro @4.20
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A adocdo dos filmes de entretenimérjtstificou-se, dentre outros aspectos: a) pela
falta de fitas de videocassete apropriadas parsin@ de inglés nessa area de leitura; b) pelos
recursos que a linguagem filmica possui em atraspectador por meio do lado emocional,
conforme afirmou Moraet al (2000, p. 33), 0 que nos da margem para tentaapaximar a
realidade do aluno ao ensino formal da escola;expariéncia dos alunos enquanto espectadores
ativos na producao de significados; d) o alto iedle receptividade a essa tecnologia por parte
dos alunos, conforme explicitado na metodologidadiesestigacao.

O ajuste do foco na leitura baseou-se nas condmii&srvadas no contexto onde a
pesquisa foi realizada, segundo os principios adaees dos PCN-LE (1998 p. 19-2dg lingua
estrangeira, os quais, embora rdescartem gossibilidade do professor ensinar as quatro
habilidades da lingua estrangetdentam ao ensino da habilidade de leiturdgrifo nosso],
pelas seguintes razdes:

1) O professor, ao observar o critério de relev@msacial, decidird qual ou quais
habilidades priorizar no ensino de uma lingua ege@a. Conforme os PCN-LEp. cit., o
ensino de lingua estrangeira voltado para as Hab#is orais ocialmente justificavel[grifo
nosso], em locais turisticos e “comunidades phgiles”, cujas condi¢cdes oferecidas apontam
fortes razbes para adocao do ensino com o focbatakdades orais.

2) O uso da leitura atende “as necessidades daagiudormal’, ou seja, essa
habilidade ser& indispensavel ao aluno para quesmm tenha condi¢cées de prestar exames de
vestibular; concursos outros, como aqueles voltgolre 0 exercicio de alguma profissao;

exames de mestrado e doutorado.

4 Com filmes de entretenimento queremos mencionaelas que ndo foram produzidos com fins didatitmsm produzidos
para serem exibidos nos cinemas e posteriormem®rclizados em fitas de videocassete. Dessa foemguadram-se 0s
filmes com personagens humanos e em desenho animado

*BRASIL. Ministério da Educagéo e Cultura. Secratae Ensino Fundament®arametros Curriculares Nacionais Ensino de
52 a 82 séries, lingua estrangeira: Brasilia, 1828p.
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Em todos esses casos, sdo exigidas as questietute Além disso, os PCN-LE,
op. cit.,também atentam para o fato de que o aluno podiéraii‘a habilidade da leitura em seu
contexto social imediato”, qual seja: leitura derds, revistas, artigos, letras de mdsicas, e,
acrescentamos, conteudossitesdalnternet,videogamedentre outros.

3) A aprendizagem de leitura em lingua estrang®ide auxiliar no desempenho do
aluno como leitor em lingua materna.

4) Condicdes adversas em sala de aula da maicsi®stlas publicas brasileiras
“(carga horaria reduzida, classes superlotadas;gpdaminio das habilidades orais por parte da
maioria dos professores, material didatico reduaidi e livro didatico)”.

De acordo com as orientacbes acima referidas, elesemos as condicbes
observadas no contexto da sala de aula, foco ieststigacao.

Com relacdo ao item n° 1, a cidade onde se localiescola em que a pesquisa foi
realizada ndo € considerada turistica, pois suaadie econdmica principal esta voltada para o
setor primario, ligado as atividades agropecuaN&sse sentido, o critério de relevancia social
para utilizacdo das habilidades orais parece nicsgcar.

Por abarcar possibilidades diversas do uso dadeibs itens 2 e 3 leva-nos a crer que
a adocéo do foco na leitura é justificavel.

Das questfes abordadas no item n° 4, acreditanec®&aarga horaria reduzida, salas
de aula superlotadas, pouco dominio dos professorageferéncia as habilidades” orais podem
inviabilizar o ensino com o foco nessas habilidaglpsr isso, justifica-se o0 ensino com o foco na
leitura. Porém, é preciso ressaltar que o argunfemaderial didatico reduzido a giz e livro”
[grifo nosso] fornece-nos margem para interpretaroue, embora ndo sejam suficientes para o
ensino das habilidades orais, esses materiaisja® $& habilidade da leitura. Nesses termos,

discordamos por dois aspectos:
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1°) A realidade das escolas publicas brasileiras sendo sensivelmente modificada
do ponto de vista do instrumento, da tecnologiguanto possibilidade didatica, pois algumas
escolas publicas brasileiras receberakit da TV Escola Essekit é um pacote tecnolégico que
consta de antena parabdlica digital, televisor emescde 20 polegadas, suporte de parede para
televisor, videocassete, receptor, estabilizadovaltagem e fitas VHS de 120 minutos. No
Brasil, foram distribuidos 57.39ts no periodo de 1995 ao ano 2000

Todas as escolas publicas estaduais, pertencenfgperintendéncia de Ensino,
regido de localizacdo da escola onde fizemos aupEssgpossuem videocassete, televisor em
cores funcionando e aparelho para reproduzir so@Rie fita cassete, conforme levantamento
feito por nés junto as Escolas.

2°) Acreditamos que o material didatico reduzid@ia e livro também ndo é
suficiente para o ensino de leitura. Dai a relename investigarmos o uso de filmes de
entretenimento em sala de aula de lingua estrangeinforme mencionamos neste trabalho.

Em virtude dessas consideragcbes, objetivamos, neatmlho, investigar as
possibilidades do uso de filmes de entretenimexituidos por meio do videocassete em sala de
aula, com vistas a buscar elementos que possatiaaoxénsino/aprendizagem lingua inglesa no
que concerne a habilidade de leitura, em trés wichea52 série do ensino fundamental, de uma
escola publica de uma cidade do interior de Minasafs.

Em termos especificos, investigamos os filmes detemimento exibidos em video,
nos seguintes aspectos:

a) considerando a possibilidade de acessos varmdo®rmacoes, oferecida pelos

recursos da linguagem filmica, de modo semelhanpeopiciada pelo hipertexto (impresso,

® BRASIL. Ministério da Educacao e Cultura. Seciatde Ensino a DistancidV ESCOLA: o Canal da Educacéo. Brasilia, n°
29 outubro/novembro 2002, p. 48.

" Dados colhidos do site da TV Escola disponivel<dttp://www.educacao.gov.br/seed/tvescola/tabgrafishAcesso em 21
jun. 2003.
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digital e cognitivo), investigamos pelas rea¢fes dlnnos as associagfes linguistico-culturais
que estes efetuaram durante a exposigao.

b) investigamos as contribuicbes para a aula derdefornecidas pelas reacdes e
associacdes que os alunos realizaram durante igdexib

Adotamos a hipotese de que os filmes de entreteanexibidos em sala de aula de
LE, por meio do videocassete, oferecem ambientpigimao ensino/aprendizagem de lingua
estrangeira, pois além de expor os alunos aos (wwrdinguistico-culturais que podem ativar-
Ihes e ampliar-lhes o conhecimento de mundo, poder&ionar como acionadores de esquemas
e, desse modo, fornedaput para aula de leitura.

Para nortear a investigacao utilizamos trés peaguié pesquisa:

12) Quais as reacdes dos alunos durante a exiticafilmes?

2%) Que associagdes linguistico-culturais os alefetuam em decorréncia dessa
exibicao?

3%) Que possiveis contribuicdes as reacdes e agdesilinglistico-culturais poderdo

oferecer as aulas de leitura em LE?

Dessa forma, no primeiro capituldNos bastidores tedricos; procuramos
desenvolver a linha de sustentagéo tedrica papamdsr as perguntas acima mencionadas. Nesse
percurso, discorremos sobre um pano de fundo listéarrespeito das tecnologias e seu uso na
Educacéo, descrevendo sobre a linguagem audiovesisalas especificidades bem como as
possibilidades didaticas de uso do video.

Além disso, fizemos uma aproximacdo entre os resuds linguagem audiovisual
como meios dénput significativo no ensino/aprendizagem de linguasteawos discutidos por

Krashen (1983), sem contudo adentrarmos nas d@ssisobre aquisicdo/aprendizagem, pois
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ndo se configuram como foco desta investigacdo.si@erando o potencial da linguagem
audiovisual em atrair a atencao do telespectadoédas maneiras, aproximamos esses aspectos
da linguagem filmica a noc¢édo de hipertexto enqupossibilidade de construgdo de sentido ao
viabilizar as informagdes por caminhos diferentes.

Buscamos embasamento teorico na teoria de Vyg@§i€88a, b e c), valorizando o
desenvolvimento por meio da aprendizagem. Trabalkaonconceito de mediacdo por meio de
instrumentos e signos, destacando o papel da hreguanencionada pelo autor como egocéntrica
e social na formac&o de conceitos, organizagdocedsegmento, visando solucionar problemas e
como um meio de controlar o ambiente pela soligiage ajuda aos pares sociais ha Zona do
Desenvolvimento Proximal.

Enfatizamos o pensamento do autor no que concemm@assibilidade de dissociar
desenvolvimento e aprendizagem e, nesta direcaociomamos o0 conceito da Zona do
Desenvolvimento Real e Zona do Desenvolvimento iRralx ressaltando o papel da instrucéo.

Discorremos sobre algumas concepc¢des de leitaggrtdo um percurso historico até
0s nossos dias, sem obedecer ao rigor cronologias,pontuando que as tecnologias ligadas ao
livro, as formas de ler, dentre outros, influeremros modos de leitura do passado e refletem-se
em nossos dias, na sociedade e, especialmenteycacéo.

Questdes relacionadas aos esquemas e aos coreitmnsciéncia também foram
discutidos nesse capitulo, com o intuito de mostrgrossibilidade do surgimento de novos
esquemas a partir da criacdo de ambientes queetaro a instrugcéo via relacdes interpessoais.

No capitulo 2,'Roteiro da investigacao”, descrevemos a metodologia que orientou
a formatacdo dessa pesquisa, na perspectiva ddigraeaqualitativo interpretativista de cunho
etnogréfico, conforme os postulados de Ericksor841L® Moita Lopes (1996). O cenério da
investigacdo desenhado pelo roteiro foi a salautkede video e sala de aula de trés turmas de 52

série de uma escola publica, de uma cidade doidntde Minas Gerais. Os registros foram



29

coletados por meio de anotacdes em salas de gulaséonarios. Os participantes sédo alunos de
52 série de uma escola publica, aprendizes inasasgm experiéncia formal com a lingua, uma
vez que nunca estudaram inglés em outros locais.

No terceiro capitulo?Cinema em sala descrevendce analisando a exibicdo”,
apresentamos as analises dos excertos referenteagsde video e das atividades de leitura e,
por fim, em ‘Considerac¢des finais” ,apresentamos, com base nos dados coletados paliaesa

realizadas, algumas reflexdes e possiveis encamanitas.
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CAPITULO 1

BASTIDORES TEORICOS

Tendo em vista 0s objetivos e hipotese adotadaarnEssquisa, 0s quais relacionam-
se ao ensino/aprendizagem de lingua estrangeiradooo voltado para a leitura e ao uso de um
recurso tecnolégico, como um meio de estimulodidac@o e formacdo de esquemas, utilizamos
teorias que envolvem essas questdes.

Dessa forma, fizemos um breve histérico sobre tegias e sua evolugcdo na
Educacdo. Além disso, discorremos sobre a linguagediovisual e suas especificidades, as
possibilidades didaticas do video, ambientes deenadjiragem, teorias de aprendizagem

relacionadas aos recursos da linguagem filmicareatede leitura.

1.1 Tecnologias: um breve historico

A questdo do uso das tecnologias na educacao vedo,shd muito, objeto de
estudos. A literatura referente a esse tema é dadiaersificada. Conforme argumenta Kenski
(2000), a tecnologia € o conjunto de ferramentasutilizamos em nossa vida diéria, em relacéo
ao uso que destinamos a ela, para realizarmosrdetetas acdes. A tecnologia esta relacionada
a técnica do como fazer.

Segundo essa autora, desde os tempos remotos, emhatiliza as mais variadas

ferramentas para empreender as mais variadas dgésas ferramentas estdo presentes em
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formas diferenciadas, no cotidiano de cada um de 80 ferramentas tecnolégicas, desde os
utensilios e objetos mais simples ao computadotreleutros.

Mas, a tecnologia ndo esta ligada somente as @sestbnicas, ao “como fazer”, ou
ao seu uso para facilitar o trabalho. Conforme Kiefop. cit p. 11), “as tecnologias sédo mais do
que simples suportes, pois criam novas formas degpeuma nova cultura, novas logicas”.
Mcluhann (1974), Thompson (1999), Bourdieu (19802, Eco (2001) e Levy (1998), dentre
outros, cada um com o seu recorte, ja alertavarhém para esses fatos.

No que concerne ao uso das tecnologias relacioradducacédo, no processo de
ensino/aprendizagem, autores como Saraiva (198&¢$-(1996), Rocco (1989), Nunes (2001),
Carneiro (2002), Moran (1995, 2000), Valente (199@prin (2002), Moranet al. (2000) e
Salaberry (2001) concordam que 0s recursos tedcokgodem ser utilizados tanto na educacao
presencial quanto na educacao a distancia.

O uso da tecnologia na educacdo ndo € proposta Begale o seculo XVII, Jan
Amos Comenius (1997), tido como o precursor da gegia moderna, apresenta propostas
pedagdgicas relevantes, uma vez que, se senttesfaga com o sistema educacional, o qual, do
ponto de vista pedagdgico adotava a técnica de nmagédo e salas de linguas
descontextualizadas sem considerar o aprendiz.edrd@umento, a Didatica Magna, Comenius
(1997), propde a formacdao integral do aluno, a &pd da pessoa como um todo, enfatizando a
instrugdo moral e espiritual.

Esse autor afirmou que a aprendizagem é faciliuindo utilizamos o maior
namero de sentidos, e para isso, as ilustracdetu@s, gravuras e graficos) deveriam figurar
como auxilios didaticos. Dessa forma, em 1658, @aunsepublicou a obrarbis Pictus
considerada como o primeiro exemplo de livro iadtrimpresso.

No ensino a distancia, no Brasil, varios recurscadlégicos tém sido utilizados tais

como, material impresso, radio, televisao, fax, porador entre outros. Esses recursos (exceto a
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televisdo, telefone, fax e computador) eram volagara habilitar o cidaddo a exercer uma
atividade, quase sempre profissiénal

A legislagao brasileira, por meio do decreto 2.484,fevereiro de 1998, em seu
artigo primeiro, prevé o uso de recursos didatieos diferentes meios tecnologicos de
informacao, no ensino a distancia.

Sabemos, porém, que a incorporacdo dos recursualdgicos nas escolas se faz de
maneira lenta. Nunes (2003, p. 19) afirma que dicprgpedagdgica e 0s recursos para
aprendizagem estdo presentes na escola “desdenpelos seiscentos anos com caracteristicas
muito semelhantes”. Esses relatos apontam parsapigpasso que ha entre a velocidade da

evolucdo tecnoldgica e sua aplicacao no contextagimico.

1.1.1 Linguagem audiovisual e suas especificidades

Como nosso objetivo € investigar os filmes de ¢eimento exibidos por meio do
video faz-se necessario recorrermos aos trabalhesagontam para as especificidades das
linguagens audiovisuais. Autores como Van der Meerédeide (1989), Moraat al. (2000),
Babin e Kouloumoudjian (1989) e Ferrés (1996), @eputros, apontam para o fato de que a
linguagem audiovisual possui suas logicas propridSegundo os referidos autores, essa
linguagem se caracteriza por valorizar mais imagensom e gestos, em detrimento dos
conceitos, raciocinios e constru¢cées bem ordengdats

Conforme Mcluhann (1974, p. 376-377), as tecnobgi@piciam a criagcdo de novos
ambientes. O autor parece sugerir que 0 meio seviem modificado as atitudes dos jovens

com relacdo ao envolvimento deles com a socie@apindo esse autap( cit) “a crianca-TV

8 Dados colhidos da Revista Galileu, Rio de Jar&ititora Globo n. 142, maio 2003.

° O termo linguagens audiovisuais por nés adotath @ acordo com Franco (19%fud TOSCHI, p. 269) e se refere “ao
cinema, televisdo e video, que usam a mesma lieguagm meios diferentes, com suportes tecnologicessos”.
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aspira por um envolvimento e ndo por trabalho especializado no futuro. Ela quer um papel e
um profundo compromisso com a sociedade” [italiggioal].

Ainda nesse sentido, Mcluhann (1974) parece afirgae as causas desse
distanciamento dos jovens, em relacdo ao futuro, agcorrem dos tipos de programacdes
ofertadas pela televisdo, mas pelas especificidgdesa linguagem, em forma de mosaico e
fragmentada, desse meio possui em operar taigdrare;0es em suas mentes.

OrozcoapudToschi (2002, p. 269), compartilhando com visaddihann, op. cit.,
sustenta que cada tecnologia, por apresentar ljegsaespecificas ao seu proprio meio,
“influencia o processo de percepc¢ao e interacdo&onensagem”, ou seja, a mesma mensagem
veiculada por meios tecnoldgicos diferentes coméd, televisdo, cinema, jornal, dentre outros
parece requerer do usuario a ativacdo de procesgagivos distintos.

De modo semelhante, Babin e Kouloumoudjian (198911p12) afirmam que as
tecnologias midiaticas e aparelhos eletrénicos ‘&leod um outro comportamento intelectual e
afetivo” e ainda: “a inteligéncia conceitual, aml@ano discurso na linguagem formal, é
insuficiente para dar conta da complexidade transida pelas novas tecnologias, uma vez que
elementos como a intuicdo e afetividade ndo sawpiente considerados”. Conforme a postura
dos autores mencionadasp. cit., a consideracdo desses fatores ndo é suficientéceier
acompanhada de reflexdo e analise critica dos ngesmo

Discorrendo especificamente sobre a linguagem wisdial, Moranet al. 000),
sustenta que essa linguagem prioriza o sentie acdrdo com esse autor, “a TV fala primeiro do
“sentimento” (aspas originais) o que vocé “senfaspas originais) ndo o que vocé conheceu; as

idéias estdo embutidas na roupagem sensorialtivatuafetiva.” E ainda:

Televisdo e video combinam a multiplicidade de iemasge ritmos, com uma variedade
fascinante de falas, de musica, de sons, de tedostos. A riqueza fantastica de
combinagBes de linguagens sacode nosso cérebrep reags através de todos os
caminhos possiveis, atingindo-nos sensorial, &edivracionalmente. Somos "tocados"
pela imagem através dos movimentos de camera,np@éca que nos comove, pela
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narragdo emocionada de uma vitima ou apresentdddrNormalmente a imagem
mostra, a palavra explica, a musica sensibilizajtmmo entretém. Mas as funcdes
mudam, se intercambiam, se superpdem. Todos dslaeisfio acionados, 0 NOSSO ser
como um todo ¢é atingido. Todo 0 nosso ser é atingido sé o a inteligéncia. Dai a sua
forca (MORANet.al, 2000, p. 33).

Podemos inferir, de acordo com a visdo dos automionados, que, do ponto de
vista didatico, o conhecimento da linguagem audi@l € de suma importancia para que o
professor ndo incorra no equivoco, a nosso vetramsportar [grifo nossola aula expositiva
oral para a aula do video, ou também ministrarsadi&avideo com os mesmos procedimentos
didaticos que utiliza com os livros. E preciso édesar que a leitura da linguagem audiovisual
possui suas especificidades e requer procedimdittascos diferentes daqueles feitas na leitura
de textos escritos.

Além disso, os autores nos sugerem que as infomsapfovenientes de meios
tecnoldgicos diferentes parecem se processar nasios de modos também diferentes.

Moran (1995) sugere que o conhecimento da linguagediovisual fornece “pistas”
para que o professor trabalhe o assunto iniciangele sensorial, afetivo, pelo que toca o aluno,
antes de processar as ideias, 0s conceitos. Calimpauds com os postulados desse autor, e além
disso, acreditamos que os recursos da linguagenicdi] por apresentar carater multiplo, de
modo anélogo ao hipertexto, apresentam opc¢desdearide acesso as informagdes que poderao
ser agregadas aos conhecimentos prévios do usearitessa forma, estimula-los a ativar
esquemas diversos.

Nossa proposta, neste trabalho, é expor os alummdilmes de entretenimento de
modo que a multiplicidade dos conteudos advindobndgaagem filmica ofereca-lhes ambiente
de estimulos como um recurso a mais para levar@egsamento das informagdes, de modo
analogo ao hipertexto, para aula de leitura.

Conforme Metz (1980, p. 141), “o tema das leitunadtiplas aplica-se ao texto

filmico como a outros tipos de textos”. Segund@ esgor, isso ocorre pelo fato de que os varios
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codigos existentes nos filmes “correspondem a wraligimero desistemas textuais”.[italico
original]. Nesse aspecto, mesmo os filmes congibsranais simples possibilitam as leituras
multiplas.

Encontramos, ainda, em Deleuze (1990), posturalkante,com relacdo ao aspecto
de o texto filmico possibilitar leituras multipladssse autor afirma que cortes e enquadramentos
de censura ndo podem ser aplicados a um filme teodm base a questdo tematica principal
desse, pois “dentro dos temas dos filmes desesvebe outros temas”. Dessa forma, as acdes
empregadas pelos censores ndo impedem que ouprestass embutidos no tema desenvolvido
pelo filme, por meio da linguagem audiovisual, sefgercebidos pelos espectadores.

O texto filmico e o texto impresso sdo proveniemte linguagens diferentes. Como
vimos, a linguagem filmica, por trabalhar a imagam movimento, o som musical, as falas, o
ruido e as palavras escritas, evoca do espectadiiversas combinacdes sensoriais, apela para o
afetivo, emocional, o atrai, 0 motiva, 0 que pareée acontecer com a linguagem dos textos
impressos, pelo menos com a mesma intensidadegrage® leitor de textos impressos poder
fazer suas préprias construgdes e voos imaginarios

Assim, os postulados acima mencionados, nos levaoradlitar que 0s recursos da
linguagem de textos impressos, embora possam datioalleitores, parecem ser mais restritos
enquanto possibilidade sensorial de estimulos geerttadeiam.

Nao obstante a linguagem audiovisual e a linguagsarita serem diferentes,
conforme atesta Ferrés (1996), essas duas lingsiag@&m se excluem; pelo contrario, sao
complementares e, por serem diferentes, estimulacepsos mentais diversos desenvolvendo
capacidades e atitudes diversas.

Essa afirmacdo parece reforcar nossa postura q@entearias possibilidades de
acesso as informacdes advindas da exposicdo dussados filmes, com vistas a ampliar-lhes o

conhecimento de mundo por outros meios que naorgencetexto impresso. Parece, também,
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reforcar a nossa posicdo quanto ao aspecto daaljiegu filmica servir como ponte para
minimizar a dicotomia entre a realidade do alurmreodo como o ensino formal é apresentado
escola.

Dessa forma, discorreremos sobre as possibiliddidésicas do video, a linguagem
audiovisual e ambientes de aprendizagem; a lingnagediovisual e a teoria deput de

Krashen; a linguagem audiovisual e o hipertextimguagem audiovisual e a teoria de Vygotsky.

1.1.2 As possibilidades didéaticas do video

Encontramos em Ferrés (1996) e Moearal (2000) algumas sugestdes pedagdgicas
para o uso do video. Em Ferrés, por exemplo, garnfos que a formacdo do professor para o
uso do video é fundamental, pois, segundo o anitoso do video ndo pode ser visto como um
improviso, mas como fruto de um plano racional.Uaprossegue caracterizando os tipos de
videos existentes e assim os classifica: vidéo Jligrograma motivador e video apoio.

O video licao se refere aos tipos de videos quarfatesenhados para fins educativos
e trabalham com a pedagogia do durante, ou sejaaé&cados de acordo com o tema a ser
desenvolvido e trabalhado pelo professor em salautie O video, como programa motivador,
como o proprio nome sugere, destina-se a motivdg@duno. O professor utiliza o video como
pano de fundo para trabalhar outras atividadesrasgo, esse tipo de video se refere a pedagogia
do depois. O video apoio é composto somente deeimsague servem para apoiar o discurso do
professor.

De acordo com a postura assumida por nés nestatigagdo, usaremos os filmes
como programa motivador, como pano de fundo, ca, §®yestigar os filmes de entretenimento

com vistas a pedagogia do depois.
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Nesse sentido, a pedagogia do depois se refeliac@arde oportunidades de acesso
as informacgdes pelos estimulos que a linguagenictilmodera proporcionar aos alunos. Dessa
forma, esses aspectos vém ao encontro de nossagta@k@ms no que concerne a utilizacdo do
video como pano de fundo para o que vira depois.

Ainda na otica de Ferrés (1996), uma boa programalgi video deve levar a
motivacao e se inserir numa pedagogia ativa, paisaautilizacdo funcional precisa conduzir a
uma postura critica e para isso é necessaria unstacie analise de suas imagens.

Nossa postura condiz com a visao desse autorgec&titamos que um dos aspectos
embutidos em uma “pedagogia ativa” se refere apgooee a formagédo do professor para a
utilizacdo desse recurso. Acreditamos que, nessgagw, poderdo incluir os conhecimentos
especificos da linguagem filmica, conhecimentasciehados as teorias de aprendizagem com as
diversas areas do conhecimento.

Convem ressaltarmos que a eficacia de utilizac&ddakn em sala de aula n&o reside
apenas em perceber se o material é de boa qualmadéo. Também acreditamos que essa
efichcia ndo depende apenas do preparo do profesesmo que, em sua utilizacdo, estejam
presentes os fins didaticos como mencionados agioiga,nem todo material que foi desenhado
para o ensino/aprendizagem se presta a esse fém Adisso, muitas vezes por tras do rotulo
pedagogico, podem existir intengcbes apenas meigidak, dai encontrarmos no mercado
materiais frageis do ponto de vista da instruc&mntré outros aspectos, como também reporta
Brito (2004).

Acreditamos que, além do preparo do professor yiéizacao do video, € necessario
que essa utilizacdo seja feita de forma sistematicampanhada de problematizacBes entre o
material ofertado e os objetivos pedagogicos, eiemeia e préatica, pois, de acordo com Dib
(2004, p.14) “dentro da sala de aula educadoresr@am problemas que transcendem teorias e

técnicas existentes”.
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Feitas essas ressalvas, passaremos a outras peopegagogicas relacionadas ao uso

indevido do video conforme aponta Moran (199%3)p.

Video-tapa buracaolocar video quando ha um problema inesperadop earséncia do
professor. Video-enrolacédo: exibir um video semtanlijacdo com a matéria.Video-
deslumbramento: O professor que acaba de descobsiv do video costuma empolgar-
se e passa video em todas as aulas, esqueceradinfmicas mais pertinentes.Video-
perfeicdo: Existem professores que questionam tamosvideos possiveis porque
possuem defeitos de informacgéo ou estéticos. S vitho é satisfatorio didaticamente
exibir o video sem discuti-lo, sem integra-lo comssunto de aula, sem voltar e mostrar
alguns momentos mais importantes (MORAN, 1995).p. 3

De acordo com a visdo desse autor, entendemos pael @so do video parece estar
associado ao despreparo do professor na utilizededse recurso, a falta de planejamento da
equipe administrativa e pedagdgica da escola, qder@a ndo somente suprir a falta inesperada
de professores com acdes planejadas, mas tambéserfeondi¢cbes para que o professor possa
se preparar para utilizar esse meio tecnolégico.

Ainda em Moranpp. cit, observamos sugestdes pedagdgicas relacionadasnao

uso do video:

Video como SENSIBILIZACAO. (...) Um bom video éénéssantissimo para introduzir
um novo assunto, para despertar a curiosidade,tizap®o para novos temas. Video
como ILUSTRACAO. O video muitas vezes ajuda a naosirque se fala em aula, a
compor cenarios desconhecidos dos alunos. Videoo cBMMULACAO. E uma
ilustracdo mais sofisticada. Video como CONTEUDO EMSINO. Video que mostra
determinado assunto, de forma direta ou indiret@MN, op. cit, p. 4-5).

Segundo esse autor, de acordo com o0s objetivosaaniemcionados, a utilizacado do
video parece se constituir em uma oportunidade gaeaas informacdes, os assuntos da aula

sejam apresentados de uma forma mais aproximadsalidade dos alunos.
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Esse autor, usando os conceitos de Gardner (18649ue se refere a teoria das
multiplas inteligéncias, faz um interessante estalre as inteligéncias multiplas e a linguagem

audiovisual ao afirmar que:

Os meios de comunicagdo pesquisam ha muito tempmeaperfeicoando a férmula de
comunicar-se com a maioria das pessoas, tantocasaoomo adultas, aplicando
intuitivamente o paradigma de Gardner, a teoriantiitiplas inteligéncias, no acesso ao
conhecimento (MORAN, 1994, p. 2).

Esse estudo centra-se nas possibilidades holistjeasa linguagem audiovisual
possui de trabalhar e estimular as maltiplas ipéeiciad”.

Em nosso trabalho utilizaremos o potencial da kggun audiovisual como um meio
de estimular os alunos a ativar e desenvolver esggsienovos para a leitura em lingua
estrangeira. Este trabalho parte da perspectivastiaicdo a luz da teoria de Vygotsky (1998a,

1998b, 1998c) em que a cognicao e metacognicadeserelacionam.

1.1.3 Linguagem audiovisual e ambientes de aprendigem

A linguagem audiovisual presente nos filmes deedetimento parece oferecer aos
alunos opcdes dindmicas de aprendizagem. Nessasstepodemos afirmar que a linguagem
filmica é uma ferramenta de ensino/aprendizagemglés, por apresentar opcdes variadas, tanto
ao professor, quanto aos alunos, e, mais quepssporciona ambientes de aprendizagem, por
envolver os alunos de modo a atingir o sensorialffetivo, o linguistico-cultural, dentre outros
aspectos.

Em virtude disso, trabalharemos a nocédo de linguagadiovisual relacionada a

ambientes de aprendizagem a luz da teoria de insi@Hoashen a luz da teoria do hipertexto

19 N&o utilizamos essa teoria em nosso trabalhom®@iana para mencionar que Moran (1994) fundamesgautrabalho com o
audiovisual utilizando-se dessa teoria.
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como possibilidade de acesso a informacdes deazatwliversificadas e, por fim, trabalharemos

a nogéao de linguagem audiovisual como instrumdatmediacdo na teoria de Vygotsky.

1.1.3.1 A linguagem audiovisual e a teoria de inswonde “Krashen”

Encontramos em Krashen (1983) a teoria conhecide dupotese do insumo. Essa
teoria sustenta que a aquisicdo de uma linguangsira ocorre quando o insumo compreensivel
é oferecido ao aprendiz um pouco além do seu afual. Conforme sustenta esse autor, o nivel
atual do aluno é denominado “i” e o nivel atuaird®&imo é denominado i + 1.

Para que o aluno compreenda o insumo, no nivellj & preciso que haja duas
condicoes:

12 - O material deve ser disponibilizado ao alun@aontexto em que se encontra. Os
alunos poderdo usa-lo, ndo somente para obter leeconento, mas também, a partir disso, ir
para outro nivel, além doi + 1.

2° - O material para outro estagio, além do i delve ser compreensivel para o aluno
e em virtude disso h& necessidade de que o aljmdeddamente instruido.

O contexto dessa hipétese baseia-se na dicotomisigfp/aprendizagetha qual
tem sido alvo de discussfes no meio cientifico.sNosbjetivo ndo é adentrarmos nessas
discussodes, pois visamos tdo somente explorar ssbfmlades dos filmes de entretenimento
como forma de insumo aos ambientes de aprendizagemvistas a construcdo de aulas de
leitura em inglés.

A luz dessa teoria, podemos afirmar que os filmdesnsateriais que oferecem insumo

aos alunos para aula de lingua estrangeira. Coafgdnmencionamos, resultados de uma

11 Esse termo relaciona-se a 12 hipétese de Krast@88) e conforme esse autor, ha uma distingd@ enitonhecimento
adquirido e conhecimento aprendido. A aquisicaméptocesso subconsciente e leva a utilizagdo dadipara comunicagéo. O
conhecimento adquirido esté ligado a intencédo denaler as regras de uma lingua em ambiente formal.
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pesquisa realizada por Hawleyal apudSalaberry (2001) apontaram que a riqueza do cantext
€ importante na compreensao de uma lingua estrangdém disso, Swaffar e Vlattemagud
SALABERRY, op. cit, p. 41) afirmaram que “o video expde o0s alunosaterais auténticos
como vozes, dialetos e registros outros além daquee o professor dispbe e prové ainda,
contextos culturais”.

Vale ressaltarmos que a questdo em torno da efuémateriais auténticos”, tem
sido muito discutida e debatida no meio cientifEmbora ndo seja nosso propdésito discutirmos
essa questdo, pontuaremos algumas nogoes relazsonadema.

Conforme Taylor (1994), a questdo da autenticidamlensino de lingua estrangeira

refere-se “a lingua, tarefa e situacao” e, dessadpo autor resume:

1. Autenticidade de textos que podemos usar comd gte dados para nossos alunos. 2.
Autenticidade da interpretacdo que os aprendizes €@ relacdo ao texto. 3.
Autenticidade de tarefas que conduzam a aprendizatgelingua. 4. Autenticidade da
situacao atual da sala de aula de lingua (TAYLGRA41p. 1).

As discussdes referentes a autenticidade e a sgorésateriais auténticos” parecem
combater o ensino artificial com objetivos metdlifsgicos, em sala de aula, o qual néo privilegia
objetivos funcionais.

Nessa direcdo, Widdowson (1991, p. 32-33) sustemnta o ensino de lingua
estrangeira precisa ser pautado nos aspectos dgieisevem em conta a realidade dos alunos.

Dessa forma, o autopf. cit) sugere que o professor de lingua estrangeiraripode
utilizar, em suas aulas, 0s assuntos proveniergesuttas materias do curriculo escolar, pois
fazem parte da experiéncia escolar do aluno esparvez, se relacionam indiretamente com o
seu mundo exterior.

Assim, o autor @p. cit., p. 36) sustenta que tarefas como a traducédo destebe

outras matérias do curriculo escolar propiciarsaanos lidar com a lingua estrangeira, ndo no
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“nivel da forma, mas no nivel do uso”, pois, apressar conteidos de uma maneira, em lingua
estrangeira, e de outra maneira, em lingua matessgs textos dariam condi¢cdes para que 0s
alunos “reconhecam atos de comunicacdo como itamio, descricdo, instrucdo”, dentre
outros.

Materiais auténticos conforme Nunan, (1984, p. S&o aqueles que ndo foram
produzidos especificamente para o propésito dmerde lingua”. A afirmacdo do autor acima
mencionado, a nosso ver, parece semelhante as wg/iddowson (1991), de modo que, se o
professor utiliza textos do livro didatico de Hisédna aula de lingua estrangeira, por exemplo,
estaria adotando um material auténtico.

Nossa postura, nesta investigacdo, € a utilizagdblrdes que inicialmente foram
desenhados com fins comerciais, de entretenimpata, serem utilizados em sala de aula como
recursos que propiciam ambientes de aprendizagegrgsentam input significativo e
instrumentos mediadores a luz da teoria de Vygotsdgcionada a teoria dos Esquemas. Em
outras palavras, € uma forma de tratamento didatico

Dessa forma, acreditamos que esses aspectos a@maEomados Sao argumentos
favoraveis aos objetivos desta investigacdo, @iisja que o conteudo filmico represente um
recorte da realidade, permite-nos, de uma maneidmica, conforme mencionado, apresentar
input significativo aos alunos pela diversidade de amhds, pelo uso da imagem em movimento,
cor, musicas, pronuancia da lingua por nativos emaivos, lingua materna escrita (legendas),
dentre outros. Dessa forma, tais aspectos, podemisgo, estimular os alunos, uma vez que,
apresentam potencial de hipertexto, no que concerpessibilidade de acessos por caminhos

diversos como veremos no préximo item.
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1.1.3.2 Linguagem audiovisual e hipertexto

Aproximamos de modo analogo a potencialidade dagses da linguagem filmica a
nocao de hipertexto enquanto espaco de construgdsewtido na leitura, tendo em vista o
pressuposto de que o usuario € um telespectador ati

A posicdo recente dos tedricos da comunicacdo, awopde vista do receptor,
embora com algumas varia¢gfes, tem nos demongjtaelos usuarios participam de modo ativo
durante transmiss@es radiofonicas e exibicoesisdlag e filmicas. Esta participacdo, segundo

Tardy (1976, p. 99), é “seletiva” e criativa, dela psicoldgico. Assim o autor afirma:

O espectador &, alids, sempre ativo; a psicolagiesgectador e do telespectador mostra
gue seu olhar é eminentemente seletivo. Eles zaloro que lhes agrada e depreciam o
gue lhes desagrada; eliminam os elementos que ghescem incompreensiveis e
integram outros aparentemente aberrantes; estabektire as imagens relagfes I6gicas
ou pseudoldgicas e reconstroem a histéria em fude&uas obsessdes pessoais e de seu
estatuto sociocultural. (...) o espetaculo despeeta faculdades que, até entdo, nao
tinham oportunidade de se exercerem. A afetividadesencadeada de modo vulcanico
e as imagens sdo associadas desvairadamente, rde aomn as linhas de forgca das
subjetividades particulares (TARDY, 1976, p. 99).

Essa postura contraria a idéia de um usuario yuagsgie se deixa moldar pelas
mensagens midiéticas e, a respeito delas, poucadaitem a dizer como se fosse uma massa de
modelar. Conforme Thompson (1999, p. 34-35), osiigs, muito embora ndo possam interagir
com os produtores de modo semelhante ao que oeorrama interagéo face-a-face, ndo séo
considerados “espectadores passivos”, pois exegtgarma forma de controle.

Em virtude dessas consideracfes, partimos do piindé que os usuarios podem ser
estimulados, por esta linguagem, a buscar inforesmgibr acessos variados, via ativacdo e
ampliacdo dos seus esquemas. Dessa forma, essemsifuodem realizar as associacdes para

construir sentidos com vistas as aulas de leitareontexto de ensino/aprendizagem de inglés.
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No computador, as informacdes sédo disponibilizagdessusuarios por meio dbsks
gue aparecem na forma visual, divididas por assun®®mas$ ndo estruturados, cabendo ao
usuario construir o significado. J& nos filmesyespnca dobnks é representada, segundo nossa
postura, pelas possibilidades de recursos quegadgem filmica possui ho que concerne aos
estimulos que esta desencadeia nos alunos, lewa@oealizacdo de associagdes.

A questdo do hipertexto, nesse aspecto, a degpeibmredo dos filmes parecer, em
muitos casos, como um todo ordenado (comeco, mefmk reside na possibilidade da
fragmentacédo desse “todo”, na possibilidade detogg@ do novo, a partir desse processo de
fragmentacgédo, quer do ponto de vista do usuarier, da ponto de vista do tema, pois, como ja
afirmamos, um filme, por mais simples que possasg®esenta o potencial das leituras multiplas
conforme (METZ, 1980, p. 141). Dessa forma, a qeefiica dodinks ndo esta presente e nem,
necessariamente, a questado do hipertexto enquamstrecao idealizada por alguém.

Discorreremos sobre o termo hipertexto de acorao a@osicionamento de alguns
tedricos. A posicao dos tedricos com relagdo aertagto, nas literaturas por nés investigadas,
esta longe de ser consensual e ndo pouco divergente

Observamos, por um lado, uma certa euforia e exstonsl por parte de alguns que
véem no hipertexto uma inovacao sustentada pelortsupecnolégico do computador, via
Internetde acesso revolucionario de escrita e leitura.

Por outro lado, observamos posicionamentos maangbntes e ndo restritos a uma
determinada tecnologia, focando o hipertexto nageativa do leitor, do usuario, do texto.

Em decorréncia dessas leituras, observamos, ponpteeque conforme o foco, a
definicdo de hipertexto ndo somente muda, mas tanasémplicacdes relacionadas a esse foco.
Em Bianchini (2003), o foco centra-se na buscaedemir os conceitos mais propagados pela
literatura. Assim, procura apresenta-los ao leitora visdo historica em relacdo ao termo

hipertexto enquanto palavra e idéia, bem comoedagéio a sua utilizagao.
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A concepcao de hipertexto, embutida nas informagéesutora mencionada, parte do
principio da origem, tendo um inicio, um momentstdrico de nascimento, um criador e o
aparato tecnoldégico, representado pelo computador.

A partir dessa criagcdo, como uma forma embrion@rihipertexto evolui a medida
dos refinamentos técnicos empreendidos e pelo wpee se destina. Dessa forma, a autora os

resume, conforme indicado no quadro abaixo:

Ano Sistema Autor Marco
1945  MEMEX Vannevar Bush |2'SPoSitivo baseado ein
microfichas
1965 XANADU Ted Nelson | /Imeiro a nomear o
termo "hypertext
Hypertext Primeiro sistema

Andy van Dam

) el (Brown University)

System

hipertexto em
funcionamento

Sistema hipertexto corn
oN Line Systen Doug Engelbart |manipulagéo direta
NLS (Stanford University) icom utilizagédo de
mouse

1968

Primeiro sistema
hipermidia em
funcionamento

1978 Aspen Movie Andrew Lippman
Map (MIT)
Yankelovich et al |Utiliza o conceito de

1985  Intermedia (Brown University) |ancora e rede

Primeiro produto para
1986 GUIDE OwWL autoria de
hiperdocumentos

Produto integrado corr
1987 HyperCard | Apple Computer, Inc cada Macintosh
Primeira conferéncia
patrocinada pela ACM
para

o tratamento da
tecnologia hipertexto

University of North

1987 Hypertext '87 Sl

Projeto para levar a
tecnologia hipermidia
na Internet

World Wide Tim Berners-Lee,

1991 Web CERN
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Navegador gréafico para

1993 Mosaic NCSA 0 WWW

QUADROL: principais marcos na histéria e desenvodrito de hipertextos.

De modo semelhante, Xavier (2003a, p. 285) focalitarmo hipertexto em relacéo
ao computador e a Internet como “dispositivos digitmultimodais e semiolinguisticos (dotados
de elementos verbais, imagéticos e sonoros) on-lste €, paginas eletrbnicas que estdo
indexadas a Internet, interligadas e que possuemiaminio URL ou endereco eletrénico”.

Como podemos observar, para esse autor, o cordmitopertexto relaciona-se ao
aparato tecnoldgico enquanto possibilidade de Saces absorver informacdes”. Assim, o autor
vé, no hipertexto, uma nova criacdo e, segundmafop. cit, “o hipertexto € o “espaco virtual
inédito no qual tem lugar um modo digital de enana@ constituir sentido”.

Dessa forma, a postura de Xaviep. cit, centra-se na novidade do espaco virtual
poder combinar os recursos de multimidia, denonoinamo “pluritextualidade e que, por
esses motivos, “o ato de ler e compreender seliz@lmom muito mais totalidade e amplitude”
(XAVIER, 2003b, p. 175).

Conforme nossas leituras, em Levy (1998), o teripertexto agrega-se a nocao do
computador como aparato tecnolégico de suportalggiado e a nocdo de possibilidade de

construcao de sentido.

Hipertexto é um conjunto de nés ligados por conex@@s nos podem ser palavras,
imagens, graficos, ou parte de gréficos, sequésoiasras, documentos complexos que
podem eles mesmos ser hipertextos. Os itens denagdo ndo séo ligados linearmente,
como em uma corda com nds, mas cada um delesp@ioasia, estende suas conexdes
em estrela, de modo reticular. Navegar em um Hgtrtsignifica, portanto, desenhar

um percurso em uma rede que pode ser tdo complipadao possivel. Porque cada n6
pode, por sua vez, conter uma rede inteira (LEV988Ip. 33).
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De acordo com a citacdo acima, a definicdo de teipter se fundamenta na técnica,
ligada ao computador. Mas Léwyy( cit, p. 25) estende o conceito para além da técradianea
que “o hipertexto é a construcdo e remodelacdo rieensos de sentido pelos atores da
comunicacao e ou elementos de uma mensagem”. Se@gsd autor, o hipertexto seja “talvez
uma metafora vélida para todas as esferas daadaliein que significacdes do autor estejam em
jogo”.

Parece-nos que, com essas afirmacgdes, Lévy alaeceppra associarmos a idéia do
hipertexto a leitura do texto impresso, bem corf@tara filmica, muito embora esse autor prime
0 recurso tecnologico do computador. Na tentatvaaracterizar o hipertexto o referido autor

fornece-nos seis principios relacionados ao hipterte

Principio de metamorfose. A rede hipertextual esth constante construgdo e
renegociagdo. Principio de heterogeneidade. Os en@s conexfes de uma rede
hipertextual sdo heterogéneos. Principio de migdiifzide e de encaixe das escalas. O
hipertexto se organiza em um modo “fractal”, qualgumdé ou conexdo; quando
analisado, pode revelar-se como sendo composttogaruma rede, e assim por diante,
indefinidamente, ao longo da escala dos grauset#sgio. Principio de exterioridade. A
rede ndo possui unidade organica, nem motor intéfrincipio de topologia nos
hipertextos tudo funciona por proximidad&incipio de mobilidade dos centros. A rede
n&o tem centro, ou melhor, possui permanenteméveesds centros (LEVY, 1998, p.
25-26).

Pelo exposto, a nocao de hipertexto circunscrea®seso tecnoldgico que pressupde
rapidez na busca de informagdes e possibilidadess#is na construcdo de sentido. Essa nogéo
tem sido alvo de reflexdo no meio cientifico, esgde®nte entre aqueles que identificam o
hipertexto ndo a uma determinada tecnologia e nalguana ligacdo cronologica. Koch (2003, p.
61) e Marcuschi (2002, p. 94), baseados nas cofiesma linguistica textual em que todo texto
propde varios sentidos e ndo um unico, que todim t@xplurilinear na sua construgdo, parece

afirmar que do ponto de vista do usuario, “todadexum hipertexto”. A diferenga entre esse e o
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texto eletrénico, acrescentam os referidos aut@@ssiste somente no “suporte tecnologico”,
gue permite, além de maior rapidez no acesso, howa forma de Textualidade”.

Coscarelli (2003, p. 2-3) também sustenta quennadiipertexto nao é exclusivo do
meio tecnologico digital, e, segundo afirma, haehgxto no texto impresso e ha hipertexto
enguanto processo cognitivo. Essa autora fundamseataafirmacdes ao tracar a diferenca entre
a nocao de texto como um “produto fisico” e a nogédexto enquanto “produto cognitivo”.
Como espaco fisico, essa pesquisadora afirma t¢examé o resultado das escolhas que o autor
realiza quando na producao do texto. Como espagoitam, 0 texto € o resultado que o leitor
faz quando no momento da leitura.

Na nocao de hipertexto enquanto processo cogndiaoifora argumenta que:

Na compreenséo ligamos dados e informagdes desvdaiarezas e de vérias fontes e
isso € ma operagdo cognitiva comum. Quando ouvioma musica, por exemplo,
ligamos a letra & melodia, & harmonia, aos instnimseusados, a dindmica, ao ritmo,
ligamos tudo isso a outras experiéncias musicastigemos, a situacées que elas nos
fazem lembrar e assim por diante. Na compreenséexties escritos acontece 0 mesmo.
Ligamos uma palavra ou expressao a outras, relaTios com nossos conhecimentos e
experiéncias anteriores, conectamos com outraasi@ésensacdes, avaliamos, julgamos,
reanalisamos sob outros prismas, consideramos mlesnedo verbais, situacionais ou
extra-linglisticos e assim por diante, estabelexemaha rede pludirimensional de
relagbes, a que podemos chamar também de hipeflextbrando da diferenca que
apontei acima de texto - e por conseguinte, higrte como produto fisico e como
processo coghitivo (COSCARELLI, 2003, p. 3).

Podemos verificar que, no processo de compreens@mp nho trecho acima
mencionado, a atuacdo do usudrio nos parece detertej da mesma maneira que 0 € no
hipertexto digital, impresso e no hipertexto filmisobre o qual discorreremos adiante.

Wandelli (2003, p. 24-25) também rompe com muitasateristicas de hipertexto
tidas como exclusivas do meio eletronico ao exanmasabras impressas e 0s recursos utilizados
por autores como Cervantes, Machado de Assis, he@r&terne, dentre outros e constata a

presenca da quebra da linearidade, descentranmeniarsos ndo verbais, quebra de paginas
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bidimensionais ao mencionar os acroésticos, haikapas de revistas, sumarios que permitem
“varias entradas e saidas” de modo similar as pagie entrada daternet pontuando que o0s
escritores procuraram “formas mais elasticas paq@oresuas narrativas fora do jugo da
sequencialidade”.

Conforme a autora, “a sua forma de ver o texto evafea literatura passou por

“diversas rupturas epistemologicas” e assim szdetua visao:

1) a teoria da intertextualidade, dando conta skittea de significacdes em um texto e a
co-presenca de uma obra em outra; 2) a desceat@tizdo sujeito escritor ou a
fragmentacdo do autor-criador em diversas vozemedes; 3) a idéia do texto como
produtividade, que se desprende da disposicddoastés paginas; e 4) as teorias da
recepgcdo, mostrando que o sentido de uma obra od® ger estabelecido fora da
interacdo com o leitor. Os Estudos Culturais, ummma interdisciplinar que articula
diversas &reas do conhecimento, como Filosofiaerafiira, Antropologia e
Comunicacao, pendem de forma ainda mais radicalgpéado do receptor e defendem a
idéia de que nao interessa tanto 0 que um autordiger, mas o que se produz com o
que ele diz (WANDELLI, 2003, p. 30).

H4, ainda, na literatura, aproximacdes tedricaseeat hipertexto e a nocdo de
comentario e autoria problematizados em Fouca@®5;11996). Nesse sentido, o olhar se
desloca ndo para a tecnologia em si, mas paramdaguanto discurso.

N&o obstante os diferentes olhares quanto a quektabipertexto, pelo menos,
podemos estabelecer, como ponto em comum, a atamsandividuos como imprescindivel
para construir significados, a despeito do modo qoal o significado possa ser construido ou
nao, permaneca divergente, assim como 0S meio®mue circulam esses hipertextos serem
também diferentes.

Conforme mencionamos, aproximamos, por modo anatmycecursos da linguagem
audiovisual presentes nos filmes de entretenimantwocdo de hipertexto enquanto espaco
potencial de acesso a informacdes diversas na lisoeonstrugcdo de sentidos. Diante do

exposto, com relacdo ao hipertexto, acreditamos auéguagem filmica apresenta esse
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potencial, a partir da atuacédo do aluno/especta@dwmeditamos, inclusive, que a participagdo do
usuario, leitor, € fundamental na construcdo deédsmnindependentemente da tecnologia, seja no
acesso aokinks, seja no acesso e na interacdo com os recursestdompresso, seja durante a
exibi¢éo dos filmes.

Assim, acreditamos que, ainda que um hipertexi@ cajstruido e disponibilizado,
quer seja no meio digital, quer no impresso, sgr@rtexto enquanto possibilidade de construcéo
de sentidos apenas com a atuacao do usuario, @asaro é apenas uma virtualizacdo material,
entretenimento, fruigéo.

O mesmo podemos aplicar em relacdo aos recursdisgiegem filmica, que se
diferencia dos dois meios por nés citados no sert@que ndo se constituem como uma forma
construida intencionalmente para funcionar comertéato, mas que pode funcionar como tal,
partindo da nocao de que o usuério sera estimyla@olinguagem filmica a realizar associacoes
advindas desses estimulos. Os espectadores (alpodgrao acionar, dessa forma, os insumos
explicitos e implicitos proporcionados pelos regsi@a linguagem filmica.

Partindo do pressuposto de que os alunos sao aivgpsanto receptores porque
possuem alguma forma de conhecimento de mundopmroefVygotsky (1998a, p. 10) “a
aprendizagem nédo se inicia na escola’, e que oecimento de mundo apontado por Clark
(1985, p. 108apudDELL'ISOLLA, 2003, p. 99) como freqiientemente resgavel na producao
de inferéncias, acreditamos que essas nocdes tambémoboram para afirmarmos que os
filmes, do ponto de vista do tema das leituras iplalt, dos recursos da prépria linguagem
filmica sdo meios capazes de estimular os alumeessarem informacdes de modo anélogos aos
links de hipertexto e, por esse motivo, apresentam pialetades na construcdo de significados.

Nesse sentido, reiteramos que o usuario € o elentdrdve na operacionalizacéo

desse recurso, tanto no meio eletrénico ou impregsanto no meio filmico. A construcdo de
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significados dependera do tratamento que o usudai@ as informagfes acessadas, ou
apreendidas implicita e explicitamente, no casdittoss.

Vale ressaltarmos que a presenca do hipertexttm tammeio eletrbnico quanto no
meio impresso e no meio filmico, ndo é garantiguko acesso atiaks ou, que as associacgoes,
implicita e explicitamente, feitas pelos alunoslopeestimulos provenientes da exibicdo dos
filmes, resultem em conhecimento produtivo.

Conforme Marcuschiap. cit, p. 90), as informag¢des enquanto produto dellesso
aleatérias ou “inconsequentes” produzem no “leder hipertextostress cognitivo”[italico
original]. Para que haja uma leitura proveitosa&éessario, acrescenta o autap.(cit) “grau de
conhecimentos prévios e maior consciéncia quantuacado”.

Além disso, a questdo do potencial do hipertextguanto possibilidade de acesso
ilimitado, tanto no meio eletrénico quanto no méapresso e filmico, tem sido alvo de
discussodes. Melo (2003, p. 138) afirma que o dsculo acesso ilimitado fica comprometido
diante da visédo de que “as trocas no ciberespamgicitam como quaisquer outras” e que “estao
vinculadas as condicdes de producéo e circulac@fisdarso”.

Essa autoraof. cit, p.143) aponta, dentre outros aspectos, que gamto de vista
das restricbes de caréater discursivo, “os leitdoekipertexto Internetiano podem considerar que
tém algumas poucas escolhas a mais de navegagficederiam numa versao linear do texto”,
dessa forma, o acesso nao é tdo ilimitado quantmlado nos discursos. A autora conclui
afirmando que “essa acessibilidade ilimitada se&ia mais do que uma possibilidade técnica e
poucas vezes uma prética real”.

Nossa concepcao de hipertexto, analoga a lingudgemntca resume-se, pois nos

seguintes aspectos:
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» Os recursos da linguagem filmica apresentam paterd® hipertexto por
possibilitar leituras multiplas e estimular os alsia realizar conexdes.

» A nocao de hipertexto (filmico) ndo se baseia ena tforma” construida para
funcionar como tal, mas uma metéfora, no sentidpaksibilitar o acesso as
informacdes por caminhos diferentes.

» Valorizacdo do usuério enquanto leitor, espectatioo.

Finalizando o exposto, atuaremos na investigac&cdnao fazer a ponte entre as
associacOes realizadas pelos alunos e a constdgg@amula de leitura no que concerne as
atividades preparadas de acordo com essas conég®s1, para fundamentar esses aspectos,
recorreremos aos estudos de Vygotsky no que seerafes conceitos de mediacdo, atividade,
instrumentos e interiorizacdo dentro da Zona doeBwslvimento Proximal, doravante ZDP,

conforme descreveremos no proximo item.

1.1.3.3 A Linguagem audiovisual e Vygotsky

Nesta sec¢do, abordaremos os postulados teéricdggesky (1998a, 1998b, 1998c),
com vistas a fundamentar o uso dos filmes de emiraento como recurso didatico nas aulas de
leitura em LE e, portanto, em um ambiente de efegmendizagem de lingua estrangeira com
aprendizes iniciantes.

Sabemos que os estudos desse teorico, por umtéadaido largamente utilizados
como base de inumeros trabalhos tanto no Brasilocem outros paises, e, por outro lado,
percebemos que ha, também, diferentes leituras desr.

Nesse aspecto, Rojo (2001, p. 90), identifica trédentes interpretativistas das

teorias vygotskiana:
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a) Uma vertente cognitivista. (aspecto intrapessdatremento do conhecimento e em
suas possibilidades de mesuragéao; b) interacioniatpecto interpessoal — centra-se na
interacdo presentes no desenvolvimento potencidda como responséaveis pela
internalizagcdo; c) vertente discursiva (ou enuna@at que tende a ndo dissociar
interacdo, discurso e conhecimento cuja base dsaddessencialmente a linguagem —
e nao a inter(acéo) ou os conceitos (ROJO, 20@N)p.

Nesta investigacdo, adotamos 0s aspectos da \eltdatacionista, por ser a que
mais se aproxima de nossos objetivos, sem conpetdermos de vista as nocdes holistica e
interfuncional presentes nos aspectos da teoriaotsiggna. Wertsch (1990, p. 68pud
OLIVEIRA, 1992, p. 76), afirma que “central para@ncepcdo de Vygotsky sobre as funcdes
mentais, especialmente as funcdes mentais superédefato de que ndo ha maneira simples de
compreender nenhuma delas isoladamente”.

Assim, consideraremos a teoria da Zona do Deseinvehto Proximal, doravante
ZDP, mas nao objetivamos uséa-la de forma isolpgaas para justificar o uso do instrumento
(filmes de entretenimento) como meio para instrufaw isso, discorreremos outros aspectos da
teoria de Vygotsky tendo em vista a atuacdo na AB#3saltamos que, nos apropriaremos de
suas contribuicdes relacionando-as ao ensino/ageayam de lingua estrangeira mesmo sabendo
que o foco desse autor ndo se pautou no ensinandelingua especifica, mas na questdo da
aprendizagem em geral.

Vygotsky (1896-1934), professor, pesquisador rugstespeito de ter falecido aos 37
anos, desenvolveu a teoria histérico-social tendonoc base a dimensdo social do
desenvolvimento humano. Esse autor parte do prind@que as fungdes psicologicas superiores
(memodria, linguagem) séo construidas ao longoajetdria historico-social dos seres humanos,
e ndo apenas geneticamente herdada (VYGOTSKY, 19988b e 1998c).

Segundo esse autor, o funcionamento do cérebrortiyrda base bioldgica, possui

caracteristicas que definem seus limites e congligisga o0 desenvolvimento. As funcgdes
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psicolégicas superiores dependem ndo apenas daiodsgica, mas da interagdo com o0 meio
social. Para que haja o desenvolvimento dessa®deng preciso haver a interacdo do sujeito
com o meio socialnediada por instrumentos[grifo nosso]. Em sua teoria, Vygotskyp( cit)
prioriza a linguagem como o instrumento de mediagiwidtica.
Por sua vez, confere a aprendizagem um requisim ® qual ndo héa
desenvolvimento das fun¢des psicologicas superidresanca desenvolve porque aprende.
Assim, esse autor descreve a relacdo entre asesirggicologicas superiores e 0

desenvolvimento:

A natureza do proprio desenvolvimento se transfofitddico original], do bioldgico
para o sécio-histdrico. O pensamento verbal ndma forma de comportamento natural
e inata, mas é determinado por um processo higtétiltural e tem propriedades e leis
especificas que ndo podem ser encontradas nassforaarais do pensamento e fala
(VYGOTSKY, 1998a, p. 63).

Trabalharemos nossa investigacdo ajustando o fo@specto interacionista também
presente na obra desse autor. Nessa perspectaatoo trabalha o processo de formacéo de
conceitos, mediacdo, internalizacéo, relacionarglaeodesenvolvimento via aprendizagem, num
ambiente interpessoal.

Alvarez e Del Rio (2000 p. 83) sintetizam os cotoseda psicologia de Vygotsky,
especialmente no que concerne a ZBiRzidade, Mediacgéo e Interiorizacao[grifo nosso].

Com relacdo ao conceito da Atividade, Vygotsay.(cit), baseado nas concepc¢des
Marxistas, afirma que € por meio das acfes no anebdcio-historico-cultural que os seres
humanos se diferenciam dos animais e uns dos odtrggonto de vista das culturas de cada
povo. Essas agfes sdo conscientes, voluntariaaciohais e quase sempre visam a uma solucéo

de problemas.
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O conceito de mediagéo esta ligado ao da ativigaas esta, na teoria vygotskyana é
sempre mediada por instrumentos psicolégicos @isoc agenda, né no lengo, a linguagem,
entre outros.

Conforme sustentam Van Der Veer e Valsiner (200244), “a diferenga essencial
entre atos psicoldgicos instrumentais e operagédésatialho € que os signos visam a controlar a
psique e o comportamento de outros e do propritvicheb, enquanto os instrumentos sdo
empregados para dominar a natureza ou objetosiaistePara Vygotsky (1998a, p. 71), “do
ponto de vista psicolégico a analogia entre sigmesgumento repousa na funcdo mediadora”.
Assim, para dirigirmos nossas opera¢cdes mentaiscqnduzam a resolucado de problemas, é
necessario o uso dos signos. O uso de instrumesiosldgicos possibilita-nos mediar um
estimulo, representa-lo em outros contextos, dingssas operacdes mentais na resolucdo de
problemas, pois a operacdo com signos facilita gironndo somente a compreensdo do
problema, mas também o tratamento, primeiro exterdepois internamente.

Conforme Alvarez e Del Rio (2000, p. 83), dos imskentos psicolégicos utilizados
pelos seres humanos, Vygotsky privilegiou a linguagSegundo os referidos autores, esta |lhe
possibilitou “desenvolver mais rapidamente o cdoa#e mediacao”.

A linguagem é um sistema simbdlico dos grupos husa@npor meio dela as funcdes

mentais superiores sdo formadas. E por meio detatrgmsmitimos nossa cultura. Vygotsky

(1998c, p. 70¥ afirma:

Todas as fungBes psiquicas superiores sdo proaesstisdos, e 0s signos constituem o
meio basico para domina-las. O signo mediador@purado a sua estrutura como uma
parte indispensavel, na verdade a parte centrptai®sso como um todo. Na formacéo
de conceitos, esse signo @alavra [italico original], que em principio tem o pape d
meio na formagdo de um conceito e, posteriormetdgia-se o0 seu simbolo
(VYGOTSKY, op. cit.,p. 70).

12 A questdo da linguagem nesse contexto se refene idioma falado ou gesticulado (no caso da linguagde sinais utilizada
por surdos-mudos), por um grupo de pessoas derieteta nacao.
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Vygotsky (1998a, p. 117) parece afirmar que a agfiosda linguagem abre caminho

para a ZDP, pois segundo o referido autor:

(...) a linguagem surge inicialmente como um me&cdmunicacdo entre a crianga e as
pessoas em seu ambiente. Somente depois, quantimmdersdo em fala interior, ela
vem organizar o pensamento da crianga, ou sej@a-s& uma funcdo mental interna
(VYGOTSKY, 1998a, p.117).

Segundo o autorofp. cit) no que concerne a questdo da fala, esta sensz e par
estabelecer os relacionamentos interpessoais,dnAdos ao ambiente sécio-historico e cultural
da crianca. E por meio da fala que a crianca n&oappercebe o meio ambiente, ao utiliza-la
para comunicacdo, mas interage com ele na resotiggfmoblemas.

Nesse sentido, Vygotskpg. cit, p. 34—36) afirma que a crianca utiliza dois tiges
fala na resolucéo de problemas: a fala egocérdredala socializada. O uso da fala egocéntrica
na crianca exerce a funcéo de instrumento de agéate planejamento de suas acfes. Quando as
criancas estdo diante de uma situacdo em que gOssido podem resolver um problema, elas
utilizam a fala socializada e conforme Vygotsky984, p. 37) “dirigem-se entdo a um adulto e,
verbalmente, descrevem o método que, sozinhadpreéia capazes de colocar em acao”.

Vale ressaltarmos que, conforme o referido awpr €it) ha uma inter-relacdo entre
as duas funcdes da linguagem acima referidas. Admegle a crianca se desenvolve, a fala
socializada “é internalizada”, pois “ao invés delappara o adulto, as criangas passam a apelar a
si mesmas; a linguagem passa, assim, a adguidr funcdo intrapessoditalico original] além
do seuuso interpessoal[itadlico original]. Vygotsky @p. cit) afirma que a funcédo da fala
egocéntrica consiste em ndo somente reorganizarcegLao do objeto e relaciona-lo a uma
atividade pratica na resolucédo de problemas, cambém “cria novas relagdes entre as funcdes

psicolégicas” (VYGOTSKY, 1998a p. 50).
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Em outras palavras, segundo o autor (1998c, p. #6)a egocéntrica exerce papel
na orientagdo mental, compreenséo consciente e desdo, auxilia a superar as dificuldades
diante da resolucéo de problemas.

Assim, o autor resume o papel da linguagem emesuat

(...) a linguagem habilita as criangas a providemeen instrumentos auxiliares na

solucédo de tarefas dificeis, a superar a acao gmpulla planejar uma solugdo para um
problema antes de sua execucdo e a controlar sguigpicomportamento. Signos e

palavras constituem para as criangas, primeiroimaade tudo, um meio de contato

social com outras pessoas. As fun¢des cognitivasreinicativas da linguagem tornam-

se, entdo, a base de uma forma nova e superitivitlade nas criancas, distinguindo-as
dos animais (VYGOTSKY, 1998a, p. 38)

Nesse sentido, o autayd. cit, p.166), sustenta que as fungbes da fala egoc&ntri
s&@o semelhantes a fala interior visto que saoiditadas para a propria crianca. A medida que
a crianca se desenvolve, a fala egocéntrica, a&side desaparecer, “perde a vocalizacao”.
Segundo Vygotskyap. cit. p.168) “a decrescente vocalizacdo da fala egdcénimdica o
desenvolvimento de uma abstracdo do som, a aquideg@ma nova capacidade: a de “pensar
palavras” [aspas originais], ao invés de pronutasd-..] o desenvolvimento esté se voltando

para a fala interior”.

De acordo com essas afirmagdes, parece- nos qgtedoeala fala egocéntrica ndo
se limita a infancia, mas se estende ao longo derdelvimento, diferenciando-se apenas no
modo da realizacdo, ou seja, do modo vocalizada pamteriorizado, porém as funcdes

permanecem semelhantes.

Como vimos, a relagédo entre pensamento e linguageomstitutiva ndo somente na
formacédo de conceitos, mas, sobretudo, no desemasito cognitivo, pois “0 que é central para
toda a estrutura da consciéncia e para todo sistEmatividade das funcdes psiquicas € o

desenvolvimento do pensamento” (VYGOTSKY 19981¥,6).
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Assim, acreditamos que podemos aproximar essesit@mcao potencial que a
linguagem filmic&® apresenta no sentido de possibilitar a mediac&stmulos nos alunos e, a
partir desses estimulos, mediados via linguagemcl, permitir aos alunos realizarem conexdes
e “representa-las em outros contextos”, conformgpemsamento de Vygotsky por nés
mencionado com referéncia ao papel da linguageno ¢ostrumento de mediacdo semidtica.

O desenvolvimento cognitivo € alcancado pelo psmxede interiorizacdo da
interacdo social com os elementos fornecidos peldura. Dito de outro modo, o
desenvolvimento s6 é possivel na teoria vygotskganaa aprendizagem, a qual ocorre de fora
para dentro, ou seja, a partir das interacdegiessnais no ambiente sdcio-histdrico-cultural.

Segundo Vygotsky (1998a, p. 10) a aprendizagenmméia na escola e sim, “desde
0s primeiros dias de vida” e a partir dai, apresgin e desenvolvimento se “inter-relacionam”.
De acordo com o referido autap( cit), a crianca, ao entrar na escola, ja adquiriu répeas
gue demonstram possuir habilidades culturais embéoaelaboradas como o saber sisteméatico
apresentado na escola.

Conforme afirma Luria (1998, p. 101), “psicologicamte, a crian¢ca ndo € um adulto
em miniatura, ela modela sua prépria cultura piajtembora ndo possua a arte da escrita, ainda
assim escreve; e ainda que ndo possa contar, iia, codavia’. Interpretamos essa afirmacao
como sendo o conhecimento de mundo da crianca.

Mas, no ambiente escolar, 0os conceitos cientifitfssem daqueles conhecimentos
que a criangca possui e, por isso, o pesquisadafprroe Vygotsky (1998c, p. 73), além de
compreender as relacdes intrinsecas entre assaxetfarnas e a dindmica do desenvolvimento
deve proporcionar um ambiente propicio para quenek o raciocinio do aprendiz. Assim o

autor afirma:

13 Conforme mencionado no capitulo 2 deste trabaHmguagem filmica, segundo argumenta Moearal (2000) se refere as
imagens, combinacao de ritmos, falas, musica, $eedoritos, legendas, movimentos das camerasedarttos.
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Se 0 meio ambiente ndo apresenta nenhuma desstas tao adolescente, ndo |Ihe faz
novas exigéncias e ndo estimula o seu intelectmpopcionando-lhe uma série de
objetos, o0 seu raciocinio ndo conseguird atingiestdgios mais elevados, ou s6 0s
alcancara com grande atraso (VYGOTSKY, 1998a, p. 73

De acordo com o trecho acima mencionado, espergmesao introduzirmos o0s
filmes no ambiente escolar, os alunos possam seruwsdos pela linguagem filmica durante a
exibicdo e realizem associac¢6es linglistco/cubyi@ie a nosso ver, por serem importantes na
formacao dos esquemas auxiliem os alunos a desenwhabilidade da leitura em LE.

Como apontamos anteriormente, Vygotsky (1998b, )p.7&nsidera o
desenvolvimento do pensamento como central pada“estrutura da consciéncia” e para “toda
estrutura de atividade das fung¢des psiquicas”. &Dfssa, 0 autor acima citado preocupou-se
em estudar o desenvolvimento da memdéria partindpradwipio da aprendizagem, conforme
mencionamos. De acordo com Vygotsky (1998b, p. 83098a, p. 66—68) a memodria esta
presente nas pessoas desde o nascimento e difeaddtos quanto a organizacao.

O autor acredita que a memoria infantil se deseevofio somente impulsionada por
fatores biolégicos, mas especialmente durante lagdes com os adultos determinadas pela
influéncia do meio ambiente socio-historico-cultunade a crianga vive.

Na teoria de Vygotsky, as func¢des psiquicas nangaiadependem da memoria e
durante essa fase, o seu desenvolvimento estdoreldo a aprendizagem que é fruto da
atividade externa e interna mediada por instrunseatsignos. Vygotsky (1998b, p. 44) afirma
gue o pensamento, uma das fun¢des psiquicas navdbsmento infantil, depende da memodria.
Segundo o autorof. cit), para uma crianca “o ato de pensar significa tanibOu seja, a
percepcdo visual, generalizacdo, sdo frutos doapsssto concreto e ndo de uma estrutura
l6gica, como nos adultos.

Os desdobramentos desse conceito, segundo apoatdoo pp. cit., p. 44-46),

mostram- nos que as conexfes que as criancasareapara encontrar “o significado das
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palavras” divergem das conexdes dos adultos. Delacmm o autordp. cit), enquanto que os
adolescentes e adultos pensam por conceitos, kestalve relacdes ldgicas em suas
generalizagbes no sentido de acessar as informagdesriancas realizam generalizacdes na
forma de pensamento por complexos.

Dessa forma, tomando como base esse argumentaemtes que, por um lado, o
pensamento infantil baseia-se nas informacdes et@sarmazenadas na memoria, e, por outro, 0
pensamento dos adultos se baseia nas conexdewslode como as informagdes foram
combinadas e armazenadas na memoéria e nao apemascedacdes concretas.

Um aspecto significativo na teoria de Vygotsky @&89p. 68) com referéncia a
memodria tanto de criancas como de adultos residepecidade que ambos possuem de “lembrar
ativamente com ajuda de signos”, independente elagdes concretas e logicas utilizadas nas
respectivas idades.

Conforme Vygotsky (1998c, p. 74-95), o pensamemfantil passa por trés fases que
se subdividem em estagios. Resumiremos, abaixfasas do desenvolvimento do pensamento
infantil, conforme mencionado pelo referido autor.

A primeira fase é conhecida como a fase do “penstorsncrético”. Nessa fase as
relacdes que a crianca estabelece com os elemehjes e as palavras sdo de natureza difusa,
desarticulada, vaga.

A segunda fase é conhecida como “pensamento popleros’. Nessa fase, as
relacbes com os objetos, elementos e palavrasmpaksdorma difusa, vaga e desarticulada para
uma forma um pouco mais objetiva. Nessa fase Ieb @stagios em que a crianga associa 0s
elementos objetos e palavras por meio de "assacmasemelhanca”’, “associacdo por contraste

que orienta a crianga ha montagem de uma colet@&sociacdo em cadeias”, “associacdo por

complexos difusos” e por fim, "0s pseudoconceitos”.



61

Segundo o autorop. cit., p. 95), a principal fungcdo dos complexos esta bgad
“unificacéo, organizacao e estabelecimento derelasionaveis”, e desse modo, “cria uma base
para generalizagbes posteriores”.

O pensamento por complexos, embora possua casticeside objetividade, baseia-
se ainda nas experiéncias factuais e, por isséorroa sustenta Luria (1991, p. 47) nesse estagio
do desenvolvimento infantil, pelo fato da crianée mlispor de principios logicos, “as palavras
ndo sdo um fator de organizacdo na maneira pelaguianca classifica sua experiéncia”.

De acordo com Luriaofp. cit) na fase do desenvolvimento infantil, “o fator
determinante na classificacdo dos objetos é a pe&oegrafica funcional ou recordag¢édo das
relacbes da vida real entre os objetos”, na fasadddescéncia, segundo o referido autor, as
generalizagdes sao feitas “com base nas impresaédmtas”.

Vygotsky (1998c, p. 91) afirma que “0 pensamentogoanplexos, com todas as suas
peculiaridades, é o fundamento real do desenvohtionénguistico. Isso porque, segundo o autor
(op. cit, p. 93) “o processo de criagdo da linguagem, é gn&m processo dos complexos no
desenvolvimento intelectual da crianga”.

Esses estudos nos sugerem que no ambiente de/epsémalizagem 0S recursos
didaticos precisam ser preparados e apresentad@catdo com as experiéncias factuais e
impressdes imediatas dos alunos.

Nesse sentido, os filmes de entretenimento, dewvigdoespecificidades de sua
linguagem, parecem ser um recurso que proporci@saadunos as experiéncias factuais e
imediatas, visto que, conforme vimos, a linguagediavisual se caracteriza pela combinacéo de
diversos elementos que podem atingir o emocionafetivo e o intelecto dos usuarios.

A terceira fase é conhecida como “formacdo de dwge O pensamento por
conceitos, além de trabalhar com a questdo dacag#o, separa os elementos abstratos da

experiéncia factual. Conforme Vygotslgp( cit, p. 95) “na verdadeira formacdo de conceitos, é
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igualmente necessario abstrair, isolar elementegaminar os elementos abstratos da totalidade
da experiéncia concreta de que fazem parte”.
Segundo Luria dp. cit.,, p. 48) a fase do desenvolvimento do pensamento por

“

conceitos € caracterizada pelos “esquemas de @esragmanticas e légicas” em que “as
palavras tornam-se o instrumento principal da abdtr e da generalizacdo” e ndo mais
experiéncia com objetos isolados da fase “graficwibnal’.

Desde a fase sincrética a formacao de conceitdesenvolvimento infantil na teoria
de Vygotsky, passa pelo caminho da aprendizageracbrlo com essa visao, Vygotsky (1998a,
p. 113-117) afirma que ha dois niveis de desenv&nto.

1° - Nivel — Zona do Desenvolvimento Real, dorawafZDR). Esse nivel
compreende as fun¢des psicoldgicas amadurecidasatiga de acordo com sua idade e, por ser
assim, a crianca consegue resolver problemaszae#direfas, sem assisténcia, sem auxilio.

2° - Nivel - (ZDP). Esse nivel indica que, embadecdes psicolégicas ndo tenham
amadurecido, € possivel a uma crianca nesse estaipar tarefas, resolver problemas, desde
que auxiliada por um adulto ou par competente. A2ZbDa distancia entre o nivel Real e 0
Potencial, pois a crian¢ca que se encontra nessepudssui em estagio “embrionario” as funcoes
psicolégicas que amadurecerdo (VYGOTSKY,1998a).

Conforme fora mencionado, o conceito de Atividddediacdo e Interiorizacdo estdo
presentes na ZDP, pois a resolucdo de problematizagio de tarefas com vistas ao
desenvolvimento, requeremacdo mediada por instiasiesignos ou pela interacdo com outros
(professores, pares competentes, materiais folmegpiela cultura). Dito de outro modo € a partir
das relacdes denominadas interpessoais que aaidagaliza o conhecimento.

Nessas relacdes interpessoais, tanto a fala coitecéo sdo meios que regulam os

processos psicologicos na ZDR e na ZDP. Com rafex@o papel da imitagdo na aprendizagem
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Vygotsky (1998b, p. 277) afirma que a imitacdo aesmtexto s6 pode ser entendida nos niveis
da ZDR e ZDP.

Dessa forma, o papel da imitagdo néo é apenasaltggdio como um fim em si, sem
sentido. A imitacdo é “o caminho para adquirir dgsi@tividades que estdo muito longe de suas
proprias possibilidades, o meio para adquirir fesgéomo a linguagem e as fungdes psicoldgicas
superiores” (VYGOTSKY, 1998b, p. 277).

Assim, a crianca imita dentro do Nivel da ZDR, parpartir dai conseguir realizar
tarefas além desse desenvolvimento.

A internalizacdo do conhecimento segundo Vygotdl898a, p. 75) é um processo

gue passa por varias transformacdes. Segundo g aytmcesso de internaliza¢do consiste em:

a) uma operacdo mental que inicialmente represemia atividade externa é
reconstruida e comeca a ocorrer internamente; b) puotesso interpessoal é
transformado num processo intrapessoal; ¢) a temsf;d0 de um processo interpessoal
num processo intrapessoal é o resultado de uma Isége de eventos ocorridos ao
longo do desenvolvimento (VYGOTSKY, 1998a, p. 75).

Segundo o referido autoog. cit, p. 53), a reconstrucdo da atividade externa é
realizada por meios de signos. A atividade medgasignos permite que os estimulos externos
atuem internamente sobre o individuo processaridmabes internas no sentido de direcionar o
seu préprio comportamento na tomada de decista® faeresolugéo de problemas.

Dessa forma, a operagdo com signos permite quspasi& aos estimulos ndo seja
decorrente de uma reacdo imediata proveniente tmuds ambiental como as propostas
behavioristas, que levam, dentre outros aspectslidduo a reproduzir o esperado. Conforme
Oliveira, (1992, p. 80) “a passagem do nivel irgegldgico para o nivel intrapsicolégico
envolve, assim, relacdes interpessoais densasadasdsimbolicamente, e ndo trocas mecanicas

limitadas a um patamar meramente intelectual”.
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Nossa posicdo se coaduna com a da autora, poisdentes, de acordo com o0s
pressupostos de Vygotsky (1998a, 1998b, 1998c) apieelacbes interpessoais na ZDP,
permitem, por um lado a atuacdo do aprendiz, drutesacdo e o tratamento criativo diante da
solugcédo de um problema. Por outro lado, entendgme® papel de quem vai auxiliar o aprendiz
precisa ser de um facilitador, provocador e nadramsmissor de informacdes.

Balizaremos nossa investigacdo na ZDP no que comceroferecer ambientes de
aprendizagem proporcionados pela interatividadardara exibicdo dos filmes de entretenimento
e pela interacdo entre os participantes, comouim&ntos por meio dos quais 0s esquemas dos
alunos possam ser ativados e ampliados.

Os aspectos da teoria de Vygotsky serdo interlgatn proxima secdo, quando

trataremos das teorias de leitura, e especificaamenteoria dos esquemas.

1.2 Concepcgoes de leitura

Nesta secdo, tracaremos um breve percurso hist@iaespeito dos variados
conceitos de leitura e modos de ler desde a Auggid até os nossos dias, pontuando os aspectos
relevantes para essa investigacdo sem, contudgyraosuparmos com o rigor cronoldgico. A

leitura nesse sentido pressupde a existéncia déagse textos e leitores.

1.2.10 percurso histérico em torno da leitura

Os povos antigos como os Mesopotamios (Sumeriosadifs), Chineses, Indianos,
Fenicios, Maias, Arabes e Hebreus, possuiram atqponde escrita. De acordo com Kristeva
(1970), o uso da escrita por esses povos estaolig religido, exceto aos chineses que, muito

embora, segundo a automp( cit, p.117), a escrita estivesse relacionada a mia@@etrazia para
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si um valor sagrado, mas traduzia-se em um “sinénd@ poder politico e governamental”.
Dessa forma, podemos inferir que as visfes deadsitoiesse contexto, subordinava-se a visao de
cada religido, cabendo aos sacerdotes, escribassamdente realizarem a tarefa da copia e da
escrita, mas também a responsabilidade de deafetg@nsmissdo desses escritos sagrados.

Os ensinamentos, entdo, eram transmitidos oralmemtpovo pela mediacdo das
leituras dos lideres religiosos. Dito de outro modmvo ja recebia a leitura do outro embora ndo
sabemos que impacto e que sentidos essas leitodszam em suas vidas individuais. Manguel

(2002, p. 61), com referéncia ao prestigio dadeitral, afirma que:

as palavras escritas desde as primeiras tabukatanérias, destinavam-se a ser
pronunciadas em voz alta, uma vez que os signpsimamplicito, como se fosse sua
alma, um som particular. A frase classgaipta manent, verba volanrt que veio a
significar, em nossa época “a escrita fica, asvpatavoam” — costumava expressar
exatamente o contrério: foi cunhada como elogioxcemparacgdo a palavra silenciosa
na pagina que esta parada, morta (MANGUEL, 20026p.

A valorizacdo da leitura oral, a propagacdo dosogepelos sacerdotes ou algum
letrado, por um lado, revelava o ambiente sociaémzca em que poucas pessoas sabiam ler e,
portanto, esse tipo de leitura dentre outros agpeeta uma forma de compartilhar socialmente o
texto.

Por outro lado, a pratica da leitura oral, alénod&os motivos, era necesséria, pois
esteticamente ndo havia espacos entre as palapaaisiacdo e letras mailsculas. O texto era
composto numa forma conhecida cosaoiptio continuumconforme afirma Oliva (2004, p.1).

Durante o periodo da Idade Média, os textos eramsejgempre de cunho religioso.
Cabia aos sacerdotes facilitar o trabalho da kipara aqueles que ndo possuiam habilidade

nessa area. Nesse caso, a leitura era sinbnimmligade que era a base para a compreensao,

“ler era uma forma de pensar e falar’(MANGUEL, 200263).
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No século Il d.C santo Agostinho, que era um gssbr de retorica e valorizava a
leitura oral, conformélanguel 6p. cit, p. 58-59), surpreende-se ao encontrar o bispbrésio
lendo silenciosamente na Biblioteca do monastéidviidao. Nessa época, como afirmamos, a
pratica usual de leitura era a oralidade, mas peitesdisso, Ambrdsio “jamais lia em voz alta”
(MANGUEL, op. cit, p. 58).

Embora essa forma subversiva de leitura de Ambrésiba causado estranhamento
em Agostinho, registros do século V e IV a.C apontmra a existéncia da pratica de leitura
silenciosa na Grécia e no primeiro século em Rgma@&m segundo Manguald. cit, p. 59), sdo
registros incertos, apontando como o primeiro tegigndiscutivel de leitura silenciosa no
Ocidente a histéria narrada por Agostinho, confoaciena mencionado.

Além das formas de leitura oral e silenciosa, fod@senvolvidas técnicas para a
facilitacdo do trabalho de leitura e dentre eldaymos conforme atesta Manguep( cit.,p. 65),

0 metodo desenvolvido pelos mongessdoptoriumdos conventos, conhecido coiper cola et
commataque consistia na divisdo do texto em linhas deifsi@do por meio de uma forma de
pontuacdo elementar. Essa pontuacdo possuia dets/ob que era auxiliar o leitor a baixar ou
elevar a voz no final de cada bloco de pensamefinaonava como uma espécie de indice que
ajudava “os estudiosos a encontrarem algum tregbestivessem buscando”. Segundo Manguel
(op. cit, p. 66) essa técnica “auxiliou no progresso darkesilenciosa”.

Mas, além das técnicas relacionadas a pontuagaanato do livro, conforme atesta
McLuhan (1977, p. 280-282), contribuiu “para o natdto do individualismo” e “crescente
rapidez da leitura”, alcancando ndo somente o ctees um publico diversificado composto de
“mulheres e pessoas da classe média, entre asmudes ndo estavam familiarizadas com o

latim”.
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Nessa mesma direcdo, Zilberman (2001) acresceseta decnologia do “codice em
lugar do rolo além de garantir a supremacia dogmengho, afirma que essa invengdo por ser
mais facilmente manipulavel, facultou a difusadeitaira silenciosa”.

Dessa forma a leitura silenciosa e individual ®iestendendo e firmando- se. Em
decorréncia disso, ocorreram novas descobertaggmntes a pontuacao e estética.

Enquanto préatica usual, a leitura silenciosa firrmeypor volta do século'X e muito
antes disso, os seus desdobramentos comecaramraracgartir do novo relacionamento do
leitor com o texto e os diferentes olhares culmilwa@m diferentes leituras.

A concepcdo da autoridade auto-estabelecida deentn passou a ser objeto de
reflexdo e questionamentos. A idéia de um leitsseolador, como se fosse um destinatario
passivo que recebe a informacdo, ja ndo era gqumitalguns que concebiam a visdo de um leitor
ativo.

Manguel 6p. cit.,p. 82) comenta a posicao de Petrarca século X&ntgua leitura e
visao do leitor:

O que Agostinho (na imaginacdo de Petrarca) sugenma nova maneira de ler: nem
usando o livro como um apoio para o pensamento, cenfiando nele como se

confiando nele como se confiaria na autoridade rdesébio, mas tomando dele uma
idéia, uma frase, uma imagem, ligando-a a outecselada de um texto preservado na

memoria, amarrando o conjunto com reflexdes préprigproduzindo, na verdade, um
texto novo de autoria do leitor (MANGUEL, 2000,82).

Essa proposta de leitura rompeu com 0s conceito®piza, que, conforme
mencionamos, nao vislumbrava o leitor ativo e nepossibilidade de leituras outras que nao

fossem aquela autorizada.

%ss0 nao significa o fim da leitura oral. Muitoleona a pratica da leitura em publico tenha cessadsgculo VI, ha registros da
revitalizagdo dessa préatica nos séculos XIV e X¥sdendendo pelo século XIX em que 0s autores esae@m suas obras em
publico. Essas apresentagcfes era uma forma deestnento e um meio de divulgacdo do autor e sbaasp conforme
(MANGUEL, op. cit.,p. 283-288).
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Manguel 6p. cit, p. 68) afirma que a leitura silenciosa ndo apergsfisava na
opinido do clero uma forma de “sonhar acordado”awameaca ao trabalho; mas na visdo do
referido autor “um perigo que os padres cristaas tidham previsto” que era uma forma de

passar ao leitor o direito de construir sua prditara.

Um livro que pode ser lido em particular e sobrqual se pode refletir enquanto os

olhos revelam o sentido das palavras ndo esta mgiito as orientacfes ou

esclarecimentos, a censura ou condenacao imedtas ouvinte. A leitura silenciosa

permite a comunicagdo sem testemunhas entre o Bvro leitor e o singular

“refrescamento da mente”, na feliz expressao desthgmo (MANGUEL, 2000, p. 68).

Assim, os leitores independentes tornaram-se @O0 pois suas leituras

conduziram a um comprometimento com o mundo daségenunciando as préticas religiosas e
sociais, requerendo mudancas nas respectivauip8és. Ler com outros olhos que ndo das
instituicdes significou para muitos a retratac&puésédo, o degredo e a propria vida.

Manguel 6p. cit., p.71), viu no assombro de Agostinho ao testemuahaitura
silenciosa de Ambrdsio ndo uma forma de afugentansos e de poupar a voz para o0 ensino,
mas sim, a visado de “uma multidao de leitoressitesos que ao longo dos séculos seguintes iria
incluir Lutero, Calvino, Emerson e nds, que o lemog”.

A nosso ver, a construcdo do sentido na leituraaaizacdo do leitor ativo parecem
estar presentes nos argumentos do filésofo gregm®§ que viveu por volta de 470 a 399 a.C.
Embora esse fildsofo ndo desse valor a escritep@nder que, dentre outras razdes, a leitura
prejudicava a memoéria e o didlogo, conforme o n@tdd maiéutica> entendia quea

“interpretacdo, exegese, glosa, comentario, aggmjaefutacdo, sentido alegérico e simbdlico,

tudo advinha ndo do proprio texto, madeltor (MANGUEL, op. cit, p. 77)

15 Esse método, criado pelo filésofo, significa “padas idéias” e objetiva interrogar o interlocusbedecendo aos seguintes
passos: a) ignorar sua ignorancia; b) conheceigsosancia; c) ignorar seu saber; d) conhecer abers
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Assim, 0 percurso historico nos sugere que as pgoes de leitura foram atreladas
as visdes de lingua, texto e leitor e que, powvsaainfluenciaram os modos de ler, ensinar e de
aprender,propiciados pela tecnologia,quer no material e forma de escrita (manuscrito,
impresso, e, digital como esta sendo em algunssa@sonossos dias), quer na forma de leitura
(oral e silenciosa) ou na disposicao estética ¢disfo do texto, pontuacéo, dentre outros).

Segundo Kenski (2000, p. 16), conforme mencionamestre outros, as tecnologias
inseridas no meio social assumem néo apenas o g@seiporte para facilitar o trabalho, a vida,
mas, meios que interferem os modos de “pensaiiy,sa&git, relacionar-se socialmente e adquirir
conhecimentos”.

As implicacdes dessas leituras, decorrentes ddsesisle lingua, texto e leitor,
propiciadas dentre outros aspectos pela tecnolsgifizeram sentir no meio social, de maneiras
diferentes, em épocas diferentes, e parecem exafitEncia em nossos dias em nosso modo de
ver a lingua, o texto e o leitor quer seja paréoinfar), que, na acepcao da palavra significa
colocar alguém ou algo dentro de um molde; fornmificando fazer o molde e trans(formar)
gue significa ir além dos moldes.

Acreditamos que podemos aproximar essas nocoesraeito de “abordagem de
ensino, que nos dizeres de Almeida Filho (199819, € "um conjunto de disposicoes,
conhecimentos, crencas, pressupostos e eventualmentipios sobre o que é a linguagem
humana” (ALMEIDA FILHO, 1998, p.17).

Embora o autor estivesse se referindo a posturgpudessores em sala de aula, o
termo “abordagem de ensino” a nosso ver, podelg@ap nocdo de concepcdes de leitura, pois
ambas séo reflexos de como somos e fomos, afetmosoutro, conforme atesta Vygotsky
(1998a, 1998b e 1998c), dentre outros, pois denalgrodo, as implicacdes das leituras do

passado parecem se refletir no presente, inclusmejarias areas do conhecimento.
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Conforme afirmam Samuels e Kamil (1988, p. 22)p@squisas sobre leitura datam
um pouco mais de cem anos. Segundo os referidoseayem 1879 que Emile Javal, que era um
oftalmologista, publicou seu primeiro artigo solorenovimento dos olhos, e, sete anos mais
tarde, James McKeen Cattell o citou ao publicaraséigo intitulado ver e nomear letras versus
palavras.

Porém as concepcbes tedricas a respeito do procdssdeitura surgiram
recentemente, ou seja, por volta dos anos 50eeeBfendem-se até os dias de hoje.

Baseando-nos em Leffa (1988, p. 213-216), poderfionaa que essas concepgdes
em torno do processo da leitura sofreram influéndias métodos de ensino/aprendizagem de

lingua estrangeira, dentre outros aspectos.

1.2.2 Leitura e decodificacao

Influenciada, dentre outros motivos, pelos estudtituralistas, segundo afirmacoes
de Carrel e Eisterhold (1988, p. 1), esta visdoaseia ha concepcao de lingua como um sistema
fechado e na visdo de imanéncia do sentido das/rpalacabendo ao leitor apreender o
significado que se encontra no texto.

Nesse caso, a decodificacdo € um aspecto impomantempreensdo. Decodificar
significa afirmar que, o significado de um textmkitido por meio do significado isolado das
palavras.

Ler, nesse contexto, equivale também a uma depeiaddo apoio fonoldégico em
que uma pronuncia correta das palavras auxiliagrofisado. A informacéo contida no texto &

processada pela viséo, dai a necessidade de peroaexto com cautela para nada escapar.
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Conforme aponta Leffa (1996, p. 12) essa concefdedleitura vé o texto como se
fosse uma “mina e reduz o leitor a um mineradortgqoea fungéo de extrair o significado que se
encontra em algum lugar no interior da mina”.

Por valorizar a busca do sentido isolado das padaw significado absoluto das
palavras do dicionario e abordagem linear do texartir das unidades menores para as maiores;
Kato (1999, p. 50) afirma que a “lingUistica esiratista privilegiou o processamento ascendente
ou bottom up®.

Kleiman (1998, p. 16-23) parece afirmar que asigaatem sala de aula decorrentes
dessa visdo de leitura é responsavel ndo somelatalesinteresse e motivacdo do aluno, mas
também pelo seu fracasso enquanto leitor ativo.

Essas inferéncias advém dos seguintes aspectésngoe da referida autora:

- Uso do livro didatico que apresenta textos comebepto para fins metalinguisticos;

- A crenca no texto como um deposito de informagespapel do leitor passivo,
extrator dessas informacoes, leva o professor argac os alunos a ler palavra por palavra para
depois seguir a interpretagao;

- Visdo da interpretacdo Unica de um texto, poigrh&6 modo de abordéa-lo.

Quanto ao ultimo aspecto acima mencionado, percebeoe, Coracini (1995, p. 18-
19) e Kleiman @p. cit. p. 18), embora nao apresentem a mesma visdo asmirstestigacoes,
parecem compartilhar com a postura de que as gsatie leitura em sala de aula decorrentes
dessa abordagem revelam a visdo de que a ledureta € aquela validada pelo professor e
livro didatico.

Esses aspectos sugerem a forma de leitura praticagassado e especificamente no

periodo Pos-Reforma Protestante. Nessa época@aades religiosas ndo somente detinham o

16 Segundo a referida autorap( cit, p. 50), o processamenbmttom up“faz uso linear e indutivo das informacées visuais,
linguisticas, e sua abordagem é composicionaléistonstréi o significado através da analise ieséndo significado das partes”.
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poder da interpretacdo, mas também Ihes cabia er dkv determinar quais obras os leitores
deveriam obté-las ou néo.

Essa pratica também foi seguida por alguns reisr&prme Zilberman (2001, p. 4),
em 1547, o Governo portugués aprova uma relacdormes proibidos, antes da emissao do
“Index Librorum Prohibitorum*’ que ocorreu em 1564. Segundo a referida awjorait.,0 Rei
D. Sebastido intensificou ainda mais a censuraeterminar que os livros, mesmo apds serem
examinados e aprovados pela Inquisi¢do, s6 devesganmpressos sob licenca do “Desembargo
do Paco”.

No Brasil, por ocasido da ditadura militar, houveauforma de controle sobre textos
e atividades culturais, conforme argumenta Pae32(1® 96) “o regime militar ndo sé reprimiu,
mas também interveio na producao cultural”.

Por meio da censura, o regime impedia uma detedainmaoducédo cultural, ou
melhor, os produtos culturais contrarios a sualddg® e aos seus interesses, mas ndo “a
atividade cultural”.

Durante essa época, por um lado, os textos e adugifes culturais foram
intensamente fiscalizados com vistas a impedir e fossem utilizados, e ndo se tornassem
uma forma de resisténcia e enfraquecimento do eegistituido.

Por outro lado, a luz dos argumentos de Papsdit), o regime militar utilizou os
meios de comunicag¢do de massa (radio e televisdulyas produgbes culturais como uma forma
de propagacdo de suas idéias, com objetivos desgr@iente produzir apagamentos das vozes
contrarias, mas também persuadir o povo e as gegdgturas a se amoldar, aceitar as idéias do

regime Militar.

17 0 index librorum prohibitorumera uma lista de livros que a Inquisicdo da Ig&gadlica Romana considerava perigosos e,
portanto os fiéis ndo deveriam |é-lo sob pena lginento do tribunal da Inquisicéo.
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Acdes foram empreendidas para alcancar essesvoBjeti dentre elas, destacamos o
controle sobre o curriculo, sobre o saber nas @seoliniversidades.

Podemos citar alguns exemplos das praticas dessza é@mo a introducao de
disciplinas dentre elas a “Educac¢édo Moral e CivedOSPB (Organizacao Social e Politica do
Brasil)”. Aléem disso, houve, também, outras integ@es relacionadas slogans emusicas
difundidos nas escolas, tais como: “Brasil, ameleine-0”, “ninguém segura esse Pais”, “este é
um Pais que vai pra frente”, dentre outros.

De modo semelhante ao ocorrido durante a ldade ayiétjueles que nao se
enquadraram as lentes da censura tiveram suas @btzrgadas. Alguns foram desligados de
suas atividades trabalhistas por meio de aposerdadimriadas, outros deportados e muitos
submetidos a tortura e ndo poucos, assassinados.

Assim, o controle sobre o texto e o leitor pareaeagtir que os sentidos estejam
vinculados a instituicdo (religiosa, politica, a&aiica) que por serem representantes do “bem”,
“da ordem e do progresso” e da “ciéncia” proibempeumitem uma determinada forma de
leitura e determinados tipos de textos.

E uma forma de n&o dar a voz ao leitor ou silercisua voz. Dito de outro modo, é
apresentar o molde para que o leitor se encaiba;@aode dentro dos parametros da instituicao,
caso contrario, a excluséo é tida como certa.

Retomando os argumentos de Coracini (1995, p. 1&1Rleiman (1998, p. 18),
conforme aproximacgéo feita por nés, as praticadettara em sala de aula decorrentes do
conceito de leitura enquanto decodificacdo demamstjue a resposta correta passa pela palavra
final do professor e do livro didatico. Nesse cas@xclusdo se mostra na forma de uma nota

baixa e até mesmo, na repeténcia, dentre outrestasp
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Os desdobramentos dessa visdo se refletem naeatitosl alunos que passam a
depender da resposta do livro ou do professor e@sso ver, parece justificar-se em parte, pelo
medo da excluséo.

Pedimos a uma professora para aplicar aos alunosidelas 5%éries onde fizemos
nossa pesquisa, um teste simples de leitura retdagroprio livro didatico de lingua portuguesa
utilizados pelos alunos. Por meio desse instrumebijetivavamos descobrir a maneira como 0s
alunos lidavam com textos e exercicios de intezgéet. De acordo com as respostas dos alunos,
levantamos as seguintes informacdes:

De um total de 20 alunos que fizeram o teste, §9astas foram iguais. Acreditamos
gue, talvez isso ocorreu pela concepcédo de leioteada para a decodificacdo e aspectos
gramaticais do livro didatico.

Em outros trechos, 11 alunos escreveram os sin@ndas palavras sem observar a
concordancia. Pareceu-nos, dentre outros motiwespg alunos se preocuparam em transcrevé-
los diretamente do dicionario sem observar o caéotpara realizarem as possiveis mudangas na
concordancia. A nosso ver, também, a crenca deaquezdade do livro ndo pode ser mudada,
deva ter influenciado: “se esta no dicionario, pade ser mudado”. Observamos também que
13 alunos copiaram palavras do texto de forma arrad

Além disso, ha uma forte preocupacdo dos alunoa pesposta “correta do
professor”. A professora que aplicou o exercicio leiéura informou-nos que os alunos
constantemente pediam-na para ditar a resposta, ceesmo a despeito de ela dizer que as
respostas eram livres.

Ocorréncia comum também que revela a dependéncialud®m na resposta do
professor pode ser observada, usualmente, quand@amaps exercicios abertos no quadro.
Vérios alunos pedem- nos para ditar quantos espagiesn deixar no caderno antes de passarem

para o proximo item.
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Assim, as implicacfes da concepcao de leitura eriguiecodificacdo como um fim
em si nos mostra que, por um lado a segurancaudo depende do livro e, por outro, da palavra
final do professor.

Nesse caso, professor e livro foram legitimadosaoms detentores do saber e nas
palavras de Coracini (1995, p. 19) o livro é leg#tdo pelo professor como palavra final do
conhecimento devido a visdo que o professor Ihefecencomo “portador da verdade e
representante fiel da ciéncia”. Tal visdo, a nos=g sdo reflexos das concepcdes historicas de
texto, leitor e praticas de leitura numa relacaadptiva entre poder/saber conforme Foucault
(2000, p. 8).

Segundo o referido autor, o poder “produz coisaduaz ao prazer, forma saber,
produz discurso” e por isso ndo poder ser vistoactiima instancia negativa”, pois “deve ser
considerado como uma rede produtora que atravessatcorpo social”.

Dessa forma ndo é de se estranhar a postura dossafjuando reivindicam a
decifracao, copia de letras e silabas, conforméarile (1998, p. 16), em lugar de trabalhar os
textos, tendo como ponto de partida essas qudsigéssticas, para trabalhar a leitura do ponto
de vista do leitor e texto, e ndo apenas como omef Si.

Parece-nos que, nesse sentido os alunos pensamdpedracdo, a copia de letras e
silabas parece estar ligadas ao “cientifico”, @¢@ao”.

Por outro lado, a concepcéo de leitura enquantoaspeecodificacdo implica que o
sucesso da leitura advém também das habilidadespiias e motoras do leitor em encontrar o
significado velado, seja por meio das formas derddgem do texto (uso de dicionarios,
processamentbottom up, seja pela aceitacdo da palavra final do professio livro didatico.

Ler equivale a uma transferéncia de informacéacgimtpara o leitor.
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1.2.3 Leitura e interacéo

Em decorréncia dos estudos psicologicos desenvehtistas ocorridos entre a
década de 70 e 80, conforme afirma Smolgud AZAMBUJA, 2000 p. 11-12F, a viséo de
leitura passa dos aspectos perceptivos e motoras@aentralizar no leitor.

A leitura ndo € vista como uma transferéncia dermécdes do texto para o leitor,
mas sim, como o produto da interacdo entre o pesrgane linguagem. Os conhecimentos
prévios do leitor sdo valorizados nessa visdoitlede

Assim, a concepcao de leitura no processo intergwte do principio de que o leitor
possui diversos tipos de conhecimento que podentifieados a fim de dar sentido ao texto.

Ha um énfase na abordagem descendentempdownque, segundo Kato (1999, p.
50), é “uma abordagem ndo linear, que faz usositere dedutivo de informacdes nao-visuais e
cuja direcdo € da macro para a microestruturafergd@o para a forma”.

Conforme sustenta Leffa (1996, p.14) por depender lagagem de experiéncias
prévias que o leitor traz para a leitura”, essaceppdo pode oferecer diferentes “visdes da
realidade em cada leitor e em cada leitura”.

Os representantes mais conhecidos dessa concepégituca sédo Goodman (1988) e
Smith (1991). Cada um, a sua forma, enfatizou @Ipdp leitor e da memdria na constru¢do dos
significados do texto.

Smith Ep. cit., p. 114-115) propde um modelo de leitura em queapebda
“memoéria a curto e a longo prazo” € fundamentalreeepcdo, armazenagem e saida das

informagdes e como esses itens se relacionam éuraztdmpreenséo da leitura.

18 Embora Smolka afirme que a visdo de leitura cérnada no leitor tenha ocorrido na década de 70, CBRREL (1988, p. 2)
salienta que estudos antecedentes j&4 apontavana pa@eessidade de se reconhecer a importanciantlecdmento prévio e em
particular o conhecimento sécio-cultural paramp®ensao de leitura em segunda lingua.
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Esse autor ressalta a importancia da memoéria d® quazo na leitura, pois €&
responsavel para “prender a atencao”, porém nae paater “demasiada informacédo de uma sé
vez e ndo retém os conteudos por muito tempo”.aD@&cessidade de promover condicbes para
gue as informacgdes sejam estocadas na memoériagle poazo.
A memoria de longo prazo é responséavel pela retendo® dados filtrados, ndo
quaisquer dados, conhecidos como a “informacaovisial”’. Segundo o referido autap cit,
p. 87-118) a leitura é facilitada quanto mais infacdo ndo-visual for empregada pelo leitor. O
acesso a essas informacgfes depende “do sentiddamues ao material quando originalmente
colocamos na memoaria”.
Mas o que seria a informacao ndo-visual? Assimtora descreve:
(...) ainformacado ndo-visual € o conhecimentojguemos em nosso cérebro, relevante
para a linguagem e para o tema do que estamos, l¢maamente com algum
conhecimento adicional de aspectos especificomgaagem escrita, tais como o modo
como os padrBes orograficos sdo formados. A infoeimando-visual é qualquer coisa

gue possa reduzir o nimero de alternativas queebr@édeve considerar, a medida que
lemos (SMITH, 1991, p. 107).

Embora o autor ndo tenha explicitado o tipo de eoimhento relevante para a
linguagem, alguns estudiosos como Kleiman (2002jtds de Jesus (2003), dentre outros,
parecem afirmar que esse conhecimento € da ordgmgabre o texto, como do autor e também
do género.

Ambos e outros autores enfatizam a necessidadederpum material textual amplo
e diversificado para oferecer condigbes ao leimradnazenar na memoéria de longo prazo, a
informacdo nao visual (o conhecimento prévio), uimdo os esquem#sque Sd0 necessarios,
dentre outros aspectos, na realizagdo de infei€nuigs, nos dizeres de Kleimaop( cit, p. 56)

“gquanto mais o leitor souber sobre o0 assunto, segsiras seréo suas predicdes”.

1% Trabalharemos em separado a nocéo de esquengsicmrelacionado & posicéo de leitura adotadapsmnesse trabalho.
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Goodman (1988, p. 11-12) criou um modelo psicolistitb de leitura conhecido
como “jogo linglistico de adivinhacao”.

Nesse modelo, o leitor como usuario da linguaizatis pistas textuais e reconstréi o
significado por meio de predi¢des, usando o sistgratfonico e sintatico da lingua, de acordo
com suas experiéncias e conhecimento prévio.

A concepcédo de leitura como processo interativoatm@ita no meio cientifico com
algumas restricdes, dentre elas, a questdo daaswdeto leitor na atribuicdo do significado.
Conforme aponta Leffa (1999, p. 28) nesse modedo ‘ma significado certo ou errado, apenas o
significado que apraz o leitor”.

De acordo com Kleiman (2002, p. 52), Leffa (19961¢) e Freitas de Jesus (2003, p.
3) dentre outros, a concepcédo de que o leitor éranb e pode produzir diversas interpretacfes
de um texto fica comprometida diante de algunsotegue, pela sua prépria constituicdo, ndo
somente determina a forma de leitura como impokdaas possiveis interpretacoes.

Nos topicos anteriores, foram tratadas, de modtaycas concepgdes de leitura
como decodificacao; e leitura e interacdo. A pmang@iivilegiou o processamenibmttom upou
ascendente. A segunda privilegiou o processamtypgodown ou descendente. Ambos os
processos sao tidos como estratégias na abordagetexdos.

Conforme afirma Kato (1996, p. 66) essas conceps@esradicalmente opostas” e
em virtude disso, a autora prop8e uma abordagerilieddria em que as duas concepgdes se
complementam.

Dessa forma, a autoraofd. cit.,, p. 67-70) descreve a funcdo do leitor como
“construtor-analisador” quando este utiliza as dagens ascendentes e descendentes; “leitor
cooperativo” quando este interage com o autor ctseo interlocutor”; e, por fim; “leitor

reconstrutor” quando este considera o texto namempeomo uma “unidade formal mas
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funcional”. Com referéncia a este ultimo aspectdeitor se posiciona sobre como se dao os
processos de producao dos textos.
H& também outra concepcao de leitura baseada remgip discursivi conforme

descreveremos no préximo topico.

1.2.4 Concepcao discursiva de leitura

A concepcao discursiva de leitura que adota ossppestos tedricos da Analise do
Discurso vertente francesa, se funde em uma naz&dstbricidade e ndo transparéncia da lingua
e, dessa forma, o objeto de estudo nao € a lirggua am sistema em si no sentido saussurreano,
mas o discurso.

A palavra discurso, nesse contexto, significa, wizeres de Pécheuxagud
ORLANDI, 1997, p. 20), como sendo “efeito de sewgidque é o resultado das relagdes entre os
sujeitos e sentidos, ao constituirem-se mutuameeta “inscricdo no jogo das mudltiplas
formacdes discursivas”.

Conforme Pécheux (1995, p. 160), a formacdo dis@rg aquilo que, numa
formacdo ideoldgica dada, isto €, a partir de umaicfo dada numa conjuntura dada,
determinada pelo estado de luta de classes, dateojue pode e deve ser dito”.

Esse conceito é considerado importante pelos tamli® discurso, pois os sentidos
dependem do lugar, da posicéo do sujeito das pelam relagdo as formagdes discursivas em
gue palavras e sujeitos se inscrevem.

Dessa forma, Orlandi (2001, p. 42) afirma que aediccom a posi¢cao dos sujeitos,

as palavras mudam de sentido e essas sdo consleisgmpre discursos em relacdo aos

20 A questéo discursiva se restringe & concepcamddisé do Discurso vertente francesa.
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sentidos” os quais “sdo sempre determinados idmalognte”. Nesse sentido, a autora conclui
“toda palavra é atestacao do interdiscurso” (ORLAND97, p. 181).

Assim, a concepcao de leitura, na perspectiva dis@y significa que os sentidos sédo
atribuidos, ressignificados pelo e para o sujeitis este “é afetado pelo real da lingua e pelo rea
da histéria, ndo tendo controle sobre o modo colas @ afetam” (ORLANDI, 2001, p. 20).
Esses argumentos estédo inseridos na nocdo deosdigiursivo afetado pela ideologia e pelo
inconsciente.

Acrescentamos, ainda, que, segundo Orlaogi €it., p. 26), de acordo com o0s
pressupostos tedricos da Analise do discursogegpirtacdo enquanto busca de sentido por meio
de uma “chave de interpretacdo”; inteligibilidadegeanto sentido relacionado a uma lingua
especifica cedem lugar “a compreensao de como yetoakimbélico produz sentidos, como ele
esta investido de significancia para e por sujéitos

Essa compreenséo, por sua vez, implica “explicteno o texto organiza os gestos
de interpretacdo que relacionam sujeito e senBdaduzem-se assim novas praticas de leitura”
(ORLANDI, op. ci).

Como afirmamos no inicio desse topico, a andliseddourso distancia-se da
linglistica estrutural, pois adota uma visdo abdgdingua, contraria a posicdo saussureana
dentre outros aspectos.

Além disso, se distingue da concepcédo funcionatlstdingua na visdo de Halliday
(1974) e das outras areas do discurso que levagoeta o contexto, pois a analise do Discurso
em relacdo as outras areas considera a “ideologie constitutiva” (ORLANDI, 2001, p. 18)
nos processos de significacdo, visdo de sujeitcedémdo, atravessado pela psicanélise, e nocao
de texto como “unidade de significacdo cuja relac@mn as condicbes de producédo é

constitutiva” (ORLANDI,op. cit, p. 95).
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A viséo de leitura ancorada nos pressupostos tebdia Analise do Discurso também
tem sido questionada, dentre outros motivos, noogueerne a questdo do assujeitamento do
sujeito e a questdo da multiplicidade de leituras.

Com referéncia ao assujeitamento do sujeito, Pts$2893, p. 16) pbe em
guestionamento a posicao passiva do sujeito quen&p sofre efeitos” e a questdo da nédo
consideracéo psicologica do sujeito pela Analis®dourso.

Segundo o referido autor, a Analise do Discursceda levar em conta a visao de
sujeitos psicolégicos e ndo, a visao de sujeitoccom “lugar por onde o discurso passa’.

Esses dizeres se encaixam em uma visdo de que,cparpreender textos, é
necessario, segundo o referido autor, “fazer atbggdminima” de que o sujeito age no sentido
cognitivo, ou seja, ativa 0os conhecimentos préviesperiéncias “que sdo classicamente
analisados relativamente a sujeitos psicologiau&oea posicao e vetores”.

Vale ressaltarmos de que o referido autor, emboestipne a posicdo da Analise do
Discurso com referéncia a ndo aceitacdo do sypsitmlogico, ndo descarta a visdo de que 0s
sujeitos sofrem efeitos, pois “certamente, ha dmsiam que 0s sujeitos s6 sofrem efeitos, mas
h& outros em que sua atuacdo é demandada e waffilROSSENTI, 1993, p. 16).

Ainda nessa direcdo, Amaral (2001) ao questionaé@ atividade do sujeito da
Andlise do Discurso no que concerne a sua intealitade, parece comprovar, ao examinar
algumas piadas e alguns provérbios com tons huticoss a acdo do sujeito nas brechas
deixadas pelo equivoco, elipse e falta da linguasse@emos o posicionamento da referida

autora:

Com a finalidade de postular um lugar de destaque p sujeito do discurso, sem,
entretanto, deixar de considerar as condicdesathip@io a que esta submetido, seja por
guestdes ideoldgicas ou sécio-histéricas, é que tmcontrar em textos humoristicos
vestigios que demonstrem, principalmente atravdsmgaagem, um trabalho do sujeito
estrategista, resgatando-o da passividade e dieiéasiento imposto pela ideologia.
Como a minha intencao é evidenciar o papel dotsujei discurso e demonstrar que ele,
estrategicamente, deixa vestigios nos textos cquaupr espero, com o auxilio dos textos
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humoristicos, deixar claras essas marcas de suthte, ou do ndo assujeitamento,
onde se torna evidente o trabalho do sujeito (AMAR2001 p. 2).

Embora a referida autora ndo tenha mencionadoc#gpfiente, acreditamos que, de
modo similar a posicdo de Possenp.(cit.,p.16), a posicdo da Analise do Discurso em nao

considerar a questao do sujeito psicologico é ypelsdé discussao.

Com relacdo ao pressuposto da multiplicidade derds e de que o leitor ndo fara
leituras idénticas de um mesmo texto, conformeoaaeala Analise do Discurso e as teorias que
enfatizam a construcdo do sentido apenas no leigonbém tém levantado alguns
questionamentos, que estéo relacionados ao pefditr, objetivos de leitura e também ao tipo

de texto. Observemos o que afirma Leffa (1996)y@chb abaixo:

Ainda que toda a experiéncia com o texto que rememtor de algum modo a um
determinado segmento da realidade seja em pringfpiato de leitura, ha necessidade,
pelo menos em alguns casos, de se limitar as pisaiterpretacdes de um determinado
texto. Se alguém interpreta um poema satirico agapiétra, ndo deixa essencialmente
de realizar um ato de leitura, de atribuir sigmifio ao texto, mas deixou de perceber que
0 que estava sendo refletido pelo texto ndo eealadade, mas um reflexo do reflexo da
realidade (LEFFA, 1996, p. 16).

Essa visao de que a leitura pode ser limitadacude® possivel ao mesmo leitor fazer
leituras idénticas de um mesmo texto de acordo @lgmmas situacdes, também é partilhada,
como ja afirmamos no topico anterior, por KleimaaQ2, p. 52), Freitas de Jesus (2003, p. 238),
dentre outros.

Segundo os referidos autores, o tipo de textorgeag¢ao do leitor restringe a leitura

no que concerne a atribuicdo ilimitada de sentisds leitor.
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Nesse sentido, Kleiman (1989, p. 34) afirma qu&eiuta de uma bula de remédios
se presta a pouquissimos objetivos” em relaca@udede um romance que “pode atender um
conjunto infinito de propdésitos”.

Visto que o foco de nossa investigacao relacionassguestdes sécio-cognitivas que
pressupdem a adoc¢ao do sujeito psicoldgico, nBipanemos 0s pressupostos tedricos da Analise
do Discurso, embora reconheca as relevantes coigis que esta area do conhecimento tem

prestado ao meio cientifico.

1.2.5 Concepcéo de leitura sociointeracionista

Devido a essa pesquisa se inserir em uma visamsirogaprendizagem de lingua
inglesa com o foco voltado para a leitura em quiloes de entretenimento entram como meios
de estimulos para ativacdo e desenvolvimento dpseasas; faz-se necessario adotarmos uma
concepcao de leitura que coadune com 0 escopoidestdigacao.

Dessa forma, adotamos a concepcao de leitura coafttleiman (1998), Moita
Lopes (1996), Figueiredo (2000), Koch (2003) ngzeats em que esses autores possuem em
comum. A concepgao sociointeracionista funde-sema concepcao cognitivista de leitura, pois
considera os aspectos psicologicos do leitor, @sscgge relacionam aos seus diversos niveis de
conhecimento linguistico, textual, conhecimenterdmdo, mais conhecido como conhecimentos
prévios. Nesse sentido ler € um processo intefdfivisto que ha uma interacdo entre os niveis

de conhecimento do leitor e dados fornecidos medtmtha busca do significado.

21 | effa (1999, p. 13, 28 e 29) considera as palawiasacional e interacionista como sinénimo em tsabalho. Concordando
com o esse autor também consideramos nessa iraggiigs termos interacional e interacionista caenda sindbnimos.

22 Kleiman (1989, p. 38-39), afirma que o termo iatimo é empregado pelos psicélogos da educacdo semto apenas o
processo que se da na memoria do leitor via “pedxedos diversos niveis ou fontes de informacadrgaeagem entre si” com
vistas ao “desvendamento do texto”. Nesse semtittrmo interativo ndo leva em conta a interlocugéive escritor e leitor
inseridos num contexto social e comunicativo.
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Além disso, a concepgdo sociointeracionista corsiddeitura como “um ato social
entre dois sujeitos — leitor e autor — que intemageatre si obedecendo a objetivos e necessidades
socialmente determinados” (KLEIMAN, 1989, p. 10).

Partilham dessa concepc¢ao Moita Lopes (1996), Kepee (2000), dentre outros.

Devido a esses autores ajustarem suas investigagd@mos determinados e
particulares, cada um confere diferentes visdesaapcao sociointeracionista.

Assim, Figueiredo (2000), embora considere os dogconhecimentos do leitor na
interagcdo com o texto e também reconheca a immmatéltos conhecimentos formais, ajusta o
foco da discussdo em torno da leitura critica.

Nesse sentido, a referida autoop.(cit.,p. 20) parte do principio de que o leitor se
engaja nas praticas sociais sendo um “bom pergoritgdspas originais] e ndo um “bom
respondedor” [aspas originais]. Na leitura critica,‘leitor aborda o texto dinamicamente,
levantando perguntas e questionamentos antes,tdwraapods a leitura” (FIGUEIREDO, 2000,
p.19).

Em Leffa (1996, 1999), embora em sua concepcaeitle#d ndo apareca o termo
sociointeracionista, acreditamos que sua postuegpiiima dessa visao, pois além de levar em
conta as contribuicbes decorrentes do texto e ithr,lestdo presentes, em sua concepcao de
leitura, a interacdo entre texto, leitor, e cordek® ambos enfatizando a relagcéo do leitor com o
outro.

Conforme a visao do referido autap( cit.,p. 17), “ndo basta nem mesmo somar as
contribuicbes do leitor e texto. E preciso considelambém um terceiro elemento: o que
acontece quando leitor e texto se encontram”.

Dessa forma, é valorizado o processo durantewadgitara se chegar a compreensao

0 que a nosso ver coaduna-se com a postura padoteda nessa investigacao.
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Kleiman (2002, p.10) além de considerar os aspembgnitivos no processamento
das informacdes, postula que questbes relacionamlasontexto social do leitor também sé&o

abordadas.

Em outras palavras, ao lermos um texto, qualqudp,teolocamos em acdo todo o
nosso sistema de valores, crencas e atitudes fieeme o grupo social em que se deu
nossa socializagao primaria, isto é, o grupo s@ialque fomos criados (KLEIMAN,
2002, p. 10).

Dessa forma, a questdo social, na visdo da refaatzra, influencia o leitor no
gue concerne a sua compreensao e a0 mesmo temgoirgge, pois “tanto o texto oral quanto
0 texto escrito sdo produtos de uma intencionadidestio €, escritos por alguém com alguma
intencdo de chegar aos outros” (KLEIMAN, 2002, }).2

Koch (2003, p.19) adota uma visdo de leitura legamth conta as questbes
relativas ao sujeito, texto, & producdo textuad eantexto no sentido ampfeem que o leitor
mobiliza estratégias de ordem “sociocognitiva, ret®nal e textual — com vistas a producao

do sentido”. Dessa forma a autora sintetiza:

1. o produtor/planejador, que procura viabilizasew “projeto de dizer”, recorrendo a

uma série de estratégias de organizagdo textudtmando o interlocutor, por meio de

sinalizac¢des textuais (indicios, marcas, pistas) paonstrucao dos (possiveis) sentidos;
2. 0 texto, organizado estrategicamente de dadaafoem decorréncia das escolhas
feitas pelo produtor entre as diversas possibitdade formulagdo que a lingua Ihe
oferece, de tal sorte que ele estabelece limitemtquas leituras possiveis; 3. 0

leitor/ouvinte, que, a partir do modo como o te® encontra linglisticamente

construido, das sinaliza¢gBes que |Ihe oferece, lmemo @ela mobilizagcdo do contexto

relevante a interpretacao, vai proceder a consirdgé sentidos (KOCH, 2003, p. 19)

2 0O contexto no sentido amplo conforme a autom €it., p. 24) “abrange, portanto ndo sé o co-texto, canmsituacdo de
interacdo imediata, a situagdo mediata (entorni@goiitico-cultural) e também o contexto sociocagni dos interlocutores que,
na verdade subsume os demais”.
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A leitura, nessa perspectiva, esta ligada aosiebgetanto do leitor como do escritor.
Quem escreve esta imbuido de intencdes e por ésswostra ao leitor deixando sinais de suas
intengBes nas linhas e entrelinhas. Quem |é buadtsfazer as suas necessidades e expectativas
com relacdo ao texto num dado momento, em dadacéiude acordo com sua experiéncia,
conhecimento e visdo de mundo.

Moita Lopes (1996) propde um modelo de leitura esabdo-se ndo somente nas
questdes relacionadas a interacdo entre os condrgaisnprévios do leitor e as pistas linguisticas
deixadas no texto pelo escritor, mas também “atgessem nivel de uso da linguagem na
sociedade, isto é, como leitores e escritores famjseus valores, crencas e projetos politicos na
constituicao do significado” (MOITA LOPES, 1996,1#2).

Em decorréncia desses aspectos, o referido aubpd@rque um ensino de leitura
desenvolva a “consciéncia critica dos leitores”.

Em resumo, o autorop. cit., p. 140-143) afirma que no modelo interacional €
necessario que o leitor acione, conforme o quadseguir, 0s seguintes conhecimentos em

relacdo ao fluxo de informagdes:

TIPO DE DETALHAMENTO DO y

CONHECIMENTO CONHECIMENTO EM RELACAO AO
LEITOR

CONI:|ECIMENTO > conhecimento do leitor relacionado aos

SISTEMICO DA niveis sintatico, lexical e semantico

LINGUA

CONHECIMENTO > Engloba os conhecimentos prévios do

ESQUEMATICO leitor, suas experiéncias e objetivos com

relacéo ao texto e leitura nos aspectos
proposicionais e retéricos.

QUADRO 2: Conhecimentos do leitor de acordo comt&dbopes (1996)
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Pudemos perceber, nas visdes de leitura dos autoeesionados nesse topico,
alguns itens que consideramos comuns relacionalosricepcdes de leitura, especialmente no
que concerne aos aspectos pedagogicos.

Dessa forma, ha, em comum, a questdo do proceskanes)informacdes pautado
na teoria dos esquemas por meio da adocao dategstsadescendentes e ascendentes de modo
ndo polarizado, ou seja, de modo simultdneo seorizat uma em detrimento da outra, mas,
sim, de acordo com as necessidades do leitorcaildiides encontradas no texto.

Em nossa investigacdo priorizaremos 0s aspectostisog relacionados a teoria dos
esquemas, sem contudo abandonarmos os aspectasaldd linguagem na sociedade, isto €,
como leitores e escritores projetam seus valoresgcas e projetos politicos na construcao do
significado” (MOITA LOPES, 1996, p. 142), mesmo @ae, conforme Carrell e Eisterhold
(1988, p. 80), os esquemas sao culturalmente dispsciDessa forma, a luz do contexto sécio-

histérico, no topico que se segue, descreveremesqeemas.

1.2.6 Teoria dos esquemas (Rumelhart) e nocao densociéncia (Vygotsky)

O conceito de esquem#sgcomo conhecemos no meio educacional especificament
relacionado ao ensino de leitura foi introduzida Bartlet, conforme apontam Anderson e
Pearson (1998) e Leffa (1996). De acordo com Ba(l®31apudLEFFA,1996, p. 34), o termo
“esquema”, embora ndo fosse adequado para defurds slescobertas relativas as suas
experiéncias sobre o funcionamento da memdria,ef®ugma organizagdo ativa de reacdes ou
experiéncias do passado, que devem estar sempandpeem qualquer resposta organica bem

adaptada”.

24 Conforme Sierra e Carretero (2000, p. 126-1275coptse framesséo considerados como classes de esquemas, essbara
postura ndo seja consensual entre os estudiosiea@aEm nosso trabalho nos ateremos a nocaajdenea no sentido geral,
sem especificar as classes de esquemas ou sulleipgss classes.
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Segundo Anderson e Pearsoop.(cit, p. 40) a lembranca ou recordacdo das
experiéncias passadas possui “um carater constiuia teoria de Bartlett, muito embora nao
tenha sido claro no que concerne a questdo do nwdo 0 esquema opera.

Os autores acima citados afirmam que a nocao deeewsqem Bartlett pode ter
sofrido influéncia advinda das contribuicdes da@sigia Gestalt cujas idéias forma aplicadas a
percepcdo visual. Os Gestaltistas sustentavam dqtgrganizacdo mental € dindmica” e se
constitui de um processo espontaneo e, por issaje@ende de auxilio externo.

E possivel que essas inferéncias tenham sido adakzem virtude das pesquisas
realizadas por Bartlett que utilizou em seus expentos o uso de gravuras e outros objetos nos
moldes semelhantes dos Gestaltistas visando déasqodar meio da percepcao, atribuicdo dos
significados e evocacao a reacao dos sujeitos e@pao as suas experiéncias subjetivas.

Essas investigacdes se situaram num contexto erBaytlett questionava, segundo
Leffa (1996, p. 32), o trabalho realizado por Eghiswus, cujo método de pesquisa se pautava
“em colocar os sujeitos no mesmo nivel de compé&ténxinicio da experiéncia”.

Outra aproximacao é feita em Leffap( cit.,p. 26) com relacdo as contribui¢cdes de

Platdo e a teoria inatista de Chomsky. Assim eridd autor afirma:

(...) o conhecimento é antes o conhecimento antigoigigeagindo com o meio, evolui
para o conhecimento novo. Na mente humana, segartdoria de esquemas na sua
acepc¢ao mais geral, nada surge do nada, tudorsfomaa do que ja existe dentro do
individuo. (...) O pressuposto tedrico de que ppeender algo o individuo precisa
contribuir com algo, ou seja, de que a aprendizag&mnvem apenas de fora, de quem
sabe mais ou tem mais autoridade, mas vem tambéerdm, € a base subjacente a
teoria de esquemas. (...) A teoria de esquemascarra sobre essa base tedrica geral a
premissa especifica de que a aprendizagem, e anaia especificamente a
compreensdo, sdo produtos da interagdo entre ceciomnto prévio do individuo e
determinados dados da realidade (LEFFA, 1996, p. 26

Com essas afirmacgfes, 0 autor acima mencionadaia@@ no¢do de esquemas as

contribuicbes tedricas de Piaget no que concerrepiesentacdo que os individuos fazem da
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realidade a partir dos conhecimentos que ja possujue parece se distanciar da questdo
interpessoal, conforme apresentada pelo pontostie sdcio-cultural.

Freitas de Jesus (2003) diferencia a nocao de esgueom relacdo a teoria da leitura
por ele adotada da noc¢ao piagetiana. Segundoradeeeitor, de acordo com a nogao piagetiana,
0 esquema “é uma estrutura cognitiva que englolmasgmiéncia de acdes”.

Independentemente dessas aproximacdes tedricagdesndiferentes de esquema, a
teoria de esquemas que nos interessa € aquelxpjiaedentre outros aspectos, a questdo do
processamento das informacoes realizadaspor um leitor pronto, autbnomqg masum leitor
iniciante, em busca da autonomia[grifo nosso] que estd inserido num contexto de
ensino/aprendizagem de lingua inglesa.

Dessa forma, propomos a utilizacdo da teoria dggessas relacionada ao ensino de
leitura de lingua inglesa, inserida em uma visa@tagégica segundo a visdo de Vygotsky (1998a,
1998b, 1998c) no inter-relacionamento entre osisige aprendizagem conforme a ZDR e a
ZDP, e portanto, do ponto de vista da metacognicao.

Largamente difundida no meio cientifico, a teor@s @squemas tem também sido
alvo de indagacdes. Alguns estudiosos, dentreGaiglse (2003, p. 280), denominam a teoria dos
esquemas como uma metafora visto que ndo existgundo afirmam, dados empiricos que
comprovem a existéncia e funcionamento dos esquemeérebro humano.

Segundo Spiroapud GRABE 2003, p. 282) a despeito da teoria dos esgsder
sido largamente aceito no meio cientifico, embaritieamente, sabe-se “muito pouco sobre a
organizacao do conhecimento de pano de fundo e¢adméessa aplicacdo para o conhecimento
de situacdes novas”.

H4, pelo menos, trés objecdes em relacdo a teosi@agstjuemas, conforme argumenta

Grabe ¢p. cif) as quais resumidamente citamos:
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1°) - Embora os professores aceitem a idéia dercgmop atividades prévias para
abordagem de um texto com vistas a auxiliar osoglanativarem os esquemas, Gardipard
Grabe ¢p. cit) afirma que os alunos ativam a informacéo errada wiilizam parcialmente.

2°) - A questdo da evidéncia tedrica na orientag@gpesquisas relacionadas ao
conhecimento prévio e recuperacdo da memoria depessba tem sido também alvo de criticas,
conforme (SPIRCet al, 1987; ALEXANDER, SCHALLERT e HARE, 1994pudGRABE, op.
cit.).

3°) - Existem outras interpretacdes alternativaaeis do conhecimento prévio que
“precisam ser exploradas e suas implicacbes caaside como instrugcdo” conforme
(KINTSCH, 1988; MARGOLIN, 1987apudGRABE op. cit).

Com relacdo a esses questionamentos, propomogtastss reflexdes:

Sendo ou ndo metafora, a teoria dos esquemas tgidoseomo fonte orientadora
para muitos pesquisadores, dentre eles CarrelBj183derson e Urquhart (1988), Moita Lopes
(1996), Kleiman (2002), Leffa (1996,1999), dentrgros. Entendemos que nao ha teorias e nem
metodologias perfeitas que possam dar conta deatadalidade, visto que conforme afirmacao
de Kuhn (1989, p. 110) “nenhum paradigma aceitoccbase para a pesquisa cientifica resolve
todos os seus problemas”.

Além disso, com relacdo ao contexto de ensino/d@agem néo acreditamos que a
adocao de metodologias, teorias a respeito desdaquele conhecimento resolvam por si s6s 0s
problemas relacionados a pratica, pois, conforn@R&CINI e BERTOLDO, 2003, p.14), “nédo
h& pratica que ndo carregue em seu bojo concepedesas nem teoria que ndo passe por um
processo de transformacao no contato com a prahlesse sentido, DeleuzapidFOUCAULT
(2000, p. 69-70) afirma que “a préatica € um comjuie revezamentos de uma teoria a outra e a

teoria um revezamento de uma prética a outra”.
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Dessa forma acreditamos que ndo € somente a tperi®ai dar conta de todas as
particularidades no contexto em sala de aula, mmasanjunto de agdes que problematizem tanto
a teoria e a pratica. Seria ingénuo acreditar qnepasquisador ou professor pudesse obter a
solucdo dos problemas de sua investigacdo ou eadald apenas aplicando a teoria na pratica
como se, nesse contexto, ndo existissem varidomiplicadoras e ndo pouco conflitantes.

Assim, entendemos que de acordo com o problema oesstigacdo e o olhar que a
ela direcionamos, a teoria dos esquemas pode udar g responder nossas indagacdes quanto as
questdes relacionadas a leitura no ensino/apragetizade LE. Feitas essas consideracdes,
discorreremos a respeito dos esquemas.

Autores como Rumelhart (1980), Carrel e Eistern@®88), Moita Lopes (1996),
Leffa (1996, 1999), Kleiman (2000), Freitas deu3e@®003) dentre outros, utilizaram a teoria
dos esquemas em suas investigacdes, relacionaaslopgestdes de leitura, conforme diferentes
perspectivas adotados por cada um desses pesqasatkencionados.

Os esquemas sao, nos dizeres de Rumelhart (1$8Qitueas abstratas, presentes na
memoria de longo prazo, dentro da qual, todo o ecnfento é estocado, empacotado em
unidades. Nessas unidades, ha também informacgmsstis em uma rede de inter-relagdes para

dar conta de como o conhecimento sera utilizadsird\ referido autor afirma:

Os esquemas sdo empregados no processamento rgeetatgio dos dados sensoriais
(lingliisticos ou néo linglisticos), recuperandofarmagédo da memdria, organizando as
acOes, determinando metas e submetas localizacdesos, e, geralmente guiando o
fluxo do pensamento no sistema (RUMELHART, 19884)%°

Nesse sentido, a teoria dos esquemas explica c@amoowas informacdes que

recebemos do texto, do mundo a nossa volta, séefdaranadas em conhecimento desde que

% Traducao de nossa responsabilidade.
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essas informacgfes encontrem, em nosso cérebrguerea relevante, especifico para processar
as informacgdes. Assim, a funcéo dos esquemas, dedrumelhartdp. cit.,p. 37), € “construir a
interpretacdo de um evento, objeto, ou situacaai.dttras palavras, a funcdo do esquema é
tornar compreensiveis 0s eventos, objetos ou $iisagom 0s quais nos deparamos.

No que concerne a teoria de leitéit&reitas de Jesus (2003) afirma que, por questdes
de “economia cognitiva”, o cérebro “constroi sieedo mundo”. Dessa forma, continua o autor,
0S esquemas “sintetizam tracos comuns de uma adasagmentos generalizados da realidade,
na forma de eventos, situagdes e circunstancias”.

Ao que nos parece, conforme as afirmacbes dessa, an$ esquemas por
“sintetizarem tragcos comuns de uma classe de frammgeneralizados da realidade”, organizam
e selecionam as informacbes e, com isso, facili#@® individuos o rastreamento dos seus
conhecimentos prévios no inter-relacionamento dassarmacoes.

Dessa forma, acreditamos que podemos aplicar esgad de esquemas no que
concerne a triagem de informag6es no hipertextiatligpois segundo Marcushi (2003), devido
as inumeras possibilidades de acesso as informafi§gsnibilizadas no hipertexto digital, o
usuario pode se dispersar, desviando-se dos s@is/ob e, até mesmo, pode desistir da busca
por se encontrar perdido em meio a tantas inforescd

A esse tipo de situacdo, o autop(cit., p. 90) denominowtress cognitivditalico
original] e acrescenta que o leitor deveria possgoir‘grau de conhecimentos prévios e maior
consciéncia quanto ao buscado” como meios de && @stress cognitivee, conseqientemente
aumentar as possibilidades de que as informac@ssadas resultem em um “conhecimento

produtivo”.

%8 A teoria de leitura adotada por Freitas de JeB083 p. 234) baseia-se na “concepcdo cognitivde @ neurobiologia, a
psicologia e a linglistica buscam um novo terrerowm para a ancoragem de novos conhecimentosigdiptothares”.
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Vale acrescentarmos, como ja afirmamos, que nenpreeas buscas aleatorias das
informacg0®es resultem estress cognitivopois ha casos em que o leitor/usuéario por questée
curiosidade, distragdo, entretenimento, dentreosudispectos, empregam o tempo para folhear
revistas e livros, assistir a filmes e nesses &@pem que nos parece ndo ha uma intencédo de
aprender.

Em Marcuschi @p. cit) hd um pressuposto de um leitor que busca umndieiedo
tipo de conhecimento, mas que se perde e desisteustza por ndo conseguir processar as
informagbes em conhecimento produtivo.

A nosso ver, a luz da teoria dos esquemas, “0 dewonhecimentos prévios”
apontados por Marcuschbd. cit) permite que o leitor ou usudrio realize asso@agntre os
conhecimentos adquiridos em relacdo as informagfies considere relevantes para serem
acessadas e, com isso, chegar a compreensao tendsta seus objetivos.

Dito de outro modo, o leitor ou usuario s6 podel@égonar, em meio a um universo
de possibilidades, as informagbes relevantes eag&el aos seus objetivos se possuir 0s
esquemas especificos armazenados em sua memadniade forocessar 0 novo com 0 que ja
conhece e, assim, produzir novos conhecimentos.

A triagem das informacdes provenientes tanto deertegto impresso, digital e
filmico, conforme discorremos na secdo linguagemicsisual e hipertexto nesse trabalho,
dependera dos objetivos do leitor/usuario, dos seasecimentos prévios de acordo com a
noc¢do dos esquemas que resultem na compreenséo.

De acordo com Kleiman (1997, p. 13) “sem o engajamdo conhecimento prévio
do leitor ndo haverd compreensao”.

Resta-nos compreender o que seriam 0s conhecimgmé&sos. NoO primeiro
momento podemos afirmar que, em linhas gerais ofemimentos prévios se referem aos

diferentes conhecimentos adquiridos desde o nastome
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Dependendo da linha teorica que se adota as fatenaquisicdo desse conhecimento
variard. Em nossa investigacdo, conforme ja afirosaadotamos a perspectiva tedrica da linha
sécio-cultural de Vygotsky (1998a, 1998b, 1998a)bre a qual discorremos nas sec¢les
anteriores.

De acordo com esse autor, as funcdes psicolégigesisres sdo formadas a partir da
relacdo com um outro. Essa relacdo denominada aratsa como interpsiquica ou interpessoal
é constitutiva do desenvolvimento, o qual ocorréiarge a aprendizagem.

Além das relacdes interpessoais, 0s processosritistdée culturais também sédo
constitutivos do desenvolvimento psicolégico.

Assim, todo o conhecimento que uma pessoa adgegndo o pensamento do
referido autor, ndo pode ser dissociado das redagfeiais, culturais e histéricas e se processa
por meio de instrumentos.

Os instrumentos exercem um papel importante ndateggotskiana e, dentre eles,
destaca-se a linguagem, que é o instrumento par dwiqual o homem recebe, e partilha os
conhecimentos, e modela, e intervém em sua préphara. Conforme Luria (1991) podemos

observar que:

A linguagem carrega consigo 0s conceitos genedaiaque sdo a fonte do
conhecimento humano. Instrumentos culturais esigeadamo a escrita e a aritmética
expandem enormemente os poderes do homem, torranslmbedoria do passado
analisavel no presente e passivel de aperfeicoarfiddRIA, 1991, p. 26).

Notamos que, no caso especifico acima mencionaslosuportes tecnolégicos
culturais (“linguagem, escrita, aritmética”) exaercpapel transformador nas funcdes cognitivas

humanas.
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Em um dos experimentos realizados por Lusja €it, p. 31), que objetivava estudar
os “efeitos culturais no desenvolvimento humanaiafm observados que a organizagdo do
funcionamento cognitivo de pessoas que viviam emucidades nédo letradas ndo somente era
diferente em relacdo ao das comunidades letradasmualificavam a medida que as atividades e

situacBes contextuais eram modificadas.

Em todos os casos, descobrimos que mudancas maasfraticas de atividade, e
especialmente a reorganizacdo da atividade baseadacolaridade formal produziram
alteracbes qualitativas nos processos de pensardestindividuos estudados. Além
disso, pudemos estabelecer que mudancas basicasganizacdo do pensamento
podiam ocorrer em um tempo relativamente curtondagavia suficientes mudancas
agudas nas circunstancias historico-sociais, taimioc as que ocorreram apés a
Revolucéo de 1917 (LURIA, 1991, p. 58).

Os resultados desses experimentos reforcaram darfentos tedricos de Vygotsky,
especialmente com relagdo ao desenvolvimento degegsos psicoldgicos superiores,
desenvolvidos ao longo da histéria sécio-cultued lomens, com base interpsiquica, em que,
especialmente, a aprendizagem escolar figura cepectd fundador no desenvolvimento dessas
funcdes cognitivas, conforme j& mencionamos.

Acreditamos que podemos aproximar a nocdo de Vkgade como as funcdes
cognitivas sao desenvolvidas ao conceito de espiddeatre essas funcdes, destacamos a nog¢ao
de “consciéncia’”.

Embora nos trabalhos de Vygotsky (1998a, 1998b8d)96 conceito de esquemas
ndo tenha aparecido da mesma maneira como nothtvalile Rumelhart (1980), por exemplo, a
forma como o desenvolvimento cognitivo € trabalhadoteoria vygotskiana nos leva a essa
aproximacgao Vygotsky afirma que:

(...) os pensamentos se movem segundo leis dstidés representacbes, e sua
memorizag&o se realiza de acordo com leis de egielseméantica de uma lei com
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outra. (...) outro fato indica o mesmo fendmeno:mmezamos o significado
independentemente das palavras (VYGOTSKY, 19988).

Segundo o referido autor, € mais facil recordaignificado do contetdo de “livros,
relatérios”, do que o significado das palavrasenmtetamos, a luz desses dizeres, que o0 autor
parece sinalizar a existéncia de esquemas na neemmirisentido sustentado por Rumelhart
(1980, p. 37) em que os esquemas interpretam “evgeoibjetos e situacdes”.

De modo semelhante ocorre em relacdo a percepgaanauem que Vygotskylf.
cit., p. 44) sugere gue os seres humanos tém uma p&oceptegorizada, ou seja, percebem o
mundo ndo apenas em relacdo a forma, cor, mass$eatito e significado”.

Enquanto Vygotsky se preocupou, dentre outros &speem estudar a forma como a
cognicdd’ humana é constituida, inclusive dentro dos doieisi“Real e o Proximal’, j&
mencionados neste trabalho; Rumelhart (1980) ftnabala teoria dos esquemas com a
preocupacao primordial de explicar o processanmgasanformacdes na perspectiva da leitura.

A nocao de consciéncia segundo Luria (1991, p) #9% habilidade em avaliar as
informacdes sensorias, em responder a elas e cosapentos e acdes criticas e em reter tracos
de memodria de forma que tracos ou agles passadssanposer usados no futuro”.
Complementando seu pensamento, o referido auteimantinua: “a hipétese de Vygotsky,
segundo a qual a consciéncia € um sistema estridona fungcdo semantica, e a idéia do

desenvolvimento gradual, continuo desse sistemianantente relacionado com ele séo

contribuicBes da ciéncia psicolégica soviética jatmoria da consciénéta

27 De acordo com Oliveira (1992, p. 75), embora asressdes cognicdo e metacognicdo ndo tenham sldmdas por

Vygotsky, ndo significa que em sua teoria essadewqdo tenham sido trabalhadas, e, aponta queexpiessfes sao
contemporaneas. Em nosso trabalho, utilizamos esgasssfes para nos referir a ZDR e ZDP, respectinte, conforme
definicdes de BrowrnapudKATO, 1999, p. 104).

28 Conforme Wertsch (1992, p. 6gpud OLIVEIRA, 1992, p.78), a nocdo de consciénciaizaila na teoria vygotskiana “nédo
estava ligada a teoria psicanalitica e, portardio, restd posta em contraste com inconsciente,opseiente” [...] e, embora
influenciado pelo marxismo, “ndo focalizou temaswirxismo como consciéncia de classe ou falsa éomnsa”.
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Conforme a citagdo mencionada acima, a definic&onedo da consciéncia se
aproximam da nocao de esquema em Rumelhart (1980).

Uma das diferencas que podemos notar é que, ent3kygd 998a, 1998b, 1998c) os
processos psicologicos superiores sdo vistos & pag dois niveis e que pressupdem funcdes
amadurecidas (ZDR) e funcbes ndo amadurecidas (ZDBR$ que amadurecem mediante a
aprendizagem assistida. Os dois niveis ndo se ganosobrepostos, mas inter-relacionados e,
por isso, ndo podem ser estudados separadamente.

Entendemos que, em Rumelhart (1980) ndo h& essncdis pois a teoria dos
esquemas pressupde amadurecimento das funcdeBgsias do usuario, visto que, conforme
Rumelhart (198&pudSIERRA e CARRETERO, 2000, p.126), esses esquensd®stiuturas e
processos mentais inconscientes” e, parece nao bagestdes ou estudos que levem a ativacao
e desenvolvimento de esquemas novos em pessoaspgesentem falhas na compreenséo
durante a leitura.

Em virtude disso, acreditamos que obtermos conletdonde que a falha na
compreensédo é decorrente da auséncia de um deddoresquema especifico é importante, mas
ndo resolve o impasse, pois 0 problema persistkaate desta situacdo, podemos questionar
sobre o que fazer quando ha falhas na compreenséo.

Acreditamos que ha usuarios maduros e ndo madlaitares experientes e nao
experientes e que o conceito de autonomia perpassancursado do outro, conforme Baodtral.,
(2000), e por isso, fizemos a aproximacdo entrermd consciéncia na teoria de Vygotsky e
esquemas, na teoria de Rumelhart.

Observemos no quadro seguinte 0s aspectos comarengantramos nas teorias dos

referidos autores:
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AUTORES E VYGOTSKY RUMELHART
CONCEITOS CONSCIENCIA ESQUEMAS
Sistema estrutural, Estrutura de  representaddo
ental, blocos de construcéo |da

Desenvolve-se de modo grad g

e continuo a partir das interacg £89Mea0;

DEFINICOES gue provém de fora para dentroModificam-se a medida que
novas informacdes relevantes $ao
processadas

Funcéo semantica; Processa os dados senséfios
. . ~ linguisticos e nao linglisticos;
Avalia as informacdes, pafa
~ 9 A i 0
FUNCOES responder com pensamentog Retém as informacgfes relevantes

acdes criticas; em unidades da memobria | e

Retém tracos de memoria e a ﬁintervém na recuperagao qos
¢ & ntetdos armazenados na

passa(_jas para serem Ut'l'zaj%sesma.
posteriormente;

QUADRO 3: Aproximacdo entre a nocdo de consciérdggotsky) e Esquemas
(Rumelhart)

Do ponto de vista da metacognicdo em Vygotsky,aromé aproximacéo feita por
nés, ha possibilidade de que ndo somesatesquemas sejam desenvolvigasasativados por
meio de instrumentos psicolégicoRrifo nosso].

Nesse sentido, ativacédo e desenvolvimento dos esgueepende também do suporte
cognitivo da pessoa que “pressupde o desenvolvargmtmuitas fungdes intelectuais: atencao
deliberada, memodria légica, abstracdo, capacidade pomparar e diferenciar” e por serem
complexos ndo dependem “apenas através da aprgedizanicial” (VYGOTSKY, 1998c,
p.104), ou seja, ndo depende apenas da ZDR.

As afirmacgOes do referido autor se inserem numestotem que 0S conceitos
cientificos ensinados na escola eram vistos comot@s e bastava ao professor oferecé-los aos

alunos de forma direta para que os absorvesseragsipsilassem.

(...) um conceito é mais do que a soma de certasxfes associativas formadas pela
memoria, € mais do que um simples habito mentaiméato real e complexo de
pensamento que ndo pode ser ensinado por meioedf@antento, s6 podendo ser
realizado quando o préprio desenvolvimento merdatrianca ja tiver atingido o nivel
necessario (VYGOTSKY, 1998c, p. 104).
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Segundo Vygotskyap. cit), por desconsiderar “o processo de desenvolvifieoso
resultados dessa forma de ensino, dentre outrextasp desembocam em uma simulacdo de

conceitos, uma repeticao.

A aprendizagem, segundo esse principio ndo é migtiNf, visto que ndo parte de
uma “atividade social, da experiéncia externa catitpada, na acdo como algo inseparavel da

representacio e vice-versa” (ALVAREZ e DEL RIO, @00. 87).

Dessa forma, ao trabalharmos o desenvolvimentdvacab dos esquemas sob o
ponto de vista da metacognicdo em Vygotsky, préssgp a existéncia do desenvolvimento
cognitivo processual dentro da visdo dos dois sideidesenvolvimento como uma tentativa de
oferecer meios para que os alunos sejam estimulpdlas linguagem filmica a ativar e a

desenvolver esqguemas novos.

Retomando esses conceitos em Vygotsky (1998, p, #18DR ¢é determinado pela
capacidade que a crianga possui em solucionar abbgmna sem auxilio, de forma independente.

Esse nivel também define famcdes que ja amadureceranjgrifo nosso].

A ZDP determina as funcdes psicoldgicas que airfdaamadureceram, mas estao
presentes e que, por isso, a crian¢ca é capazarealiza tarefa que esta além do seu nivel de

desenvolvimento com auxilio de um adulto, instrutdgiu colegas maiores.

Conforme Alvarez e Del Rioop. cit, p. 98) no que concerne a questdo da
representacdo em Vygotsky, € necessario conceaeZDP como uma area que é; a0 mesmo
tempo, interna e externa, fisica e mental”. Isgmita que ndo ha sobreposicdo e sim uma

simultaneidade nas a¢des dentro da ZDP.
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Como vimos, no primeiro momento, em linhas gerafifmamos que o0s
conhecimentos prévios sdo adquiridos e desenvauvon plano histérico, socio e cultural,

mediados por instrumentos.

Dentro dessa linha, fizemos uma aproximacdo entrermo “consciéncia’ de
Vygotsky e o termo “Esquema” de Rumelhart a paidis nocbes comuns que ha entre os dois

conceitos.

Afirmamos também que é possivel ativar e desenvelsguemas novos sob o ponto
de vista da metacognicdo ZDP e que esta englobaoria de Vygotsky a cognicdo ZBROs
dois processos ndo podem ser visto separadamemeite, embora sejam diferentes, ndo se
excluem, conforme Vygotsky (1991, p. 116-117), &amlizagem e desenvolvimento da crianca,
ainda que diretamente ligados, nunca se produzemode simétrico e paralelo” [...] Existe uma
dependéncia reciproca, extremamente complexa midiagentre o processo de desenvolvimento
e o0 da aprendizagem”. Ainda dentro dessa linhaedsgmento, retomamos as noc¢des da ZDR da

ZDP.

Em virtude dessas considerag0es, passaremos aodseguomento que engloba as
acOes na (ZDP) e visam dar sustento a questaosgibpidade de estimular os alunos a ativarem

e desenvolver esquemas novos para a compreens&date
Antes, porém consideramos necessaria a reafirmndga@iguns pontos em relacéo a
(ZDP) que pressupde:

1. Existéncia de conhecimento prévio e funcbesofigiccas amadurecidas para a
idade, no nivel Real, porém n&o suficientes pamsalucdo de problemas que vao além desse

nivel.

29 Como ja afirmamos, a aproximacéo entre ZDP (mefzigéo) e ZDR (cognicéo) foi feita por Browapd KATO, 1999, p.
104).
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2. Utilizacao de instrumentos mediadores; (lingnadiémica, lingua-mae).
3. Auxilio de outras pessoas - interpsicolégico wmiracdo por meio do uso da

lingua-mae. Nesse ponto os usos da fala soegb&entrica serdo considerados.

4. Processo individual — intrapsicoldgico. (o pio@miuno), mediante a utilizacdo das

falas acima mencionadas.

Assim, sob a ¢tica da ZDP e a concepc¢ao sociooitenata de leitura, precisamos

conhecer o papel da cognicéo e da metacognicaermyadve o processo de ler.

Conforme Vygotsky (1998a, p. 118-119) é durant@rerdizado que ocorre em um
ambiente de interacdo social, que o nivel integh&iico se transforma no nivel intrapsicolégico.

Segundo o referido autor:

(...) o aprendizado desperta varios processos internose diesenvolvimento[grifo
Nnosso], que sao capazes de operar somente quanmadmea interage com pessoas em
seu ambiente e quando em cooperacdo com seus dwmpan Uma vez
internalizados, esses processos tornam-se parte daguisicdes do desenvolvimento
independente da crian¢dgrifo nosso] (VYGOTSKY, 1998a, p. 118-119).

Assim, podemos inferir, a luz das afirmacdes desser, que, para a realizacdo de
tarefas, no caso especifico, a realizacdo da deiler uma forma independente, depende da
aprendizagem.

Em outras palavras, para que o leitor se torneigeeatfe, € necesséario que suas
habilidades cognitivas estejam desenvolvidas e dssenvolvimento ocorre, primeiramente,
mediante uma situagcéo de aprendizagem.

Vale ressaltarmos que, para Vygotskyp.(cit, p. 110), a aprendizagem ndo comeca
Nno momento em que a crianga entra na escola, mgxémdizado e desenvolvimento estao inter-

relacionados desde o 1° dia da crianga”.
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As habilidades cognitivas conforme Kleiman (200013) sdo os conhecimentos que
o leitor possui “ao longo da vida” e se relacionam “conhecimento linglistico, textual e
conhecimento de mundo”. Todos esses conhecimesegindo a autoraof. cit) sao
importantes no “processamento do texto”.

Embora esses aspectos sejam importantes para aesms@o de um texto, a referida
autora Op. cit.,, p. 7) afirma que ndo h4 como ensinar “a compreemsdem O pProcesso
cognitivo”, visto que se constituem de acdes inntdtias e ndo depende do controle deliberado
da pessoa.

Em consonancia com a teoria de Vygotsky, essa af@m se justifica porque a
interiorizacdo dos conceitos, responsavel pelormedamento cognitivo, éndividual [grifo
nosso], muito embora tenha sua raiz a partir delsiecial, interpsicolégico, como ja afirmamos
nesse trabalho.

Além disso, no que concerne ao que ocorre duraimiéeecao social mediada por
instrumentos, o individuo, conforme Luria (1991,26), responde aos estimulos de maneira
individual, ou seja, “o adulto ndo apenas respoads estimulos apresentados por um
experimentador ou por seu ambiente natural, mabé&amnaltera ativamente aqueles estimulos e
usa suas modificagdes como um instrumento de sepatamento”.

J& que ndo podemos ensinar 0 processo cognitiemeancompreensdo a alguém,
podemos a luz da teoria de Vygotsky, a partir delrdo desenvolvimento Real, fornecer meios
dentro da ZDP, que permitam o desenvolvimento ¢wgné a compreensao, conforme Kleiman
(2002), Kato (1999), dentre outros.

Dessa forma, Vygotsky argumenta:

Se 0 meio ambiente ndo apresenta henhuma desstas tao adolescente, ndo |Ihe faz
novas exigéncias e nao estimula o seu intelectpopcionando-lhe uma série de novos
objetos, 0 seu raciocinio ndo conseguird atingiestagios mais elevados, ou s6 0s
alcancara com grande atraso (VYGOTSKY, 1998c, p. 73
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Brown apudKato (1999, p. 104) afirma que a metacognicéo éofdrole deliberado

e consciente de nossas acdes cognitivas” e, portemsciente e essas acdes sao empregadas,
continua a referida autora, “quando se |é com mibpde memorizacao ou de aprendizagem”.

Ainda em Leffa (1996, p. 63), h4 quatro concluséegspeito das pesquisas sobre
metacognicao, dentre elas, o autor cita que “@@hcde uma estratégia depende do objetivo de
leitura”.

Essas afirmacdes também coadunam com a posicaectdidy (1991, p. 59, 66-68)
gue ndo somente estabelece a necessidade de @bjetimetas para a atividade a ser realizada,
mas também alerta-nos para o fato de que a medidgue a crianca cresce, 0s motivos e
objetivos modificam, como também “o lugar que elgetivamente ocupa no sistema das
relacbes humanas se altera”.

Os desdobramentos dessa postura, a nosso veevians & entender que ndo somente
devemos estabelecer objetivos para a leitura, sm@bé&m que as estratégias metacognitivas
sejam aplicadas por meios que atinjam os interelesasordo com a idade.

Nesse sentido, nossa proposta em utilizar os filmesentretenimento como
instrumentos que poderdo atuar como elementos guéieen no desenvolvimento das
habilidades metacognitivas parecem se confirmar.

Nosso proposito € a aprendizagem da lingua ingleseo foco voltado para a leitura
em LE, guiada pela concepcdo de leitura socioiciemesta, dando destaque a nocao de
esquemas. Conforme vimos, os esquemas sao respanpélo processamento das informacdes
com vistas a compreensdo. Quando um leitor ndodeisge um esquema especifico, a
compreensdo fica comprometida. Assim, a luz daslitatbes metacognitivas, precisamos
conhecer os tipos de esquemas que o leitor pneosslir para processar as informacgdes contidas

no texto.
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De acordo com Rumelhart (1980, p. 34), por sereipregados para “interpretar os
dados sensoriais linglisticos e nao linglisticesihentendemos que o leitor precisa possuir
conhecimentos armazenados na memoria relativoaspestos “linglisticos e ndo linguisticos”.

Conforme Carrel e Eisterhold sustentam (1988, p. ® esquemas podem ser
formais, os quais, se referem ao conhecimento sabestrutura da organizacdo retorica de
diferentes tipos de textos, ou seja, relacionaraesegéneros; e esquemas de conteudo que se
referem a area de contetdo de um texto.

Nos esquemas de contetdo, nés podemos encontrhecimentos relativos as
festividades e comemoracdes, historia de povospdexspecificos a uma determinada area do
conhecimento, dentre outros.

Conforme os referidos autores, um dos fatores guerécem o processamento das
informacdes quando os leitores se deparam com uemntieado texto, é se o leitor possui o0
esquema apropriado para ser ativado. Caso conts&indo dispor do esquema especifico para
ser ativado, a compreensao torna-se falha.

Uma das causas pelas quais a compreenséo toratiraecfque, segundo os autores
(op. cit, p. 80), o esquema de conteudo é especificanceititeal e muitas vezes ndo coincide
com os conhecimentos culturais do leitor.

Pesquisadores como Joag-dev e Anderson (1979)salol{h981) e Carrell (1981),
apud Carrel e Eisterhold (1988), demonstraram que, dmars conteddos culturais de um texto
sdo semelhantes aos conhecimentos culturais dw, laitleitura e compreensao desse texto
tornam-se muito mais facil do que a leitura e caapsdo de textos com estruturas retéricas e
sintaticas semelhantes, mas cujos conteludos sawsrfaniliares por serem de uma cultura mais

distante.
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Além disso, Johnson (198%ud CARREL e EISTERHOLD 1988)emonstraram

gue os leitores em segunda lingua se lembraramdedextos escritos em um tépico familiar do
gue textos escritos em topicos desconhecidos.

Com relacdo aos esquemas retoéricos, pesquisasnaddronstraram que “quando o
conteudo é mantido constante, mas a estruturac@térmudada a compreensédo na leitura em
segunda lingua é afetada” (CARREL e EISTERHOLD 8198 81).

Esses autores também sustentam que, na abordagertextty embora o0s
conhecimentos relacionados as pistas do textgpsicao grafica sejam importantes, no que se
refere a leitura em segunda lingua é necessaém db conhecimento do cédigo linguistico,
conhecer os conteudos culturais implicitos pressogoem um texto para evitar falhas na
compreensao.

Concordamos com esses autores e acreditamos quoalwscimentos dos contetdos
culturais implicitos sdo importantes ndo somentdiegua estrangeira, mas também em lingua
materna, especialmente para criancas que estaoiadqua lingua-mae e também nas aplicacbes
de leitura de textos traduzidos de outra lingua.

A titulo de ilustracdo, descreveremos um episédi® aconteceu entre mée e fitha
em que a falha na compreenséo parece ter sidordetmdo desconhecimento do funcionamento
da prépria lingua.

A mae de uma garota de cinco anos pediu-lhe paa quarto e pegar o ténis azul.
Essa tarefa duraria no maximo dois minutos, pogsianca estava proxima do local onde se
encontrava o objeto requerido.

Porém a crianca estava demorando muito. Com cefieraou aquela severa mae, a

menina estava Ihe desobedecendo, ou estava, “passaempo” para ndo ir a Escola.

% Informacé&o veridica transmitida verbalmente.
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Entdo, disposta a dar-lhe um castigo, a mée, uto &8m paciéncia, vai verificar o
gue estava acontecendo e pergunta- lhe:

- Por que vocé esta demorando tanto? Desse jeith wai chegar atrasada a Escola.
A, garota meio confusa e assustada, responde-lhe:

- Ja revirei a sapateira, mas ndo encontrei nertBaim azul. Mamae, eu nado tenho
nenhum ténis azul!

- Mas é claro que vocé tem! Respondeu-lhe a méae.

-N&o, eu néo tenho. Retrucou a crianga.

-Néo tem? E esse ténis aqui? (mostrando para axenerégom vontade de dar-lhe uns
beliscbes por tanta teimosia).

- Ah, mae! Por que a senhora falou “zazul”’. Essesté s6 a-zul. Bem que eu vi, eu
s6 tenho dois ténis: um branco e um azul, mas fzamp.

Apesar de possuir um vocabulario desenvolvido gar@omunicar, a criangca nao
pdde compreender que na lingua portuguesa, palgueaterminam com a letra “s” seguida por
outra palavra que comecam com vogal “a”, sdo proiadas como se fosse uma s6 palavra como
em “teniszazul”.

Talvez, na cabeca da crianca, a confusao tenhaleygla divida de que zazul fosse
uma nova cor que ela ainda ndo conhecia.

No relato acima mencionado, tanto mée e filha maoosnpreenderam. O que teria
acontecido se situacdes semelhantes a essa oearregontexto escolar, na leitura de textos?

Héa também situacbes em que as pessoas conhecaligo da lingua, a estrutura do
texto, mas a compreenséo fica comprometida ou Zes\v&m sentido, por desconhecimento de

questdes culturais. Vejamos um exemplo:
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Comumente entre adultos, mas especialmente enteagpadolescentes e criancas
trechos biblicos, como este, nos Salmos 133, wdosicl e 2 causam-lhes uma sensacao
estranha.

“Oh! Como é bom e agradavebiverem unidos os irmdo& como o 6legprecioso
sobre a cabecao qual desce para a barba, a barba de Ardo, e despara a gola de suas
vestes”.[grifo nossO]

Adultos e muitos jovens, adolescentes e criancas c@nseguem entender a
comparacao feita entre a palavtbem e agradavel” e a questaddo 6leo ser derramadacsobre
a cabeca e descer sobre a barba de Aréo até a goéasuas vestes

Na concepcao dessas pessoas, 0 6leo sendo derrspieed@ cabeca escorrendo pela
barba até as vestes, causa-lhes uma sensacdoodefdds, uma sensacdo ruim e ndo uma
sensacao boa e agradavel como na comparacaodedamo citado.

Nesse sentido, a compreenséo fica falha, poisit efe sentido é uma contradicéo e
nao uma comparacao. Isso se deve ao ndo entendidesyjuestdes culturais do povo judeu na
época em que o Salmo 133 foi escrito.

Conforme Keil e Delightzsch (1980, p. 317), o otescrito no Salmo era utilizado
para ungir apenas o sumo sacerdote. Esta uncadekmaem ocasides muito especiais,
acompanhadas de grandes festas e por isso eraddilum Oleo especial misturado com ervas
aromaticas.

A uncédo sacerdotal era uma cerimbnia solene qyedess acompanhavam com um
tom respeitoso, mas, ao mesmo tempo, com jubild.aDsgnificAncia da comparacdo “bom e
agradavel” relacionada ao “6leo”.

Também no meio religioso muitas pessoas afirmancoéseguir ler a Biblia porque
a compreensao de determinados trechos é dificdixAb mencionaremos um exemplo em que a

falha de compreenséo parece relacionar-se aosmaguke conteldo.
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Uma senhora nos confBuque sempre desistia de ler a Biblia quando seralepa
com textos de compreensao dificil.

Depois de algum tempo, em conversa com essa semes@brimos que a falha na
compreensao devia-se a falta de esquemas de congetidlo a questdes linglisticas, pois se
tratava de uma pessoa que concluiu o ensino médio.

Uma de suas duvidas relacionou-se ao primeiro Wapilo Evangelho de Mateus.
Nesse capitulo, ha uma narracdo a respeito dalggieede Jesus. Ao verificar com cuidado essa
genealogia, aquela senhora manifestou a seguintéadd “se Jesus é Deus, como p6de ter uma
genealogia? Ou entdo Jesus nao é Deus”.

Os esquemas a respeito de Jesus Cristo para agundlara relacionavam-se a Sua
natureza divina. Porém esse esquema estava indon®plkiz da visdo teoldgica cristd, que
também afirma a natureza humana de Jesus.

Seu esquema também estava incompleto no que cermerconhecimento do género
biografias que sado feitas a partir de um foco quesoritor utiliza para direcionar suas
investigacgoes.

Sendo o evangelho de Mateus uma biografia a respeivida e obra de Jesus Cristo,
conforme os estudiosos da &rea, 0 escritor saoiaiou suas investigagcdes com o objetivo de
retratar o lado humano de Jesus, mostrando qué Bl&lessias prometido. Conforme Tasker
(1985, p. 14) “o versiculo de abertura da genealpgculiar indica que a importancia de Jesus é
o fato dele ndo ser apenas o Messias, mas o #adi”.

Davi, na cultura judaica, foi considerado o maier de Israel. Somente pessoas
importantes possuiam genealogia. Assim, conforvied de Mateus, a historia de Jesus Cristo

deveria ser contada no estilo dos reis, ou segjyimdo a Sua genealogia.

%1 Informac&o obtida a partir de uma conversa infbemanossa residéncia.
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Ha também situacdes em que a ativacdo de esquefeasnids por parte dos
interlocutores, provoca ndo somente falhas na oeemgéo, mas sentidos difererfes,
acreditamos que se relacionem as vivéncias sottiorgis dos mesmos, como exemplificado
abaixo:

Um senhor que era conhecido na cidade por seriestudos contou a seguinte
histéria: “eu estava muito cansado, pois escreviasiartigos, preparei palestras e resolvi mudar
de atividade. Vesti um macacéo, peguei a enxada @pinar o quintal de casa. Estava quase
terminando o servi¢co quando um lavrador humildaentegrompeu cumprimentando-me”:

- Trabalhando, hein doutor?

- Imediatamente sem pensar, respondi-lhe:

- N&o! Estou descansando!

Esse senhor nos contou que sua resposta produzionuimbnico e trouxe-lhe alguns
embaracos, demonstrando uma falta de cortesiacparaaquele lavrador, embora, segundo nos
afirmou, a sua intencéo néo fosse esta.

Ele queria apenas demonstrar que capinar o quidtlera um trabalho, mas um
descanso.

Nesse caso, 0s esquemas de ambos, devido ao ambidtoiral de cada um, ndo
foram os mesmos.

Para o doutor, a pesquisa, a leitura, a produ¢@diia significavarabalho. Em
contrapartida capinar o quintal com a enxada sggvédescanso.

Para o agricultor, a colheita de café e o cuidaolm @ plantagdo, significavam

trabalho e, a pesquisa e leitura significavdescanso.

32 A histéria a ser narrada é veridica e foi collddeante uma conversa informal.
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Como vimos, o significado de trabalho e descansa gabos ndo sdo coincidentes,
nao obstante residirem na mesma cidade, teremdoasc mesmo Estado e partilharem da
mesma lingua, dai o efeito irbnico na respostaodibod.

Dell'lsolla (2001, p. 43-99) afirma que na realidaglas inferéncias o leitor traz para
o texto um universo individual que interfere na seitura o qual se relaciona ao contexto
psicoldgico, social, cultural, situacional, emoabmentre outros.

Nessa mesma direcdo, ha algum tempo Vygotsky (1998€3) ja afirmava que a
formacé&o de conceitos deve ser considerada petpuisaslor como “uma fungédo do crescimento
social e cultural global do adolescente, que afétaapenas o conteldo, mas também o método
de seu raciocinio”.

Assim, pelo fato dos esquemas serem construtosamefdrmados a partir de
mediacOes sociais historica e culturalmente detexdais e, por isso, em constante mudanca,
acreditamos como Vygotsky (1998a, 1998b,1998c) dtigdo (2000), Kleiman (2002), dentre
outros, que emrelagéo a leitura a instrucao exerce papel importate [grifo nosso].

Como vimos, embora os esquemas sejam individuaippdto de vista pedagdgico é
possivel intervir no sentido de provocar a suaagfe oferecendo aos alunos um ambiente
propicio, rico em estimulos.

Kleiman ©p. cit., p. 66-73) sugere, do ponto de vista instrucionakngino de
habilidades pertinentes a leitura e essas habdi&lad relacionam ao conhecimento linguistico,
textual e conhecimento de mundo. Nos dizeres dastaa, o ensino dessas habilidades esta
subordinado aos propésitos da leittita.

De acordo com os objetivos dessa investigacdo eepgdo de leitura adotada,

acreditamos que a exibicdo dos filmes de entretamionno ensino/aprendizagem de leitura em

% Segundo Kleiman (2002, p. 65) as habilidades [stiias “vao desde a capacidade de usar o conhecirgeamatical para
perceber relacdes entre as palavras, até a cagaadausar o vocabulario para perceber estrutexasais, atitudes e intengdes”.
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lingua estrangeira € um recurso que podera levalw®s a ativar e acionar 0s esquemas
lingUisticos e culturais.

Uma das habilidades lingtisticas que considerampsritantes a ser desenvolvida no
ensino/aprendizagem de leitura em lingua estram@e@lunos iniciantes relaciona-se a aquisicao
do vocabulario.

Conforme discute Leffa (2000, p. 19 e 20) “a lingda é so léxico, mas o léxico € o
elemento que melhor a caracteriza e a distingueulass |[...] constata-se com facilidade que na
aprendizagem de lingua estrangeira, a aquisicao/od@buldrio € um dos aspectos mais
importantes do processo”.

De modo semelhante a posicdo desse autor, tambégitamos que com relacdo a
aprendizagem de lingua estrangeira, especialmanddrpiciantes, a aquisicdo do léxico € um dos
fatores que auxiliardo os alunos ndo somente maaftio dos conceitos, dos esguemas, mas
também na realizacdo das inferéncias lexicais.

Sabemos conforme Kleiman (2002, p. 69-73), que, eelacdo as inferéncias
lexicais, 0 reconhecimento instantaneo das palawansino do vocabulario representa uma
opcéao para que os aprendizes iniciantes possanoraekhabilidade da leitura.

Como nosso objetivo ndo é o ensino do léxico, n&ofandaremos nesse tema,
porém pincelaremos algumas nocdes a respeito datass

Alguns autores conforme Vilela (1994, p. 10) e Baeb (1995, p. 21)apudLEFFA
(2000, p. 21) entendem que Iéxico e vocabulariopsd@vras sinbnimas, outros ja acreditam que
0 vocabuléario faz parte do Iéxico. Preferimos nétrag no mérito da questdo, pois 0 que nos
interessa com relacdo ao léxico ou ao vocabulaporduarmos a importancia que exercem na

formacé&o de conceitos e de esquemas, como ja afiosanteriormente.



112

Conforme Vygotsky (1998, p. 150) “uma palavra ségnicado € um som vazio; o
significado, portanto, é um critério da “palavraaspas originais], seu componente
indispenséavel”.

O ensino do significado das palavras em linguaaegéira, de acordo com a
abordagem que se adote, varia em muitos aspectodor@e Leffa (1988) resumiremos as
visOes de ensino de palavras de acordo com asgais@bordagens de Ensino.

Na “Abordagem Graméatica Tradugcdo”, o ensino dasvats baseava-se em trés
aspectos: memorizacdo, conhecimento de regrasndaalipara poder utilizar as palavras
memorizadas em frases e exercicios de traducéo.

Na Abordagem Direta, o ensino das palavras era f@tr meio de ilustracdes e
gestos, pois essa abordagem enfatiza a oralidat®ra ndo desprezasse a leitura, audicdo e
escrita.

Na Abordagem para a Leitura, como o préprio nontkca) a énfase repousava na
leitura, e, por isso, valorizou-se o ensino do bot&io e aprendizagem de palavras novas de
acordo com a estatistica de frequiéncia.

A Abordagem Audiolingual, por enfatizar primeirarteen ouvir e o falar, privilegiou
o ensino de palavras por meio de didlogos de mati#sses dialogos sdo repetidos pelos
aprendizes até se tornarem automaticos.

A Abordagem Comunicativa enfatizava o ensino basead eventos comunicativos.
N&o hierarquiza as quatro habilidades, mas poderstnar apenas uma, dependendo dos
objetivos, e nao rejeita 0 uso da lingua maternang€hno de palavras visa a comunicacdo e nao a
um fim em si mesmo.

Assim, conforme o viés da Abordagem Comunicativame consonancia com os

objetivos dessa investigagéo, o ensino do vocabui&sa ao conhecimento das palavras para o

auxilio na formagao de conceitos e na ativagacsgeamas.
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Dessa forma, esperamos que a exibicdo dos filmenhuetenimento, como recurso
didatico, pela possibilidade de acessos variaddefamacdes atue como acionadores de
esquemas culturais e linguisticos que possibibtaréonstrucéo das aulas de leitura.

Para finalizar estas reflexdes retomaremos a citdedvygotsky (1998c p. 62) que
afirma: “o desenvolvimento do pensamento é detexdunpela linguagem, isto €, pelos

instrumentos linguisticos do pensamento e pelar@&qea sécio-cultural da crianga”.
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CAPITULO 2

ROTEIRO DA INVESTIGACAO

Neste capitulo descrevemos a natureza da invedtigaccendario de pesquisa e 0s

procedimentos metodoldgicos adotados.

2.1 Natureza da investigacao

Adotamos o paradigma qualitativo interpretativisiambém conhecido como
paradigma de cunho etnografico, ou etnografia. S@gLErickson (1984, p. 52), embora o
significado etimoldgico paratnos esteja relacionado a nacgéo, tribo, ou regido, peete
redefinido ou aplicado a “qualquer rede social famgo uma entidade associada na qual as
relacbes sdo reguladas pelo costume”. Nesses teamesiografia em nossa sociedade atual
descreve, acrescenta o autmp.(cit), “uma familia, uma sala de aula, uma escolagwmpo em
uma fabrica a partir dos pontos de vista dos atemeslvidos nesses eventos”.

Essa nocéo diferencia-se da etnologia, que, de semelhante a etnografia, também
se ocupa em descrever os significados de grupoarmsnmas em suas analises, a etnologia ndo
leva em conta “o comportamento de uma culturaqaati”’, apenas identifica “os principios da
ordem do comportamento social como um todo”. Entrapartida, a etnografia preocupa-se em
investigar os ambientes a partir das posturas a@agipantes.

Conforme argumenta Moita Lopes (1996, p. 88), osqpeadores que estdo

envolvidos no ensino/aprendizagem buscam, em swastigacdes etnograficas, a valorizacdo
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do processo e, segundo o autor, “a etnografia lsadsaaula é umaescrICAO harrativa dos
padrbes caracteristicos da vida dos participamteisis (professor e alunos) na sala de aula de
linguas na tentativa de compreender os processassitear/aprender linguas”.

A valorizacdo do “processo” é decorrente, segunddaVLopesop. cit, da visdo de
que as pesquisas ndo devem ser realizadas pofiZag®m”. Ou seja, has pesquisas “por
idealizacdo”, o pesquisador produz a teoria sentudon conhecer os acontecimentos ocorridos
dentro da sala de aula, nem o que significam papadicipantes desse cenario.

No ambiente de sala de aula, como em qualquer auganizacdo, os diversos
elementos que o constituem, além das questdesdasltpara o ensino/aprendizagem em si,
também devem ser considerados, inclusive, os eveotioeiros, e, conforme Erickson (1984, p.
62), uma das caracteristicas da pesquisa intetipigtia esta relacionada ao “estranhamento do
Obvio”, ou seja, em ndo considerar como nhaturais normais determinadas acdes ou
acontecimentos no ambiente onde a pesquisa estd mEalizada.

Além disso, o ambiente escolar, embora apresengeastnutura organizada no que
concerne a distribuicdo de turmas, conforme a ,siéléele dos alunos, dentre outros aspectos,
abriga uma heterogeneidade, pois segundo Erickgoreit.,p. 59-60), a escola esta “ligada a um
processo politico o qual é ativado” por gruposnéecaicos, étnicos e religiosos. Segundo esse
autor, a escola € um todo composto de pessoa®aamm as diferentes classes sociais.

Compartilhamos com a visdo desse autor no sengédgud as diferencas existentes
no contexto escolar precisam ser levadas em cantpgote do investigador e, em virtude disso,
nossa pesquisa voltou-se para a sala de aula, ramloieo que proporciona observar, de acordo
com Erickson &pud MOITA LOPES, op. cit, p. 88): “0 que est4 acontecendo no contexto em
questdo, como esses acontecimentos estdo orgasiizadoe significam para os alunos, como

comparar esses acontecimentos a outros contextyweledizagem”.
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Participamos como professora/investigadora obsdovans acontecimentos e
anotando-os com vistas a responder as perguntesadoras desta pesquisa. Os registros foram
coletados e analisados qualitativamente duranteaepso.

A seguir, apresentamos o cenario de pesquisa.

2.2 Cenario de pesquisa

Realizamos nossa investigacdo em dois ambiensesda ae video e as salas de aula.
Esses dois ambientes fazem parte do espaco estelarma Escola Publica de ensino
Fundamental e Médio em uma cidade do interior deablGerais.

Quanto ao aspecto fisico, as salas de aula, orelads nossa investigacao, sdo bem
conservadas. Possuem carteiras novas, quadro, eneadeira para o professor, um pequeno
quadro de feltro para avisos, dois ventiladoretetie cortinas nas janelas. Como a escola possui
dois pavimentos, as salas de aula localizam-sadar @e cima.

A Escola possui apenas uma sala de video que fumcio pavimento inferior. Este
aspecto, aliado as dificuldades na marcacdo deitigrara utilizacdo dessa sala, tornaram-se
fatores complicadores, pois comprometeram cerc& danutos do horario das aulas com a
locomocao dos alunos da sala de aula para a sal&eée e vice-versa, diminuindo assim, o

tempo para a exibicdo dos filmes.



2.3 Procedimentos metodolégicos adotados

Descrevemos, nesta secdo, 0s procedimentos mejatEp os quais foram
delineados segundo o0s pressupostos do paradigmigaiinm interpretativista de cunho
etnogréfico, adotado por nds neste trabalho. DEssaa, apresentaremos 0s instrumentos de

pesquisa, coleta dos registros e perfil dos ppeites.

2.3.1 Instrumentos de pesquisa

Antes de dar inicio ao processo de coleta dostregism sala de aula, realizamos os
seguintes procedimentos de sondagem preliminar:

a) Elaboramos e aplicamos um questionario aos gsofes de lingua Inglesa que
atuam no sistema Publico de Ensino da regido (g&ndice B), com vistas a investigar, dentre
outros aspectos, 0 uso de algum recurso didaticeuan aulas, a utilizacdo do videocassete
como recurso didatico e a frequéncia de utilizad@ste recurso, bem como os tipos de fitas de
video utilizadas.

b) Com vistas a verificar a existéncia de fitasviieocassete adequadas para o
ensino de lingua inglesa no Ensino Fundamentalreandemos as seguintes acdes: pesquisamos
todos 0s numeros publicados da revista TV Escolpenndo que compreende o ano de 1996 a
2003; enviamos uma correspondéncia enderecadaitig@® responsavel pela TV Escola no
Estado de Minas Gerais (Cf. Anexo A); e, por firasgquisamos o acervo da TV Escola junto a
Superintendéncia de Ensino da regido onde fizestaspesquisa.

e) Realizamos entrevistas informais junto as Escdéaregido para verificarmos se
essas instituicdes dispunham de materiais didatioo® videocassete, aparelhos de CD e fitas

de videocassete para aulas de inglés no Ensincamerdal.
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f) Com o propésito de verificarmos o tipo de fitds video utilizadas em aula
entrevistamos, informalmente, por telefone, nowagssores da regido que realizaram o curso
“TV na Escola e os Desafios de Hofé".

g) Aplicamos um questionario aos 96 alunos (Cf. i A) com o objetivo de
sondarmos os aspectos relacionados as suas exjEsi@0s contextos extra-escolar e escolar,
enquanto telespectadores, leitores, dentre ouresesultados deste questionario encontram-se
no item “Perfil dos participantes”.

Os resultados provenientes dos procedimentos ddagem preliminar acima
elencados nos forneceram diretrizes para a tomadadsdes quanto a escolha do tipo de fita de
video, quanto ao tipo de filme a ser alugado ei@xibm sala de aula, dentre outros aspectos.

O critério para a escolha dos filmes surgiu em déogia das respostas ao
questionario de sondagem preliminar aplicado aosoal (Cf. Apéndice A), cujos resultados
desse questionario demonstraram que o0s entrevsstawdmifestaram predilegcdo por filmes
desenhos animados e filmes de ac&o legendados.

ApOGs o levantamento preliminar, selecionamos tilése$: Tarzan e Toy Storyll

(ambos em desenho animado) e “O Ultimo dos Moicamosforme resumo no Quadro 4.

340 curso “TV na Escola e os Desafios de Hoje” dessie & capacitacdo dos docentes para o uso dmsag@udiovisuais nas
escolas publicas, ministrado a distancia.
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TITULO DO PRODUCAO TEMPC MODO DE
FILME EXIBICAO
Tarzan- filme em Walt Disney 90min. Legendado
desenho animado em cores

O Ultimo dos Warner 113min. Legendado
Moicanos Bross em cores
Toy Story Il — filme Walt Disney 92min. Legendado
em em cores

desenho animado

QUADRO 4: caracteristicas dos filmes utilizados

Como podemos observar, pelo fato de o tempo deécéxille cada filme exceder os
50 min., que se referem ao tempo limite das aftagreciso apresentar os filmes em até trés

sessOes, conforme descricdo apresentada no (plzaixo:

TITULO DO FILME DATA DA EXIBICAO | TURMAS®

TARZAN 05.03.2004 52Ue 52 X
10.03.2004 52V
12.03.2004 52 XedU
TOY STORY 14.04.2004 52U,52Veb52X
16.04.2004 52Veb5U
26.04.2004 52V, 52X eb5U
“ULTIMO DOS | 26.05.2004 52U,52Veb52X
MOICANOS” 28.05.2004 52V, 52 Ueb%X

QDRO 5: relacao dos filmes, datas e turmas ondanfaxibidos

Tivemos, nesse periodo, problemas de ordem técwoicao videocassete e outras
interferéncias relacionadas a utilizacdo dos hosadie nossas aulas pela comunidade escolar,
especialmente nos meses de marco, abril e maidesgzelas quais no dia 05.03.2004 néo foi
possivel exibir o filmerarzanpara a TURMA V e no dia 16.04.2004 o filmiey Storyll foi

exibido parcialmente nas TURMAS V e U.

% Designamos uma letra ficticia para cada turmanadé facilitar nossas anotacdes e posterioressasadi preservar a identidade
das turmas. Dessa forma utilizamos: Turma U, TWnealurma X.
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Para resolvermos o impasse, cobrimos a ausénaiendeplega utilizando sua aula
para exibirmos o film&arzan no dia 10.03.04 para a TURMA V e exibimos a selguparte do
filme Toy Storyll no dia 26.04.2004 para as TURMAS V e U.

Antes da exibicdo dos filmes, adotamos os seguiptesedimentos didaticos:
orientamos os alunos para que nado levassem olijetagotacdes nas aulas de video, pois essa
atividade poderia leva-los a se preocupar com at@scque poderia prejudicar a concentracao
deles durante a exibicao dos filmes.

Também informamos aos alunos que estavamos reddizana pesquisa, € por isso,
anotariamos os acontecimentos das aulas, parasdeppartir dessas anotacdes, prepararmos o
material das aulas de leitura, mas n&o lhes fomesenaiores detalhes.

Além disso, antes da exibicdo de cada filme fizeomm comentério geral a respeito
dos mesmos, especialmente, na primeira parte déc&aido filme o “Ultimo dos Moicanos,”
em que fornecemos um pano de fundo histérico aertesmlo modo como ocorreram as
colonizagcbdes nas Américas. ApOs a exibicdo da jmamearte do filme que acabamos de
mencionar, observamos, pelo registro dos eventgsetia dia, que a informacao a respeito do
pano de fundo historico ndo foi suficiente e, gspj antes da exibicdo da ultima parte, contamos
a historia do filme aos alunos como se estivessgando para criancas menores, deixando
lacunas para que eles pudessem preenché-las nonhaosaeexibicéo.

Além dos filmes, utilizamos como instrumentos deqoésa sete atividades que
foram aplicadas no ambiente de sala de aula. Aslaties foram preparadas de acordo com os
resultados das anotacdes das aulas de video e dptanadas apos a exibi¢do total de cada filme
sobre os quais essas atividades se relacionaram.

Dessa forma, iniciamos as atividades relacionaddinae Tarzanno dia 17.03.2004
e terminamos no dia 02.04.2004. No quadro abaipogsantamos a relacdo das atividades

relacionadas ao film€arzan das turmas e datas em que essas atividades &pteradas.
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ATIVIDADES TURMAS DATA

Texto musicawo worldse jogo de| 52 U, 52 V e 52 X 17.03.2004
bingo

Jogo de Bingo e tradugdo do texts2 V, 52 U e 52 X 19.03.2004
two worlds

Atividade n°® 2:Abstract about the 52 U, 52 V e 52 X 24.03.2004
movie

Atividade n° 3:Tarzan 52V, 52U e 52 X 26.04.2004

Atividade n° 4: Producdo de texto 52V, 52U e 5% X | 02.04.2004
QUADRO 6: atividades dituea baseadas na exibicdo do filfrerzan

Conforme podemos observar no quadro acima, foralicadps cinco atividades
referentes ao filmerarzan a respeito das quais descreveremos 0s procediseldaticos
adotados na execuc¢ao de cada uma delas.

Antes de aplicarmos o textao worlds (aulas do dia 17 e 19.03.2004), preparamos,
com antecedéncia, 0s seguintes materiais: fitadboeassete do film€arzanno ponto em que
inicia o clip musical da musicawo worlds letra da masica impressa em uma transparénaia, be
como copias dessa letra para cada aluno; aparelrepdoducéo de CD, um CD avulso contendo
a musica, um retroprojetor, que foram transportgmboa a sala de video e instalados nos seus
devidos lugares. Também utilizamos o quadro e giz.

Tomadas essas providéncias, conduzimos os alurmasgpaala de video com o
objetivo de reproduzir pelo videocassetdip da musicdawo worldse trabalharmos a letra dessa
musica seguindo as orientacdes de Mataal. (2000) e Ferrés (1996), os quais sugerem que 0S
conceitos, atividades que requeiram raciocinioarsejrabalhados a partir da introducdo de
recursos audiovisuais, conforme mencionamos nauwapédrico deste trabalho.

Assim, em primeiro lugar, utilizamos o videocasgeea reproduzirmos o trecho do
filme em que exibe a musica em formactlp e alertamos os alunos para prestarem atencao nas

imagens, no som e na legenda.
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Em segundo lugar, apos a reproducdo das imagesBgaeos o videocassete,
ligamos o retroprojetor, e em uma lamina previam@néparada, projetamos a letra da muasica de
modo concomitante & reproducéo do som em um apadelitD. A medida que as palavras eram
cantadas, mostravamos a letra pelo retroprojetotesd porém, instruimos os alunos para
ouvirem e a0 mesmo tempo acompanharem a exposagiatra na tela.

Em terceiro lugar, desligamos o aparelho de CD lamias frase por frase,
obedecendo ao ritmo da musica, mas sem entoaraigepara apds, os alunos repetirem-nas
como um eco.

Por ultimo, depois que falamos as frases no ritemndsica, voltamos ao seu inicio e
pedimos para os alunos cantarem ao mesmo tempeam primeira vez, sem a reproducéo do
CD e a segunda vez, com a reproducdo do CD e, lfimofiligamos o video para cantarmos
junto com a reproducado das imagens.

Somente apds esses procedimentos, distribuimadsaadke musica com cada aluno e,
em seguida, fizemos o0 jogo de bingo, que consi#iucartelas contendo nove palavras e
expressdes em portugués referentes a traducdo slaamé uma lista de palavras contendo as
expressdes da muasica em inglés. Observemos, na figie se segue, um modelo de uma das

cartelas utilizadas no jogo de bingo, e o modellstkade palavras.

ELES VIVEM PELO HOMEM UMA FAMILIA
VIDA NOVA DEIXE ABENCOADO
SEUS PES NOS VEMOS NAQUILO

FIGURA 1: mdalele cartela de bingo.



your feet (1)
now, (2)
Beneath (3)
the shelter (4)
of the trees (5)
Only (6)

love can (7)
enter (8)

here. (9)

Raise (10)
your head up, (11)
lift high (12)
the load, (13)
Take (14)
strenght (15)
from those (16)
that (17)

need you.(18)
Build (19)

high (20)

the walls, (21)
build (22)
strong (23)

the beams.(24)
A new life (25)
is waiting, (26)
but (27)
danger’s no (28)
stranger (29)
here. (30)

Put (31)

your faith (32)
in what (33)
you (34)

most believe (35)
Two (36)

worlds (37)

one family (38)
Trust (38)

your heart, (39)
let (40)

fate (41)
decide (42)

To guide (43)
these lives (43)
we see.(44)

A paradise (45)

untouched (46)
by man, (47)
within (48)

this world (49)
blessed (50)
with (51)

love (52)

A simple life, (52)
they live (53)

in peace.(54)
Softly tread (55)
the sand (56)
below (57)

12¢

FIGURA 2: lista de palavras utilizadas no jogo deb.

Explicamos as regras do jogo para os alunos, gderjon, por ordem de chamada,
citar qualquer niumero que estivesse na lista deved. Cada vez que um nuamero era citado,
procuravamos na lista a palavra correspondentesci@viamos no quadro, para que todos os
alunos pudessem encontra-la no dicionario, verificaignificado da mesma em suas cartelas e
aplica-lo ao texto, adaptando-o de acordo com tegtmda letra da musica. Dessa forma, o jogo

de bingo configurou-se como uma atividade prelimmeaabordagem do texto.
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No dia 24.03.2004, aplicamos a atividade 2 combjetivo de verificar se os alunos
poderiam relacionar, pelo sentido das frases, dsedas musicdScom trechos de um pequeno
texto em inglés. Demos-lhes instrucbes relacionadastrutura do texto a partir do titulo;
instrucdes referentes aos aspectos formais do, &swgerimos aos alunos para que explorassem
as palavras cognatas como auxilio para a compreebBsfsa forma, nossa instrucdo foi uma
tentativa de auxiliar as habilidades textuais dosas, conforme Kleiman (2002, p. 66-73).

Com relacdo a atividade n® 3 aplicada no dia 22008, de modo semelhante a
atividade n° 2, também demos algumas instru¢deslanss relacionadas aos aspectos formais
do texto. Além disso, instruimo-los para nao wilém o dicionario, pois a atividade proposta
estava em portugués, o que facilitaria, a nosspaveompreensao do texto em inglés. Com esse
procedimento, acreditamos que os alunos utilizar@nseus conhecimentos prévios para
compreender o texto e resolver o exercicio referardsse texto.

As instrucdes relacionadas a atividade n° 4 (Cfémdiice D) encontram-se no
enunciado do mesmo. Por ser uma atividade de esistitta livre, ndo demos outro tipo de
instrucdo aos alunos e, assim, concluimos as atig&l com textos relacionados a exibicdo do
filme Tarzan.

Apés a aula do dia 26.04.04, quando exibimos anéliparte do filméroy Storyll,
um grupo de alunos, em uma conversa informal, pets para que fizessem umas maquetes
sobre brinquedos. Acolhemos a sugestdo dos alunos @ula seguinte fornecemos-lhes
instrugbes sobre como iriam proceder para confeacias maquetes. Dividimos, em cada turma,
cinco grupos cujos componentes iriam pesquisar zer fanaquetes sobre brinquedos que
representem meios de transporte, jogos, profissii@ade e zona rural. Estabelecemos o dia

21.05.04 como a data para apresentacdo dessastesapaks componentes de cada grupo. O

% As musicas utilizadas foramTvo worlds e Strangers like meendo que com relacdo & Gltima misica utilizaapesas uma
pequena frase da mesma e ndo o texto integral.
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objetivo dessa atividade foi dar oportunidade dosos de ndo somente ampliar o vocabulario,
mas perceberem questdes culturais relacionadateasgpesquisados.

A atividade relacionada a exibi¢éo do filme “O Wit dos Moicanos” (Cf. Apéndice
E) foi aplicada no dia 02.06.04. Essa atividadepi@parada da seguinte forma: fizemos uma
copia da capa da fita de videocassete referenfédna® “O Ultimo dos Moicanos”. A capa €é
ilustrada e apresenta informacdes em portuguése sobresumo da histéria do filme, a
apresentacdo dos personagens principais e respediores. Ha, também, informacdes a
respeito das premiacdes recebidas pelo filme es@dtres, dentre outras. Anexamos, a cépia da
capa, algumas perguntas em inglés para serem didpsrtambém em inglés.

Como em outros momentos, fornecemos aos alunomakyarientacdes prévias para
facilitar a execucdo da atividade proposta, pedlhde para lerem as perguntas em inglés e
procurarem a resposta no texto em portugués. @merg 0s alunos como poderiam escrever as
respostas em inglés utilizando o final da pergpata iniciar a resposta. Também |hes dissemos
gue, na prépria pergunta, poderia haver pistasiigtigas como, por exemplo, palavras cognatas.

Os alunos nao poderiam utilizar o dicionario, poisosso objetivo era leva-los a
explorar o texto acima mencionado que, por seritesem portugués, poderia auxilid-los nas
respostas das questBes elaboradas em inglés.

Aléem da exibicdo dos trés filmes e das atividadelscionadas as exibicoes,
preparamos e aplicamos um questionario final howa (Cf. Apéndice F).

A seguir, apresentamos um resumo dos instrumestpsstjuisa utilizados por nos:

FILMES | ATIVIDADES QUESTIONARIO
RELACIONADAS | FINAL
AOS FILMES

3 7 1

QUADRO 7: instrumentos de pesquisa
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As andlises foram feitas qualitativamente. Nos #gsendo mencionamos 0s nomes
dos participantes e distinguimos a participacaonpeio de codigos alfanuméricos, comd;, A2
e sucessivamente. UsamG&P (Comentario sobre o Evento pela Pesquisadora) ipdiear
algum comentario feito por nds sobre o evento noeracio CEP1, CEP2 e sucessivamente). A
citacdo dos trechos contendo a participacdo dessalpronunciando corretamente palavras ou
oracdes em inglés foi destacada entre [ ]. A refetde fragmentos sucessivos no decorrer do
texto foi destacada pér}. Mantivemos os desvios lingtisticos dos alunosarsscricdo de suas

falas.

2.3.2 Coleta de registros

De acordo com Erickson (1984), para coletar aseeistas e também registrar os
acontecimentos em sala de aula, o pesquisadorgatiézar instrumentos como, gravador de
audio, cameras de video e registro em diarios.fygapelas anotacdes no caderno, em sala de
aula, como instrumento para coletar os registergld em vista as dificuldades encontradas com
0s instrumentos de gravacdo em audio e video. iAdado, as dificuldades com o instrumento
de gravacdo em audio relacionaram-se ao ruido pievie da exibicdo dos filmes que causou
interferéncia na qualidade das gravat6eé®or outro lado, as dificuldades com o instrumeteto
gravacdo em video relacionaram-se a questdes éimaa® de acesso.

Os registros dos acontecimentos das aulas de fdds feitos entre os dias 05 e 12
de marco durante a exibicdo do filmiarzan nos dias 14, 16 e 26 de abril foram feitos os
registros referentes a exibicdo do filmMey Storyll e, no dia 26 e 28.02004 anotamos 0s

registros referentes a exibic&o do filme “O Ultidws Moicanos”.

37 Conduzimos um pré-teste gravando em um instrumgmtaudio uma aula na sala de video utilizandoilme fem desenho
animado ndo adotado nesta investigacao.
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N&o registramos as participacdes dos alunos neislagtes relacionadas a leitura,
pois para andlises dessas aulas, utilizamos o#a@ssi dos exercicios feitos pelos mesmos.
Anotamos, porém, dois eventos, um ocorrido na daldia 05.05.2004 e outro ocorrido na aula
do dia 02.06.2004. Além disso, anotamos uma irdgéu verbal de outra aluna por considera-la

pertinente aos objetivos desta investigacao.

2.3.3 Perfil dos participantes

Nesta secdo, apresentamos alguns dados referentespistas dos alunos a um
guestionario diagndstico preliminar, conforme menado. Os dados provenientes das respostas
dos alunos sdo demonstrados por meio de algungcagafAlém disso, teceremos alguns
comentarios com vistas a proporcionar uma melhanpteensdo dos participantes desta
investigacdo. Também, descreveremos o perfil ddgcipantes de acordo com as turmas a que
pertencem.

Com relacdo as questdes de 5 a 10 (Cf. Apéndicelsgrvamos que os 96 alunos
pesquisados costumam assistir a televisdo, seregladguante as manhdas, gastam uma média de
1h40min; a tarde o tempo reduz para 1h e, no pedadoite, os alunos permanecem 2h30min

diante da TV, no total de 5h10 min, conforme o B4, a seguir.
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O Assistir a televisao O Realizar tarefas domésticas
OLeitura O Ouvir musicas
O Assistir a filmes O Estudar

GRAFICO 4: principais atividades de lazer dos atuno

Essas respostas condizem com as nossas expectptigga esperavamos que 0S
alunos utilizassem muito tempo assistindo a tefevi€sse aspecto nos mostra que os alunos
parecem ter experiéncia enquanto espectadores.

Além disso, ao considerarmos as outras atividadesog alunos realizam durante o
dia tais como, leitura, ouvir masicas e outros diple entretenimento, podemos inferir que a
televisdo se constitue como um principal meio derinacdes culturais em situacdo informal,
posto que o tempo restante reservado as ativigeiesa referidas é reduzido.

Quanto ao tipo de programacéo preferida pelos alurtzsservamos que, no turno da
manhd, os desenhos animados fazem parte da peéed&n9d5 alunos, restando apenas um aluno
que prefere assistir ao “Sitio do Pica-Pau Amardid periodo da tarde, 87 alunos preferem
assistir a filmes e apenas nove alunos preferegramas seriados e programas de jogos do tipo
videogameomo os das apresentadoras Angélica e Eliana.

Os resultados referentes aos desenhos animadbses foram pertinentes a nossa
investigacao e forneceram-nos pistas para a esdolhaaterial com que trabalhamos.

O grafico, a sequir, representa melhor esse pErfilreferéncia dos alunos:
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{1 §)

O Filmes em desenhos animaddd=ilmes
O Seriados OProgramas de jogos
E Sitio do Pica-Pau Amarelo

GRAFICO 5: programas de TV prediletos dos alunos

No que concerne a experiéncia dos alunos enqueittoels conforme perguntas n°
11 e 12 (Cf. Apéndice A), observamos que todos6oal®nos, participantes dessa investigacao,
afirmaram que costumam ler.

Desse total, 48 declararam ler livros diversosafdZnaram ler gibis e 15 declararam
ler a Biblia. Esse dado também foi bastante rewveladcontrariou as nossas expectativas, pois
considerdvamos que os alunos ndo apreciavam essédiatividade no ambiente doméstico.

Observemos os nimeros no Grafico 6:



13C

O Livros DiversosH Gibis O Biblia

GRATD 6: tipos de livros que os alunos dizem ler.

O proximo grafico apresenta os resultados refeseateinformagfes do aluno no
contexto escolar. Essas informacgfes foram retirddasespostas dos alunos as questdes de 15 a

18.

O Manutenc¢édo da ordemd Inglés O Portugués
OEducacao Fisica O Geografia

GRI&® 7: disciplinas prediletas dos alunos

No que concerne a disciplina predileta dos alusoBgipantes dessa investigacéo, 39

alunos responderam a questdo entendendo “disciglomao manutencéo da ordem, e ndo como
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matéria escolar. O Inglés foi indicado como a g@igta predileta de 27 alunos, Lingua
Portuguesa e Educacao Fisica foram eleitas engaf &om a indicacao de 10 alunos para cada
uma; oito alunos responderam que a Geografia &aptlina predileta e, por ultimo, 5 alunos
declararam preferir Matematica.

Chamou-nos aten¢cdo o numero de respostas difedasague esperavamos, pois 0s
alunos ndo compreenderam “disciplina” como sindnideo “matéria escolar”, e sim, como
“manutencéo da ordem”.

Antes de os alunos levarem 0s questionarios paxs casas, fizemos uma leitura
prévia com os mesmos, para esclarecimentos deuaendlvidas de compreensdo. Houve
algumas perguntas com relacao as observactesdeliss as questdes 2 e 3, 11 e 12 nas quais 0S
alunos ndo entendiam o significado das palavrasriafiva”, “negativa” e “anterior”. De modo
similar, ocorreu com a questao 14, dessa vez,oekada a frase toda. Nao verificamos nenhuma
demonstragdo de davida, nem houve perguntas sofjiestdo a respeito da qual ocorreu a
interpretacdo de “disciplina” como “manutencdo ddem”. Nesse item, apareceram inumeras
sugestdes sobre como manter a disciplina em salulde exceto o nome das “disciplinas”
engquanto matérias escolares, como esperavamossjoeafosse.

Ficamos a perguntar o porqué desse deslocamemtogei@ a maioria dos alunos nao
compreendeu nosso enunciado e entendemos quecessecanento, dentre outros aspectos, se
relacionou as vivéncias dos alunos. Como afirmanmgprimeiro capitulo deste trabalho, os
esquemas, que sao os conhecimentos prévios do, amdambém construtos culturais e, neste
caso, a palavra disciplina, entendida como “margdenda ordem,” parece estar ligada as
experiéncias do cotidiano dos alunos no ambientelas pois eles tém horario a cumprir,

deveres a realizar, ndo podem conversar, ndo psdetaslocar de seus lugares, assentam-se em

fileiras dispostas uma atras da outra.
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Assim, de acordo com contexto acima descrito, paesclarecedor que “disciplina”
tenha sido entendida como manutencao da ordemreegs® motivoninguém questionou
conosco a respeito do sentido dessa palavra duadeiteira prévia do questionario.

Com referéncia a disciplina da qual os alunos megastam, houve, também, a
exemplo da questéo anterior, a mesma interpretpaga@uo ao sentido da palavra disciplina e, por
isso, 39 alunos responderam como sendo manutergdmrdém, sendo que alguns alunos
manifestaram-se contrariados com a forma da disaixercida na escola pelos professores,
funcionarios e os préprios colegas.

As respostas dos demais alunos que compreendesaiplidia como matéria escolar,
ficaram assim distribuidas: 27 alunos respondenaemn@o gostam de Matematica, 20 alunos nao
gostam de Portugués, cinco alunos ndo gostam dgr&meoe cinco alunos ndo gostam de

Ciéncias, conforme abaixo especificado no Grafico 8

O Manutencao da orded Matematicald Portuguédd Geografiall Ciéncias

GRAFICO 8: disciplinas n&o apreciadas pelos alunos

Os alunos afirmaram preferir o0 inglés porque carsich uma matéria diferente e

acham importante conhecerem outro idioma. Todosalwsos afirmaram também apreciar as
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aulas de video e, segundo os mesmos, as aulageteosd auxiliam na aprendizagem, além de
serem divertidas.

A matematica foi indicada pelos os alunos como &rn@amenos apreciada, pois
consideram-na chata, cansativa e dificil de estWdd&ortugués vem, em seguida, como matéria
de que ndo gostam. As justificativas que os alu@mm as respostas relacionaram-se as
atividades dessas matérias, centradas na escifaa principalmente advindas do quadro negro
e do livro didatico.

Observemos, no gréfico, a segui, os dados relasi@nao tipo de filme predileto dos

alunos conforme as perguntas n° 18 e 19 do quésitio(Cf. Apéndice A).

 _JPTEEEE

OFilmes romanticos M Fimes atuais

O Desenhos animaddd Filmes de agéo OFimes de aventuj

GRAFICO 9: tipos de filmes preferidos dos alunos

Quanto ao tipo de filme de preferéncia dos alupademos observar que os filmes

de acdo e os desenhos animados receberam 27 \amtasum; 10 alunos preferem filmes
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romanticos, cinco alunos preferem filmes de aventroutros 5 alunos responderam que
preferem filmes atuais.

Mais uma vez, pudemos verificar a presenca dosntdeseanimados como item
predileto dos alunos, tanto pela TV como pelo wdssete. Esses dados fornecem-nos direcbes
mais seguras, pois parecem confirmar ser um indiocgie devemos considerar no momento da
escolha do material filmico a ser usado em sakutledurante nossa pesquisa.

Quanto ao modo de exibicdo, 94 alunos foram fawssaaos filmes legendados
contra duas respostas para os filmes dublados. fespasta também nos surpreendeu visto
imaginarmos que os alunos se entediariam ao legaadas.

Porém, ao verificarmos as respostas referentesséiicativas para a questdo n° 19
(Cf. Apéndice A), entendemos que os alunos menaomgreferir os filmes legendados por
considerarem mais emocionantes, por ser uma aliwidanais para a aprendizagem da lingua e,
por fim, porque desejam descobrir palavras novasa Ehformacdo revelou-nos que os alunos
nao temem ser expostos a lingua estrangeira.

Feitas essas observacgdes, sobre as vivénciasuhos alos contextos escolar e extra-
escolar, no proximo tépico, descrevemos o perfd garticipantes conforme as turmas a que

pertencem.

2.3.3.1 Descricao da turma “U”

H4, nessa turma, 30 alunos matriculados, send@2jséo do sexo masculino e 8 do

sexo feminino. A faixa etaria dos alunos, confodados retirados do diario escolar, ficou assim

distribuida conforme demonstrada no quadro a seguir
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ALUNOS
12 7 6 4 1

IDADE
11 12 | 13 14 16

QUADRDfaixa etaria turma “U”

De acordo com o quadro acima, ha uma variacaortiasé@entuada com relacdo a
idade cronologica dos alunos dessa turma. Levaadwrasconsideracdo que a faixa etaria regular
para um aluno frequentar a 52 série é de 11 amodicamos que, para esse item apenas 12
alunos se encaixam, o que representa menos daetddrma. Conforme dados obtidos junto a
secretaria da escola, os demais alunos dessasalepetentes.

Para os alunos desta sala que estao fora da faiia, esegundo o critério idade/ano
escolar, teriamos a seguinte distribuicdo: setaoslureqientariam a 62 série, seis alunos
freqUentariam a 72 série, quatro alunos frequemaa 82 série e um aluno frequentaria o 2° ano
do ensino médio. De acordo com essas informac8eslubos dessa sala encontram-se fora do

critério idade/ano escolar. Vejamos esses dadexifispdos no Grafico 10:

[0 62 sériel 72 sériel 82 séried 2° ano do ensino médio

GRAFICO 10: critério idddro escolar da 52 série U
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Dessa forma, percebemos que, do ponto de vistifeterdca de idade e do nimero
expressivo de repetentes, a sala é heterogéneaa.dds80, os alunos possuem dificuldades com
relacdo a leitura e escrita na lingua materna enatematica, conforme relatos informais dos
professores das respectivas disciplinas.

O critério de enturmacdo relacionou-se ao baixalire@nto dos alunos nessas
matérias, ndo somente em relacdo aos alunos regetgme ndo conseguiram o0 minimo para
aprovacgdo, mas também em relagdo aos 12 alunogeraen do ano anterior com dificuldades
nessas disciplinas.

Do ponto de vista da sociabilidade, a maioria dosas apresenta um desempenho
insatisfatério pelos constantes desentendimentogidos entre os mesmos. Acreditamos que

uma das causas desse fator pode estar relacionadsivel na faixa etaria.

2.3.3.2 Descricdo da Turma ¥

Nessa turma ha 34 alunos matriculados sendo gqgséd.do sexo masculino e 17 do

sexo feminino. Quanto a faixa etaria podemos obs&y nimeros no quadro abaixo:

ALUNOS 24 | 4 4 1 1
IDADE 11 12 13 14 15
QUADRO 9: faixa etaria tuarfv”

Conforme os numeros indicam, a maioria dos alustés rea faixa etaria considerada
normal para frequéncia a 52 série. Os demais aletasiaram aos estudos apés alguns anos sem

estudar, mas nao sao repetentes.

BA partir do més de abril foram admitidos por megotinsferéncia dois alunos nesta turma. Em demaréisso, esses alunos
ndo responderam ao questionario inicial e nemtaasisao filmeTarzan.
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Do ponto de vista pedagdgico, os alunos dessa tapmesentam um rendimento bom
conforme informacdes orais que colhemos duranteumido dos professores, denominada
conselho de classe, realizada no dia 29.03.200&féida reunido é feita bimestralmente na
comunidade escolar e tem como objetivo avaliarseuipenho individual dos alunos e de cada
turma de modo global.
Com relacdo a sociabilidade, os alunos apresentamdisciplina e se relacionam

satisfatoriamente uns com 0s outros.

2.3.3.3 Descricao da Turma X

O nuamero de alunos matriculados nessa sala ¢ 8é sgre 22 sdo do sexo feminino
e 12 do sexo masculino. Conforme especificado nad@ul0, podemos assim observar a faixa

etaria dos alunos dessa turma:

ALUNOS 33 1
IDADE 11 12
QUADRO Z8aixa etaria turma “X”

Conforme consta, a maioria dos alunos se encaiXaixeetaria considerada normal
para a 52 série. Nos aspectos referentes as geieddeaprendizagem, esses alunos nao
apresentam problemas sérios de disciplina e nocgueerne a sociabilidade, esses alunos
interagem de forma satisfatéria e, ndo obstantenseérrequietos e conversarem muito, ndo

apresentam dificuldades na realizac&o das atividadgostas.
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2.3.4 Perfil da pesquisadora

Além de pesquisadora, atuamos também lecionanémaal inglesa nessas turmas.
Nosso papel enquanto pesquisadora consistiu erarap®eventos na sala de aula para andlises.
Enquanto professora, atuamos como mediadora nmcald responder as perguntas dos alunos
com relacdo ao material que foi disponibilizadoreppramos os materiais das aulas de acordo

com os elementos fornecidos pelas conexdes reatizaelos alunos.
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CAPITULO 3

CINEMA EM SALA: descrevendo e analisando a exibicéo

Neste capitulo, objetivamos, no primeiro momentwgliaar os registros colhidos
durante a exibicdo dos filmes, na sala de videoperiodo de 05.03.2004 a 28.05.2004. No
segundo momento, analisaremos as respostas dass aklacionadas as atividades propostas,
bem como as respostas ao questionario final qiesaaps aos mesmos.

Para isso, retomaremos alguns fragmentos dosnegisilhidos e analisaremos a luz
dos pressupostos tedricos adotados por nds, nesgaiga, 0S quais contemplam: os recursos
tecnoldgicos na educacéo, o uso do video comosedalidatico em sala de aula, a linguagem
audiovisual como meio que favorece ambientes dendigagem em LE pelo insumo que
apresenta, pela oportunidade de acesso a informai®enodo analogo ao hipertexto e por
favorecer ambiente para atuacao na ZDP; teoridsitdea e esquemas.

As andlises serdo feitas com vistas a respondeggasntes perguntas norteadoras da
investigacdo tendo em vista a hipdtese por néwddo

12) Quais as reacdes dos alunos durante a exiticafilmes?

2%) Que associagdes linglistico-culturais os alefetuam em decorréncia dessa
exibicdo?

3%) Que possiveis contribuicbes essas reaclesoeiag®es linglistico-culturais

poderdo oferecer as aulas de leitura em LE?
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3.1 O cinema em sataa reacdo dos espectadores durante a exibicdo

Nos excertos que se seguem, buscamos respondeegydfta que, & primeira vista,
parece-nos 6bvia numa situacdo normal que ndo nmessstigacdo, pois é de se esperar que de
alguma forma, as pessoas reajam com aprovacaferamnta ou desaprovacao.

Mas, nossa posicdo diante do assunto vai um pdéoodo que se pode esperar em
uma exibicdo normal. Partimos da nocédo de que oeostpercebem a exibicdo dos filmes do
ponto de vista do som, imagem, musicas da mesmeafanuito embora todos compartilhem da

mesma exibi¢cdo dos filmes.

3.1.2 O afetivo/emocional dos espectadores sendivatlo pela linguagem filmica

Assim, no primeiro excerto, escolhemos, algumagdes dos alunos durante a

exibicdo, e as analisaremos de acordo com os pesses da linguagem filmica e ambientes de

aprendizagem.

Excerto 1

Al: Ah ndo! A fala dele tem que ser em inglés.

CEP1: (Talvez o aluno pensou que seria em portugués paparece um aviso para 0os
usuarios ndo violarem a lei quanto ao uso do filme)

A2: Vai ter. Calma!
Al: Tem uma mdusica.

A3: E a mesma do comeco.
(Fragmentos das aulas de video, do dia 05.03.04)
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No excerto anterioAl logo no inicio da exibicdo do filme, diz: (Ah nddPodemos
perceber a reacdo que manifesta contrariedadiéagdo porque o aluno entendia que o filme n&o
iria ser legendado como gostaria que fosse: (“A di@le tem que ser em inglés”).

Também podemos notar que essa posturdligparece precipitada, visto que a
imagem contendo a adverténcia quanto a observaleciki dos direitos autorais, conforme
CEP1, nao fazia parte do filme, ou seja, o filme aimda havia iniciado. Talvez o seu colega,
A2, tendo percebido a sua irritacdo, bem como o matavanesma, tenta acalma-lo ao dizer-lhe
(“Vai ter. Calma!”).

Possivelmente, a atitude precipitadafdeesteja relacionada ao desconhecimento de
qgue aquele aviso, cuja funcdo é alertar os espwetagara nao utilizarem o filme de forma
ilegal, aparece antes da exibicao de todos osdilmormalmente depois ttailler.

Essa postura d&l pode ser interpretada a luz do que Mcluhann (18fidhou com
referéncia a atitude dos jovens acostumados adgeyu audiovisual. Segundo esse autor, a
linguagem audiovisual, por ser fragmentéaria e &mtas o todo em forma de mosaico, leva os
jovens a uma mudanca no que concerne ao seu eneold com O presente, com o agora e nao
com o futuro.

Dessa forma, € provavel que a atitudeAdeao ndo conseguir esperar o término do
aviso, 0 que ocorreu segundos depois, tenha sftexaede suas vivéncias com a linguagem
audiovisual, aspectos por nés observados no gnéstoque aplicamos junto aos alunos (Cf.
Apéndice A) e descrito no capitulo 2 deste traialjue aponta como um dos resultados o tempo
de 5h10min que os participantes desta investigatiifizam assistindo a televisao.

Ao discorrerem sobre a linguagem audiovisual, a&stmomo Moraret al. (2000),
Babin e Kouloumoudijian (1989), Ferrés (1996) demuros, afirmam que esta linguagem
prioriza o sentir, valoriza mais 0 som em detriroethds conceitos, ou seja, atinge 0s aspectos

sensoriais.
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No inicio do filme, é feita uma breve introducéofitime com uma musica tocada em
off e, em seqguida, o filme é apresentado por meio delynutilizando a mesma mausica do
inicio, s6 que cantada e encenada com imagensrds wbrantes. Dessa forma, notamos que a
atencdo dé\1 voltou-se para a musica do filme ao afirmar: (“t@#ma musica”) A3 completa a
afirmacéo do colega quando diz: (¢ a mesma do apmec

Essas atitudes nos sugerem que a mesma musicagrdpda em dois momentos
distintos, parece ter chamado a atencdA3ique pdde percebé-la, embora apresentada de forma
diferente em outro contexto.

O que nos chamou atencgéo nesses relatos é queacét da mesma linguagem, a
musica, do modo como acabamos de mencionar, araiencdo dos alunos de maneira também
diferente. Por exempl@1 somente percebeu que havia uma musica no filnseganda vez, ou
seja, no momento em que houve a combinacdo da andsit a voz, traducdo por meio da
legenda e as imagens de acordo com a letra desseamu

Esses aspectos nos remetem a forma como cada pdissda da mesma informagéo
propiciada pela exibicdo do filme realiza o proeessnto em tempo e modo diferentes e parece
nos remeter a idéia de hipertexto enquanto poskitlié de acesso a informacgdes por caminhos
variados. Um aluno percebeu a musica logo no iniwioutro somente depois que houve as
varias combinagfes com a mesma linguagem. Se n&es$se essa forma variada de apresentar a
mesma informacdo no filme, possivelmemt& ndo teria percebido a mausica, visto que a
percebeu somente no segundo momento.

Assim, acreditamos que a forma como os recursosindaagem filmica foram
combinados e apresentados possibilitoABesquecer a contrariedade inicial AZestabelecer
relacdes de igualdade, muito embora a musica 8va&de apresentada com outras roupagens.

Ainda nesse aspecto, observemos outro excerto:
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Excerto 2

A3: Olha que trem mais louco!!

CEPS5: (Referindo-se as imagens que mostram a forma ammersonageniarzan
cresce rapidamente. Nessas cenas nédo ha didlogosntlip musical).

(Fragmentos do dia 05.03.04 na 52 série U).

CEP3: (filme comeca com uralip. Os alunos procuram cantar junto com o cantor em
“Off")_

Al: “Esse toque € dos mais bom!”
A2: Essa musica é linda! E mais viva do que na T.V!
(Fragmentos do dia 10.03.04 na 52 série V)

Como podemos observar nos fragmentos acima, o®sltetem comentarios a
respeito do que véem, com@ (olha que trem mais louco) e a respeito do quemmug véem
comoAl eA2 (Esse toque € dos mais bom!), (Essa musica € Ehdwis viva do que na T.V!).

As reacdes de surpresa &8, e de entusiasmo ewl, e deleite emA2, foram
desencadeadas pela presenca da musica tocada aelacacdbmbinada com a imagem em
movimento doclip musical. E interessante notar que, nesse momedtn,houve dialogos,
conforme CEP5 (Referindo-se as imagens que mostram a forma comersonagem Tarzan
cresce rapidamente. Nessas cenas nao ha didlagosnélip musical). Como podemos observar
A3 e A2, cada um, a seu modo, percebeu a musica de foferarde: A3, por exemplo, ao
afirmar “esse toque...”, parece se referir aoaigA2 parece se referir & masica como um todo e
n&o apenas ao seu ritmo.

Passemos para o proximo excerto:

Excerto 3

CEPG6: (As imagens prendem os alunos. Tudo esta muitoocala alunos manifestam
vérias atitudes: riem, surpreendem-se, assusta@eseentam as sensag¢fes que sentem.
Soltam interjei¢cdes do tipo: Oh! Coitadinho... wal!.. que penal...).

(Fragmento da aula do dia 05.03.04 - 5° série U)
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CEP1: (H& movimentos rapidos e mudancas de cenas ign#dnrapidas. Ha cenas
tristes, de humor, perigo, suspense. Os alunos ns®lvem com as mesmas
manifestando sentimentadiversos: aprovacao, risos, desaprovagoes).

Fragmento da aula do dia 10.03.04 - 52 série X)

?El?l: (O filme comeca com umlip. Os alunos procuram cantar junto com o cantor em
o (Fragmento da aula do dial0.03.2004 — 52 série V)

Conforme apontado nos fragmentos do excerto 3,rposieotar diversas reacdes
relacionadas a momentos diferentes nos filmeseRemplo, enCEP1, referente a aula do dia
10.03.2004 na 52 série V, observamos que os altloraegcaram a cantar junto com o cantor em
off, a despeito de ndo conhecerem a letra da musieme prondncia das palavras.

Além disso, observamos reac¢des que demonstraranseragio, do, como nas
expressoes registradas &8P6. (Oh! coitadinho... que penal).

Essas reacfes nos sugerem o envolvimento dos alanoa exibicdo do filme como
em CEPL (As imagens prendem os alunos. Tudo estd muitmoda A primeira vista,
poderiamos concluir que as atitudes dos alunoslaravéruicdo, entretenimento diante da
exibicdo do filme. Contudo, embora haja esses &xpate fruicdo e entretenimento, essas
reacdes parecem nos indicar uma forma de partéipativa, um engajamento com o0 que esta
sendo exibido.

Ao argumentar que o espectador € ativo durantebécém das programacoes Tardy

(1976) afirma que:

O espectador é, alids, sempre ativo; a psicolagiesgectador e do telespectador mostra
gue seu olhar é eminentemente seletivo. Eles zaloro que lhes agrada e depreciam o
que lhes desagrada; eliminam os elementos que dasscem incompreensiveis e
integram outros aparentemente aberrantes; estabekutre as imagens relacdes I6gicas
ou pseudoldgicas e reconstroem a histéria em fude&uas obsessdes pessoais e de seu
estatuto sociocultural...) o espetaculo desperta nele faculdades géegrdfio, néo
tinham oportunidade de se exercerem. A afetividadesencadeada de modo vulcanico
e as imagens sdo associadas desvairadamente, rde @oon as linhas de forga das
subjetividades particulares (TARDY, 1976, p. 99).
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Concordamos com o autor, pois de acordo com osnEatps citados, percebemos
gue a linguagem filmica representada pelo ritmandaica, pelos enquadramentos velozes das
cenas associadas a traducao nas legendas, bentamuoteristicas dos personagens e a¢bes dos
mesmos, proximas a dos alunos, parecem té-loswtatim e os levado a reagirem de modo
afetivo, emocional.

Observamos, também, que a linguagem filmica, dooncodho foi apresentado neste
filme, parece ter promovido uma interatividade ems alunos e a exibicdo e entre os proprios
alunos.

Discorrendo a respeito do modo como as fung¢descen@inacdo da linguagem

filmica exerce sobre o espectador/telespectadoramd al. (2000) afirma:

Televisao e video combinam a multiplicidade de iemsge ritmos, com uma variedade
fascinante de falas, de musica, de sons, de tedostos. A riqueza fantastica de
combinagBes de linguagens sacode nosso cérebrep reags através de todos os
caminhos possiveis, atingindo-nos sensorial, &edivracionalmente. Somos "tocados"
pela imagem através dos movimentos de camera,np@éca que nos comove, pela
narragdo emocionada de uma vitima ou apresentBdquanto a imagem e a musica
nos sensibilizam, a palavra e a escrita (textogendas) orientam a decodificagéo,
racionalizam o processo. Normalmente a imagem moatipalavra explica, a musica
sensibiliza, o ritmo entretém. Mas as fun¢des mudsarintercambiam, se superpdem.
Todos os sentidos sdo acionados, 0 nosso ser aornbado € atingido. Todo o Nnosso ser
€ atingido, ndo s6 o a inteligéncia. Dai a suaaf@MORAN et al, 2000, p. 33).

Conforme as afirmagcfes acima mencionadas, a limgoagimica, com suas
caracteristicas préprias, trabalha o emocionalemsitvo do espectador/telespectador. Sendo
assim, que influéncia esses aspectos poderiamesxeuen ambiente de ensino/aprendizagem,
visto que, conforme afirmamos, a primeira vistantbiegnte de exibicdo do filme parece levar a
uma atitude de entretenimento e fruicdo e ndo umpoamisso com o saber formal?

Babin e Kouloumodjian (1989), dentre outros, adfiram que, a insercédo dos jovens

no mundo teconolégico provocou-lhes um “outro cortgioento intelectual e afetivo” e parecem
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sinalizar que o discurso formal, por ndo ser carigth pela intuicdo e afetividade, precisa ser
trabalhado de maneira que esses aspectos sejaitieradss.

Moran (1995), compartilhando com a visdo dos asta@ma mencionados, sugere
que, devido a linguagem audiovisual trabalhar agdimoos sentimentos, o professor inicie o
assunto por este caminho, ou seja, trabalhe ovafetio emocional utilizando o video, para
depois trabalhar os conceitos.

Dessa forma, o autorof. cit), fornece em seus estudos, algumas sugestdes
pedagogicas relacionadas ao uso do video. Dentrg, @ autor afirma que o “video
sensibilizagdo” é uma maneira do professor trabalhassunto com vistas a motivar o aluno e
leva-lo a curiosidade.

Nessa mesma direcdo, Ferrés (1996) afirma queam vitlizado como “programa
motivador” exerce a funcéo de pano de fundo paraeovir4 depois. Conforme o referido autor,
a linguagem filmica e a linguagem formal, emborfardntes, ndo se excluem, pois estimulam
processos mentais diversos desenvolvendo capasidaatéudes diversas.

Pelo exposto, os autores acima referidos acreditpm, no ambiente de
ensino/aprendizagem, ha que se considerar o lativ@gfemocional da mesma maneira como o
lado intelectual e racional do aluno.

Assim, acreditamos que a linguagem audiovisual,sgme nos filmes de
entretenimento, ndo somente parece abrir caminke tpagbalhar o afetivo, o emocional, mas

também parece atuar na ZDP, pelos estimulos qeackdeia e provoca nos alunos.

3.1.3 A fala egocéntrica e social ativada pela linggem filmica

Na subsecdo anterior, foi considerada a particpadas alunos, enquanto

espectadores ativos, cujas mentes, de modo anaogoipertexto cognitivo, processam as
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informacdes de acordo com suas vivéncias pessO@iservamos, também, que recursos da

linguagem filmica ndo somente ativam o lado afeévemocional, mas circunscrevem os alunos

para prestarem atengdo no que esta sendo exibido.

Nesta subsec¢éo, observaremos, por meio da atividadada, o papel da imitagcéo e
da fala egocéntrica dos alunos como meio paraiatingras habilidades em um ambiente de
estimulos proporcionados pela linguagem filmicaagem em movimento, som, fala dos

personagens, enquadramentos das cameras, entrg) outr

Como vimos, a ZDP pressupde determinado grau delas@mento das funcdes
psicolégicas superiores, atividade mediada porungntos, signos, num ambiente de interacdo
entre pessoas e interirorizacdo individual. Padirdo principio de que a exibicdo dos filmes
favorece ambientes de aprendizagem. Assim, argiigs esse ambiente a luz da ZDP,
focalizando o papel da fala social e egocéntriogs ponforme mencionamos, a ZDP é trabalhada
na teoria vygotskiana incluindo a mediagédo porumséntos e signos, interiorizagao e atividade,

pressupostos teoricos vistos em Vygotsky (19988811,91998c).

Ao analisar a questéo relacionada ao papel da gé&or meio de instrumentos e
signos, Vygotskydp. cit) afirma que a imitacdo e a fala exercem importpagel na ZDP. Com
referéncia ao papel da imitacdo na aprendizagengofelky (1998b, p. 277) afirma que a
imitacdo, nesse contexto, s pode ser entendidaines de desenvolvimento Real e Proximal.
Nesse sentido o papel da imitacdo ndo é apenasaaugdo como um fim em si, sem sentido. A
imitacdo € “o caminho para adquirir aquelas atdé$aque estdo muito longe de suas préoprias
possibilidades, o meio para adquirir funcdes combnguagem e as fungdes psicologicas

superiores” (VYGOTSKY, 1998b, p. 277).

Dito por outras palavras, a crian¢a imita, dentvd\dvel do Desenvolvimento Real,

para, a partir dai, conseguir realizar tarefas atlsese desenvolvimento. Nos estudos de
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Vygotsky ©p. cit), questdes relacionadas a imitacdo e a fala egjamzesdo tratadas a luz do
desenvolvimento do ser humano. Tanto a fala quantmitacdo sdo meios que regulam os

processos psicolégicos cognitivos e metacognitivos.

Com relagéo a fala egocéntrica, por exemplo, Vygyofsp. cit) afirma que exerce a
funcdo de ndo somente reorganizar a percepc¢aojem @drelaciona-lo a uma atividade pratica
na resolucdo de problemas, como também “cria nmlagdes entre as funcbes psicologicas”
(VYGOTSKY, 1998a p. 50). Assim, segundo o autop. (Cit, p. 166) a fala egocéntrica exerce
papel na orientacdo mental, compreensdo conscentgesse modo, auxilia a superar as

dificuldades diante da resolucéo de problemas.

Dessa forma, o autor resume o papel da fala egar#®etn sua teoria:

Nossas descobertas indicam que a fala egocéntficaparmanece por muito tempo
como um mero acompanhamento de atividade da crigkiéen de ser um meio de
expressao e libertacdo de tensdo, torna-se loganstrumento do pensamento, no
sentido proprio do termo a busca e o planejamertosa@ucdo de um problema
(VYGOTSKY, 1998c, p. 20).

Nesse sentido, o referido autap( cit, p.166) sustenta que as funcbes da fala
egocéntrica sdo semelhantes a fala interior vis®s§io direcionadas para a prépria crianca. A
medida que a crianca se desenvolve, a fala ega@Enao invés de desaparecer, “perde a
vocalizacdo”. Segundo Vygotskyd. cit. p.168) “a decrescente vocalizacdo da fala egdcéntr
indica o desenvolvimento de uma abstragdo do saaussicdo de uma nova capacidade: a de
“pensar palavras” [aspas originais], ao invés dmgncia-las (...) o desenvolvimento esta se
voltando para a fala interior”.

A luz desses dizeres, nos parece que o estudolal@dacéntrica ndo se limita &

infancia, mas se estende ao longo do desenvolvimeliferenciando-se apenas no modo da
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realizacdo, ou seja, do modo vocalizado para aianieado, porém as funcdes permanecem
semelhantes.

Reiteramos que, conforme os pressupostos de Vyg¢i§08a, 1998b e 1998c) a
ZDP nédo é um construto isolado, ou seja, o seudnamento depende de outros fatores que se
relacionam. Esses fatores estéo ligados a med@émeio de instrumentos e signos, em um
ambiente social, entre pessoas com niveis de as@c@nto diferentes que interagem visando
ao aprendizado, a resolucdo de algum problema.

Dessa forma, elaboramos trés quadros referentefiraes exibidos em sala de aula
com algumas participacdes que demonstram as furdg@éala egocéntrica e a fala social de
acordo com os fragmentos extraidos das particigagdde envolvidos (Cf. Apéndice C), segundo

a ordem cronologica da exibicdo dos filmes e dasds onde foram exibidos.
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DATA/TURMA | EXCERTO FUNCAO DA FALA
SOCIAL E EGOCENTRICA
NA ZDP
Al: Ah nao! A fala dele tem que ser eminglés. | - Controlar o ambiente.
A2: Vai ter. Calma! - Ajudar o colega.
05.03.04 - 5% Al: Tem uma musica. - Controlar o ambiente.
SERIE V A3: E a mesma do comego. - Controlar o ambiente.
A3: Olha que trem mais louco! - Controlar o ambiente.

A4: [my morh Essa palavra nos ja vimos na aula- Imitar.

05.03.04 - 5% Al:[by nighi é boa noite? - Pedir ajuda.

série X A2: [whaf. - imitar.
A3: Olha o [Tiger], dona. - Controlar o ambiente.
Al: Esse toque é dos mais bom! - Controlar o ambiente.
A2: Essa musica é linda! E mais viva do que naControlar o ambiente.
T.V.
A3: Dona, por quedrofesso} e nao feache}? - Pedir ajuda.

10.03.04 - 5% Ad:[He's alivg é ele esta vivo?

série V A3: Como é eu estou viva? - Pedir ajuda.

CEP5. (... Nesse interim alguns alunos, Pedir ajuda.
demonstrando irritagéo, pedem-na para calar). | - Controlar o ambiente.

Al: Dona, aumenta o som. - Controlar o ambiente.
12.03.04 - 52| A2: Dona Rita, eu ndo estou ouvindo nada! - Controlar o ambiente.
série X A3: [yes, | nd. - Controlar o ambiente.

A3: [Gorilla] em inglés ¢é parecido com - Imitar.

portugués.

A4: Essa musica é bonita. Dona, ensina essaontrolar o ambiente.
muasica pra néis!

A5: [happy é feliz! - Imitar.
A2: ah, nem gente! Cala a boca - Controlar o ambiente.
Al:D. Rita, o que significaGood? - Pedir ajuda.

12.03.04 - 5% A2:D. Rita, o que significa [Tchorki]? - Pedir ajuda.

série U A3: D. Rita, [yod, ndo é vocé/ Mas porque o- Pedir ajuda.

filme traduziu como Seu?
QUADRO 11: funcdes da fala egocéntrica e sociatizeal ZDP — filméTarzan

Contabilizamos um numero de treze participacOescimiadas a fala social
egocéntrica com a funcéo de controlar o ambiernte;participacbes com a funcéo de pedir ou
prestar alguma ajuda; e duas ocorréncias que déraam a funcdo da imitagcdo. No quadro a
seguir, apresentamos a relacdo dos fragmentos e@mendtram a funcdo da fala social e

egocéntrica na ZDP, durante a exibi¢cao do filrog Storyil.
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DATA/ITURMA | FRAGMENTOS FUNQAOA DA FALA SOCIAL
E EGOCENTRICA NA ZDP
14.04.04 - 52 U | A3: Cala a boca! - Controlar o ambiente.

A4: Dona Rita, falta quanto tempo para- Controlar o ambiente.
a aula acabar? E porque eu estou com
medo de ndo passar o filme todo.

14.04.04 - 52V | Al: Esse desenho é ruim. Passa |[nacontrolar o ambiente.

televiséo.

A4: Dona, peyond quer dizer adeus? | - Pedir ajuda.

A5: Cala a boca, gente. - Controlar o ambiente.

A2: [Say thal - Imitar.

A6: O que éllet's gd? - Pedir ajuda.
14.04.04 — 52 X | Al: D. Rita,Toyé brinquedo? - Pedir ajuda.
16.0.40.4 — 52V | Al: [Someonk - Imitar.

A2: [twa). - Imitar.

A3: [Maybg é talvez? - Pedir ajuda.

A4: [four, five, six, seve, eight, ning,- Imitar.

terl.

A3: Dona, o que significaypu've got a | - Pedir ajuda.

friend]?
16.04.04 — 52U | Al: D. Rita, krazy] € quanto tempo? - Pedir ajuda.
26.04.04 — 52V | Al: Ali! Gente, tém dois passarinho ali! - Contrateambiente.

26.04.04 — 52 X | Al Dona Rita, amigos ndo érigndgd? | - Pedir ajuda.
Entédo, porque &Voodyfalou [fellow] e
0 Buzz falou froopg?

QUADRO 12: funcdes da fala egocéntrica e sociatizaal ZDP — Film& oy Storyll

Conforme observamos, de um total de dezesseigipargoes, cinco relacionaram-se
a questao do controle do ambiente, sete partiogsagdlacionadas ao pedido de ajuda, quatro
imitacdes realizadas pelos participantes.

O quadro, a seguir, apresenta a funcéo da falalsmegocéntrica na ZDP durante a

exibicdo do filme “O Ultimo dos Moicanos”.

DATA/TURMA FRAGMENTOS FUNCAO DA  FALA
SOCIAL E EGOCENTRICA
NA ZDP
26.05.04 - 52V Al: Ah, ndo! Eu gosto é de desenho. | - Controlar o ambiente.
Al: Tem desse filme em portugués? | - Controlar o ambiente.
Al: Por que ndo tem desse filme em Controlar o ambiente.
portugués?
26.05.04 — 52 X Al: Por que eles falanNew Yorke nés | - Pedir ajuda.

falamos Nova lorque?
28.05.04 — 52 série V/ Al: O, 6, 6 olha 4 os indio! - Controlar o ambiente.



28.05.04 - 52U

28.05.04 — 52 série X

QUARO 13: fungbes da fala egocéntrica e socializadZDP — Filme O Ultimo dos Moicanos.

A2: D. Rita, o que significa fogo? - Pedir ajuda.
A3: D. Rita, até os indio naquela épaca Pedir ajuda.
tinha arma?

A4: [Wel é molhada? - Pedir ajuda.
A4: Eu vi ele falando\el. E esta toda.

molhada?

A2: Dona, se ndo der tempo de ver e Controlar o ambiente.

filme hoje a senhora passa depois?

CEP5.  (Alguns alunos respondem - Controlar o ambiente.
dizendo que eu poderia trazer o filme).| - Controlar o ambiente.
A5: Dona, eu ndo gostei. - Controlar o ambiente.

A7: Quem é esse véinho? - Pedir ajuda

A5: D. Rita, da préxima vez a senhaora- Controlar o ambiente.

traz um filme menos triste.

Al: Qué vé chegar outro? - Controlar o ambiente.
A2: [Teache} Rita, quando a gente viu a - Controlar o ambiente.

fita pela primeira vez era das mais ruim.
Agora ta bom demais.

Durante a exibicdo desse filme, observamos queedesseis ocorréncias das falas,

onze relacionaram-se ao controle do ambiente ® ciemonstraram algum pedido de ajuda.

De modo geral, contabilizamos as funcdes das fdasl e egocéntrica dos trés

filmes que ficaram assim distribuidos.

NOME DOS | FUNCOES DAS FALAS EGOCENTRICA
FILMES E SOCIAL NA ZDP
Controlar o | Ajudar Imitar
ambiente
TARZAN H 13 H 05 H 04
TOY STORY H 08 H 07 H 04
O ULTIMO || 12 05 --
DOS
MOICANOS

QUADRO 14: funcdes das falas ega@@me social na ZDP apresentada nos trés filmes

Dessa forma, retomaremos alguns excertos e amatiearas reacfes dos alunos,

conforme as funcdes das falas egocéntrica e stxidDP.
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Excerto 4

A2: [Whal? CEP3: (repete, apos ouvir do personagem).
A4: [my monjl Essa palavra nés ja vimos na aula!
(Fragmentos da aula do dia 04.03.04 — 52 série X)

CEP2: (Ao ouvir gorila, repete em inglés e afirma)
A3: [Gorilla] em inglés é parecido com portugués.

CEP3: (Ouve a palavraappye repete):
A5: [happy é feliz!
(Fragmentos da aula do dia 12.03.04 - 52 série X)
CEP1: (repetindo em voz alta imitando a entonacdo dadalpersonagem)
A2: [say tha}!
(Fragmentos da aula do dia 14.03.04 — 52 série V)
CEP4: : (repete ao ouvisomeong
Al: [some-ong
CEPS5: (repetetwo ao ouvir ):
A2: [twa).
CEPS5: (o personagem comega a contar até trés para agsaseus amigos 0 momento
em que eles deveriam atravessar a avenida, masa@ntinua até dez juntamente com
outros alunos)
A4 [four, five, six, seveneight ning ter.
(Fragmentos das aulas do dia 16.04.04 — 52 sé¥je

Do excerto 4, temos os seguintes fragmentd®: [Whal? CEPS3: (repete, ap06s
ouvir do personagem)CEPL: (repetindo em voz alta imitando a entonacdo da €taa
personagem)2: [say tha} CEP5: (repetetwo ao ouvir ):A2: [tw0)].

Podemos observar que a os alunos reagem diantehilghe dos filmes por meio da
repeticdo, imitando 0s personagens como se estiveisgeragindo com eles. Para essa imitagédo
os alunos utilizaram a fala egocéntrica que sugere objetivo implicito em relacdo a
aprendizagem da lingua, no tocante a expressadoRanace-nos que os alunos quiseram, com a
repeticdo, aprender a pronuncia dessas palavriada Alos personagens parece ter estimulado os
alunos a perceberem a prondncia, e o meio parairedgssa habilidade constituiu-se na
repeticao.

Podemos perceber esses aspectos nos fragmerids{flfay monh Essa palavra nés

ja vimos na auld! A3 {[Gorilla]. Em inglés é parecido com portughé&5 {[happy € feliz} e
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A4 {[four, five, six, seven eight nine ten}, ha, também, reacbes que demonstram a fala
egocéntrica dos alunos, porém, dessa vez, pazeoeass elaborada.

A utilizacdo da repeticdo nos sugere objetivogdifees por parte dos alunos. B
{[my morh Essa palavra nés ja vimos na aujad! repeticdo parece funcionar como um meio
para ativar a memoria. Conforme vimos, tanto naside dos esquemas, como na teoria da
consciéncia, ha o aspecto de que o conhecimentm&anado na memoria para ser utilizado
posteriormente. Ao repetiny mom nos parece que a aluna relaciona o que acabaviena
exibicao do filme com o que ele ja ouviu em outratexto.

Dessa forma, a repeticdo parece funcionar, cod@mumenta Vygotsky (1998c, p.
20), “como um instrumento do pensamento, no senfidiprio do termoa busca e o
planejamento da solucdo de um problemalgrifo nosso]. Nesse caso, a repeticdo parece ter
sido um instrumento que a aluna utilizou para @res® memoria o local, ou em que situacéo
ele havia aprendido a palavray monj, ou seja, em sala de aula.

Em outro fragmento, parece ndo somente ter havidtvacdo da memoéria, mas
também a repeticdo, a imitacdo das palavras paréicar que a alunA4 ativou os esquemas de
numerais e por isso continudpyr, five, six, seven, eight, nine, ten

Inferimos esses aspectos, conforme o contextolme,fide acordo com as anotacfes
em CEP5. O personagem utilizou a contagem dos numerai$r@épara avisar aos amigos o
momento que eles deveriam se locomover pela avelNesse sentido, o contexto “travessia de
uma avenida” motivou a contagem dos numeros. Aaalao continuarfgur, five, six, seven,
eight, nine, teh associou a informacdo do personagem a outro xionteelacionado a
aprendizagem dos numerais que, a nosso ver, pydsacoes diferentes em ambas as situacoes.

No fragmento deA3 {[Gorilla]. Essa palavra é parecida com portuguésmbéem

BN

podemos perceber que a repeticAo parece direciodar somente a pronuncia, mas ao
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significado. O aluno fez a inferéncia por aproxid@agntre o som e o significado das duas
linguas.

De modo semelhante o fragmem® {[happy € felizZ} parece demonstrar que a
repeticdo do aluno objetiva a pronuncia e a reafpdo do significade feliz}.

A luz da teoria, os excertos parecem confirmar@oméancia da fala egocéntrica e da
imitacdo na ZDP. Podemos inferir que o papel dadalla imitacdo atua também na organizacao
e desenvolvimento dos esquemas, conforme aproxarfagd por nds no capitulo tedrico desse
trabalho, visto que, na fala egocéntrica, ha o depea recuperacdo das informacbes
armazenadas na memoria, por meio de estimulosicgrte Os exemplos supramencionados
parecem ilustrar nossa postura.

Além da repeticdo e imitacdo, durante a exibicé® fdmes, os alunos utilizaram a
fala social se expondo, fazendo perguntas a parfgsse dirigindo aos colegas, com vistas a
solicitar ajuda e a controlar o ambiente. A fungaése instrumentos consiste em “servir como um
condutor da influéncia humana sobre o objeto deidatie; ele € orientado externamente”
(VYGOTSKY, op. cit.p. 72).

Segundo o referido autor, os instrumentos tenddevar mudancas nos materiais,
nos objetos e, tanto os instrumentos quanto o®Sige inter-relacionam, se combinam no que
concerne a atividade psicologica.

Nos fragmentos seguintes, nos parece que os alutilazam a fala social, como

instrumento na tentativa de controlar o ambiente.

Excerto 5

Al: Dona, aumenta o som.

CEP7: (alguns alunos estdo conversando)

A2: Dona Rita , eu ndo estou ouvindo nada!

A3: [Yes, | nh

CEPB8: (Pareceu-nos que o aluno quis dizer: “Sim, eu tamt&o estou escutando”).
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A2: Ah nem, gente! Cala a boca, eu quero escutar es\aoéme atrapalhando!
(Fragmentos da aula do dia 12.03.04 — 52 X)

CEP1: (irritado com os comentarios diz):
A3 “Cala a boca!!
A5: Cala a boca, gente!
(Fragmentos da aula do dia 14.04.04 — 52U)

Observemos, por exemplo, as reacdes dos alhpa2, A3 e A5 que demonstram,
pelos veementes pedidos, controlar o ambientaldals aula. Essas reacdes nos sugerem que 0s
alunos, requerem uma mudancga na postura de sagaspbjue os estavam atrapalhando com as
conversas durante a exibi¢éo do filme.

Observamos, também, que os alunos fizeram comesytarelacionando o que

assistiam ao cotidiano deles, como por exempl@xeerto abaixo:

Excerto 6

Al: Dona Rita, esse filme passa no SBT
A2: E oZuric!
(Fragmentos da aula do dia 14.04.04 — 52 U)
A2: Eu ja joguei video game disso ai.
A3: E Nintendo
Al: Parece um campo minado de bomba.
CEP16 (comentando sobre o modo como os personageresgidam dos salgadinhos
que estavam no chdo, para ndo pisarem sobre ososesmssim acordar o vildo da
historia).
(Fragmentos da aula do dia 14.04.04 — 52 V)

A3 Parece oJim Carey}l
CEP17: (o aluno fez uma analogia ao modo como o personaifenddydesfilava,
lembrando o ator de filmes humoristicos bem comlzedeles).
A4 : N&o, parece 0 Zé Bonitinho!
CEP18 (A analogia, dessa vez é feita em relagdo acopagem de um programa
humoristico da emissora SBT, também conhecido Jdeles
(Os alunos estdo comentando a respeito dos pegesmmggue conhecem, pois assistem
ao seriado na televisao).

(Fragmentos da aula do dia 16.06.04 — 52 X)
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Podemos verificar, nos excertos mencionados, quaur®s manifestaram reacoes
diversas em relagdo a exibicdo do filme, demondtraenvolvimento, atencdo, participando,
interagindo.

Como j& afirmamos, acreditamos que as reacdesldussadurante a exposicdo dos
filmes, pareceram relacionar-se a forma com gusac®nal, o afetivo e o racional dos alunos
foram trabalhados por meio das musicas, imagefiisp,goelo modo que linguagem filmica foi
montada.

Os alunos foram circunscritos durante a exibicdo fitne tanto pelas vozes,
movimentos e enquadramentos dos personagens, sakisalips, quanto pela introdugédo de
cenas e personagens proximos a realidade dos akorderme os fragmentdsl {(Dona Rita,
esse filme passa no SBTA2 {(E o Zuric!)}, {(Eu ja jogueivideogamedisso ai}, A3 {(Parece
o [Jim CareY}!)}, dentre outros do excerto 6.

Vimos, também, em Moraet al (2000, p. 33) que a “combinacdo de multiplas
imagens e ritmos, com uma variedade fascinantalds, fde muasica, de sons, de textos escritos”
faz com que os espectadores sejam atraidos e cadgundo esse autor afirnmg.(cit) “as
funcdes mudam, se intercambiam, se superpdem”gjall garece-nos que essa combinacédo de
imagens, sons, falas e musicas formam um conjwoimoO OS instrumentos musicais emitem
notas e ritmos diferentes em uma orquestra sirddnic

Assim, o modo como esses recursos foram combinadssfilmes parece ter
estimulado os alunos, por ndo apresentar as m{smass cenarios e personagens isoladamente.
Acreditamos que, se assim o fosse, seria equieatereproduzir o som das musicas e das vozes
em aparelhos de CD, passar as imagens em recixs®sdmodiafiimes projetores dslidesou
reproduzirmos as imagens em movimento sem O resorsmo.

A forca dos estimulos reside exatamente na com@inde diversos elementos que

estimularam os alunos a utilizarem suas falas.
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Podemos verificar essas informagfes acima nos &am® jA& mencionados neste
trabalho, onde aparecem pedidos dos alunos parengano volume, como nos fragmenfgk,
CEP7, A2, CEP14, A3, A5 e A2 do excerto 5, respectivamentdona, aumenta o0 Sofy.
{(alguns alunos estéo conversandfipona Rita , eu ndo estou ouvindo ndgdgirritado com os
comentarios di3){“cala a bocal}, {Cala a boca , genfge!/{Ah nem, gente! Cala a boca, eu
quero escutar e vocés tdo me atrapalhando!

Esses comentarios ndo teriam sentido nesse contesi® embora as falas, os
dialogos e musicas fossem em inglés, a traducasasidalas apareceu na legenda. Assim,
podemos inferir, dentre outros aspectos, que né&taole as imagens e legenda estarem
presentes, o som parece fazer falta.

Outra observacédo que fazemos a respeito dos exgeftre-se a forma com que os
alunos ndo gostavam quando a reproducédo continfia @aa ameacada. Por exemplo, um aluno
nos perguntou sobre o significado de uma palavea spava comdchorki, como achamos
estranho e ndo entendemos a pronuncia, dissemag#hiriamos retroceder a fita para ouvir a
palavra. No entanto, os outros colegas reclamaraéo @ermitiram, conforme os fragmen#ds
e CEP9do excerto 5 respectivamen{®ona Rita o que significa “Tchorqgi}?{(N&o haviamos
prestado atencdo na palavra e como nao conseguiorapreender a pronuncia do aluno
dissemos-lhe: Vamos voltar a fita para podermositasamelhor?) (A maioria dos alunos
reclamou dizendo: “néo, ndo preciga”)

Esses registros parecem-nos demonstrar que, deuti@s fatores, os alunos néao
gueriam perder a sequéncia das imagens para n@oaqueritmo, o que geralmente acontece
com a utilizacdo de videos como instrumentos didatiradicionais. Inclusive, a esse respeito 0s
alunos demonstraram nao apreciar fitas de videofgmdidaticos, conforme mencionamos no

item “perfil dos participantes”, no capitulo 2, teabalho.
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Mas os alunos também manifestaram atitudes de mesedo, rejeicdo e nao

envolvimento durante a exibicdo dos filmes. Notapos essas atitudes foram menos frequentes

nos filmesTarzan e Toy Storynas acentuada no filme o “O dltimo dos Moican@fiservemos

o excerto relacionado a exibicao do filme “O dltidms Moicanos:”

Excerto 7

CEP1: (Uma aluna percebeu que nédo era desenho e disse):
Al: “Ah, ndo! Eu gosto é de desenho!
CEP1: (Os alunos reclamaram o fato de o filme ndo sedesenho animado).
CEP2: (O filme é lento. As imagens passam quase sem itadifiada. Os alunos
impacientes pedem para avancar a fita).
Al: Tem desse filme em portugués?
CEP3: (Um grupo de alunos pede para o outro colega adlaca).
CEP4: (Os alunos estdo desinteressados. H& alunos bdoejAfguns se debrucam
sobre as carteiras e parecem cochilar. Outrasaluaas estdo desenhando). (Ap6s uns
20 minutos o aluno 1 pergunta novamente):
Al: Porque ndo tem em portugués?
(Fragmentos da aula do dia 26.05.04 — 52 V)

CEP5: (Os alunos estéo irrequietos: saem dos seus lygam@em salgados, removem-
se em suas carteiras, brincam com os cabelos degasp conversam). (Os alunos
reclamaram o fato de o filme n&o ser em desentmaald).

(Fragmentos da aula do dia 26.05.04 — 52 X)

(Os alunos conversaram e ficaram irrequietos o ¢ertgmo: aqueles que néo
conversaram, debrugaram-se sobre as carteiragfaussistirem ao filme).
(Fragmentos da aula do dia 26.05.04 — 52 U

Conforme mencionamos, embora os recursos da liegudigmica tenham tocado os

alunos, relatamos que, durante a exibicdo dedsessfiessas ocorréncias foram poucas, havendo

alguns momentos em que notamos disperséo dos meSgssasdispersao ocorreu raras vezes nos

filmes Tarzane Toy Storyil, porém, no filme “O dltimo dos Moicanos” a desgao foi quase que

total.

Com relacado aos filmeJarzan e Toy Storyll, percebemos que os alunos se

“desligavam do filme” quando as cenas eram mondgtors&m acdo, sem som, com a

predominancia de dialogos e enquadramentos lentosjo em CEP2 (O filme é lento. As

imagens passam quase sem modificar nada. Os aimpassientes, pedem para avancar a fita).
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O filme “O dltimo dos Moicanos” ndo correspondeur@ssas expectativas. 1Sso

porque esperavamos que 0s recursos da linguagarodiénvolvessem os alunos.

Questionamos o porqué desse acontecimento, umgueea linguagem filmica nédo
0s atraiu, muito embora tivéssemos escolhido oefilde acordo com os resultados do

guestionario que os alunos responderam, confors@ittenas analises preliminares.

Acreditamos, no primeiro momento, que esses fatsgessem relacionados ao modo
como a linguagem filmica foi montada, conforme agfmentoCEP1: (Os alunos se dispersam
quando as cenas sdo mondétonas. Ao mudar a velesidias imagens e o ritmo musical, os
alunos prestam atencdo novamente), (Cf. apéndiceD@pante a exibicdo, notamos que o0s
enquadramentos das cenas do mesmo foram muite |@redominando a monotonia. Pareceu-
nos que nada chamou a atenc¢éo dos alunos confdinagneentoCEPS do excerto 7(Os alunos
estdo irrequietos: saem dos seus lugares, comeyadsal removem-se em suas carteiras,
brincam com os cabelos das colegas, conversamhl(@ss reclamaram o fato do filme néo ser
em desenho animado). (Os alunos conversaram arficerequietos o tempo todo: aqueles que

ndo conversaram, debrucaram-se sobre as cartana@asdo assistirem ao filme).

A despeito de haver imagem em movimento e som;r@mafccomo esses foram
distribuidos no filme, parece néo ter sido comkbenadrmoniosamente, dando-nos a impressao
de que os dialogos foram excessivamente priorizagfmeando para o racional, em detrimento
dos recursos musicais e mudancgas rapidas de cgragonforme aponta Mora al. (2000, 0p.
cit) a combinacdo dos recursos da linguagem filrpmssibilita ativar a sensibilidade dos
espectadores.

Talvez a combinacdo desses aspectos ndo tenhadgrad alunos, por ndo terem
sido combinados de acordo com a idade e gosto.d@esfragmentos seguintes parecem

confirmar esses aspectoSEP1: (Uma aluna percebeu que ndo era desenho e diage),Ah,
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nao! Eu gosto é de desenhoCEP1: (Os alunos reclamaram o fato de o filme n&o ser em
desenho animado).

De acordo com os excertos, onde hd mudancas nemrt®pconforme mencionado
anteriormente, como, por exemplo, nos momentos em lgavia mudanca de cena, O
comportamento dos alunos modificava.

Além disso, acreditamos que esses aspectos paréasiém confirmar os
pressupostos de Vygotsky (1998a) com relacao iéchst feita no que concerne aos signos e aos
instrumentos nos processos mediados. Esse autoraafjuea fungdo do signo consiste em
controlar apsique o comportamento do préprio individuo e “constitum meio da atividade
interna dirigido para o controle do préprio indivdd o signo é orientado internamente”
(VYGOTSKY, op. cit.,p.73). Levando em consideracdo que ha um intecioglamento entre os
signos e instrumentos, conforme ja mencionado,ddareos que a linguagem filmica, como
instrumento de estimulos, ao orientar-se intern&nem cada aluno, leva- o a agir de diferentes
maneiras no ambiente em que esta inserido.

Dessa forma, pudemos perceber que, do ponto dedastecepcédo dos alunos, com
relacéo aos filmes em desenho animado e ao filtktiono dos Moicanos” houve diferenca.

A predominancia dos enquadramentos velozes, des aam@mdas, musicas ritmadas,
cores fortes e vibrantes, aliadas aos assuntodobgao cotidiano dos alunos presentes nos
desenhos animados, mas, ausentes no filme “o Ultioso Moicanos” contribuiram de modo
diferente nas reagfes que provocaram nos alunos.

Além disso, o filme “O Ultimo dos Moicanos” retratauma historia ocorrida no
século XVIIl, e embora tivéssemos fornecido um brg@ano de fundo histérico de como
ocorreram as colonizacdes, pareceu-nos que fidand® algo mais para chamar a atencédo dos

alunos e, consequentemente leva-los a assistinaa f
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Em virtude disso, entendemos que um dos motivoespgliais os alunos néo
guiseram assistir ao filme, parece relacionar-f@raa como este foi composto, seja na forma
como as imagens foram combinadas com outros elesiecdmo som, cor, iluminacéo,
profundidade, ritmo; seja na forma como o enreddréialhado. Deu-nos a impressdo que a
combinacdo desses elementos requereu maiores goehéms prévios dos alunos.

Quando tratamos a respeito do conceito de “hiperteafirmamos que apesar de os
filmes conduzirem as “leituras mdultiplas” e, potnformarem uma rede de hipertextos, ndo
seria garantia de que as informacdes disponibdizami acessadas pudessem se transformar em
conhecimento produtivo.

Retomaremos um trecho de Marcusdap.(cit, 2002, p. 90) no qual o autor afirma
que as informacgdes, enquanto produto de escolbatidhs ou “inconsequentes” produzem no
“leitor de hipertextastress cognitivo’italico original]. Para que haja uma leitura proveitosa é
necessario, acrescenta o autap. cit, “grau de conhecimentos prévios e maior consciéac
guanto ao buscado’[grifo noss0].

Esses argumentos parecem corroborar com a nossa@ldio de que os alunos nao se
interessaram pelo filme devido ao grau de conhetimn@révio deles em relagdo ao tema
principal desenvolvido durante o enredo, aliadooamé com que a linguagem filmica foi
montada, contrariando o0 gosto e expectativas,nlesala realidade deles.

Esses fatores provocaram uma dispersao generalimzlalunos, que sugerem o
“stress cognitivo” apontado por Marcuschi, que tdmbconclui afirmando que, quando isso
ocorre, normalmente o usuéario abandona, desidtestza.

Os fragmentos do excerto 7 parecem demonstrar gj@auoos desistiram da busca.
Assim os observemo€EP2: {(O filme € lento. As imagens passam quase sem ioadifada.

Os alunos impacientes pedem para avancar g, fiéd). {Tem desse filme em portugugs?

CEP4: {(Os alunos estdo desinteressados. H& alunos bocejaigims se debrucam sobees
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carteiras parecem cochilautras duas alunas estdo desenhdnel@EP5: {(Os alunosestédo
irrequietos: saem dos seus lugares, comem salgatogyem-se em suas carteiras, brincam

os cabelos das colegas, conversam), (Os alun@ma@m o fato do filme néo ser el@senho
animado), (Os alunos conversaram e ficaram irréggii® tempo todo: aqueles que nao
conversaram, debrucaram-se sobre as carteiras@a@ssistirem ao filmg)

Dessa forma, conforme os excertos analisados, istélesa da busca apontada por
Marcuschi ¢p. cit) revelou-se pela forma com que os alunos se cdarparn, saindo dos seus
lugares, brincando com os colegas, reclamandofatlale o filme ndo ser em desenho animado
e até pedindo para avancar a fita, dentre outyesctss.

Além desses fatores, acreditamos, também que, ragesas filmes possuirem o
potencial para as leituras multiplas, ndo signifjua esse potencial ir4 se configurar nos usuarios
na forma de mdltiplos acessos, pois, de modo siradahipertexto impresso e eletrénico, ainda
gue esses sejam construidos no que concerne atafigeEo com vistas ao acesso ilimitado,
vimos que, de acordo com a 6tica discursiva, coméasponta Melo (2003, p. 138), as buscas, os
acessos estao sujeitos “as condi¢des de produgée discurso”.

Acreditamos que o filme “O Ultimo dos Moicanos” né® interessou também posto
que a linguagem filmica foi produzida num contexjoe retratou uma realidade diferenciada a
dos alunos.

Além disso, nos parece que o filme “O Ultimo dosi®édaos” explorou o enredo por
meio dos dialogos, apelando para o racional consarse primeiro para a construgdo do
significado da historia, 0 que a nosso ver, patecdemandado um esfor¢co cognitivo maior por
parte dos alunos. Conforme Vygotsky (1998b, 44-46memoria infantil passa por trés fases
distintas.

Na segunda fase, a crianca necessita de eleméathsis e de experiéncias

imediatas para estabelecer “elos relacionaveisessed modo criar base para generalizagcbes
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posteriores. Acreditamos, dessa forma que, do poateista do amadurecimento das funcdes
psicolégicas superiores, conforme Vygotskyw.(cit), nossos alunos vivenciam alguns desses
aspectos relacionado a fase do pensamento por €xospl

Essas consideracdes nos levaram ao seguinte quasgato: o que aconteceria se 0s
alunos tivessem, em maos livros com as mesmas tedsticas do filme “O Ultimo dos
Moicanos” em contexto semelhante a exibicdo doefiimialvez, diante das primeiras paginas, 0s
alunos desistiriam da leitura.

Entendemos, a luz dos argumentos de Marcuschi (Z0(0), que a desisténcia da
busca decorre tanto do grau de consciéncia eméarelag que se busca, quanto da falta de
objetivos. Assim, do ponto de vista pedagodgicomsérucdo, a nosso ver, pode auxiliar os alunos
a ter conhecimento da busca e a estabelecer ageth intervencdo pedagdgica também é
necessaria, pois o estilo do filme, conforme ja cimramos, requer um grau de conhecimento
maior dos alunos, visto que apresentaram uma agi@idiferente daquela vivenciada por eles.
Além disso, a linguagem filmica pareceu requers dlunos raciocinio l6gico, baseado nos
conceitos abstratos e ndo nas experiéncias faadaisdas da realidade desses alunos.

Na Zona do Desenvolvimento Proximal, a instrucamiace o desenvolvimento.
Conforme Vygotsky (1998a, p. 73), o raciocinio dimlascente alcanca estagios mais elevados
mediante tarefas e novas exigéncias que possamuéstilhe o intelecto. Dito de outro modo, as
tarefas dentro da Zona do Desenvolvimento Proxipmalem se constituir como meios de
superacao de desafios.

Com relacao a leitura, Kleiman (2002, p. 24 e 36pfe intervencdo pedagdgica no
contexto de leitura para iniciantes. Segundo araut leitor iniciante compreende melhor os
textos durante “a conversa sobre aspectos relevedatexto” antes da leitura propriamente dita.

Diante dessas consideracdes, antes de exibirméspar@ do filme, retomamos o

pano de fundo historico, relacionando-o ao film@mno se estivéssemos contando uma estéria
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para criangcas menores. Amarramos a narrativa, @ rmaleixar perguntas no ar, em forma de

suspense, com o intuito de provocar 0s alunos @bers as respostas durante a exibicao.

Observemos no excerto abaixo as reacdes dos alunos:

Excerto 8

CEP1: (Com animacao)
Al: O, 6, 6, olha la os indios.
CEP3: (Os alunos reagem a cena de luta dizendo: eaip!gre
CEPG6: (Notamos que os alunos estédo quietos. De vez eamdqualgum aluno cochicha
com o colega).
(Fragmentos das aulas do dia 28.05.04 — 52 V)

A2: Dona, se ndo der tempo de ver o filme hoje a sarpessa depois?

CEP8: (Acenamos a cabega afirmativamente. Os alunos gsiétos, prestam atencao.

Quando as cenas sdo muito fortes, alguns alunesiteesmentarios curtos).

A2: Dona, quando eu vi ele queimado fiquei morrenddde

A6: Nossa senhora!

A4: D4 uma rasteira nele s6!

CEP14: (Alguns alunos reagem falando: eco, que sangueira)

A7: Vai, mata ele. Eco, eco...

A2: Dona Rita, eu tive que me segurar para nao cheoamuito dificil quase chorei.
(Fragmentos das aulas do dia 28.05.04 — 52 U)

A5: Dona, da préxima vez a senhora traz um filme méngis.

A 5: Matou ele para nao ficar sofrendo, tadinho!
(Fragmentos das aulas do dia 28.05.04 — 52 X)

Os fragmentoCEP1: {(Com animacagd) Al: {O, 0, 6, olha la os indigs.CEPS:

{(Acenamos a cabeca afirmativamente. Os alunos egt&@bos, prestam atencdo. Quando as

cenas sdo muito fortes, alguns alunos tecem conmntaurtos), sugerem que o0s alunos

prestaram atenc&o a exibi¢do da 22 parte do fitn&Itimo dos Moicanos.

Observamos, também, que houve interesse, confd@néDona, se nao der tempo

de ver o filme hoje a senhora passa deppigfivolvimento com 0S personagens e as cenas

demonstrando comiseracao, tristeza confoA@e {Dona, quando eu vi ele queimado fiquei

morrendo de d§, A2: {Dona Rita, eu tive que me segurar para ndo choianéito dificil quase
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chorei}, A5: { Dona, da proxima vez a senhora traz um filme méngis}, {Matou ele para nédo

ficar sofrendo, tadinh!

Além dessas reacfes, o0s alunos demonstraram empatia 0S personagens
assustando-se como ef6: {Nossa senhorg! torcendo contra o vildo apresentado no filme,
conformeA4: {D& uma rasteira nele $6A7: {Vai, mata ele. Eco, ecg...

Todas as reacbes acima mencionadas parecem desnomste houve uma
interatividade entre os alunos e a exibicdo doefilicreditamos que a mudanca de postura dos
alunos pode ter ocorrido devido a instrucéo e tireenento que fornecemos antes da exibigéo, a
qual, dentro da ZDP, possibilitou um ambiente favel a utilizacdo do pensamento por
complexos, quando recontamos o inicio da histonoduzindo elementos factuais, da
experiéncia dos alunos.

Conforme Leontievapud Alvarez e Del Rio(2000, p. 88), as tarefas “sdo sempre
determinadas por um motivo”. Em nosso caso, ardesxibicdo do filme levamos os alunos, a
descobrirem o que iria acontecer com os personadierigme e como se daria o desfecho da
historia. Criamos uma situag&o para motivar osadunse envolverem com a exibigéo do filme.

Pelo exposto, pudemos observar que os filmes iigeeksts proporcionaram ambiente
favoravel a participacdo dos alunos durante agiab Verificamos que a linguagem filmica os
levou a manifestar reacdes de surpresa, aprovdedaprovacdo, deleite, comiseracdo, enfim,
reacOes ligadas ao afetivo e emocional dos mesmasie permitiu com que ficassem néao
somente atentos a exibicdo, mas parece ter prdpiciam ambiente favoravel ao
ensino/aprendizagem.

Verificamos, também, que, nesse ambiente houverstie momentos de interacao
durante os quais os alunos, mantendo contato dds) fizeram perguntas a professora, tentaram

se expressar por meio da lingua inglesa, se expustg forma natural.
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Acreditamos, portanto, que os filmes investigadosp@rcionaram ambientes de
aprendizagem, circunscrevendo os alunos, favorecanshteratividade e a interacdo entre os

envolvidos. Na proxima secdo, analisaremos os ®sa@om vistas a responder a segunda

pergunta norteadora desta pesquisa.

3.2 O cinema em sataas associacdes dos espectadores durante a exibica

Conforme vimos em Vygotsky (1998a), a aprendizagncrianca comeca muito
antes de ela frequientar a escola. A crianca n&gacaescola como uma “tabula rasa”, pois, de
acordo com esse autor, ela, na interacdo com sa@8s mpembros da familia, dentre outros,
adquiriu elementos de sua propria cultura.

Luria (1991, p. 101) afirma que “a crian¢ca, emboradele a sua prépria cultura
escrevendo mesmo sem saber; contando mesmo senteata, ndo pode ser considerada um
adulto em miniatura” ou seja, estd em desenvolMimeorque tem aprendido no curso de sua
existéncia.

Essas afirmacfes sdo interpretadas por nés comonlmecmento de mundo da
crianca e se inserem no contexto dessa pesquisaap@ditamos que qualquer situacédo de
aprendizagem com a qual a crianca lida na es@éiona-se a uma histéria prévia.

No ambiente escolar, conforme esse posicionamastagctes deverdo ser realizadas
levando em conta a bagagem cultural que a cri@nadquiriu. Dito de outro modo, as acfes no
ambiente escolar acontecem na ZDP, a partir da H3Be Ultimo é o estagio em que se encontra
a crianca, e no qual pode realizar tarefas poa ADP significa que o aluno pode resolver
problemas que estejam além de sua capacidade nadgfie que auxiliados por instrumentos

psicolégicos, adultos ou outros companheiros maiore
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Aspectos fundamentais a serem observados na ZRPEiaehm-se ao conceito de
atividade, mediacéo e interiorizacdo. De acordo &bmotsky Op. cit), a atuagcdo na ZDP
requer acdo mediada por instrumentos psicolégicmsanrelacdo social para que possa haver
interiorizacdo. A aprendizagem comeca fdea para dentro. Conforme esse autor,0$
instrumentos psicoldgicospossibilita-nos mediar estimulos e representa-losme outros
contextos”[grifo nosso].

Nesse sentido, acreditamos que podemos aproxinsas eonceitos a teoria do
insumo + 1 de Krashen (1983), conforme menciomedads no capitulo tedrico desse trabalho,
gue sustenta a necessidade de apresentar a lintjaageira para o aprendiz em ambientes
naturais de aprendizagem, oferecendo-lhe insum@Eansivel, dentre outros aspectos. Dessa
forma acreditamos que os filmes parecem ter seitdds como um meio favoravel para criar
ambientes de aprendizagem.

Assim, durante a exibicdo dos filmes, pudemos icarifa participacdo ativa dos
alunos que fizeram perguntas, se expuseram, @uranexibicdo dos filmes os quais
apresentaram a lingua estrangeira aos alunos déoama natural, possibilitando-lhes a ativacéo
dos seus esquemas. Dessa forma, analisaremos @$oexsegundo 0S pressupostos tedricos

acima descritos.

Excerto 9

CEP1: (Apds ouvir a expressdo pergunta):
Al: [by nighi é boa noite?
A6: Olha o figer] dona!
(Fragmentos da aula do dia 05.03.04 — 52 X)

A3: Dona, [por querofessore ndcteachep)].
CEP2: (A aluna perguntou-nos apds ouvir 0 personagenmum@ar professor ).
(Fragmentos da aula do dia 10.03.04 — 52 V)

A3: Dona Rita , you, ndo € vocé?
CEP3: (Acenamos com a cabeca afirmando).
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A3: Mas por que o filme traduziu como “Seu” ...?
CEP4 (Respondemos a aluna explicando-lhe o contextofralse usando varios
exemplos em portugués ao lado da expressao dg filme

(Fragmentos da aula do dia 123.04 — 52 série U)

A4: Dona, Beyond, quer dizer Adeus?
CEP13 (Referindo-se a cena onde o personagentdainfinite and beyondempre que
se desloca voando para outros locais).

(Fragmentos da aula do dia 14.04.04 — 52 séri¢ V

Al: Dona Rita, amigos ndo é&igndg? (Respondemos-lhe afirmativamente acenando
com a cabeca). Entdo, por qu&/oody(nome de um dos personagens) fafelldw] e o
Buzz falou froopg?

(Fragmento da aula do dia 26.04.04 — 52 X)

A2: D. Rita, que significa fogo?
CEPS5: (O aluno pergunta ao vir o cerimonial dos soldadgkeses antes de atirarem).
(Fragmentos da aula do dia 28.05.04 — 52 V)

Como vimos, as associagfes realizadas tangem-saspestos linguistico/cuturais,
especialmente no que se refere ao Iéxico da linQbaervemos as afirmacdes A8: {Dona,
[por que “professor” e ndo "teacherf?{Dona Rita , you, ndo é voc&?{“Mas por que o filme
traduziu como “Seu”..}? No primeiro momento, 0 comentario d&3 refere-se ao par
teacher/professpmo segundo, refere-se ao pronome pessmatjue foi traduzido diferente na
legenda em um outro contexto, como se fosse promentetamento, causando dividas naquela
aluna.

Como afirmamos, o conhecimento prévio € importamée processamento das
informacdes novas. A aluna ja sabia, em outrosestodg, que a palavra professor em inglés &
teachere youem portugués é “vocé€”, quando a nova informgg@bdessore “seu” € processada
em seu cérebro via linguagem filmica, parece qumsaurou uma incompatibilidade entre o

conhecimento prévio e a nova informacgéo. Por iasuna manifestou dividas como resultado

desse processamento.
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Explicamos para aquela aluna as adaptacfes queaduatdr realiza quando, diante
de culturas diferentes e situacdes diferentesjgar@scolher as palavras e nem sempre traduz ao
“pé- da- letra”.

Processo semelhante aconteceu édmconforme fragmento do dia 26.04.04. Essa
aluna ja conhecia a palavfaends e a traducdo correspondente que é amigos. Ocaee (
durante a exibicdo, em duas situacOes diferentetgena legenda “amigos” mas ouvallow e
troops.Explicamos para a aluna que apesafetiew e troopstransmitirem a idéia de amizade e
companheirismo, aquela foi uma traducéo infelizbera os personagens fossem amigos, o
contexto da acdo exigia tradugdes diferentes.

Dessa forma, a exibicdo dos filmes parece ter akitin A3 e Al a ativar seus
esquemas por meio das novas informacdes via fagesonagens. Como as informa¢des néo
foram compativeis com esses esquemdas,e Al solicitam auxilio e por isso tém possiveis
condicdes de processar as informacdes novas farate@ compreensao de cada uma.

Como podemos perceber, as andlises dos fragmeritoa nos indicam que, a partir
de palavras conhecidas relacionadas ao insumoesmpael® no filme, os alunos puderam adquirir
novas informacfes. Dessa formf8 conhecia as palavragseéche}, (you) e o significado em
portugués (professor) e (vocé). Durante o filmMd& pbde compara-las devido ao insumo
oferecido e, por isso, manifestou sua divida aogber uma nova palavrarpfessoy e outro
significado parayou (Seu). Outro exemplo erAl, que conhecia a palavrfriends e a sua
traducdo (amigos), por meio do insumo oferecfétipw/troopsassociada a tradugcdo amigos,
percebe a diferenca entre a mesma traducédo uéllinadlegenda e as palavras que ouve dos
personagens. Essas novas informacfes nos indicgmssibilidade de qua3 e Al tenham
avancado em seus conhecimentos a respeito do dxikogua.

Nos fragmentos d&2 {D. Rita, que significa fogg¢?Al {[by nigh{ é boa-noitePA6

{Olha o [iger] dona} podemos perceber as associa¢fes linglisticasor@aas ao significado
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das palavrasAl parece que ja conhecia o significadoniht ou o inferiu pela aproximacao do
som em portuguésight/noite, tenta adivinhar a expressBy night talvez, pelo contexto
associado a palavra noite. Nesse caso, parece-quesAl, por ndo possuir esquemas
relacionados aos conhecimentos da lingua ingld8&auo seu conhecimento prévio e assim
tentar obter o significado.

De modo semelhante ao aspecto acima mencionadfragmentosA4: {Dona,
Beyond quer dizer Adeug?e {CEP8 (Referindo-se a cena onde o personagem thzinfinite
andbeyond, sempre que se desloca voando para outros |lpcpeece nos mostrar que o aluno
inferiu o significado da palavit@eyondao ver a cena que mostra a forma com o personagem
pronunciou, alargando o sobeyooooooon@&o mesmo tempo que saia voando, deslocando-se
dos lugares. Dessa forma, o som pronunciado confosse “adeeeeeeus”, associado a forma
como o personagem se deslocava leva-nos a crepgssyelmente o aluno utilizou-se dessas
comparac0des para inferir o significado.

Explicamos paradA4 que, muito embora as palavras semelhantes naslidgass
possam nos auxiliar na compreensdo do significadigisamos ter cautela quanto ao seu uso,
pois nem sempre a semelhanca indica 0 mesmo saphifj como € o caso gash dentre outras,
gue muitos aprendizes confundem com “puxe” em poAs.

Em A2 {D. Rita, que significa fogg?e A6 {Olha o [iger] dona}, as imagens
parecem ter estimulado os alunos a acionarem oess relacionados ao significado de fogo e
ao significado e pronancia diger, conformeCEP5: {(O aluno pergunta ao vir o cerimonial dos
soldados ingleses antes de atiraleBEP7: (Trabalhamos em sala de aula algumas palavras do
vocabulério e o aluno retoma uma delas ao vir gneli

Vygotsky (1998a) afirma que os instrumentos psigiclis possibilita-nos mediar um
estimulo e representa-los em outros contextos.nAses filmes exibidos parecem ter sido

instrumentos que por meio da linguagem dos quasuw®s acessando as informacgdes visuais
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puderam ativar conhecimento linguistico como a waldfogo” ativada porA6, quando
observou nas imagens o cerimonial que os soldampsses realizavam antes de atirarem. Em
A2, a imagem visual do tigre o levou a ativar o @mnmento linglistico relacionado a palavra
em inglés e, por isso, ao invés de falar tigreutber.

No excerto abaixo, analisaremos outros fragment@sagpontam outras associacoes

linguistico-culturais realizadas pelos alunos.

Excerto 10

CEP1: (quando ouvdie’s alivepergunta:), (aceno a cabeca afirmativamente).
A4: [He's alivg é ele esta vivo?
A3: Como é: eu estou viva?
CEP2: (respondemos -lhé'm alive).
(Fragmentos da aula do dia 10.03.04 — 52 V)
A6: O que élet’'s gd?
CEP3: (O aluno fez essa pergunta porque a traducéo ffessando apareceu na
legenda).
(Fragmentos da aula do dia 14.04.04 — 52 V)
A3: Dona, o que significaypu’ve got a frientP
CEP4: (Essa frase foi cantada pelo personagem e a traddgBapareceu na legenda).
A3: [maybé é talvez? (Acenamos com a cabeca afirmativamente)
(Fragmentos das aulas do dia 16.04.04 — 52 V)

A2: Eu tenhoten friend$
(Fragmento da aula do dia 26.04.04 — 52 X)

Nos fragmento#\6 {O que é let's gd?}, A3 {Dona, o que significaypu've got a
friend]?}, {{maybé é talvez}, podemos perceber a preocupag¢édo com o significaslpalavras.
Chamou-nos a atencédo a forma correta com que wssgafronunciaram as frases.

Parece-nos que nos fragmentos mencionados os dhraos estimulados pelas falas
dos personagens, pois repetiram- nas sem falhasrdpreensédo ao pronuncia-las. Talvez ndo
fosse anormal se os alunos ndo fossem aprendiZzemnies e, se em nossas aulas,
priorizdssemos a pronuncia. Conforme Vygotsky 8899.115), “as criangas conseguem imitar

uma variedade de a¢des que vao muito mais alématepsoprias capacidades”. Dessa forma,
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acreditamos que a linguagem filmica parece terigiagfo ambiente de estimulos em funcédo do
gual os alunos puderam imitar a fala dos persorsagesto mesmo tempo parece ter ativado o
esquema relacionado ao significado. Esses asp@et@em corroborar com a aproximacao que
fizemos entre a teoria do insumo + 1 de Krash@B83)Le os conteudos dos filmes, pois a fala
dos personagens e o significado nas legendas véluzindo os alunos a uma participacao ativa
nesse ambiente.

No fragmentoA2 {Eu tenho fen friend$.}, a aluna arrisca-se na formulacdo de uma
frase na lingua estrangeira utilizando o auxilididgua-mae. Examinando o contexto em que a
formulacao da frase se inseriu, conforme o fragmAdt do excerto 9{Dona Rita, amigos néo &
[friendd? (Respondemos-lhe afirmativamente acenando coatb@ca). Entdo, por queVdoody
(nome de um dos personagens) fal@ligw] e o Buzzfalou ftroopg?}, podemos perceber que a
fala deAl ao afirmar (Amigos néo fiends?) possibilitouA2 que possivelmente ja conhecia o
numeratlten, a formular a frase: “eu tenhen friends.

A exibicdo dos filmes, nesse caso, parece ter pdoma participacdo dAl, e, por
meio dessa participagcdo, a palatmends foi lancad, e, imediatament®?2 utilizou-se dessa
informacado para construir a frase “eu tetdrofriends.

Esses aspectos parecem demonstrar que na ZDPnaiapgem € construida a partir
das interacdes com outros pares. Ainda com respdioria de Vygotsky (1998a), a operacao
com signos leva os individuos a representar osiekts em outros contextos. A aplicacao®e
com referéncia a palavra friend,s parece comprgeaA?2 realizou uma “operagdo com signos”,
ou seja, tomou a informacadriends pronunciada e traduzida péwl, internalizou os dois
conceitos e 0s representou em outro contexto:eelooten frends’

De modo semelhante, podemos verificar nos fragreeiEP1, {(quando ouvée’s
alive), pergunta:), (aceno a cabeca afirmativaménte): {[He’s alivd é ele esta vivg?e A3:

{Como é: eu estou Vivha?A participacdo deA4 parece também comprovar que a linguagem
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filmica o estimulou a ndo somente falar a lingugleisa, mas também a preocupar-se com o
significado.

Ao repetir He’s aliveé ele esta vivo?) a fala do aluno torna-se um meiestimulo
para A3 que parece processar a informacdo nd¥e'q alive é ele esta vivo?) ao esquema
linglistico da lingua-méae, que, no caso, foi o gigraa da conjugacéo verbal. Assim, retoma a
frase de acordo com esse esquema ao perguntaio oo estou viva?). Uma situacéo levou a
outra situacdo, ou seja, um estimulo levou a oegtomulo e, por sua vez, novas informacoes
parecem ter sido processadas.

Os fragmentos acima parecem também confirmar, coarmionamos, que os filmes
de entretenimento, de modo analogo ao hipertextopiggam aos usuarios acessarem as
informacdes por caminhos variados. O conteddo pienée da exibicdo dos filmes estimulou os
alunos ndo somente de maneiras diferentes masyas & realizarem diferentes associacdes de
acordo com suas vivéncias, seus esquemas.

Analisaremos os fragmentos relacionados aos coodeddlturais acessados pelos

alunos.

Excerto 11

AT7: Eles vai matar elas.
(Fragmentos das aulas do dia 28.05.04 — 52 V)

Al: Agora ele pega a canoa, joga no rio e 0s outnasgpgue eles foi.

CEP1: (O aluno faz esse comentario antecipando o quer@calcontecer nas cenas

seguintes).

A3: Matou ele!

A5: Ele vai morrer, eu acho. Ai, ai! Sai escorregaadwa, imagina colocar aqui na

garganta, ai, eco!

A6: Ela quer morrer junto com o cara.

CEP3: (O aluno antecipa o que acontecera de acordo s@ares que assiste)

A2: Dona, néo tenho coragem de sacrificar minha vida.

CEP4: (A aluna se refere a forma como a personagem moEssa personagem

preferiu se arremessar em um precipicio a casewrae indio vilao da historia).
(Fragmentos da aula do dia 28.05.04 — 52 U)
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Al: Qué vé chegar outro?

CEP2: (Antecipando-se as cenas seguintes)

CEPG6: (Refere-se ao coronel que foi condenado a morfequeeira)

A5: Matou ele para néo ficar sofrendo, tadinho!

A4: S6 uma coisa ndo ficou igual a Jesus. Aquelefiis menos tempo.
(Fragmentos da aula do dia 28.05.04 — 52 X)

Como afirmamos, 0s esquemas sdo construtos memtagzenados na memaoria de
longo prazo. Conforme Carrel e Eisterhold (198879, os esquemas podem ser formais e de
contetdos. Os esquemas formais se referem ao ¢ommto sobre a estrutura da organizagéo
retérica de diferentes tipos de texto, ou sejacieham-se aos géneros.

Podemos perceber, pelos comentérios dos alunostidogmos fragmentos acima,
aspectos relacionados ao conhecimento do génemndil Observemos, por exemplo, &i:
{Eles vai matar elds.{A1l: Agora ele pega a canoa, joga no rio e 0s ouasgpque eles ;.
{CEP7: (O aluno faz esse comentario antecipando o qderpacontecer nas cenas seguirjtes).
{A3: Matou ele}, {A5: Ele vai morrer, eu acho. Ai, ai! Sai escorregaamla, imagina colocar
aqui na garganta, ai, e¢p{A6: Ela quer morrer junto com o cgr&CEP3: (O aluno antecipa o
que acontecerd de acordo com as cenas que gsdqate) Qué vé chegar outrp?{CEP2:
(Antecipando-se as cenas seguirjtes)

Esses fragmentos comprovam que a possibilidades @duoos possuirem esquemas
formais parece ter propiciado a interatividade asracontecimentos ocorridos no filme. Além
disso, os alunos fizeram predicdes, confofAle Agora ele pega a canoa, joga no rio e 0s outros
pensa que eles f§j.A6: {Ela quer morrer junto com o cdra.

Também podemos observar a manifestacdo de opinidefrmeA2: {Dona, ndo
tenho coragem de sacrificar minha vjda. emCEP4: {(A aluna se refere a forma como a
personagem morreu. Essa personagem preferiu seemsar em um precipicio a casar-se com o

indio vildo da historia), podemos perceber que a aluna, parece ter condilees cena e, por
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isso, ecoa a sua voz com relacdo a questdo ddalisui¢Dona, eu ndo tenho coragem de
sacrificar minha vida”).

O conhecimento prévio dos alunos relacionado aqgsieesas formais parece ter
favorecido a producdo de inferéncias que, a nossQ ®s levou a compreensdo dos
acontecimentos. Acreditamos que esses conhecimgr®sgos, ou esquemas, advém da
experiéncia dos alunos enquanto telespectadoregproe o registro colhido por noés no
questionario diagnostico que realizamos, menciomaite capitulo, referente a vida deles no
ambiente escolar e doméstico.

Mas, além dos esquemas formais, podemos verificer, gonforme Carrel e
Eisterhold apontamop. cit) os esquemas de contelddo se referem a area deidostde um
texto, como por exemplo, conhecimentos relacionadestividades, comemoracdes, solenidades
civicas, religiosas, familiares; historia de poviextos especificos a uma determinada area do

conhecimento dentre outros.

Excerto 12

A3: Dona Rita, até os indios naquela época tinha arma?
A5: No pescoco. Cachorra.
CEP5: (O aluno se refere a cena em que os indios colamadas como se fossem
coleiras no pescogo de cada personagem e as comdon® fazemos com os caes).
A6: Rex, Rex!

(Fragmentos das aulas do dia 28.05.04 — 52 V)

A3: Se vocés ndo gostam desse filme imagine a “paigddristo? E uma sangueira.
CEPS5: (Os alunos comentam muito sobre o filme a Pabéddsto de Mel Gibson,
lancado ha alguns meses. Pedem-me para alugadantes de respondermos um aluno
se dirige até nés e fala)

(Fragmentos da aula do dia 28.05.04 — 52 U)

A3: Essa cena parece 0 Jesus.

CEP3: (Perguntamos-lhe por que ele achou a cena pareociohaJesus e o0 aluno
responde):

A3: Por que ele apanhou.

CEP4: (Mas nesse filme ha muitas lutas. Muitos apanharatem. Entdo outra aluna
responde):

A4: Mas Cristo apanhou calado igual a esse moco aésfaeapanhando calado.

A5: Parece um julgamento.

CEPS5: (O aluno se refere a cena em que alguns perscafn trazidos como
prisioneiros diante de um indigena ancido que Senss em uma cadeira para julga-los)
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A3: Esta parecendo que ele morreu no lugar deles.!

CEP®6: (O personagem principal mata o coronel inglésesgié sendo queimado vivo)

A4: S6 uma coisa nao ficou igual a Jesus. Aquelofiits menos tempo.

CEP7: (O personagem principal mata o coronel ingléseqti@ sendo queimado vivo)
(Fragmentos da aula do dia 28.05.04 — 52 X)

O fragmento deA3: {Dona Rita, até os indios naquela época tinha adriparece
revelar que o aluno ficou surpreso ao ver os ingdimpunhando armas de fogo. Possivelmente o
esquema de contetdo daquele aluno com relacaadididos povos indigenas constituia-se
daquela imagem do indio que utiliza somente aftecha como armamento.

O aluno, ao afirmar em5: {No pescoco. Cachorjafaz uma referéncia a forma
como os cées sao conduzidos por seus donos, can@ERS: {(O aluno se refere a cena em que
os indios colocam cordas como se fossem coleirapessoco de cada personagem e as
conduzem como fazemos com os chesh A6 o aluno, ao ouvir a expressao do colega (“No
pescoco. Cachorra”), parece acionar o esquema igoioval para nomes de caes comoAsn
{Rex, Rex}. Esses aspectos nos sugerem que os alunos patecerompreendido que as
personagens estavam sendo tratadas como animais.

Outro esquema de conteludo parece ser ativadd3mue afirma{Essa cena parece
o Jesug. No primeiro momento achamos a afirmacdo do alumotanto estranha e por isso,
perguntamos-lhe el @EP3, {(Perguntamos-lhe por que ele achou a cena pareaidalesus e o
aluno responde):. {A3: Por que ele apanhquContinuamos a achar estranha aquela resposta e,
nesse sentido contra-argumentamos, conforme r@disemCEP4: {(Mas nesse filme ha muitas
lutas. Muitos apanham e batem. Entdo outra alusorele): A4: {Mas Cristo apanhou calado
igual a esse moco ai que esta apanhando chalado.

Outros fragmentos que parecem demonstrar que nesaltivaram os esquemas de
conteudo religioso aparecem e&x8: {Esta parecendo que ele morreu no lugar delEEP6:

{(Refere-se ao coronel que foi condenado a mortegweira}, A5: {Matou ele para nao ficar
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sofrendo, tadinhg! CEP7: {(O personagem principal mata o coronel inglés ot sendo
gueimadovivo)} e A4: {S6 uma coisa nao ficou igual a Jesus. Aquele aikksanenos tempp.

De acordo com os trechos mencionados, os esquemariteldo dos alunos
parecem se relacionar aos conhecimentos de evelitpiesos, possivelmente adquiridos de suas
praticas religiosas, das cenas que assistiramirde fiA paixdo de Cristo”, segundo registrado
nas falas deA3: {Se vocés ndo gostam desse filme imagine a “pabédristo? E uma
sangueirpe parte de nossos comentarios@aP5: {(Os alunos comentam muito sobre o filme a
Paixdo de Cristo de Mel Gibson, lancado h& alguesesh}.

Além desses fatores, segundo as respostas ao oqdesti por nds mencionado,
podemos observar que, talvez o conhecimento pr@lacionado ao esquema de conteldo
religioso possa ser proveniente, também, da leiterdaros diversos, gibis e, especificamente, da
Biblia.

No excerto abaixo, relacionaremos os fragmentosuraus com referéncia ao

cotidiano dos alunos.

Excerto 13

Al: Parece um campo minado de bomba.
CEPL (comentando sobre o modo como os personagens \d@avdes dos salgadinhos
gue estavam no chdo, para ndo pisarem sobre osomesassim ndo acordar o vildo da
historia).
A3: Parece oJim Carey!
CEP4: (0 aluno fez uma analogia ao modo como o personad@¢mdy desfilava,
lembrando o ator de filmes humoristicos bem comlredeles).
A4: N&o, parece o0 Zé Bonitinho!
CEP5 A analogia, dessa vez é feita em relagdo ao pagson de um programa
humoristico da emissora SBT, também conhecido Jdeles

(Fragmentos das aulas do dia 26.04.04 — 52 X)

CEP2: (Os alunos estdo comentando a respeito dos pemwhage conhecem, pois
assistem ao seriado na televiséo).

Al: Dona Rita, esse filme passa no SBT

A2: E o Zuric!

Al: Esse desenho é ruim, passa na televisao.

CEP3: (Apds alguns instantes o aluno se dirige até rfaRg
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Al: Dona Rita, € bom. Eu me enganei!
A2: Eu ja joguei video game disso ai.
A3: E Nintendo.
(Fragmentos da aula do dial4.04.04 — 52 U)

Os fragmento€EP2: {(Os alunos estdo comentando a respeito dos peswmgge
conhecem, pois assistem ao seriado na teleVisdt).{Dona Rita, esse filme passa no $BT
parecem demonstrar que os conhecimentos préviesioehdos a experiéncia dos alunos
enquanto telespectadores, propiciaram-lhes ativatro® conhecimentos em forma de
comparacgao, conforme descrito &83: {Parece o Jim Carey'}, CEP4: {(0o aluno fez uma
analogia ao modo como o personagdimodydesfilava lembrando o ator de filmes humoristicos
bem conhecido delgs)A4: {Nao, parece o Zé BonitinhQ!CEP5:. {(A analogia, dessa vez é
feita em relacdo ao personagem de um programa I&tioor da emissora SBT, também
conhecido dele})

Para Vygotsky (1998a, p. 68), a experiéncia coacéeth base para a percepcéo e
generalizacdo na fase do desenvolvimento infantlesse periodo do desenvolvimento, o
pensamento das criancas passa por trés fasesntbferéJm dessas fases € o pensamento por
complexos. Segundo o autarp( cit., p. 95) a principal funcdo dos complexos esta ligada
“unificacdo, organizacao e estabelecimento derelaesionaveis”, e desse modo, “cria uma base
para generalizacdes posteriores”.

A comparacado que os alunos fizeram entre o persom@gpodye o atorJim Careye
Woodye o personagem “Zé Bonitinho”, sugerem- nos quawsos utilizaram o pensamento por
complexos tendo como base a experiéncia concreigaato telespectadores dos programas de
televisdo e dos filmes, conforrdel: {Dona Rita, esse filme passa no $BE{Esse desenho é

ruim, passa na televiso.
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Os fragmentos dé&2: {E o Zuric'}, {Eu ja joguei videgamedisso a}. e deA3: {E

Nintendo} parecem demonstrar que os alunos compartilhamuam experiéncias os objetos
culturais mostrados nas cenas.

Possivelmente as atividades do cotidiano possitalih aos alunos embasar suas
experiéncias de modo que pudessem identificar gstasbe as cenas culturais por eles
vivenciadas. Essas observacdes coadunam-se com\dygotsky (1998b, p. 172) afirma que “a
crianca ndo é uma tabula rasa”, e que, por isschegar a escola ela ja traz uma bagagem de
experiéncias adquiridas em outros ambientes queond@scolar. Nessa mesma dire¢do, Luria
(1991, p. 101) também advoga a necessidade dens@lerar a experiéncia cultural vivenciada
pelos alunos.

Entretanto, ambos pesquisadores acreditam que s®raerxperiéncia extra escolar
ndo é suficiente para o desenvolvimento das fungsieslogicas superiores, especialmente, com
relacdo a formag&o de conceitos que requerem @pemso abstrato, dentre outros. Dessa forma

Luria (1991) afirma:

Em todos os casos, descobrimos que mudancas maasfgraticas de atividade, e
especialmente a reorganizacdo da atividade baseadacolaridade formal produziram
alteracbes qualitativas nos processos de pensamdestandividuos estudados. Além
disso, pudemos estabelecer que mudancas basicasganizacdo do pensamento
podiam ocorrer em um tempo relativamente curtondagavia suficientes mudancas
agudas nas circunstancias histérico-sociais, taimioc as que ocorreram apds a
Revolucéo de 1917 (LURIA, 1991, p. 58).

Compartilhamos com esses autores, pois embasangsa novestigacdo, dentre
outros aspectos, na visdo de que tanto a expai@dguirida fora do ambiente escolar, quanto

aguela adquirida por meio da instrucdo formal, olesige no aluno capacidades cognitivas

diferentes, porém uma nao pode excluir a outra.
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Em virtude dessas contribuicdes, dentre outras;odozimos os filmes de
entretenimento como meio de aproximar as duasdeshds vivenciadas pelos alunos, pois
acreditamos que a linguagem filmica oferece meawa ptivar os esquemas diversos do aluno e
assim, propiciar um ambiente para trabalhar osestoxcformais, presentes na leitura.

Nesse contexto, inserimos a 32 pergunta da inaestigque possiveis contribuicdes
as reac0Oes e associacdes dos alunos poderdo ofereila de leitura em LE?

Essa pergunta se insere no contexto, em que npsspsstas, na utilizacdo dos
filmes de entretenimento, em sala de aula de U&gGimmaram-se a tentativa de trabalhar a leitura
em primeiro lugar pelo lado emocional e afetivo dasmos como um meio de estimulos para
provocar a ativacdo e o desenvolvimento de seuseastp linglisticos e culturais. Em segundo

lugar, trabalhar a leitura por meio de atividadesitas.

3.3 O cinema em sataa atuacdo dos espectadores apoés a exibicdo

Conforme as analises relacionadas a primeira peglmpesquisa, percebemos que
os alunos circunscreveram-se durante a exibicadilduss, possivelmente pela combinagcédo dos
recursos de som (musicas e falas), imagem em matamkegendas e cores diversas utilizados
pela linguagem filmica.

Como ja foi mencionado, a combinacdo desses rexyraece té-los atraido e os
tocado pelo lado afetivo, emocional, auditivo e s@mente os levaram a prestar atencdo, mas os
estimularam a interagir por meio das falas. Uma piasicipacdes que retomaremos como
elemento para aula de leitura encontra-se, espemié, nos fragmentod4: {Essa musica €
bonita. Dona, ensina essa musica pra héis! “Esse toque € dos mais boA2: Essa musica &

linda! E mais viva do que na T.V!
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Dessa forma, uma contribuicAo decorrente das readds alunos durante a
exposicao dos filmes para a aula de leitura ref@ege ao tipo de texto, que no caso € o texto
musical.

Conforme mencionamos no capitulo teérico destastig@;ao, os esquemas retoricos
auxiliam na compreensao de textos e além dissosdoh(1982apud Carrel e Eisterhold 1988),
demonstrou que os leitores em segunda lingua sedeam mais de textos escritos em um tépico
familiar do que textos escritos em tépicos descoidbs. Em virtude disso, resolvemos ensinar
um musica apresentada em formalile no filme Tarzan.

Assim, levamos a letra impressa da misdieso World§® (Cf. Anexo B) com o
objetivo de trabalhar a leitura, que foi feita poeio de duas atividade prelimindfesanto da
musica e 0 jogo de bingo conforme demonstrado mmtuwla 2 deste trabalho, visando ao
envolvimento afetivo e emocional dos alunos e anendo vocabulario, para apos, aplicarmos
um exercicio de interpretacdo com um texto e rethduas musica3wo Worldse Strangers
Like me

Com relacdo ao ensino da letra da musica, adotamo® principio, conforme
afirmamos no capitulo 2 deste trabalho, as sugegdagogicas de Ferrés (1996) e Mataral
(2000) no que concerne a apresentacdo de asswmosxgam raciocinio logico, utilizando
meios que estimulem o lado afetivo e emocionaladiasos.

Além disso, acreditamos que cada meio tem sua ifisfpiadde . Por isso entendemos
gue a caracteristica primordial da musica relacgmao som que por sua vez esta ligado ao
ouvir e ao cantar, dentre outros aspectos. Assinprimeiro momento, apresentamos a musica

como um preltdio para a atividade de leitura relz@ila a mesma.

%9 Musica de autoria desconhecida, mas interpretelgacantor Phil Collins.

40 0s procedimentos metodolégicos dessas atividadesntram no capitulo 2 deste trabalho.
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Apresentamos, a seguir, 0 primeiro exercicio tierpmetacdo de texto, mas terceira

atividade relacionada ao filnfarzan

ABSTRACT ABOUT THE MOVIE

The movie is about the life of Tarzan. Tarzan wasrall orphan who was raised by an ape
named Kala since he was a child. He believed thatwas his family, but on an expedition Jane
Porter is rescued by Tarzan. He then finds out tie&d human. Now Tarzan must make the
decision as to which family he should belong t¢Sumario escrito por Extron, retirado do
site:www.imdb.com )

I) COMBINE O TRECHO DAS LETRAS DAS MUSICASWO WORLDSE STRANGERS
LIKE ME COM TRECHOS DO TEXTOABSTRACT ABOUT THE MOVIE (Acima)

1) “I see myself as people see me “ () “He badethat this was his family”

2) “Two worlds one family.” () “Tarzan wassmall orphan who raised by an ape
named Kala since he was a child”.

3) “A paradise untouched by man () “He then fiods that hé’s human”.
within this world blessed with
love”.

4) “Trust your heart”. ( ) “Now Tarzan must make tdecision as to which family
he sould belong to”.

Como podemos verificar o assunto do texto é codbedos alunos, ndo somente
porque foi apresentado durante a exibicdo do filmas porque também trabalhamos o
vocabulario da masica por meio do jogo de bingafamne ja mencionamos. A esquerda, temos
os trechos das musicas, sendo que a primeira tichda da music&trangers like nfé e as
demais da musicawo Worldse a direita temos os fragmentos do texto.

Antes da realizacdo da atividade proposta, instraios alunos para que evitassem

utilizar o dicionario, pois objetivAvamos descolsér exibicdo do film&arzanos auxiliaria na

41 Nao trabalhamos a letra da mis&mangers likeme porque utilizamos apenas uma frase de sua lefa, @sta musica é
conhecida dos alunos visto que também fora apred@mid filme Tarzan em forma dép.
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resolucéo da tarefa. Também Ihes demos instrugiesionadas a estrutura do texto a partir do
titulo, e, instrucdes referentes aos aspectos feromno palavras cognatas. Dessa forma, nossa
instrucdo foi uma tentativa de auxiliar as habdels textuais dos alunos, conforme Kleiman
(2002, p. 66-73).

A forma com que os alunos procuraram resolver iaglatles propostas, segundo
nossas orientacdes, e o tempo médio utilizado dempara o término das mesmas em todas as
turmas, sugeriu- nos que os alunos se envolveramodi® responsavel com nossas propostas e
nao marcaram as respostas aleatoriamente.

Os resultados dessa atividade estéo relacionaduguna abaixo:

~ ERROS
RN SR, - o ot g,

PR o R R 3

:;##xs&;x#s# 5:

e e

FIGURA 3: resultados do exercicio de leitura dtde 3 — filmeTarzan

Os resultados demonstrados nesta figura indicanos|@unos parecem ter realizado
a atividade satisfatoriamente, pois 0 nimero det@e maior em relagdo ao niumero de erros,
com uma meédia de 76% das respostas certas.

Esses resultados parecem confirmar, segundo mameg®) que a instrugdo auxilia
alunos iniciantes em atividades de leitura, conéoiaeiman (2002), dentre outros. O papel da
instrucdo nesse contexto, € levar os alunos auggmldo problema proposto oferecendo-lhes
meios para ativacdo e formacdo de seus esquemdsisnem que ocorreu durante todo o

processo, e ndo apenas no momento das atividaoea tura. Dessa forma, a instrucdo néo se
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refere a uma oferta de moldes e técnicas para gwdu00s, ao tomarem posse dos mesmos
possam aplica-los e assim solucionar os problemas.

Também aplicamos outra atividade relacionada amefiTarzan e de modo
semelhante a atividade 3, também demos algumasigfies aos alunos relacionadas aos

aspectos formais do texto. A seguir, observemosontelo dessa atividade.

TARZAN

The famous jungle man created by Edgar Rice Buheug one of the most widely known

characters in modern fiction, having appeared iwkbpin movies and on television. A legendary
hero, Tarzan enjoys the distinction of starringtive first adventure comic strip, the first

continuity strip, and the first strip to appeal generation after generation for more than six
decades. A testimonial to Tarzan's enduring pojtyJabisney's full-length animated Tarzan

feature was released with great success in 199%imgaethe 48th film adaptation of the loincloth

legend. Tarzan is popular in more than 50 counttresind the world from Finland to the Fiji

Islands. (Texto de autoria desconhecida acessadibenaww.unitedmedia.coin

MARQUE (V) PARA VERDADEIRO E (F) PARA FALSO DE ACOBRO COM O TEXTO
ACIMA.

[

. ( ) Disney criou o personagem Tarzan.

N

. () Edgar Rice Burroughs foi um homem famossealaa

w

. () A histéria em quadrinhos de Tarzan foi a &trair geracdo apos geracdo por mais de
60 anos

i

. () A histéria em desenho animado estreou e98,1fas alcangou pouco sucesso.

ol

. ( ) Tarzan é popular em mais de cinqiienta paise
6. ( ) O desenho animado confirma a popularidadladbura da 12 histéria em quadrinhos.

7. ( ) Tarzan foi o 48° filme lancado pela Disney.
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Preparamos esta atividade de forma que o tema a&smesctos formais do texto
pudessem auxiliar os alunos na resolugédo da tdPeffemos verificar esses aspectos pelo titulo
do texto, pela presenca de palavras cognatas, e pelos enunciados das questfes em lingua

portuguesa. Os resultados do exercicio propostongraan-se distribuidos conforme a Figura 4.

73
88
84

Como podemos observar o nimero de acertos € superioimero de erros. Num
total de 98 alunos, podemos contabilizar 87% napostas corretas. Esses resultados nos
sugerem que os alunos, mediante a instrucao, parteceonseguido realizar tarefas além do seu
nivel de desenvolvimento, nesse caso, enquantodsigprendizes em uma lingua estrangeira.

Por fim, preparamos outra atividade (Cf. Apéndige ddm vistas a descobrir, por
meio da producdo dos alunos, se iriam acionar qeeesas relacionados ao personagem do
filme.

Observamos que, em 97 alunos, parece ter havidocomalacdo entre o filme e a

histéria que produziram, pois a despeito de havgunzas variacbes quanto ao enredo,
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observamos varios aspectos semelhantes no queregenes caracteristicas e papéis dos

personagens.

Além disso, os alunos utilizaram, em suas prodygiedavras relacionadas ao filme
dentre as quais, especificamos algumas delas, deguoritério de maior ocorréncia nos textos

produzidos pelos alunos conforme o Quadro 15.

PALAVRAS OCORRENCIAS
Jane 98
Tarzan 49
Jungle 46
Pretty 36
Love 20
Monkey 20

QUADRO 15: lista de palavras utilizadas na produgéio
texto dos alunos/ocorréncia

Os numeros acima mencionados nos sugerem quenms alamonstraram possuir 0s
esquemas relacionados ao personagem do filaiean Porém, uma producdo de uma aluna
chamou-nos atencdo por apresentar um assunto diggirgguiu dos demais. Transcreveremos

abaixo, a producao de texto dessa aluna.

Jane is lazy cord when a Mail bank fez ane hutawihame Jane. Jane pegou o carro e
foi atra da policia chamou-se e a policia tiroudsela. E ela deu gracas a Deus que ele
chegava muito tarde e também ele montou sem pesrdigdnonta o barraco e também,
0 outro mog¢o montou outro la e 1a virou um sematerr

Procuramos a aluna para entendermos o porqué hiahoadela ter destoado tanto
dos seus colegas. Informalmente a aluna nos dissengnca havia assistido ao filme, pois
guando chegou a escola (a aluna é novata) ndsaviamos exibido.

Ao lhe perguntarmos em que se baseou para eserég&odria, nos respondeu:
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Eu vi a Jane na foto. Ai né, ela estava sentadardion da casa dela cheio de flores e s6
0s rico é que tem um jardim desse na casa deless Aioco viu que dava pra montar
um barraco e montou sem ela deixar, foi isso (m&gdo verbal).

Essas informagfes nos levam a entender que, plmssive por ndo ter assistido ao
filme, a aluna nao utilizou os esquemas relaciosais personagens ou ao enredo, mas criou
uma nova historia a partir da gravura, possivelmesggundo suas vivéncias sociais. Essa
situacdo parece reforcar, segundo Rumelhart (188®)a, que, quando falta esquema relevante,
h& falhas na compreensédo conforme mencionamosieeepaos que esses aspectos ocorreram
com a aluna ao produzir o texto.

Além de néao ter assistido ao filme, a aluna tamipém participou das atividades
anteriores relatadas nesta investigacdo, o queérmmins sugere como uma oportunidade a
menos que a aluna obteve para aquisicdo das infdesaelevantes com vistas a construcdo dos
conhecimentos preévios, de acordo com Vygotsky (492898b e 1998c).

Com isso ndo queremos desconsiderar a producatumia, anas ressaltarmos que,
embora questdes sociais, politicas, dentre outspectos, influenciem na compreensao, nao
podemos deixar de considerar que ha restricdes ntexplietacdo da ordem do texto,
intencionalidade do autor e leitor, de acordo coleirdan (2002, p. 23), Leffa (1996, p.16),
Freitas de Jesus (2003, p. 238) , dentre outros.

Segundo afirma Luria (1991, p. 31) os individuos gde pesquisados, sob orientacdo
e instrugdo, especialmente no ambiente da escadEridormal, apresentaram mudancas e
alteracfes qualitativas nos processos de pensanigmtoutras palavras, é possivel, via instrucao
oferecer condicbes para que as pessoas possapardatefas além da ZDR, uma das nocdes da

teoria vygotskiana mencionada por n0s nessa igassto.
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Outro elemento que retiramos para a aula de leiefexre-se ao Iéxico da lingua,
especialmente nas analises dos excertos n°® 9@ija8, consideracdes nos levaram a trabalhar o
vocabulario.

ApOs a aula do dia 26.04.04, quando exibimos analfparte do filmelroy Storyil,
um grupo de alunos, em uma conversa informal ndaigEara que fizéssemos umas maquetes
sobre brinquedos.

Acolhemos a sugestdo dos alunos e, na aula segfomecemos instrucdes sobre
como iriam proceder para confeccionar as maquetesdimos a sala em cinco grupos cujos
componentes iriam pesquisar e fazer maquetes dwbrguedos que representem meios de
transporte, jogos, profissdes, cidade e zona rBralpositalmente dissemos-lhes que poderiam
encontrar as informacdes nos dicionarios, para qoeprocurarem, pudessem perceber as
diferencas culturais em relacdo aos nomes de ladog) jogos, dentre outros aspectos.

Com relacdo ao ensino do vocabulario, vale ressad® que conforme o0s
pressupostos da visdo sociointeracionista de &e#ddotada por nés nesta pesquisa, o0 ensino do
vocabulario para aprendizes iniciantes é justiit@do como um fim em si, mas como um meio
para adquirir as habilidades comunicativas. Partiéssa visdo Kleiman (2002, p. 65), ao afirmar
que o ensino do vocabulario, dentre outros aspétgosa como uma das habilidades lingtisticas
gue o professor podera desenvolver em alunos mésa

Figueiredo (2002, p. 20), também afirma que “ommsios conhecimentos formais”
pode se configurar como recurso extra para o @ofaesenvolver a consciéncia critica”.

Os lideres dos grupos nos procuraram pedindo-nesntacdes diversas, mas a
maioria relacionou-se ao significado de palavras @o encontraram no dicionario. Citaremos

apenas uma das orientacoes:
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Excerto 12

CEP1: (O lider do grupo dosgames”, nome dado pelos componentes nos procurou
dizendo:)
Al: N6s ndo achamos no dicionario: pipa, amarelighdar corda, bola de gude,
esconde-esconde. Da para a senhora contar pra sigsificado? Se a senhora néo
quiser contar, da para a senhora emprestar pra $&s dicionario?
CEP2: (eles achavam que possuiamos um dicionario melhor),
A1l: porgue 0 nosso ndo presta, ndo tem mesmo.
CEPS3: (Explicamos ao aluno que no primeiro caso, ele padeer pela palavra
sinbnima em portugués para pipa, que poderia ergontseu significado. Nos outros
casos explicamos que, assim como em regides désredo Brasil, os nomes das
brincadeiras e outras expressdes sao diferentesteae também no inglés e nem
sempre os dicionarios trazem os nomes, entdo @mos os homes das outras quatro
brincadeiras).

(Transcricdo de um evento da aula do dia 05.05.2004

Conforme podemos observar nesse excerto, ha uoa&it em que os alunos nao
conseguem solucionar o problema sozinhos, embaastm o dicionario em méaos. Talvez, por
serem aprendizes iniciantes, ndo possuem 0S esgueetassarios para ativar a busca das
informacdes desejadas e por isso, pedem auxiliofagsora, conform@l {D& para a senhora
contar pra nos o significado? Se a senhora nderqositar, da para a senhora emprestar pra nés
0 seu dicionariof?

Como vimos, a partir da exibicdo do filriey Storyll surgiu a idéia de trabalhar o
vocabulario da lingua com o tema de brinquedosawirpdo tema brinquedos outras ligacbes
foram efetuadas pelos alunos, como essas que agsluEnobservar. Assim, acreditamos que de
forma indireta, nessa situacédo, o filme parecsitier um meio pelo qual, outros temas pudessem
ser desenvolvidos a luz da instrucdo. Mas alématlosos serem provocados a conhecerem o
léxico da lingua, nos parece que os alunos fordim@ados a perceberem questdes culturais,
conforme os excertos 10 e 11.

Em virtude dessas observacdes, preparamos umaredipgala da capa do filme “O
Ultimo dos Moicanos” (contendo informagdes em pguis) e com essa copia anexamos

algumas perguntas em inglés para serem resportdid@gem em inglés. Os alunos ndo poderiam
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utilizar o dicionario, pois 0 nosso objetivo eraddos a responder as questdes em inglés
explorando o texto em portugués.

Como em outros momentos, também orientamos o0s slgnbre a estrutura e
organizacao do texto. Antes mesmo de realizarearedat um aluno, ao examinar a copia da

capa do filme chamou a atencéo de todos e disse:

Excerto n°® 13

Al: Essa foto esté errada.
CEP1: (Alguns colegas zombam desse aluno. Outra colegtala:)
A2: Ta viajando, s0! Presta atencao. Isso ai € umaagemt Olha ai.)
CEP2: (A aluna sai do seu lugar, vai até a carteira@ega e aponta com o dedo a
montagem de uma fotografia pequena sobre uma n@ialuno responde-lhe).
Al: Tem dé, vocé acha que eu nao sei. Eu t6 falandesgadfoto grande. Dona Rita,
essa foto ndo esta combinando com o titulo do filme
CEP3: (Perguntamos ao aluno qual motivo o levou a tiquela conclusdo. Entéo ele
respondeu):
Al: E que o titulo do filme é “O Ultimo dos Moicanosimé? Mas o cara que ta ai ndo
foi o dltimo dos Moicanos néo. Ele nem indio €. fillme s6 sobrou um indio que foi
aquele mais velho.
A3: Mas ele era filho de criagédo dele.
Al: De todo jeito ndo foi o dltimo. Sobrou mais um.
CEP4: (Aproveitamos o assunto e discutimos com os al@asopossiveis causas do
indio ndo ter aparecido na foto, como: preconcejteestdes relacionadas a minorias
sociais, interesses mercadologicos e outros).

(Anotagéo de um evento da aula do dia 02.05.2004)

Podemos observar que o aparente engamdldfEssa foto esta erragdaconforme
observacdo deA2 {Ta viajando, s6! Presta atencdo. Isso ai é umaagemt Olha ai})
configurou-se em oportunidade para discussfes g tte diversas questdes como €EP4:
{Aproveitamos o0 assunto e discutimos com os alusopassiveis causas do indio ndo ter
aparecido na foto, como: preconceito, questbesiogladas a minorias sociais, interesses
mercadoldgicos e outrok).

A afirmacdo deA1 {Essa foto esta erragaseguido de sua justificatif& que o titulo

s

do filme é “O Ultimo dos Moicanos” ndo €? Mas oacque ta ai no foi o Ultimo dos Moicanos
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ndo. Ele nem indio €. No filme s6 sobrou um indie tpi aquele mais velhg.sugere-nos que a
exibicdo do filme parece ter estimulado o alunceecgber a incompatibilidade entre o que foi
mostrado no filme e o titulo, em relacdo a fotagratampada na capa da fita de video.

O conteldo do filme parece ter sido um meio quenagiu o0 posicionamento critico
e a ampliacdo da visdo de mundo dos alunos, pmisnpio da participacdo daquele aluno que
percebeu as entrelinhas embutidas naquela fotagfafi possivel construir outras leituras indo
além do que imagindvamos alcancar com o0 exercigiintbrpretacdo, ou seja, fornecer aos
alunos informacgdes culturais ligadas ao elencoloeal onde foi feita a flmagem, algo mais
simples.

Dessa forma, o evento ocorrido em sala de aulasugsre o que Figueiredo (2002,
p.19-20) afirma em relacéo a leitura critica. Selgumencionamos, a autora afirma que o leitor
se engaja nas praticas sociais sendo “um bom padprii e ndo um “bom respondedor”.

Ao término de todas as atividades, aplicamos umugmem questionario, (Cf.
Apéndice F) como uma tentativa de descobrir senfalasenvolvidas algumas habilidades nos
alunos em decorréncia da exibicao dos filmes efaampropostas.

Descreveremos, no quadro a seguir, o resultadcergéeas respostas as questdes “a”,
“b,” “c” e “d". As justificativas para as questd&s’ e “b” serdo apresentadas separadamente,
pois nem todos os alunos justificaram as refergleestdes e 0s que responderam mencionaram

mais de um item
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RESPOSTAS DOS 98

ENUNCIADO DAS QUESTOES ALUNOS
SIM | NAO POUCO

a) Os filmes o ajudaram em sua aprendizagen®7 1 -

Por qué?

b) Vocé descobriu algum costume diferent&7 31 -

nos filmes? Quais?

c) O uso dos filmes proporcionou temas par@4 4 -

as aulas de leitura?

d) A histéria dos filmes o auxiliou na 91 4 3

compreensao dos textos estudados?
QUADRO 16: resultado do questionario final

Os numeros acima parecem confirmar que os filmeerdietenimento utilizados
nessa pesquisa com fins didaticos auxiliaram nanaimagem dos alunos, pois parecem ter
proporcionado temas para as aulas e 0s ajudararcompreensdo dos textos. A seguir,

apresentaremos as justificativas fornecidas pélo®os.

JUSTIFICATIVAS NUMERO DE

ALUNOS

Ajudam a aprender palavras novas 40

Auxiliam na memorizagéo 25

Ajudam a ouvir e pronunciar as palavras 19

Ajudam a conhecer melhor a lingua 04

N&o justificaram 08

Os filmes ndo ajudam em nada 02

QUADRO 17: justificativas da questao “a” quesédo final

Conforme podemos observar, dos alunos que justifitaapenas dois, entenderam
gue os filmes ndo os auxiliaram em nada. Porémermod observar que um dos aspectos
ressaltados pelos alunos refere-se ao auxilio dosesf na aquisicdo do vocabulério,

memorizacado e no desenvolvimento das habilidadaesisaadas a compreenséo e producéao oral.
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O quadro abaixo apresenta as justificativas dosoalucom referéncia a resposta “b” do

guestionario final.

JUSTIFICATIVAS NUMERO DE
ALUNOS
Vida na selva 33
Julgamento judicial 32
Pessoas idosas colecionarem brinquedos 10
Vestuario e alimentacao 07
Costumes indigenas 03
Auséncia de vel6rio quando alguém morre 03
Varios costumes 03
Menina sentir paixao por alguém 03

QUADRO 18: justificativas da questao “b” questiandimal

Os numeros nos sugerem que os alunos puderam desostumes diferentes e com
isso, acreditamos, no que concerne aos itens oakbds, que os filmes parecem ter propiciado
condicdes para que o conhecimento relativo aos delturais dos alunos seja ampliado.

Com relacdo a questdo “d”: “a histéria dos filmeauxiliou na compreensédo dos
textos?” A resposta de 94 alunos foi sim e 4 redp@m nao.

A seguir, 0 Quadro 19 nos apresenta os resultatitivos a questao “e”: “Mencione

0 que vocé aprendeu com a exposicao dos filmealigagdo das atividades de leitura”.
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ITENS MENCIONADOS PELOS NUMERO DE

ALUNOS ALUNOS
Ampliacdo do vocabulario 75
Interpretar textos 72
Trabalhar textos 65
Cantar 65
Utilizar o dicionario 49
Pronunciar palavras 23
Trabalhar em equipe 20
N&o aprendeu nada 02

QUADRO 19: respostas dos alunéereates a questao “e” questionério final.

Conforme podemos observar, as atividades relacianadeitura, como ampliacao do
vocabulério, interpretacdo de textos e utilizac@oditionario foram apontadas pelos alunos
como itens aprendidos em decorréncia da exposisiéilches.

Esses relatos parecem confirmar os resultadoatiiétades de leitura que os alunos
realizaram nessa investigacdo, conforme FiguraoBespondente a atividade 3 de leitura em
gue os alunos obtiveram uma média de 76% de acer®d% de acertos na atividade de leitura
4, de acordo com os resultados expressos na FHgura

Além disso, esses resultados parecem reforcar ogualunos sinalizaram querer
conhecer o léxico da lingua. Podemos verificar esggecto nas analises dos fragmentos da
exibicdo dos filmes de acordo com o excerto n°® 7A8m{Dona, [por queprofessore nao
teacheP]}, { Dona Rita , you), ndo € vocé? { “Mas por que o filme traduziu como “Seu” }.&
excerto n® 8A6 {O que € let's gd?}, A3 {Dona, o que significaypu've got a frienf?}, {
[maybé é talvez?}, dentre outros.

Tendo analisado as ocorréncias sob a perspectivicaediscutida no capitulo 1,
tomando como referéncia os objetivos e perguntdmedelas e a hipdtese de trabalho,

registramos, a seguir, nossas consideracdes fiobie este trabalho de pesquisa.



19¢

CONSIDERACOES FINAIS

No inicio deste trabalho, problematizamos algunset®s por nds vivenciados e
observados no contexto escolar relacionados an@aprendizagem de LE que nos motivaram a
realizacado desta pesquisa. Mencionamos que, agdestarmos adotado varias abordagens de
ensino e utilizado varios recursos didaticos nanefiaprendizagem de LE, percebemos que 0s
alunos ndo se envolviam, manifestando desinteressgatia, especialmente diante de tarefas
relacionadas a leitura e a escrita.

Também apontamos, como uma das possiveis causss d@s envolvimento, a
existéncia de duas realidades distintas vivencipdlss alunos. Por um lado, a realidade extra-
escolar, ambiente rodeado de estimulos provenidontesecursos tecnolégicos como a televisao,
videogame computadores, dentre outros, 0s quais, com sngsagens, tém envolvido os
alunos, que, diante dessas maquinas ndo se ajreseatia apaticos e nem desmotivados. Por
outro lado, o aluno convive com o ambiente dadedk escolar que apresenta poucos estimulos
em relagdo ao ambiente vivenciado por eles foresdala.

Em virtude dessas observacdes, afirmamos que &agfib de um recurso
audiovisual no ensino/aprendizagem de LE poderranmzar essa dicotomia vivenciada pelos
alunos, configurando-se como um meio de traballvaiceitos pela via do entretenimento.
Entretanto, relatamos nossa frustracdo nos momentagie utilizadvamos o videocassete em sala
de aula, pois percebiamos que ndo havia um edqoilémtre o entretenimento e as atividades

relacionadas ao saber formal.
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Assim, nos langcamos a investigacao para verificarseoos filmes de entretenimento
exibidos em sala de aula poderiam favorecer andiprdpicio ao ensino de leitura em LE.
Dessa forma, norteamos esta pesquisa pela visamder humano que se desenvolve a medida
qgue aprende por meio das relacfes interpessoaismexto socio-historico-cultural, conforme
postulados teoricos de Vygotsky (1998a, 1998b, ¢p98

Nesse sentido, o foco dessa investigacao centroa-sprendizagem que, segundo o
referido autor, & requisito sem o qual as pessoas ndo podem avaocdesenvolvimento
cognitivo. Todas as outras questbes discutidasan@sgestigacdo se pautaram por esse
pensamento:*as pessoas desenvolvem porque aprendentgrifo nosso] [VYGOTSKY,
1998a).

Assim, introduzimos o uso dos filmes de entretenimecomo instrumentos
mediadores para estimular e provocar reacdo no®slgue a luz da teoria de Vygotskop (
cit.), abriram caminhos para atuacdo na Zona do Desememto Proximal (ZDP).

Conforme uma pesquisa apontada por Swaffar e Yil&isud SALABERRY, 2001,

p. 41) “o video expBe os alunos a materiais aw@ntcomo vozes, dialetos e registros outros
além daquele que o professor dispde e prové atodéextos culturais”.

Esses aspectos parecem corroborar com o que Krék®@&3) postula na hipétese do
insumo + 1, dentre outros fatores, a relevancisedeferecer aos aprendizes insumo em um nivel
mais um acima da capacidade dos mesmos em ambmatiesis de aprendizagem.

Os filmes apresentaram diversos recursos e, dd@acom a fala e reacdo dos alunos,
bem como apontam as anotacdes de campo, o resdliagioestionario e nossas observacdes no
contexto da exibicdo, pudemos observar que osdilexébidos parecem ter oferecido ambiente
propicio ao ensino/aprendizagem.

As andlises com vistas a resposta da primeira psagwrteadora da investigacao,

mostraram- nos que os filmes de entretenimentobidds nas trés turmas pesquisadas,
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envolveram os alunos pelo lado afetivo e emocioleando-os a atitudes diversas como:
aprovacdo, desaprovacao, risos, comentarios a it@sdas imagens; fizeram perguntas,
demonstraram empatia com 0s personagens expressamtdoento de do, tristeza, dentre outros.

Apontamos que, a principio, essmbiente de entretenimento foi se transformando
em um ambiente natural de aprendizagem, pois osrglis aspectos de combinacdes da
linguagem filmica estimularam os alunos a inteeagicom o material que estava sendo exibido
e, por isso, cantaram, imitaram a fala dos persarggnteragiram com o0s colegas e a professora.

Acreditamos que a exposicdo aos filmes possibillbes a tais reacdes, pois
conforme mencionado, as especificidades da lingundfmica, por trabalhar prioritariamente o
afetivo e sensorial, como discutido por Babin e Idomodjian (1996) e Moraet al (2000),
circunscrevem os espectadores por esses sentide;endo ambiente para o professor trabalhar
assuntos que envolvem raciocinio l6gico, conforpentamos em nosso capitulo tedrico.

Percebemos que, muito embora o conteudo filmiclat@presentado um recorte da
realidade, propiciou um ambiente natural de apeagdim aos alunos, levando-os a participacao
e insercdo no ambiente de uma maneira significai@la diversidade de conteudos, pelo uso da
imagem em movimento, cor, musicas, pronuncia dgulirpor falantes nativos, lingua materna
escrita (legendas), dentre outros.

De modo espontaneo, os alunos fizeram inferénaredpgias, constatacdes, que sédo
alguns dos elementos presentes na visao socidgimeista de leitura e que foram desencadeados
pela exposicado dos alunos aos filmes e ndo pelgd@ndda professora. Embora ndo possuindo
objetivos pedagdgicos, pois ndo foram produzidosy dotencdes didaticas, os filmes de
entretenimento favoreceram-nos um ambiente prop&wo ensino/aprendizagem da lingua
inglesa, no contexto da escola onde atuamos.

Dessa forma, as reagdes dos alunos abriram camparaoca ZDP, pois por meio da

fala social e egocéntrica, na perspectiva de Vkgais998a, 1998b, 1998c), os alunos imitaram
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0s personagens pronunciando, sem falhas de comspreeas palavras na lingua inglesa,
ativaram esquemas ao contar, fazer perguntas, ¢onos nas andlises dos excertos 1 ao 8.

As analises também sugeriram que a linguagem flngistimulou os alunos a
utilizarem a fala egocéntrica como fala social k& faterior com o objetivo de controlar o
ambiente e pedir auxilio a um adulto na resolugiprdblemas que, por sis s6s ndo conseguiram
realizar.

Essa participacéo por meio da fala, foi analisamtanps como sendo um recurso que
a crianca utiliza na ZDP para dirigir o ambientesuas fungbes psicoldgicas em busca da
resolugcdo de problemas. No contexto analisado, rpasleobservar que, ao utilizar a fala
egocéntrica e a imitacdo, os alunos pareciam tgtiells em mente, como, por exemplo, a
aprendizagem da lingua enquanto pronuncia e sen@dservamos, também, que a fala
egocéntrica parece ter sido um meio que a criamtiidou para organizar oS esquemas nha
memadria como uma porta de acesso as informacoeso@ee vimos nos fragmentos do excerto
n° 3, por meio da fala social, os alunos se daigia professora com vistas a resolucéo de suas
davidas, relacionadas a fala e ao significado.

Assim, pelas opinibes e perguntas dos alunos, Ipemes que os mesmos fizeram
inferéncias, demonstraram possuir algum conhecongatmundo e também, ndo manifestaram
timidez para expor suas falas.

Ainda nessa direcéo, utilizaram a fala social pgalipara aumentar o volume do som,
dando-nos a entender que queriam escutar as fatapeisonagens como forma de orientagéo
mental na resolucdo de problemas, conforme apostams andalises do excerto 2, pois a
participacdo dos alunos nos sugeriu que 0s mesosssiiam objetivos implicitos relacionados a
aquisicao do léxico da lingua estrangeira.

Outro fator a ser considerado parece referir-saspecto de que nem toda montagem

da linguagem filmica toca e estimula os alunoss,pcdnforme observamos no excerto n° 5,
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houve um desinteresse quase que total. Problemmatiza&essa ocorréncia e entendemos que,
quando a linguagem filmica é distanciada da reddid#os alunos, a intervencao pedagdgica se
faz necessaria para levar os alunos a compreerasdacefas propostas e a estabelecerem
objetivos, dentro da ZDP, conforme mencionamosariasestigacao.

Os estimulos mediados, na linguagem de Vygotsk984p foram representados em
outros contextos, na forma de associacoes lingéassem que os alunos manifestaram desejo em
conhecer o vocabulario da lingua e a falar estadinconforme as analises do excerto 9 e 10, por
ndés mencionadas.

Mediante instrugéo, notamos que os alunos foraocumgcritos durante a exibicdo e
interagiram com o filme, colegas e professora. dedises dos excertos 9 ao 13, observamos que
o papel dos conhecimentos prévios nos alunos pdezcsido um fator que Ihes propiciou
realizarem associacdes linguistico-culturais derargxibicdo do filme.

Nesse sentido ainda, observamos também que osglanecem ter sido estimulados
a ativar os esquemas de conteudo, pois predissesaatontecimentos que iriam ocorrer no
filme, expressaram suas opinides, deixaram ecae wozes. A exibicdo dos filmes parece ter
permitido aos alunos utilizarem as suas experiénbiacotidiano para efetuarem comparacdes,
generalizacbes.

Assim, no que concerne a segunda pergunta de nogeatigacdo, 0s alunos
realizaram associacdes linguistico/culturais relzailas ao léxico da lingua, especialmente no
gue concerne a fala e ao significado. Parecem it@neiado experiéncias relacionadas aos
costumes diferentes dos personagens dos filmegeceyar ter sido estimulados a ativarem
esquemas retoéricos e de conteudo.

Por fim, os resultados das analises que visargpomeer as duas primeiras perguntas
desta investigagdo forneceram o tema das aulasitdea| e, dessa forma, pudemos trabalhar a

luz do que foi visto na exibi¢cdo dos filmes, umasiod, trés textos, trabalhamos o vocabulario
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por meio de duas atividades ludicas, o0 jogo dedéeng construcdo das maquetes e uma atividade
de producéo de texto.

Os resultados indicam que os alunos foram estiroalgzkla linguagem filmica,
realizaram associagfes linguistico-culturais; ative esquemas mediante o0s estimulos
provenientes das imagens, falas dos personagers adegdobramentos parecem ter se refletido
nas atividades visando a leitura.

Esses aspectos foram observados nos resultad@dividades propostas em que o0s
alunos demonstraram compreensao nos textos a gastconhecimentos trabalhados, em sala de
aula, orientados pelos filmes, musicas e ativida@dgitura & luz da instru¢cdo na ZDP.

Em virtude dessas consideracdes, acreditamos qumedso refletir sobre a
necessidade de utilizacdo do videocassete no émgieadizagem de leitura em LE. Para essa
utilizacdo é necessario explorar as especificidadsse meio tecnoldgico, utilizando material
adequado que leve em conta ndo somente a reatidaglano, mas também a forma de estimula-
lo cognitivamente, pois nem todo material audicaise presta a esse fim.

Dessa forma, este trabalho respondeu aos nossei®sade minimizar a dicotomia
entre as vivéncias culturais e cognitivas dos aueoo ambiente formal escolar quando
introduzimos os filmes de entretenimento como rdeiaproximacao dessas duas realidades.

Percebemos, assim como Kenski (2000, p. 11), gtecaslogias “sédo mais do que
simples suportes, pois criam novas formas de peons@ nova cultura, novas logicas”. Esses
aspectos foram por nés apontados no “percurso ricst@&m torno da leitura”, em que
discutimos, dentre outros fatores, como a tecnalogiacionada as formas de ler, ao aspecto
fisico do livro e as técnicas de pontuacdo propami mdultiplas leituras, influenciando os
relacionamentos sociais, trazendo mudancas ensvegtores da sociedade como um todo.

Esses argumentos, dentre outros discutidos ponegia pesquisa, corroboram com a

postura de que o contato do jovem com a tecnolag@iovisual tem influenciado o seu
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comportamento, a sua forma de pensar e, especigmesrece estar gerando mudancas no
funcionamento cognitivo do seu cérebro ao lidar essuntos que envolvem o raciocinio légico,
conforme afirmam Mcluhann (1974), Babin e Kouloumjaan (1989), Moranet al (2002),
dentre outros.

Observamos, nos excertos que objetivaram resp@sdperguntas norteadoras desta
investigacdo, que o envolvimento dos alunos, noiem de ensino/aprendizagem de LE, foi
proporcionado pelos filmes de entretenimento legdod exibidos por meio do videocassete,
introduzidos de uma forma direcionada e consciemiela pesquisadora tendo em vista 0s
pressupostos tedricos adotados por ela nesta pasqui

Outro aspecto que levantamos se relaciona a formeopkracionalizagdo do
videocassete demonstrada nas analises dos fraggne@tiservamos que, nesse contexto,
procedimentos didaticos como avancar a reproduedfitaj utilizacdo da pausa ou retrocesso
além de quebrar o ritmo da exibicdo e o fluxo misrmacdes, transparece-nos como uma
tentativa de transferir os procedimentos metodotigide uma aula expositiva que utiliza o
recurso do livro didatico para a aula com videost@ss

Acreditamos que, o videocassete, utilizado dess®ineg permite que as interacdes
figuem sob o controle do professor a quem cabergx@@ os alunos as imagens que considera
relevantes aos seus propositos de ensino, semzaalar participacdo desses alunos enquanto
espectadores ativos que constroem sentidos e r@émformacbes mediante suas vivéncias
sécio-historico-culturais e ndo sob a 6tica dogssbr.

Do mesmo modo como a tecnologia relacionada aoafrmo livro, bem como as
maneiras de ler permitiram uma maior liberdadeedtorl de construir suas leituras individuais,
também acreditamos que a forma como exploramosuns@ do videocassete, sem quebrarmos o
fluxo das informacdes exibidas, permitiu aos aluestabelecerem as interacdes e abriu espacos

para um ambiente colaborativo entre os particiganisto que a exibicdo continua possibilitou
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que fossem estimulados pelos recursos provenietidéedinguagem filmica, conforme ja
mencionamos nas analises dos excertos.

Os reflexos desses eventos ocorridos e analisddosceram apoio para as aulas de
leitura em LE antes mesmo de serem trabalhadds/mmades relacionadas ao ler, pois, durante a
exibicdo dos filmes, informacdes variadas foranpalisbilizadas aos alunos, que, mediante seus
esquemas, foram construindo significacdes em toia® associacdes linglistico-culturais que
realizaram.

Neste sentido, a visdo de leitura ndo se centrguroauto, mas no processo para se
chegar a leitura propriamente dita, que, a nossoegta de acordo com os postulados da teoria
sociointeracionista de leitura na perspectiva pégdiag, sobre a qual discorremos no capitulo 1
desta pesquisa. Um dos pontos relevantes discuiieksa teoria centra-se no papel do professor
em proporcionar recursos, disponibilizar informeg@ara que os alunos possam desenvolver os
conhecimentos necessarios a uma leitura proveitosa.

Dessa forma, entendemos que, 0 uso dos filmestdetenimento representou um
importante apoio ao ensino/aprendizagem de leijpogs estes apresentaram informacdes aos
alunos relacionadas ao conhecimento sistémicowesstiico da lingua, conforme aponta Moita
Lopes (1996), e observados nas andlises dos exaeidas respostas ao questionario final que
aplicamos aos participantes.

Assim, nos convencemos de que as analises dog@xcem vistas a responder as
perguntas desta investigacdo, bem como as andésesultado do questionério final respondido
pelos alunos nos sugerem que os filmes de entnetetd exibidos em sala de aula por meio do
videocassete ofereceram ambiente propicio ao éapimemdizagem de lingua estrangeira, pois,
além de expor os alunos aos conteudos linglistittarais, ativaram e ampliaram-lhes o
conhecimento de mundo, funcionando como acionadigessquemas e desse modo os filmes

ofereceraninput para aula de leitura em LE.
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Este trabalho também acalentou, em parte, nosgagiacdes com relacdo ao uso
consciente do recurso audiovisual em sala de amldEH] pois 0s pressupostos teéricos que
nortearam a introducdo dos filmes de entretenimpotomeio do videocassete serviram como
base para sustentar a préatica desse recurso a,fdesga, veio ao encontro de nossos anseios.

As andlises dos dados nos levaram a consideraroqugo dos filmes pode ser
incorporado ao plano de curso do professor, cordangumenta Stempleski (2003), de modo
gue sua utilizacdo seja constante e metddica, gstasva alcancar objetivos pedagogicos que
leve o professor ndo incorrer no equivoco de aplisamesmos procedimentos didaticos que
utiliza com livros na aula de video e conduza ama@la perceber que também se aprende em
situacdes de entretenimento.

Acreditamos que, enquanto instrumento tecnolégicotilizacdo do recurso precisa
ser acompanhada de instrucdo, pois por mais qumegaagem filmica estimule os alunos, a
auséncia de objetivos e a ndo assisténcia do pafegsse processo, podem impedir que os
estimulos ndo sejam “representados em outros d¢oste YGOTSKY, 1998a) e, assim, 0 uso
do recurso pode nédo servir como apoio a constrdgamnhecimento, mas tornar-se apenas um
meio de lazer.

A experiéncia vivenciada ao longo da pesquisa &ez4pensar que o uso desse
recurso também possa ser aplicado no ensino deale@ lingua materna e em outras matérias
do curriculo escolar que utilize interpretacdo eldads. Também entendemos que esse recurso
pode ser aplicado a teconologia do DVD.

Esperamos que os resultados possam contribuir gpareflexdo sobre o uso da
tecnologia do video em sala de aula de lingua sag®mmo apoio para a aula de leitura, pois
sabemos, por um lado, que as escolas da regidogmessdeocassete e televisor em cores, mas

gque esse recurso ainda € pouco explorado; e, par, gue ndo ha, nas instituicbes de ensino da
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regido, fitas de video adequadas para o profesabalhar a leitura em LE no ensino
fundamental.
Que os possiveis leitores, ao perceberem os espheows neste trabalho, sejam

instigados a realizarem futuras investigacoes.
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ANEXO A - Correspondéncia recebida ratificando a efisténcia de videos especificos de
lingua inglesa no Ensino Fundamental.

ESTADD DE MINAS GERAIS

SECRETARLA DE ESTADO DA ECUCACAD

SURSECRETARW DE DESERVOLVIMENTD ECUCACIONAL
SUPERINTENDENCIA DE DESENY. DE RECURSO0S HUMANGSE PARA EDUCAGAD
DIRETORIA DE TEGHOLOGIAE APLICADAE A EDUCAGAD

Oficio DTAE/SRH M. 1441572003 Belo Horizonte, 24 de setembro de 2003

Assunto: TV Escola

Prazada Professora:

Em resposta 2 sua cormespondéncia datada em 17 de selembro de 2003,
esclarecemos que o Programa TV Escola carece de videos especificos para aulas
de Inglés. contudo, possui denfro da série ° Como Fazer”, destinada ao Ensino
Médio, programas que tabalham & lingua inglsss no  conlexio  da
interdisciplinaridade. A Superntendéncia Regional de Ensino de Patos de- Minas
possul um grande acervo de fitas da TV Escola e, denire elas, pode ser que
encontre material para sus pesguisa.

Ma oportunidade, erviamos-the alguns Cadernos da TV Escola e Bolelins do Sallo
parz o Futuro, via malote da Superintendéndia

Dessjamos-lhe muito sucessa em seu Mestrado.

Atenciozamenis,

b A Cipealsr
Edna Socares do Couto
Coordenadaora Estadual do Programa TV Escols

lima. Prof.®

Rita Maria Fonseca Matos Changas
A, Brasil, 251

Fatos de MinasiMG

ANOE Fatos binas. dec
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ANEXO B: Letra da musica utilizada na atividade 1

TWO WORLDS
(composicao da letra — desconhecida)
Musica Pli Collins.

Put your faith in what you most believe in,
Two worlds one family

Trust your heart, let fate decide

To guide these lives we see.

A paradise untouched by man, within this world &t with love
A simple life, they live in peace.
Softly tread the sand below your feet now,

Two worlds one family.
Trust your heart let fate decide, to guide thegesliwe see.

Beneath the shelter of the trees

Only love can enter here.

A simple life they live in peace.

Raise your head up, lift high the load,

Take strenght from those that need you.

Build high the walls, build strong the beams.

A new life is waiting, but danger’s no strangerehe

No words describes a mother’s tears, no words eahahbroken heart.
A dream is gone, but where there’s hope,
Somewhere, something is calling for you.

Two worlds one family.
Trust your heart let fate decide, to guide thegesliwe see.



21¢

APENDICE A — Questionario inicial aplicado a0s @lN...............ccceeveveeeeereeeeeer s o 220
APENDICE B — Questionario aplicado a0s profeSsares..........c..ccevvevveeeeereeresreeeereennns 223
APENDICE C — Transcrigéo dos fragmentos das aldaga@ko..................cccceveveevererennen. 225
APENDICE D — ProduGa0 A€ TEXIO.............. o eeeeeeereesesesseesaseseessssessssessssssnssssssessnans 238
APENDICE E - Atividade relacionada a exibicdo dmé “O Ultimo dos Moicanos”........... 239

APENDICE F — Questionario final aplicado aos alunos............ccccueeveeveeeeeeeirieeseeneenes, 240



22C

APENDICE A — Questionério inicial aplicado aos alan

Querido (a) aluno (a):

A fim de conhecé-lo (la) melhor, preparei este japério esperando que vocé o responda com
sinceridade.Sua participacao muito contribuirdarmfito de nossas aulas. Desde ja Ihe
agradeco!

Professora Rita.
DADOS REFERENTES A SUA VIDA FORA DA ESCOLA.

1) Qual é a sua idade?

2) Vocé trabalha?
* Se sua resposta a pergunta anterioafomativa, responda as questdes 3 e 4. Sedgativa
passe para a questdo n° 5.

3) O que vocé faz em seu trabalho?

4) Que horas vocé entra e sai do servi¢go?

5) O que vocé mais gosta de fazer quando estd em _casa?

6) Qual é o seu passatempo predileto? Mencione-oatd@acom a ordem abaixo:

1° lugar

2° lugar

3° lugar

7) Vocé assiste a televisao?

8) Se vocé assiste, mencione para cada turno o temovacé normalmente gasta “na
telinha”.
Manha Tarde Noite

9) Indique, para cada turno, um nome do programa qo@ mais gosta de assistir
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Manha Tarde Noite

10)Agora, justifique o porqué de sua preferéncia.

11)Vocé costuma ler?

» Se sua resposta fafirmativa responda a préxima pergunta, se nao foi afirmativa
passe para a questao n° 13.

12)Que tipos de leitura vocé costuma buscar? (reyistamis, livros, gibis, etc, mencione os

nomes de cada um)

13) Geralmente, quando vocé estuda em casa:

a) () fica emum local isolado, sem barulho.
b) ( ) Liga o aparelho de som,

c) ()ligaaT.V.

d) () liga o radio.

e) () come algo

f) () outros

g) () Nunca estuda.

13)Justifique sua escolha com referéncia a quest&oiant

QUESTOES REFERENTES A SUA VIDA NA ESCOLA.

1) Qual (is) Disciplina (s) vocé mais gosta? P@&?u

2) Qual (is) vocé nédo gosta? Por qué?
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3) Vocé gosta das aulas de video na Disciplinaglés? Por qué

4) Que tipo de filme vocé prefere?

5)Vocé prefere assistir a filmes dublados ou legdnd? Por qué?

6) Dé sugestdes de 2 (dois) filmes que vocé gastiariassistir nas aulas de inglés.

7) Escreva qualquer informacao que vocé julga inapde e ndo foi mencionada neste
questionario:
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APENDICE B — Questionério aplicado aos professores

Caro (a) colega:

Sou professora de lingua inglesa. Estou fazendtrat® em Linguistica Aplicada ao
ensino de linguas estrangeiras e materna na UniadesFederal de Uberlandia.

Como estou fazendo pesquisa de Campo, venhotaohka (a) prezado (a) colega sua
colaboracéo no sentido de responder as pergurda®alsostaria ainda de salientar que o (a)
colega néo precisa identificar-se.

Antecipadamente agradeco sua valiosa colaboragéo,

Respeitosamente,
Rita Maria Fonseca Matos Chagas.
QUESTIONARIO.

1) H& quanto tempo vocé leciona inglés?
2) Vocé leciona em:

a) ( ) escola publica b) () escola particutqa ( ) ambas () outros.
3) Vocé usa algum recurso didatico em sala de aula?
4) Se aresposta anterior for afirmativa marque, geooff, as alternativas abaixo:

() Cartazes () Mapas ( )video (d)C ( ) Computador ( ) livro

didatico ( ) outros.

5) Quais habilidades vocé prioriza em sala de aula?
( ) falar () Ouvir ( ) ler ( ) escrever (todas.

6) Vocé acha importante utilizar o video em aula daglés? Por
qué?

7) Vocé usa o video:
() Regularmente () asvezes () Nufgasempre

8) Que tipo de fita vocé usa em suas aulas?
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9) Vocé utiliza alguma técnica em especial nas aulas dideo? Qual
(is)?

10)Os alunos se comportam na sala de video:
() bem ( ) muito bem () mal )(péssimo.
11)Pela experiéncia que vocé possui, qual a sua opaigespeito da seguinte afirmacéo:

“Nés nao sabemos nem o Portugués, quanto maidéslhyocé acha que os alunos com
dificuldade em aprender a lingua materna tém tantiouldades em aprender o inglés?

Por qué?
12)Deixe aqui qualquer observacéo que vocé julgar
necessaria.

Sem mais, agradeco-lhe mais uma vez, desejandstbesso em tudo e também as
preciosas béncgéos de Deus em sua vida.

MUITO OBRIGADA!!!

Rita Maria Fonseca Matos Chagas.
Av. Brasil, 251.

Patos de Minas, Brasil.

e-mail: ritachag@uai.com.br
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APENDICE C — Fragmentos das aulas de video

FRAGMENTOS DAS AULAS DE DUAS QUINTAS SERIES REFERENTES

AO DIA 05.03.04: FILME: TARZAN .

52 série U:

CEP1: (Antes da exibi¢do do filme os alunos estédo dgiaDeixo que eles se
acomodem para depois ligar a TV e o video).

Aluno 1: Ah ndo, a fala dele tem que ser em inglés.

CEP2: (o0 aluno pensa que vai ser em portugués porcareeg um aviso para 0s
usuarios ndo violarem a lei quanto ao uso do filme)

Aluno 2: Vai ter. Calma!

Alunol: Tem uma musica.

Aluna 3: € a mesma do comecgo.

Aluno 3: Olha que trem mais louco!!

CEP3: (Referindo-se as imagens que mostram a forma copgwsonagem Tarzan
cresce rapidamente. Nessas cenas ndo ha dialogosntlip musical).

Aluna 4: Diz: [my monh CEP4: (ap6s ouvi-la do filme , exclama): “Essa palavoa
ja vimos na aula!

CEP5:(As imagens prendem os alunos. Tudo esta muitoccdls alunos
manifestam varias atitudes: riem, surpreendemsseistam-se. Comentam as sensacdes que

sentem. Soltam interjei¢des do tipo: Oh! Coitadinhai! vai!.. que penal...).
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52 série X

CEPL (H4& movimentos rapidos e mudancas de cenas ign#édmapidas. Ha cenas
tristes, de humor, perigo, suspense. Os alunosve&dvem com as mesmas manifestando
sentimentosdiversos: aprovacao, risos, desaprovacoes).

CEP2 (‘ao ouvir a expressdny night pergunta):

Aluna 1 [by night] é boa noite?

Aluno 2: [“what"]. CEP3: (repete apds ouvir do personagem)

Aluno 3: Olha o [Tiger], dona!

Aluno 4: As musicas desse filme é que é louca.

FRAGMENTOS DAS AULAS DO DIA 10.03.04. FILME TARZAN

(INTEGRAL)

52 série V:

CEP1: (O filme comeca com umlip. Os alunos procuram cantar junto com o cantor
em “off”).

Aluno 1: “Esse toque é dos mais bom!”

Aluna 2: Essa musica é linda! E mais viva do que na TEP2 (Esse desenho
animado foi transformado em seriado e é transmyiela emissora de Tv. SBT).

Aluna 3: Dona, [por qu@rofessore ndateacheP]. CEP3: A aluna perguntou-nos
apos ouvir o personagem pronunciar [“professor’].

CEP4: ( quando ouvée’s alivg, perguntaAluno 4: [He's alivg é ele esta vivo?

(aceno a cabeca afirmativamente).



Aluna 3: Como é: eu estou vivdZEPS: (respondemos -Ih&m alive).
(Nesse interim, alguns alunos, demonstrando i&itgedem-na para calar).
(As cenas mudam de velocidade. Agora sao maisslengaase ndo mudam. Os

alunos ficam impacientes. Mas nas cenas cOmicakines riem muito).

FRAGMENTOS DAS AULAS DO DIA 12.03.04. FILME TARZAN (ULTIMA

PARTE)

52 série X

Aluno 1: Dona, aumenta o son€CEP1: (alguns alunos estdo conversando)

Aluna 2: Dona Rita , eu ndo estou ouvindo nada!

Aluno3: [Yes, | nh CEP2: (Pareceu-nos que o aluno quis dizer:”Sim, eu éamb
nao estou escutando”).

CEP4: (Resolvemos aumentar o volume da TV).

Aluno 3: CEP5: (Ao ouvir gorila, repete em inglés e afirmagdrilla] em inglés é
parecido com portugués.

Aluno 4: Essa musica é bonita. Dona, ensina essa musicads!

Aluno 5: CEPG6: (Ouve a palavrhappye repete):Happy € feliz!

Aluno 6: Dona, eu tenho um CD de video gaméldazan

Aluna 2: Ah nem, gente! Cala a boca, eu quero escutac&wvado me atrapalhando!

52 série U

CEPL (Os alunos estéao quietos).



22¢

Aluno 1: Dona Rita, o que signific&jood?

Aluno 2: Dona Rita o que significa [Tchorqgi]2EP2 (Nao haviamos prestado
atencdo na palavra e como ndo conseguimos comgreangronincia do aluno dissemos-lhe:
Vamos voltar a fita para podermos escutar melh@?naioria dos alunos reclamou dizendo:
“ndo, ndo precisa™).

Aluna 3: Dona Rita , you, ndo é vocéZEP3:(Acenamos com a cabeca afirmando).

Aluna 3: “Mas por que o filme traduziu como “Seu” .CEP4: (Respondemos a
aluna explicando-lhe o contexto da frase usandosaxemplos em portugués ao lado da

expressao do filme).

FRAGMENTOS DAS AULAS DO DIA 14.04.04 — FILME: TOY STORY Il 12

PARTE (DESENHO ANIMADO)

(Observamos nas aulas anteriores apés o términendasias um “desarranjo” nas
cadeiras, porém intencional, como se os alunosspsskssem dessa forma imitando o ambiente
de suas casas. No intuito de comprovar nossa desoga antes das aulas, chegamos bem mais
cedo, organizamos as cadeiras em fileiras e instsiios alunos para ocuparem os seus lugares

de acordo com a ordem estabelecida. Nos fragmahtogo relataremos os resultados).

5 série U

Aluno 1: Dona Rita, esse filme passa no SBT

Aluno 2: E oZuric!

Aluno 3 : (irritado com os comentérios diz): “cala a bdta”
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(Nas cenas de humor os alunos riem bastante. Textée prestando atencéo. Aos
poucos a disposicdo das carteiras vao mudando.lU@ssaestdo se acomodando como se
estivessem em suas casas: encostam-se as cademasse estivessem deitados em um sofa,
outros sentam-se com as pernas sobre as cadeirasidae ainda outros colocam os pés sobre as
cadeiras ).

Aluno 4: Dona, falta quanto tempo para a aula acabagpdrelemos-lhe que
faltavam 10 minutos e perguntamos-lhe o porquerdacppacdo com o horario, ao que ele nos
respondeu): - “E porque estou com medo de ndo elpd de passar o filme todo”.

(Tranquilizamos esse aluno ao afirmarmos que passas o filme na proxima aula).

52 série V

(O filme é empolgante. Verificamos que aos poucalonos vao se acomodando e
se portam como se estivessem em casa. Parecenebeamttaidos, prestam atencéo, olhos fixos
na tela).

Aluno 1: Esse desenho é ruim, passa ha televisdo. (Agaasainstantes o aluno se
dirige até nés e fala): Dona Rita, € bom. Eu meara)

Aluna 2: Eu ja joguei video game disso ai.

Aluno 3: E Nintendo.

Aluno 4: Dona,Beyond quer dizer Adeus? (Referindo-se a cena onde sopagem
diz: toinfinite and beyondempre que se desloca voando para outros locais).

Aluno 5: Cala a boca , gente!”

Aluno 1: Parece um campo minado de bomba. (comentande solmodo como os
personagens se desviavam dos salgadinhos que rastevahdo, para ndo pisarem sobre 0s

mesmos e assim acordar o vilao da historia).
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Aluno 2: (repetindo em voz alta imitando a entonacgéoatta do personagengdy
that]!
Aluno 6: O que élet's gd? (O aluno fez essa pergunta porque a traduca@a diese

nao apareceu na legenda).

52 série X

Aluno 1: Dona Rita,Toy é brinquedo? (até 0 momento ndo haviamos dadaacéo
de brinquedo. Ele intuiu talvez, de seu conhecimdaetmundo ou pelo contexto do filme).
(Os alunos prestam atencdo ao filme. Nao ha nefawnatho).

Aluno 2: N6s esteve bem pensando que era de verdadeb (griEsente momento os
alunos estavam acreditando que 0s personagenseaene nao bonecos).

Aluno 3:Esse € o filme mais chique que eu ja vi.

FRAGMENTOS DAS AULAS DO DIA 16.04.04 — TOY STORY (ULTIMA

PARTE).

52 série

(Os alunos estao quietos).

Alunol: (repete ao ouvisomeong [some-ong

Aluno 2: (repetetwo ao ouvir): fwa).

Aluno 3: [maybé¢ é talvez? (Acenamos com a cabeca afirmativamente)

Aluna 4. (o personagem comeca a contar até trés, masna abntinua até dez

juntamente com outros aluno®)yr, five, six, seveneight ning ten.
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Aluno3: Dona, o que significaypu’'ve got a frient? (Essa frase foi cantada pelo

personagem e a traducao ndo apareceu na legenda).

52 série U

(O filme parece empolgante. Os alunos de comporteomeais dificil estdo calados.
Notamos que dois alunos estédo se esforcando paaa legendas devido ao movimento de seus
labios. Esses alunos néo gostam de filmes leges@lado

Aluno 1: Dona Rita, §razy] € quanto tempo? (Embora a traducéo tivesse @gare

na legenda, o aluno ndo conseguiu lé-la).

FRAGMENTOS DAS AULAS DO DIA 26.04.04. CONTINUACAO DO FILME

TOY STORY

52 série

(o filme empolga os alunos que riem e parecem\aatdi bastante. O aluno que néo
gosta de filme legendado faz o seguinte comentario)

Aluno 1: Ali! Gente, tém dois passarinhos ali! (mas ningu#a crédito. Os alunos
estdo bem a vontade, quase deitados em suas sade@prestando muita atencdo nas cenas do
filme. Quando o personageBuzzcomecou a contar, 0s alunos contaram com eled® @pa

aluna falou em voz alta):

52 série X
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(os alunos estéo prestando atencdo ao filme. Bvebssivir a respiracio deles, tal é
o siléncio, o qual s6 é quebrado nas cenas de hamespeito das quais, 0os alunos riem. Uma
aluna percebeu uma diferenca na fala da personBgeie Guia Turistico e diz):

Aluna 1: Dona, ela falou em portugués. (Na verdade, esssopagem falou em
espanhol a frase: “sentados por favor”).

Aluna 1: Dona Rita, amigos ndo drigendgd? (Respondemos-lhe afirmativamente
acenando com a cabeca). Entdo, por gioddy(nome de um dos personagens) fafelldqw] e
0 Buzzfalou troopd?

Aluna 2: Eu tenhofem friend§

Aluno 2: Dona Rita, foy] é brinquedo!

Aluno 3: Parece o Jim Care}! (o aluno fez uma analogia ao modo como o
personageriVoodydesfilava, lembrando o ator de filmes humoristioes conhecido deles).

Aluno 4: N&o, parece o Zé Bonitinho! (A analogia, dessa &deita em relacdo ao

personagem de um programa humoristico da emis&irat&mbém conhecido deles).
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(Os alunos se acomodam de modo bem descontraigkeRaestar em suas proprias

casas).

Alunol: [thank yoli é obrigado?
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FRAGMENTOS DAS AULAS DO DIA 26.05.04 — 12 PARTE DOFILME “O

ULTIMO DOS MOICANOS".

52 Série V

CEP1: (Os alunos se dispersam quando as cenas sao anasotAo mudar a
velocidades das imagens e o ritmo musical, os alprestam atencdo novamente).

(Uma aluna percebeu que ndo era desenho e disse):

Aluna 1:“Ah, nao! Eu gosto é de desenho!

CEP2 (Os alunos reclamaram o fato de o filme n&o sedesenho animado).

(O filme é lento. As imagens passam quase sem imadihada. Os alunos
impacientes pedem para avancar a fita).

Aluno 1: Tem desse filme em portugués?

CEP3: (Um grupo de alunos pede para o outro colega adtaca).

(Os alunos estao desinteressados. Ha alunos bdoejalguns se debrugam sobre as
carteiras e parecem cochilar. Outras duas alurtas e@esenhando). (Apés uns 20 minutos o
aluno 1 pergunta novamente):

Aluno 1: Por que ndo tem em portugués?
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CEPL (Os alunos estédo irrequietos: saem dos seus elsigmomem salgados,
removem-se em suas carteiras, brincam com os catb@docolegas, conversam).

Aluno 1: Por que eles falamNew York e nds falamos Nova lorque?CEP2:
(Explicamos-lhe).

CEP3: (Os alunos reclamaram o fato de filme ndo sedesenho animado).
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CEPL (Os alunos conversaram e ficaram irrequietosmptetodo: aqueles que nao

conversaram, debrucaram-se sobre as carteiras@a@ssistirem ao filme).

FRAGMENTOS DAS AULAS DO DIA 28.05.04 — 22 PARTE DOFILME: “O

ULTIMO DOS MOICANOS".

52 série

CEP1 (Com animacéao)

Alunol: O, 6, 6, olha |4 os indios.

Aluno 2: D. Rita, que significa fogo?

CEP2 (O aluno pergunta ao vir o cerimonial dos soldadiogleses antes de
atirarem).

Aluno 3: Dona Rita, até os indios naquela época tinhaarma

CEP3: (Os alunos reagem a cena de luta dizendo: eedo9r

Aluna 4: [We{ é molhada?

CEP4: (Como nao ouvimos, perguntamos-lhe: o que vdo@Pa

Aluna 4: Eu vi ele falando\el. E esta toda molhada?

Aluno 5: No pescoco. Cachorra.

CEPS5: (O aluno se refere a cena em que os indios col@oadas como se fossem
coleiras no pescoco de cada personagem e as comdor@ fazemos com os céaes).

Aluno 6: Rex Rex

Aluno 7: Eles vai matar elas.
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CEP6. (Notamos que os alunos estdo quietos. De vez wandgp algum aluno

cochicha com o colega).
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Aluno 1: Agora ele pega a canoa, joga no rio e 0s opiasa que eles foi.

CEP1: (O aluno faz esse comentario antecipando o gderpcacontecer nas cenas
seguintes).

Aluno 2: Dona, se nao der tempo de ver o filme hoje a@anpassa depois?

CEP2 (Acenamos a cabega afirmativamente. Os alund®o egtiietos, prestam
atencdo. Quando as cenas sdo muito fortes, altpumssaecem comentarios curtos).

Aluna 3: Matou ele!

Aluna 2: Dona, quando eu vi ele queimado fiquei morrenelda@l

Aluno 4: D4 uma rasteira nele sé!

Aluno 5: Ele vai morrer, eu acho. Ai, ai! Sai escorregaaduala, imagina colocar
agui na garganta, ai, eco!

Aluno 6: Ela quer morrer junto com o cara.

CEP3: (O aluno antecipa o que acontecera de acordcasaenas que assiste)

Aluna 2: Dona, ndo tenho coragem de sacrificar minha vida.

CEP4:. (A aluna acima se refere a forma como a personag®rreu. Essa
personagem preferiu se arremessar em um precgp@sar-se com o indio vildo da histéria).

Aluno 6: Nossa senhora!

Aluno 7: Vai, mata ele. Eco, eco...

Aluna 2: [Teache], ndo traz esse filme para néis,. E ruim demais.

CEPS5: (Alguns alunos respondem dizendo que poderiatm@atiime).
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Aluna 5: Dona, eu ndo gosto.

Aluno 3: Se vocés ndo gostam desse filme imagine a “paibi€risto? E uma
sangueira.

CEPG6: (Os alunos comentam muito sobre o filme a Padé&&risto de Mel Gibson,
lancado ha alguns meses. Pedem-me para alugd-$oami@s de respondermos uma aluno se
dirige até nos e fala):

Aluno 3: A senhora tem videocassete? Entédo, se a sentisex gu alugo, levo pra
sua casa e ai a senhora vé e passa pra nois.

Aluno 7: Dona, ele falou [son].

Aluno 3: [milK] € leite.

Aluna 7: Quem é esse véinho?

CEPT7: (O aluno se refere ao ancido indigena que eetrouena pela 12 vez).

Aluna 2: Dona Rita, eu tive que me segurar para ndo checamuito dificil, quase
chorei.

Aluna 5: Dona, da proxima vez a senhora traz um filme raériste.
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CEPL (Alguns alunos reagem falando: eco, que sargueir

Aluno 1: Qué vé chegar outro?

CEP2: (Antecipando-se as cenas seguintes)

Aluna 2: [Teache} Rita, quando a gente viu a fita pela primeira eez das mais
ruim. Agora ta bom demais.

Aluno 3: Essa cena parece 0 Jesus.



237

CEP3: (Perguntamos-lhe por que ele achou a cena parecich Jesus e 0 aluno
respondg

Aluno 3: Por que ele apanhou.

CEP4: (Mas nesse filme ha muitas lutas. Muitos apanbdratem. Entdo outra aluna
responde):

Aluna 4: Mas Cristo apanhou calado igual a esse mocoeaésiida apanhando calado.

Aluno 5: Parece um julgamento.

CEPS5: (O aluno se refere a cena em que alguns persosa@® trazidos como
prisioneiros diante de um indigena ancido que senés em uma cadeira para julga-los)

Aluno 3: Esta parecendo que ele morreu no lugar deles.

CEPG: (Refere-se ao coronel que foi condenado a marfegueira)

Aluna 5: Matou ele para néo ficar sofrendo, tadinho!

CEPT7: (O personagem principal mata o coronel inglésegié sendo queimado vivo)

Aluna 4: S6 uma coisa nao ficou igual a Jesus. Aqueksofleu menos tempo.
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APENDICE D — Producéo de Texto

foR Dineps
s TARZAN

Escreva uma histoéria a partir da gravura acimaé\fmxlera utilizar o dicionario, podera utilizar

palavras em portugués.
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APENDICE E - Atividade relacionada a exibicdo dmé “O Ultimo dos Moicanos”.
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| — Write the names of the characters accordirtheo real names.

a) Daniel Day-Lewis

b) Madeleine Stowe

c) Wes Studi

Il — Answer in english according to the text:
a) What was the date of story?
b) Where did the story happen?

c) Where did they film the story?
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APENDICE F - Questionario final aplicado aos alunos

I) Responda as perguntas abaixo em portugués @iteedp utilizacdo dos filmes para as aulas.

a) Os filmes o ajudaram em sua aprendizagem? Pdrque

b) Vocé descobriu algum costume diferente nos &f@uais?

c¢) O uso dos filmes proporcionou temas para as addeitura?

d) A histéria dos filmes o auxiliou na compreendas textos estudados?

e) Mencione o que vocé aprendeu com a exposicablties e realizacao das atividades?
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