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UM TESTE DE LEITURA: SEU PAPEL NO PROCESSO
DE ENSINO-APRENDIZAGEM
A reading test and itsrolein the teaching and learning processes

Myriam Brito Corréa NunEs
(Universidade Federal do Rio de Janeiro)

Abstract:

This paper intends to describe and discuss classroom dial ogues about
the answer s given by the studentsin reading tests designed to encourage
readers to interact with the text. My study concentrates on the
inter pretation of the power relation between teacher and students and
on the interactional procedures in classroom practices. The results of
the data analysis emphasize therole of verbal interaction in the process
of meaning-making and in the criteria of evaluation since different
answers have been accepted as correct depending on the readers
conceptions, misconceptions as well as their social and cultural
background.
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Resumo:

Este trabalho prop&e-se a descrever e discutir diélogos sobre testes de
leitura plangjados de forma a encorajar os leitores a interagir com o
texto. Mais especificamente, meu estudo concentra-se na investigagao
das relacOes de poder entre os participantes, professor e alunos, e dos
procedimentos interacionais em préticas de sala de aula. Os resulta-
dos enfatizam o papel do didlogo no processo de construcdo de senti-
dos e nos critérios de avaliacdo, uma vez que diferentes respostas fo-
ram aceitas como corretas, dependendo dos conceitos, preconceitos e
bagagem cultural e social dos leitores.

Palavras chaves:. leitura; interacdo em sala de aula; relacdes de po-
der, avaliacéo.
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1 Introducéo: objetivos

Ha aspectos do processo educaciona que o professor tem que
cumprir e independem de sua vontade. Nao &, por exemplo, decisdo
minha atribuir notas ou conceitos ao produto de atividades de leitura.
Muito menos é meu desgjo ser a Unica responsavel pela avaliacdo do
desempenho do aluno leitor. Essa prética contradiz a visdo de que ler,
da mesma forma que ensinar-aprender, € um processo co-participativo,
interativo, dinamico.

E uma prética, todavia, exigida pela instituicio de ensino em
gue atuo como professora, utilizar testes como instrumento paraavaliar
0 processo educacional. De fato, esta avaliagdo vem sendo discutida
por pesquisadores como um procedimento que perpetua o estilo tradi-
cional de ensino e que se caracteriza pelo dominio do professor sobre
tudo que éfeito e entendido como correto (Edwards & Mercer,1987:3).
Nesse modelo, o professor ocupa uma posicao central de controle e
poder. Segundo Foucault (1982), dizer quem sabe, guem tem conheci-
mento é uma maneira de lutar pelo poder.

Julgar a proficiéncia dos |eitores simplesmente através de tes-
tes é possivel na visdo tradicional logocéntrica de linguagem, numa
compreensao de leituraem que ha apenas uma verdade — ado professor
—, em que o significado das palavras € monossémico, isto é, apenas
aquele que o professor prestigia e o aluno tenta adivinhar de modo a
poder repetir para ter sucesso (Moita Lopes, 1995c:4). A leitura com
base em uma visdo sbcio-interacionista de ensino-aprendizagem, con-
tudo, pressupde que os participantes, alunos-leitores, tenham um papel
ativo na construcdo do saber, que os sentidos sejam negociados,
construidos, partilhados social e dialogicamente (Nystrand &
Wiemelt,1991).

Eis, portanto, 0 motivo de constar na agenda pedagogicarelati-
va a aula que € o foco deste estudo, como plano de atividade, que a
professora e alunos or almente reflitam e dialoguem sobre as diferen-
tes respostas dadas a uma questdo proposta em um teste realizado em
aulaanterior. Esta € umatentativade transformar o teste de leituranum
instrumento de reflex&o do qual todos participem e de dividir o contro-
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le na construcéo do saber. E, também, uma forma de dar conta da
intersubjetividade e pluralidade de sentidos nas aulas de leitura.

Conforme comenta Moita Lopes (1993:143), a prética peda-
gogica alémde estar informada teoricamente deve ser submetida a um
processo de investigacao. Assim sendo, este estudo tem como objetivo
investigar: () 0s mecanismos que 0 professor usou para cumprir sua
agenda pedagdgica dividindo com o aluno o controle da construcéo do
saber; (b) as oportunidades oferecidas ao aluno para refletir sobre o
significado construido; (c) os padresinteracionais que sao criados por
professor e alunos ao dialogarem sobre o produto de leitura; (d) o esta-
bel ecimento de relagbes de poder entre os participantesem salade aula.

2. Pressupostos tedricos

Pesquisas em LinguisticaAplicada tém mostrado que questdes
relacionadas com poder e desigualdade sdo centrais ao estudo de pro-
blemas de ensino-aprendizagem de linguas (Tollefson, 1995). Esse co-
mentario tem implicacdes diretas com os pressupostos tedricos do con-
ceito deleituraque orientam este trabalho, segundo os quais no proces-
so de ler 0 sentido ndo esta localizado no texto, transmitido do escritor
para o leitor, mas sim como sendo negociado durante a prépria leitura
(Nystrand & Wiemelt, 1991: 25,53). Essa visdo tedrica fundamenta-se
no pensamento bakhtiniano de que o signo linguistico ndo pode ser
separado da sua situacéo social (Bakhtin,1929:37), de que a compre-
ensdo acontece condicionada pela organizagdo social dos participantes
e pelas condi¢des de sua interacdo (Nystrand & Wiemelt, 1991;
Fairclough, 1989; MoitaL opes, 19953,b,c). Dessaforma, tendo em vista
gue o relacionamento entre escritor, leitor e texto tem que ser entendi-
do como umlocal no qual diferentes sentidos, |eituras e formas de pro-
ducéo cultural ocorrem (Aronowitz & Giroux, 1991:93), espera-se que
0 professor, respeitando a autonomia do aluno (Aronowitz & Giroux,
1991), abra espaco para o didlogo e a negociacdo a fim de chegar a
intersubjetividade e a pluralidade de leituras.

Em relagéo ao processo de ensino-aprendizagem, neste estudo,
entende-se a cogni¢do como gerada por processos interpessoais e que
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se realiza numa forma de producdo colaborativa (Newman, Griffin e
Cole,1989; Wertsch,1991; Bruner,1986; Lave & Wenger,1991; Moita
Lopes,1995a). Dai a importancia de se olhar como o professor, aluno
ou alunos interagem ou dialogam em salade aula (Van Lier, 1994:69).
Aqui ainteracdo esta sendo entendida como a troca de palavras entre
doisinterlocutores cujo estudo pode propiciar a compreensdo da cons-
truc&o do conhecimento (M agal h&es,1996:2). Afinal, segundo o pensa-
mento vigotskiano, o didlogo deve ser o ponto inicial do estudo dafala,
dos processos mentais e de como a competéncialinguistica é transmiti-
dae o saber é construido. Subjaz a esse conceito aidéiade que somente
guando a fala se estabel ece externamente, para os outros, ela se esta-
belece também internamente, para si proprio (Markova & Foppa,
1990:10).

Faz-se necessdrio, entretanto, observar que ndo se esta pressu-
pondo que no didlogo de sala de aula haja uma simetria interacional
entre os participantes, alunos e professor ou par mais competente
(Bruner, 1986; Markova & Foppa, 1990). A relacdo entre professor e
aluno é inerentemente desigual; o que se espera € que o professor sgja
aquele que tem o conhecimento, a competéncia que ira garantir que o
aluno aprenda (van Lier, 1994:76). Essarealidade, contudo, ndo invali-
da a procura da co-participacdo na construcdo da aprendizagem se for
aceito que o professor age, inicia mente, como uma* consciénciavicaria’
(Bruner,1986:73; Van Lier, 1994) mas, gradualmente, passa a respon-
sabilidade e autonomia ao aluno, que se tornara o proprio ator, pronto
para auto-regular seu conhecimento (Van Lier, 1994). Segundo
Visdo, é gerada, também, em relacdo ao ensinar e aprender, umatensio
entre o poder do professor e aautonomiado aluno (Edwards & Mercer,
1987:163).

Mas, o0 que aliteratura entende por poder? O que nos diz sobre
como € manifestado em sala de aula?

Entende-se poder como o controle exercido sobre as agdes do
outro tais como intencdes, planos, discursos, crencas, conhecimentos,
compreensdes com base N0 acesso aos recursos a que a sociedade da
valor (van Dijk, 1992; Foucault, 1982; Fairclough, 1989). Convém,
entretanto, lembrar que, para Foucault (1982), o poder ndo reside no
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individuo ou em grupos mas nas relagcBes em que as lutas sobre o mes-
mo sdo mantidas ou perdidas. Dai, Freire & Faundez (1985:76) dizer
em gue reinventar o poder é reinventar a luta para alcancga-lo. Faz-se
também necessério ressaltar que essas |utas, por sua vez, podem ser
olhadas sob vérias perspectivas e manifestar-se explicita ou implicita-
mente.

De fato, como discutem Edwards & Mercer (1987), dindmicas
de poder, dominac&o e desigual dade podem estar visiveisem diferentes
aspectos da sala de aula: nas escolhas pedagdgicas de conteido e uso
do material, na disposicéo da sala de aulas, na estruturas de participa-
¢ao, nos critérios de avaliacdo, no processo de transmissdo ou constru-
¢do do conhecimento e ainda nos padrfes de discurso e uso da lingua
Segundo Auerbach (1995:10), dependendo de como ou com que pro-
posito a lingua é usada, o professor controla a sala de aula e seu poder
pode ser exercido ou perpetuado. Subjaz a essa asser¢do a idéa discu-
tida por Fairclough (1989) de que as préticas discursivas S80 recursos
Ou mecanismos usados para se exercer o poder discursivo.

Tollefson (1995) e Auerbach (1995) com base em Fairclough
(1989) discutem que aguele que tem o poder o exerce de forma direta,
forcando os outros a segui-lo, por meio da coergdo ou também através
de consentimento, ou sgja, de formaindireta segundo van Dijk (1992).
Isso ocorre quando ha a aceitacéo, mesmo que ndo necessariamente de
forma consciente, de verdades e préticas institucionais como sendo na-
turais, de senso comum. Nesse caso, tém funcédo central o poder ideol 6-
gico (Fairclough,1989), as ideologias, forma de poder na medida em
gue se cristalizam em nossas acOes cotidianas (Freire & Faundez,
1985:32).

O exercicio desse poder se revela, por exemplo, quando sdo
naturalizados e perpetuados 0s processos de avaliar a proficiéncia do
aluno-leitor através de testes a partir de uma so leitura: a do professor.
Tendo em vista esses pressupostos, ndo é surpresa que, neste trabalho,
sgjam investigadas as préticas discursivas, 0s mecanismos e rituais de
poder em sala de aula ao se dialogar sobre um teste de leitura.
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3. Questdes sobre 0o método de investigacao

Este estudo esta inserido dentro do paradigma de pesquisa
interpretativista, como tem ocorrido cada vez mais em pesquisas reali-
zadas em salade aula. Seu objetivo esta em investigar a préticaem um
contexto especifico; ndo pretende, portanto, comprovar ou negar verda-
des universais, pois no contexto social ndo ha uma sb verdade ou visdo
do conhecimento pronto, os significados sdo construidos pelo homem,
gue interpreta e re-interpreta o mundo a sua volta (Moita Lopes,
1994:331). Assim sendo, eu, professora e pesquisadora, procurei ob-
servar e interpretar o que se passou em minha sala de aula através de
meus olhos e dos outros participantes, os alunos (Cavalcanti & Moita
Lopes, 1991). E, ja que os fatos podem ter diferentes niveis de signifi-
cado — do mais concreto ao mais abstrato (Bredo & Feinberg, 1982) —
para descobrir e entender o valor abstrato do que acontecia em minha
aula de leitura, procurel focalizar a sala de aula como um todo, sem
controlar as variaveis.

Utilizei como instrumentos de col eta de dados: observacao par-
ticipante, notas de campo, gravagdo em audio e documentos, ou sgja, 0s
testes de leitura.

Tomei o didlogo sobre o produto da leitura como objeto de re-
flexdo e estudo de questdes rel acionadas ao processo de aprendizagem
em sala de aula (Erickson, 1986 & 1988; Cavalcanti & Moita Lopes
1991; Van Lier, 1988). A interpretacdo ou explicacdo realizou-se de
forma circular, isto é, procurel saber a funcdo e o ponto de vista do
enunciado de cada participante para a partir dai interpretar as atitu-
des no contexto da sala-de-aula (Bredo, & Feinberg, 1982). Dessafor-
ma, recortei 0s dados e busquei paraandlise o contelido do quefoai dito,
por quem e para quem (Edward & Mercer, 1987:10), localizando pes-
soas e fatos, para dai interpretar e entender o que um disse em funcéo
da pergunta do outro.

Quanto ao procedimento de transcricdes dos didlogos, foi feito
por mim, como uma pré-andise, permitindo-me reexamina-las repeti-
das vezes. Nelas utilizei P para designar o professor e letras paraiden-
tificar osdiferentes alunos. Em alguns momentos, inclui, entre parénte-
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ses, observactes quanto a reagdes dos participantes e em negrito ex-
pressdes pronunciadas com muita énfase pela professora.

* Alocacao de testes e selecdo de respostas par a discussao

Os dados desta investigagdo foram colhidos em umaturma de
Inglés Instrumental, que tem como objetivo desenvolver a habilidade
deleitura de textos académicos. Neste contexto, selecionar o assunto a
ser lido, decidir o que esta disponivel e apropriado para a atividade de
leitura é tarefa minha, professora-pesquisadora. Assim sendo, movida
pelo propésito de sensibilizar os alunos-leitores em relacéo a
intersubjetividade e a pluralidade de sentidos e leituras, ao escolher o
texto aser lido em um teste realizado na décima semanade um curso de
duas aulas semanais, decidi-me por aguel e que problematizavaarepre-
sentagdo do tema— discurso e diferenca dos sexos. Privilegiel aspectos
contraditérios ou complexos que of erecem um contexto préprio atroca
de idéias e opinides. Foi um convite aos alunos para pensar e trazer
suas diferentes experiéncias de vida para a leitura, uma vez que desta
turma faziam parte quarenta alunog/leitores de areas diversas de gra-
duacdo: vinte e cinco de Letras, dez de Quimica, um de Farmacia,
um de Nutricdo e trés de Biologia, sendo que onze deles eram do
sexo masculino.

Segundo Fairclough (1989:27), o que alguém vé emumtexto, o
gue escolhe para enfati zar depende de como o texto éinterpretado. De
fato, com base no conhecimento e na visdo de mundo que o leitor pro-
jetano texto, o processo de construcdo do significado pode ser diferen-
te (Fairclough, 1989; Bakhtin,1929). Assim, ao elaborar a questéo nu-
mero 1 (vejaAnexol), procurel formulé-la de tal modo que ndo limi-
tasse 0 leitor auma Unicaresposta mas que permitisse diferentes niveis
de interacéo e construcdo do sentido. Dessa forma, ao perguntar: Que
conceito ou preconceito o autor nos assinala com as expressdes. Men
arefrom Mars, Women fromVeenus? erameu objetivo descobrir como os
alunos leram, os conceitos e preconceitos sobre homem e mulher per-
cebidos no texto ou que lhes foram atribuidos.

®

*



| N T - [N 11

110 the ESPecialist, Sao Paulo, vol. 22, n° 2

Durante o teste, aleitura do texto foi feitaindividualmente e as
respostas dadas por escrito. Eis exempl os de algumas das respostas que
foram selecionadas para reflexdo e didlogo em salade aula:

(1) Quehomem e mulher sao diferentes.
( 2) Assinala suas diferencas sociais.

( 3) Mostrar que sdo diferentes. O lugar que o homem vem
nao é o mesmo que ela vem.

( 4) O autor nos mostra que homem e mulher sdo téo diferen-
tes que parece que um nasceu num planeta O — e o outro
em outro planeta O+

( 5) Oautor assinala que homem provém de Marte, que signi-
ficaguerraequeas mulheres provémdeVénus, deusa do
amor.

( 6) Oshomenssao de MarseasmulheresdeVeénus quer mos-
trar a diferenca da origem deles (homens e mulher).

( 7) Trazo conceito de que homens sdo guerreiros e mulheres
amorosas discartando o fato de que homem e mulher po-
demser guerreiros e amorosos

( 8) Estaligada diretamente ao fato que a mulher é mais sen-
timental amorosa e 0 homem mais duré&o, prético e que
no passado ndo podia mostrar seus sentimentos ou entdo
seria considerado menos homem, ou sgja, 0 homeméduro;
amulher éfraca

(19) Vénus é passividade, sensibilidade

(10) Acredito que remete a um sentido preconceituoso colo-
cando o homem numa imagem de forte, guerreiro e a mu-
lher sensivel, para o amor, visualizando um esteredtipo
construido acerca destes seres.
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Essas respostas foram escolhidas pelo fato de que algumas re-
velam que o leitor apenas decodificou que o autor assinalavaa diferen-
ca entre 0s sexos (vide nas respostas selecionadas a de nimero 1);
outros fizeram umaletura mais interativa, usando referenciais diversos.

Todas foram aceitas como corretas. Nas de nimero 4, 5 e 6,
claramente, foi mencionado o referencial usado nainteracdo do leitor
com o texto. Ficaa questdo de como avaliar e negociar a compreensdo
ealeiturado auno gue ndo mencionou ou ndo deixou claro o referencial
usado na construcdo do sentido.

» Observaces sobre o contexto da interacdo

Convém notar que no diaem que se realizaram os didlogos que
serdo analisados, aturmaocupava o espago obedecendo 0 uso tradicio-
nal de cadeiras individuais enfileiradas em colunas perpendiculares a
mesa do professor. Essa organizacdo fisicaé aquelanaqual o professor
fica diante de todos, como fonte de conhecimento, controlador das
interacOes, determinando quem fala e como fala exercendo de forma
visivel suaautoridade (Auerbach 1995:13). Destaforma, eu ocupava a
posi¢édo central, superior, diante do quadro-negro, no qual previamente
haviam sido escritas as frases sobre as quais iriamos dia ogar.

O perfil do desenvolvimento dessa aulatambém é o tradicional
de perguntas informais abertas a toda a turma e respostas com mais
participacéo apenas de alguns, pouco uso do quadro-negro e sem gue
0s alunos se preocupassem em fazer anotacOes. Claro que essa estrutu-
ra assimétrica, prevista para uma salade aula, acentuou a desigualdade
no processo de dialogar (Linell & Luckermann, 1991); todavia, ndo
creio que se tenhatornado um obstéculo a minhainvestigacdo, jaque o
foco de minha andlise estd mais voltado para a interacdo verba e a
mai oria dos diédl 0gos sdo assimeétricos, no sentido de que os participan-
tes de certo modo expressam ou tentam exercer dominio e poder sobre
o outro (Markova & Foppa, 1990:18).
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4, Discussao

Para discussao, selecionei trechos em que identifiquei em mi-
nhaanélise maior tensdo entre 0s mecani Smos que usei como professo-
ra para cumprir minha agenda pedagégica e as oportunidades de parti-
cipacdo que of ereci aos alunos, ou segja, onde setornou mais explicitaa
luta pelo poder discursivo. Foram divididos em quatro sequiéncias, se-
gundo o tdépico que selecionei em minha agenda para ser discutido e
ainda de acordo com o padrdo interacional que identifiquei. Examinei-
0s observando os pontos em gque ha conflitos ou tensdo no poder exerci-
do pelo professor.

Umavez que aassimetria dentro do didlogo pode ser estudada
em diferentes aspectos e niveis, do mais local chegando aquele que
define os papéis no contexto social (Markova & Foppa, 1991), aqui
serd discutida a desigualdade ou o desequilibrio quanto ao direito de
participacdo; quanto ao direito de colocar, desenvolver, explorar o topi-
o e 0 conhecimento.

Primeira sequiéncia

Nestaseqliéncia, com aqual seiniciaainteracéo verbal, éiden-
tificado claramente que pretendo conscientizar os alunos de meu obje-
tivo ao elaborar a questéo proposta em prova. Este era um dos topicos
de minha agenda.

P Quero comegar comentando o seguinte: aprimeira questdo“ que
conceitos ou preconceitos o autor assinala com as expressoes
“Men are from Mars and women from Venus? Bem, o que eu
guero saber com esta questdo ai? O que vocé acha que eu
pretendo avaliar com esta questao? (Siléncio) Por que que eu
fiz esta pergunta, B?

B E...

B E aparte central.
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P \océ acha que é a parte central do texto. Estou querendo ava-
liar com esta questao ai se vocé percebeu a idéia principal ?

B A idéiaprincipal, aidéiabasica

P Sm. Com a resposta disto vocé pode chegar a idéia principal
do texto. Mas, se eu estou querendo avaliar se vocé chegou a
idéia principal, por que ndo perguntel qual a idéia principal?
Qual o0 meu objetivo quando pergunto gue conceito e precon-
ceito? Vocés concordam gque conceito e preconceito sdo aidéia
principal? E qual o conceito? qual o preconceito? T, qual o
meu objetivo quando pedi para vocé me dizer o conceito ou
preconceito? Na realidade eu quero saber o qué?

T O que nds compreendemos com esta expressao.
P E. E isto. Como é que vocés compreenderamisto. E que eu pre-

tendia de vocés. Como € que vocés compreendem esta expres-
sdo aqui. E estd comtipo de letra diferente.

A andlise evidenciaque exerco controle sobre diferentes aspec-
tos da comunicagdo, pela quantidade de fala, a sua distribuicéo, arele-
vanciado que é dito. Sou eu guem conduz o didl ogo, meu papel € ques-
tionar; o do aluno, responder. A interacéo se faz através de perguntas
insistentes. O que eu quero saber, por gue fiz..,0 que vocé acha..., 0
gue eu pretendo... Interpreto-as como convites para que os alunos par-
ticipem do did ogo, um mecanismo usado paraleva-losacolaborar com
0 processo de aprendizagem, a co-construcao do conhecimento. As per-
guntas sdo encadeadas de tal modo que parecem pressupor respostas
Obvias e que sdo reformuladas apenas para checar se aausénciade res-
posta é por que a pergunta foi mal formulada.

No segundo turno, novamente, procuro controlar a comunica
¢ao através de perguntas consecutivas. Mas, enquanto a pergunta se eu
estou querendo avaliar se vocé chegou a idéia principal, por que néo
perguntei qual aidéia principal ? é claramente um convite areflexéo e
a participagdo dos aunos na co-construgdo do conhecimento. Nas que
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se seguem, nota-se o desegjo de dividir meu conhecimento com o aluno
fornecendo pistas, para obter a resposta esperada numa tentativa de
negoci agéo.

A assimetria de controle do didlogo e de poder do professor €
enfatizada de forma explicita, ainda, pelo fato de que nos dois turnos,
sou eu, a professora, quem decide ndo s6 quem fala, mas o que falar.
Dirijo as perguntas primeiramente aturmaem geral e diante dapassivi-
dade e siléncio, escolho o aluno que ira responder. No primeiro mo-
mento, volto-me para o auno B, logo a seguir repito o procedimento
dirigindo-meaT.

O papel de autoridade desempenhado por mim como professo-
ra nessa primeira seqiiéncia é legitimado pelo aluno que parece ter
internalizado a regra de que o professor € quem detém o poder, € ele
guem comanda. Obedece e procura responder as perguntas insistentes.

Quanto ao assunto do didlogo, repito a resposta do aluno E a
parte central; A idéia principal, a idéia basica e Vocé acha que € a
parte central do texto; Sm. Com a resposta disto vocé pode chegar a
idéia principal do texto. Todavia, logo aseguir formulo as perguntas de
tal formaque permitaao aluno completar suaresposta e chegar ao topi-
co que proponho para discussao.

Segunda seqiiéncia

Esta segunda sequiéncia novamente se volta para o objetivo da
primeira questéo da prova, mas, neste momento, procuro discuti-la a
partir daobservacdo e comparacdo das dif erentes respostas sel ecionadas
e escritas no quadro.

Embora aparentemente, no final da primeira sequiéncia, pareca
ter aceitado como corretaarespostade T. E . E isto. Como é que VOcés
compreenderamisto. E o que eu pretendia de vocés. Como é que vocés
compreendem esta expressao aqui. O que se observa é que ha ape-
nas um jogo de espera, de mediag&o na negociagdo de sentido. Pro-
curo inclusive mudar o tépico do didlogo Por que esta cum letra
diferente? Narealidade, aresposta desejada, o0 objetivo real daquestéo
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da prova, sO serd mencionado, e por mim, nesta segunda seqiiéncia o
que eu pretendia é so descobrir como vocés entendem. Para o aluno eu
apenas quero saber aquilo que compreenderam.

(falabaixo) Tem um tipo de letra diferente.
Por que esta cum letra diferente?

E uma citagdo. Pode ser uma citacgo, o nome de um livro.

T XUV TV XD

Pode ser uma citagdo, o nome de umlivro. E como vocés |éem,
entendem esta citacdo? (siléncio) E olha comparem estas dife-
rentes respostas que vocés deram. O meu objetivo, como vocés
véem por aqui, é pertinente porque houve leituras diferentes e
compreensdes diferentes (leitura das frases escritas no Quadro).
Vgjam o inicio do texto: “ people believe in sex differences’.
Como o B disse, olha B, aqui esta sm o amago do texto. Viu,
aqui jatemos aidéa principal (apontando para o texto) O que
eu pretendia é s6 descobrir como vocés entendem. O B talvez
tenha ido mais além e tenha procurado a importancia disto no
texto.

Creio ser 0 mecanismo de ter aceitado como resposta certa o
que nés compreendemos com esta expressao no final da primeira se-
guéncia uma forma de contrato inicial para a construgdo do conheci-
mento e do sentido. Apds ceder ap aluno o direito de participar do dis-
curso e da construcdo do saber, cedo também o controle das perspecti-
vas ao aluno. A partir dai, entretanto, abro espaco para expandir e
monitorar o conhecimento optando, inclusive, por um padrdo
interacional diferente.

Héa uma mudanca na interacdo e no mecanismo de controle da
aprendizagem.

Agora, haum dialogo monol égico do professor, com auséncia
de perguntas ou convites paraque os alunos participem. O feedback das
pal avras e perspectivas dos alunos foram esquecidos, pareco necessitar
apenas de sua atencdo comparem, vejam, viu.
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Volto-me para o quadro, aponto para o texto, faco aleitura das
guestdes sem requerer dos alunos que estes identifiquem a diferenca,
muito menos que justifiquem ou apontem o referencial das respostas
gue haviam sido selecionadas e escritas para serem objeto de andlise e
discussdo no quadro. Aqui sou eu, professora, quem dita ao auno o
conhecimento pronto. E olha compare estas diferentes respostas que
vocés deram. O meu objetivo como vocés véem por aqui € pertinente
porque houve leituras diferentes e compreensdes diferentes. E o que se
ouve no Ultimo turno da seqliéncia dois.

J Ele coloca ‘best-selling book’. Por que usamos ‘best seller’ e
agui tem —ing, selling?

P Aqui ele esta usando como adjetivo, ndo é?
Agora vegjam na lista aqui como ha vérias leituras.

Interpretel as perguntas feitas pelo aluno J como uma tentativa
de introduzir um novo tépico, de disputar o controle do didogo: Ele
coloca best-selling book; Por que usamos best seller e aqui tem -ing,
selling?. Crelo que esse excerto é apenas uma juntura entre as seqién-
cias2 e 3; neleambos aluno e a professora sinalizaram como encerrado
o dialogo sobre este topico da agenda.

Observa-se, ainda, claramente, que nem sempre o que consta
daagenda é o que o aluno desgja. Ao responder a pergunta, o professor
nao privilegiou o tépico proposto, propondo imediatamente o assunto
sobre 0 qual ele, professor, deseja dialogar, enfatizando, com isso, a
assimetria de direito de participacdo, de acesso as perspectivas e a es-
colha do conhecimento a ser construido.

Terceira seqiiéncia
A terceirasequénciadividi em segdes. Dizem respeito aos dife-
rentes referenciais, fatores culturais e processos interpretativos usados

pelos alunos na negociagdo de sentido para chegar & compreenséo do
texto.
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Agora vejam na lista aqui como ha varias leituras. Uns di-
zem apenas homens e mulheres sio diferentes; outros acres-
centam; homens sdo guerreiros e mulheresamorosas. No pri-
meiro caso so viram a diferenca, s o fato de serem diferen-
tes. Alguns perceberam gque o autor sinalizou preconceito de
guerreiro. Seré que so ser diferentes também é preconceito?
E este aqui? (apontando para asentenca4 escritano Quadro 4)
(Risos)

Pensando no planeta.

Houve guem dissesse assim homens e mulheres sdo tao dife-
rentes que parece gue uns nasceram num planeta e outros
em outro planeta. Ao invés de tomarem Marte e Vénus deu-
ses, pensaramno planeta Vénus e Marte E ainda outro acres-
centou 0+ e O - indicando o0 sexo com a setinha.

(Risos)

Certo, houve outra leitura

S6 alguém de biologia!

Fui eu.

E vocé é de biologia?

T, foi vocé ?

N&o, é de farmécia.

Olha aqui (apontando para a sentenga 4 escrita no quadro)
Eles vieram de lugar diferente. Se ndo vissemos que alguns
olharam Marte e Vénus como planetas dizer que vieram de
lugares diferentes poderia parecer errado. Aliasfoi a leitu-
ra de outras provas que me ajudaram a entender e acompa-

nhar aleitura desta. Leram como planeta e ndo como deu-
Ses.

E quem vem de lugar diferente ndo € necessariamente dife-
rente, é?

Hadiferente conhecimento de mundo. Depende do queV énus
representaparavocé e o que Marte representa paravocé com-
preender o texto.
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Ha conhecimento de mundo e preconceito. \igja como passa
conhecimento e preconceito. Vénus é fraqueza Serd que a
deusa Vénus é fraca ou é aidéia que mulher éfraca? O
gue esta pessoa sabe sobre Vénus? “ Vénus é passividade,
fraqueza” . Sera? Paramimnéo é.

Este serd que sabe mitologia grega? V énus é fraca?

Grega nao, latina. Tomou Vénus como deusa mas o que pas-
sou foi 0 que pensou sobre mulher. O autor sinalizou fraque-
za e forca? Passividade? Passividade para esta pessoa é
paz, oposto a guerra ou passividade € inatividade? Olha seu
conhecimento. (apontando para a palavra Marte no quadro)
“0 homem dur&o e pratico. Por que durdo? Talvez porque
Marte é guerra mas préatico? N&o ha ai umpreconceito? Um
valor atribuido socialmente ao homem? Bem, e o que nés
deduzimos diante disto em relacéo a leitura? O que vocés
percebem?

O sentido vai depender do que a gente tem na cabeca.

Ent8o qualquer coisa esta certa, dependendo da cabeca de
cada um? E como € que o professor deleituravai avaliar as
respostas? Neste caso todas estéo certas.

Se vocé néo 1€ o texto todo ndo sabe. A gente tem que ter
certo conhecimento do tema que esta lendo. Leitura tem a
ver com cultura geral.

O problema ndo écomoinglésécoma cultura. A gentetem
gue ver é o inglés que ndo entendo ou eu ndo sei nada deste
assunto.

A andlise do didlogo revela que procuro manter o dominio se-

mantico pela determinacdo do topico; quantitativo através de turnos
mais longos e pela distribuicdo da fala. Controlo a interagdo com 0s
alunos, ora convidando-os a participar do processo de reflex&o sobre a
construcdo do significado através de perguntas Sera que so ser diferen-

testambém é preconceito? E este aqui? (também excerto 3.3 € 3.4); ora
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narrando experiéncias pessoais (excerto 3.2); ou confirmando e
complementando a participacdo dos alunos Ha conhecimento de mun-
do e preconceito; oraconduzindo areflexdo sobre o processo deleitura
(excerto 3.1 e 3.5).

Entretanto, ao orientar areflexdo dos alunos, o que se observaé
gue agora ndo repito as perguntas, limito o tempo para que reflitam ou
respondam, as vezes eu mesmo me antecipo e dou a resposta (excerto
3.3 e3.4). Parece que ndo necessito da colaboragéo deles para continu-
ar areflexéo. Ndo me aprofundo também em comentar se 0s preconcei-
tos sdo assinalados por alunos ou alunas. Em suma, ndo procuro explo-
rar o direito do outro de participar do didlogo e de verbalizar sua pro-
priavisdo.

Essetipo deinteracdo evidenciaadificuldade de, naprética, se
transferir para os alunos a competéncia e controle da aprendizagem
permitindo que estes sozinhos monitorem sua propria reflexao, desco-
brindo solucdes e obstécul os.

Quanto aconstrugédo do conhecimento, essa sequiénciame mos-
tra que, pel 0s mecanismos gque uso, a0 como o Unico responsavel pela
aprendizagem como se ele fosse umfiltro pelo qual todo conhecimento
tem que passar para ser valido (Edwards & Mercer, 1987:132). Parece
gue ndo abro méao de meu direito de transmitir o conhecimento, como
se 0s alunos nada tivessem de novo a dizer ou a colaborar quando na
realidade eles o tém, pois no excerto 3.1 0s risos e o comentario pen-
sando no planeta mostram gue se anteciparam as minhas reflexdes.

Entretanto, comparando-se com as sequiéncias, torna-se evidente
que osaunos, de umamaneirainformal, tornam-se mais participativos.
Percebem-se reagbes de confronto em que de certo modo minha autori-
dade é deslocada e meu comando questionado. H& 0s que marcam sua
presenca, procuram ocupar seu espago atraveés de risos, criticas: Este
sera que sabe mitologia grega? (G,3.3); questionando, Vénus é fraca?
(G,3.3); Equemvemdelugar diferente ndo é necessariamente diferen-
te, €? (N,3.2) ; verbalizam sua avaliacéo das respostas, sua perspectiva,
seu pensamento, Certo, houve outra leitura (A,3.1); Pensando no pla-
neta (Als,3.1).
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Continua a haver assimetria no didlogo sim, mas ndo mais se-
guindo o padréo alternativo de turnos professor-aluno, em que afalade
um sO auno fica intercalada entre falas do professor como se fosse
prerrogativa apenas do professor iniciar e dar término ao que o aluno
diz (Holmes, 1978). Desde o primeiro excerto dessa seqiiéncia, vemos
professor-aluno (este interrompendo a fala do professor); aluno (insis-
tindo em dar sua contribuicdo, apesar de n&o ter sido encoragjado pelo
professor), SI'T/SIP/IK (3.1). No segundo (3.2) temos. P/N/F e final-
mente em 3.5, P/ N/ B.

Quanto a minha atitude como professora em relacdo a essas
participacOes espontéaneas, creio haver uma mudanga se comparada a
da segiiéncia 1, quando insisto para que o aluno participe da negocia-
¢do do conhecimento; agora fico indiferente. Os alunos so ignorados
como se fizessem comentérios paralelos ou estranhos a aula.

Contudo, sdo essas participacdes marginais que mostram que
os alunos desenvol veram sua consciéncia da construgdo do significado.
Alguns chegaram a um novo nivel de compreensdo conceitual quanto
a0 sentido do texto e do processo de leitura (excerto 3.5), assim como
guanto a intersubjetividade e pluralidade de sentidos: S6 alguém de
biologia (S,3.1); O sentido vai depender do que a gente tem na cabega
(F,3.4) expressando-o deformaexplicita, Leituratema ver comcultura
geral (N,3.5), ou através de suas reacles, de risos, criticas e disputa
pela participacdo nainteracdo e naconstrugdo do conhecimento, Certo,
houve outra leitura (A,3.1). Lembrando Vigotski (Wertsch, 1991; Van
Lier, 1994; Magalhdes & Rojo, 1994; Moita Lopes, 1995c) a aprendi-
zagem, ainternalizagdo de processos mentais, ocorre numa relacéo de
interacdo assimétrica, quando ha o periodo de desenvolvimento
proximal.

Resta-me ainda discutir a maneira como apresento os fatos, o
conhecimento, como encaminho minha reflex@o. Apresento-os como
abertos a sugestdes, dividas, hipo6teses, abrindo-os a possibilidade de
se negociar o sentido: Vénus é passividade? Fraqueza sera? Veénus é
fraca ou é a mulher?(3.3) Interpreto como umaformade possibilitar a
co-constru¢do do conhecimento, de levar o aluno a perceber a
intersubjetividade e a pluralidade de leituras; eu, professora, deixar de
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ser a senhora do saber e admitir que, eu mesma, reformulel meu pro-
cesso de negociar o sentido: Aliasfoi a leitura de outras provas que me
ajudaram a entender e acompanhar a leitura desta (3.2)?

Sequiéncia final

Finalmente, ndo h& mais convites para dialogar, nem para que
se justifiguem as respostas. N&o me interesso por saber “o porqué” ou
“0 como” o auno chegou aconcluir: quando leio textos de minha area
isto ndo ocorre.

L Quando leio textos de minha area isto ndo ocorre.

P Ocorresim. Numa leitura superficial destetexto os conceitose
preconceitos ndo sao percebidos ou questionados. Numa leitu-
ra mais profunda a coisa é diferente. Ha diferentes leituras e
diferentes niveis de leitura. Olha, lembra, certo?

L Certo.
P Certo?..... Ta

Segundo Edwards & Mercer (1987:5) as coisas ditas no final
das li¢des carregam compreensdo compartilhada ou implicita que ndo
pode ocorrer no inicio. Com Olha, lembra, certo? sinalizo para que se
encerre o didlogo e se mude de tépico. A agenda parece que foi cumpri-
da. Serd esta a razdo de tomar como implicito que o auno j& havia
percebido apluralidade de sentidos, de niveisdeleitura, dereferenciais,
de visbes do mundo? Ou ainda que de forma ndo consciente assumo
sozinha o papel de detentora do saber, cuja palavra basta para conven-
cer o aluno de que o fato ocorre sim? Minha resposta a essas questdes
éade que, dessavez, meus alunos ndo lutaram por sefazer ouvir: Certo
foi repetido por L, concordando em mudar o tdpico.
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5. Consideracbes finais

Meus conhecimentos tedricos sobre leitura, aprendizagem e
poder influenciaram e foram levados em consideracéo ao plangjar e
propor um didlogo sobre o teste de avaliagdo. Afinal, decisdes sobre o
gue é certo ou errado sdo formas explicitas de uso do poder e, certa-
mente, também o sdo a auséncia de um momento para se discutir os
critérios de avaliagdo do ato de ler no contexto de sala de aula. No
planejamento, no preparo das questdes do teste e ainda nas atividades a
serem realizadas, minha opc¢éo foi por uma divisdo de controle, entre-
tanto, na prética, a busca do equilibrio entre poder e autonomianéo foi
tao facil, pois, nas interacbes verbais, alguns dos rituais foram
reassumidos. H4 momentos em que minhas atitudes foram pouco de-
mocraticas, mesmo gque nao conscientes e ndo plangadas, limitando o
direito dos aunos de chegar a sua prépria conclusao.

A andlise do corpus, contudo, veio mostrar que o padréo
interacional criado foi do tipo assimétrico colaborativo, pois, apesar da
assimetria, através das perguntas ou de direcionamentos do par de po-
sic8o superior, houve colaboracdo dos alunos (Linell, 1990:169).

A comparacdo das trés seqliéncias tornou evidente, também,
mudancas na dinémica de participacdo. De inicio, houve preocupagédo
em convida-losaparticipar do didlogo. A insisténciainicial, entretanto,
deu lugar paraque os aunos progressivamente ocupassem seu papel na
construcdo do conhecimento em sala de aula, fizessem ouvir sua voz,
suaauto-reflexdo, dando tragos de percepcao daintersubjetividade e da
pluralidade de leitura e de sentido.

A partir dessas consideracOes, ouso apontar, cComo aspecto po-
sitivo do didlogo analisado, o fato deter transformado a propria nature-
za do teste de avaliacdo da proficiéncia dos alunos. Ele deixou de ser
um instrumento frio e autoritério de julgamento paravir aser um meio
de orientar os trabahos pedagdgicos futuros, de retorno ao aluno de seu
proprio desenvolvimento, de reflex&o para ambos, professora e alunos.

Recebido em: 06/2000. Aceito em: 10/2000.



NUNES 123

Referéncias bibliogr éficas

AroNowITZ, s. & H. Giroux, 1991 Postmodern Education. Minneapolis
University Press.

AuersacH, E.R. 1995 The politics of the ESL classoorm: | ssues of power
in pedagogical choices IN: J. W. ToLLerson (ed.) Power and
Inequality in Language Education. Cambridge University Press.

BAKHTIN, M. (VoLosHINov), 1929-1930/1992 Marxismo e Filosofia da
Linguagem. Tradugdo feita a partir da edi¢do francesa de 1977.
Editora Hucitec.

Brepo, E. & FeinBers, W. 1982 (eds). Knowledge and Valuesin Social
and Educational Research Temple University Press.

BRUNER, J. S. 1986. Actual Minds, PossibleWorlds.Harvard University Press.

CavALCANTI, M. & L. P. MoiTta Lores, 1991 Implementagdo de pesquisa
na sala de aula no contexto brasileiro. Trabalhos em Linguistica
Aplicada, 17:133-144.

CrawrorDp, M. 1995 Talking difference. Sage.

Epwarps, D. & N. MEercer, 1987 Common Knowledge . Routledge.

Erickson, F. 1986 Qualitative Methods in Research on Teaching. IN:
M.C. WittrocH (ed.), Handbook of Research on Teaching.
Macmillan Publishing Company.

1988 Sociolinguistics Soziolinguistik. Erickson, F. IN
Ethnographic Description in Sociolinguistics. Walter de Gruyter:

FaircLoucH, N. 1989 Language and Power. Longman

FreRg, P. & A. Faunbez, 1985/1998 Por Uma Pedagogia da Pergunta.
Paz e Terra. 42 Edic&o.

FoucauLt, M. 1982 Microfisica do Poder. Graal.

HoLmEs, J. 1978 Sociolinguistic competence in the classroom. IN:
RicHarD J. (ed.) Understanding Second and Foreign Language
Classroom. Newbury House.

Lave, J. & E.WEeNGER. 1991 Stuated Learning. Cambridge University Press.

LiNELL, P. 1990. The power of dialogue IN: Markova |. & K. Fopea
(eds). The dynamics of Dialogue. Harvester Wheatsheaf.

LINELL, P & T. LuckermANN, 1991. Asymetries in Dialogue: some
conceptual preliminaries. IN: Markova I. & K. Fopra, Asymetries
in Dialogue. HarvesterWheatsheaf.

MAGALHAES, M. C. 1996. Contribui¢des da pesquisa socio-historicapara

®



| N T - [N 11

124 the ESPecialist, Sdo Paulo, vol. 22, n° 2

a compreensdo dos contextos interacionais da sala de aula de
linguas:foco naformacao de professores. the ESPecialist, 17.1: 1-18.
MAGALHAES, M. C. & R. Rojo 1994 Classroom I nteraction and Strategic
Reading Development. IN: L. BarBara & M. ScotT (eds)
Reflections on Language Learning. Multimidia Matters.
MaRrkovA, |. & Foprra, K. (eds) 1990. The dynamics of Dialogue.
Harvester Wheatsheaf.
(eds) 1991 Asymetriesin Dialogue. Harvester Wheatsheaf .
MoiTa Lores, L. P. 1993. Representacdo social e encaminhamento pe-
dagdgico daleitura na escola publica brasileira. A Crise da Leitu-
ra: Revista Letras. Faculdade de Letras/UFRJ, 4:137-147.
1994 Pesquisa interpretativa em linguistica aplicada: a lingua-
gem como condicdo e solucdo. D.E.L.T.A. 10.2: 329-338.
1995a What is this class about? Topic formulation in an L1
reading comprehension classroom. IN: G. Cook & B. SEIDLHOFER
(eds.) Principle and Practice in Applied Linguistics. Oxford
University Press.
1995h. Perceptions of Language in L1 and L2 teacher-pupil
interaction: the construction of the readers social identity IN:
WEeNDEN, A. & C. ScHAEFFNER Language and Peace. Dartmouth
Publishing Company.
1995c. Linguagem/interacdo e formacado do professor. Palestra
proferida na 37a Reunido do SBPC, Associagdo de Linguistica
Aplicadado Brasil, S. Luis.
NewmaN, D., P. GriIFrIN, & M. CoLg,. 1989.The Construction Zone.
Cambridge University Press.
NysTrRAND, M. & J. WiemELT, 1991. When is a text explicit? Formalist
and diological perspectives. Text, 11.1: 25-41.
ToLLEFsoN, J. W. (ed). 1995 Power and | nequality in Language Education
Cambridge University Press.
vAN DIk, T. A. 1992. Discourse and Cognition in Society IN: CRowLEY,
D. & D. MitcHELL (eds) Communication Theory Today. Blackwell.
VAN LIER, L. 1988 The Classroom and the Language Learner. Longman.
1994. Language, awareness, contingency and interaction. Aila
Review,11: 68-81
Vicorskl, L. 1878/1884 A Formagdo Social da Mente. Versio atualiza-
da: traducdo, 1998. Martins Fontes
WEeRrTscH, J. 1991 \oices of the Mind, Harvard University Press.

®



NUNES 125

AnexoA:
PROVA DE INGLESINSTRUMENTAL |

Student’sname

Esta é uma prova de leitura. Responda em PORTUGUES
sobre o texto abaixo

1 - Que conceito ou preconceito o0 autor nos assinala com as
expressoes Men are from Mars Women are from Vlenus?

2 - Qual aposicdo dos movimentos de 70 e 80 em relacdo as
mulheres?

3 - Qual arelacdo de causa-efeito que a conjuncdo BECAUSE
marca?

4 - Como voceé diria em portugués as seguintes locucoes?
a) Powerful narrative structure;
b) deeply socialised differences
C) communication experts d) training movement
Qual meu objetivo ao pedir esta questdo numa prova de leitura?

5 - Que idéia € acrescentada pel os afixos em:
assertive/assertiveness; misunderstand; conceivable;
engage/ engagement

6 - Que palavra(s) esta sendo substituida por:
whose (linha 9); it (linha 1) Como vocé chegou a suaresposta?
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Talking across the Gender Gap

Peoplebelievein sex differences. As one best-selling book
puts it, when it comes to communication. Men are from Mars,
Women are fromVenus (Gray,1992). Socia scientists have helped
to create and confirm that belief by conducting innumerable studies
of every conceivablelinguistic and stylistic variation between the
sexes and by devel oping theoriesthat stress differencesrather than
similarities and overlap (West and Zimmerman, 1985). In
Language and Woman’'s Place (1975) the linguist Robin Lakoff
proposed that women use aspeech stylethat isineffectual because
itisoverly polite, hesitant and deferent. The assertivenesstraining
movement of the 1970s and 1980s- a therapeutic fad led by
psychologistswhose clientswere largely women—engaged perhaps
hundreds of thousands of peoplein attemptsto change their ways
of communicating. A rationale for the movement was that some
people (especially women) suffer from poor communication skills
andirrational beliefsthat prevent them from expressing themselves
clearly and directly.

(from Crawford, M. 1995 Talking difference :1)
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