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O PAPEL DO PROFESSOR NA CONSTRUCAO DA
PRATICA SOCIAL DA LEITURA '

Maria Angélica Lauretti CARNEIRO

RESUMO Dadas as condi¢des historicas que caracterizaram a assimetria do discurso
em sala de aula, como o professor estd construindo relagdes dentro do
ensino/aprendizagem de leitura em lingua materna? Partindo dessa reflexdo, este
trabalho analisa a interagdo, com foco nas estratégias discursivas e nas concepgoes
tedricas sobre leitura de duas professoras em dois contextos socio-culturais distintos.
Utilizando como unidade de andlise o par pergunta-resposta, propusemo-nos a
investigar as concepgdes tedricas sobre a tarefa de leitura traduzidas nas prdticas
sociais e as tentativas de simetriza¢do dentro da sala de aula, bem como as marcas
lingiiisticas evidenciando diferentes estratégias para condugdo das interagoes. Esses
elementos constitutivos dos eventos de sala de aula foram analisados sob enfoque da
perspectiva sociolingiiistica interacional, complementada pela dimensdo macro-social,
segundo a Andlise Critica do Discurso da escola faircloughiana. Constatou-se que as
relagdes interpessoais foram mais simetrizadas no contexto menos privilegiado, ao
juntarem-se estratégias de comunicagdo flexiveis e elementos intertextuais de
referéncia de leitura. Verificou-se como o controle e a percepg¢do do professor de seu
papel foram fundamentais para uma (re)configuragdo da estrutura de participagdo dos
alunos na relagdo interpessoal.

Esta tese ¢ um estudo sobre a construgio da interag@o nas aulas de leitura de duas
professoras com grau alto de letramento ¢ tem como cendrio dois contextos sécio-
econdmicos distintos, um de uma escola piblica de Campinas, cujos alunos advém de
meio pouco letrado, e outro de uma escola privada desta mesma cidade, com alunos
provenientes de um contexto que valoriza muito a escrita. Neste trabalho analisamos a
interagiio centrando o foco nas estratégias discursivas e nas concepgdes tedricas sobre
leitura das professoras R e V.

Utilizando como unidade de andlise o par pergunta-resposta, propusemo-nos a
investigar, primeiramente as concepgdes tedricas sobre as tarefas de leitura traduzidas
nas perguntas mediadoras sobre texto, por considerar que através delas possa se dar a
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emergéncia das concepgdes de leitura. Em segundo lugar, a estrutura de participagio
social, procedendo a analise das tentativas de maior ou menor simetrizagio da fala do
aluno dentro das tarefas, e das marcas lingiifsticas evidenciando as diferentes estratégias
para condugdo das interagOes. Esses elementos foram analisados sob enfoque da
perspectiva  da etnografia interpretativa (Erickson, 1982), da sociolingiifstica
interacional gumperziana (Gumperz,1982), complementada pela dimensdo macro-social,
segundo a Andlise Critica do Discurso de Fairclough (1992).

Neste estudo da interagdio em ensino de leitura levou-se em conta que, no contexto
da escola brasileira contemporinea, sio indimeras as formas de mediagdo que
estabelecem as relagGes interpessoais entre os participantes, produzindo efeitos nas
interagoes. E evidente que toda escola nio funciona da mesma maneira. No interior de
uma mesma institui¢do, entre classes paralelas, o poder do professor cria modos
distintos de relagdes, ao mesmo tempo em que a autonomia deste pode vir mais
restringida ou menos pela institui¢do.

Mas, a despeito da diversidade de situacGes contextuais que estdo produzindo
sentidos, as priticas sociais exercidas deatro da sala de aula nascem de algumas
regularidades que favorecem a formagdo de esquemas de agles e de interagdes
relativamente estdveis. O professor tem exercido seu poder naturalizado dentro de uma
“matriz pré-existente incompleta” (Kleiman, 1996). No seu interior, professor ¢ aluno
tem papel conversacional diferenciado. Como entlio, o professor tem exercido este
poder no ensino de leitura? O padrio discursivo cldssico com preponderincia da voz do
professor, a nosso ver pode tanto impedir, como permitir a insergiio da participagio do
aluno. Isto implicaria em importantes questdes para o ensino de leitura. Como saber
sobre 0 modo pelo qual estd se dando a compreensiio se a voz do aluno nio estd sendo
ouvida? Ao mesmo tempo, a inclusdo do conhecimento do aluno a respeito de como ele
estd compreendendo a leitura implicaria em mudangas no movimento discursivo de sala
de aula. _

Sabe-se que as escolas piiblicas servem a uma populagio que estd colocada numa
posigdo subordinada as relagdes dominantes, que seus métodos ou curriculos de ensino
de lingua materna sfo, por vezes, inadequados. O aluno estd numa posigio em que se
desprezam seus interesses e valores, sua linguagem, sejam suas concepgdes genéricas
acerca do mundo, sejam os fins almejados pela escolaridade. Isto explicaria como o
ensino tem perpetuado a formagfo de “analfabetos funcionais”. Contudo, como explicar
que o ensino de LM tem formado leitores pouco criticos, mesmo que as condigoes de
ensino ndo se constituam fatores de exclusio? Mesmo sem desconsiderarmos a
vantagem sGcio-cultural inicial dos alunos vindos de grupos mais privilegiados?

Quanto ao ensino de leitura hoje, em que pesem as variagdes nos diversos tipos de
escolas no Brasil - publicas ou particulares - existem poucas diferengas no que tange ao
modelo de leitura praticado. Sdo priticas tradicionais de leitura marcadas pela
desconsideragdo da perspectiva do aprendiz nas tarefas de entendimento dos textos.
Caracterizam-se pelo reducionismo da especificidade do ensino de lingua, seja pela
imposi¢do de uma norma somente, seja porque as nogdes de ensino/aprendizagem de
leitura e escrita abrigam concep¢les correntes que consideram leitura como
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decodificagiio, e escrita como transposi¢iio da oralidade. Essas prdticas demostram nfo
conceber que a leitura seja a (re)atribuigio de sentidos.

Estudar a intera¢fio nos dois contextos distintos sugeria primeiramente que, sob
ponto de vista da negociagiio de sentidos na leitura, as relagdes assimétricas fossem
muito mais marcadas na escola ptblica, dado o nivel de letramento dessa comunidade de
alunos. Contudo, 0 estudo mostrou que atribuir as diterengas na dinimica interacional
dos contextos analisados somente as caracteristicas socio-culturais encobriria outras
varidveis. Considerdvamos, a0 mesmo tempo, que o papel do professor era uma varidvel
importante. E o que se pretende demonstrar neste estudo: como o controle e a percepgao
do professor de sua atuag@o foram fundamentais para uma (re)configurago da estrutura
de participagiio dos alunos. Constatou-se que a professora da escola publica teve papel
preponderante para construgiio de relagdes mais simetrizadas incidindo nas aulas de
leitura, ao juntar estratégias de comunicagiio mais flexiveis e elementos intertextuais de
referéncia de leitura do aluno.

Analisamos a estrutura de participagiio acadCmica, tendo em vista as concepgdes
de leitura traduzidas nas prdticas discursivas ¢ pedagégicas fornecendo matrizes de
condutas das professoras dentro das priticas sociais de leitura. Para isso, recorremos aos
pressupostos da teoria do texto para tratar da no¢do da intertextualidade (Jenny, 1979;
Beaugrande ¢ Dressler, 1981; Koch, 1982, 1991); Vigner, 1988) e a relagdo com a
legibilidade.

A primeira premissa fundamental com respeito 2 no¢@io de intertextualidade remete
ao sentido atribuido por Koch (1982), denominado “amplo” de intertextualidade. A
segunda premissa diz respeito ao modo como nio s0 a produgdo, mas a recepgdo de
textos depende do conhecimento que se tenha dos outros textos com os quais, de alguma
forma eles se relacionam. Nesse sentido, quanto a recepgio de textos, o ato de ler €
acionar protocolos de leitura ji constituidos pelo leitor. Assim, consideramos as
manifestagdes do conhecimento prévio do leitor-aluno no corpus, também como
manifestagdes de intertextualidade presentes nas tarefas de leitura conduzidas por uma
das professoras. Se o aluno jd dispde de uma experiéncia com textos anteriores € de um
certo nimero de categorias interpretativas, ou uma “competéncia de leitura” e esquemas
textuais internalizados, a isto chamaremos repertorio intertextual. Portanto, uma
implicagiio pedagdgica importante é que a intertextualidade ndo € somente uma
caracteristica intrinseca do texto, mas estd também relacionada a experiéncia de leitura
do aluno como uma das condi¢des de legibilidade. O professor, como mediador entre o
autor do texto/aluno, ¢ o responsdvel por considerar os elementos de conhecimentos
prévios ou de referéncia de leituras para execugio das tarefas de leitura na construgdo
do contexto de aprendizagem. Estes conhecimentos prévios, 4o integrarem-se  tarefa de
entendimento de textos, constituem-se em importantes elementos de significagio, seja
para o professor avaliar o entendimento, s¢ja para construg@io desse entendimento.

H4, no corpus, exemplos de manifestacdes intertextuais de referéncia de leitura do
aluno pela inser¢iio da sua fala, implicando, consequentemente, numa modificagdo da
estrutura de participagfio social. Estes exemplos, entretanto, nio estardo ilustrando a
presente sintese pelas limitagdes das normas dessa edigfio.
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Utilizaremos, contudo, dois exemplos das andlises das estratégias discursivas
reguladoras das relagdes interpessoais nas aulas das professoras R (escola piblica) e V
(escola particular). Para essas andlises das interlocu¢des e dos encadeamentos na
interagdio professor-aluno recorremos a categorias que possibilitassem elucidar aspectos
dos movimentos conversacionais que caracterizaram a assimetria mais acentuada e a
assimetria mais controlada nas relagdes interpessoais. Para demostrar como as duas
professoras interagem com seus alunos averiguamos quais as evidéncias que pudessem
justificar a interpretagio de maior ou menor assimetria considerando trés tipos de
estratégias de comunicaglio centradas na fala das professoras: Reenunciagdo,
Modalidade e Proximidade.

O objetivo dos exemplos que se seguem ¢ mostrar contrastivamente que a
professora R da escola publica recorreu a procedimentos discursivos mais atenuadores.
J& 'V utilizou estratégias caracteristicas de uma Modalidade mais reguladora e
prescritiva (dedntica).

A aula ministrada por R era sobre interpretagio de uma poesia lida na aula. A
professora dirige-se diretamente a uma aluna (A1) e 1¢ a pergunta do livro A qual a aluna
responde:

seqiiéncia 3 - professora R (escola puablica)

((Os alunos tém que responder a seguinte pergunta: Por que os
dois homens estio silenciosos?))

/.1
1A1 Acho que € pelo medo.
2R Por que elas niio conversam?
3A1 Um ndo conhece o outro...
4R hum...
5.A1  Fica meio cismado assim.
6.R E... acho que o préprio medo pode, como vocg colocou...pode provocar o

siléncio deles... podia ser também uma pessoa que inspirasse pelo menos
pra mim, hum, medo...distAncia...nenhum ia abrir a boca pra conversar
com o outro...

7.A2  Podia ser mudo também...

((risadas))

8.A3 Ah, isso € meio improvdvel dois mudos...
((risadas))

9.A4  Por causa do siléncio da noite...

10.R  Por causa do siléncio da noite...porque a noite estava silenciosa e isso
passou pras pessoas... elas também...td outra opgdo de resposta...
normalmente quando voce estd andando numa rua escura...alta
madrugada...a gente quer chegar logo em casa...

11.A1 E..ansiedade.
12.A2  Antigamente a gente tinha mais liberdade...agora...
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13.R  E voce podia falar com qualquer pessoa. Hoje, qualquer pessoa na rua
pode parecer suspeita...o que ¢ uma pessoa suspeita pra voces?
((A5 faz uma narrativa longa sobre um caso de roubo
acontecido com o seu pai)) -

Aqui procuramos demonstrar como R recorre a estratégias menos reguladoras e
mais alinhadoras do discurso do aluno. Na tomada de turno 6, a professora inscreve
explicitamente, na sua propria formulagio, a opinido do aluno “¢...acho que...como vocé
colocou...”. Note-se que nesse turno hd uma reenunciagdo, “como vocé colocou”, na
medida em que R inscreve a outra perspectiva na tarefa, em que a estrutura de
participagiio se modifica. A reenunciagdo (revoicing) € o mecanismo discursivo que
serve como elemento contextualizador pela expansio e parafraseamento da fala do aluno
para sociabilizacdo da mesma (O’Connors & Michaels, 1993). Logo em seguida,
partindo ainda da fala do aluno, a professora elabora um comentdrio reflexivo “podia ser
também uma pessoa que inspirasse...pelo menos para mim (...)”. No mesmo turno, o
modal “acho que” na fala de R funciona como um abrandador do compromisso com4
uma proposi¢do mais categérica, assertiva e autoritdria. A modalidade reflete o grau de
afinidade com a proposico, que poderd ser objetivo ou subjetivo em que hd um maior
ou menor distanciamento. O modal objetivo implica maior forma de poder, j4 que
projeta como universal a perspectiva de quem fala. O modal acho que nesse caso,
abranda a asser¢do e estd funcionando como um comentdrio reflexivo. Ora, como
ressalta Cazden (1988), o procedimento de se fazer um comentdrio reflexivo pode
promover mudangas nos turnos candnicos de conversa¢do. De fato, imediatamente apds,
no turno 7, ocorre uma mudanga na seqiiéncia de tomadas, ji que o turno de A2, deu-se
sem nomeagdo ou convite da professora para iniciagfio dessa fala.

A Proximidade refere-se, no corpus, as relagdes interpessoais orientadas para um
co-envolvimento conversacional mais como individuos (exemplo de R); e mais
marcadamente como portadores de um papel institucional (exemplo de V) como
mostrarei adiante.

Nesta mesma seqiiéncia aqui apresentada, hd uma relagio de Proximidade pela
mistura do género “conversacional” ao pedagdgico. Pudemos constatar esse movimento
conversacional através da andlise do modo como se dio as relagdes inter-turnos.

R desestabelece algumas regras do discurso pedagdgico, nos momentos em que
alterna 0 que denominamos modos conversacionais, 0 que obrigou-nos associar na
andlise procedimentos interpretativos do género constituinte de “conversa natural”
imiscuido ao género pedagdgico. Identificamos que os movimentos interacionais
proprios do evento marcaram uma mistura genérica que se realizou no nivel textual de
modo heterogéneo.

No turno 9 hd uma colaboragiio da aluna “por causa do siléncio da noite”, sem
nenhuma nomeagio prévia pela professora - contrdria ao esquema tradicional IRA -
iniciagdo do professor, resposta do aluno e novamente- avaliagio do professor. A
elocugiio foi avaliada positivamente através de nova reenunciaglio da resposta mediante
as estratégias de repeti¢iio e a explicita¢iio de R das premissas possiveis no turno 10.
Nesta mesma fala, a professora finaliza com outra reflex@o “normalmente quando vocé
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estd andando numa rua escura...alta madrugada...a gente quer chegar logo em casa ...”, o
que provoca outras duas interferéncias também espontineas de Al e A2 (turnos 11 e
12). Na tomada 13, o marcador coesivo “¢” inscreve definitivamente a fala do aluno
sinalizando coesdo interturnos, aceitagdo ¢ compatibilidade, “e vocé podia falar com
qualquer pessoa...”.

Identifiquei que a mistura do género mais conversacional constitui as relagdes
sociais nesse contexto. Mas se hoje, na pritica discursiva em sala de aula, encontrei
elementos mais frouxos incidindo nas relagdes interpessoais, ndo desconsiderei que a
determinagfio da formalidade numa situagdo de poder assimétrico €, em geral,
determinada pelo interlocutor de maior poder na interagdo. Também as informagdes
sobre o que € relevante ou suficiente, em termos de negociagiio de informagdes, sdo
tomadas unilateralmente.

No didlogo houve uma ruptura da estrutura de participagdo, mas ndo do tépico
acadCmico, jd que ele foi mantido mesmo que por meio de conversagio “natural” em
que a assimetria ¢ menos acentuada pela proximidade maior.

Ainda € importante mencionar que nas atividades de discussiio sobre os textos, R
mantinha um certo controle sobre a aten¢do ¢ urha relativa independéncia do livro
diddtico, a despeito de o tépico vir determinado pelo autor ausente.

Pesquisas sobre interagfio em sala modulada pelo livro didético (Kleiman, 1990:10;
Bortoni e Lopes, 1991:56), revelam que hd diferengas na interagfio, dependendo se o
livro ocupa lugar central ou nio no desenvolvimento das atividades. Ou seja, nas aulas
centradas nas tarefas do livro diddtico, o autor ausente (virtual) assume o papel
dominante na interagio definindo o tépico e dirccionando o foco da atengfio
empobrecendo a situagido de aprendizagem.

R formula uma pergunta “o que ¢ uma pessoa suspeita para voc€s?”(turno 13), que
ndo se encontrava no livro diddtico, assumindo, assim, um maior controle. A pergunta
dd inicio a um tépico que foi introduzido pela professora, nfio pelo autor, abrindo
possibilidade para que outras formula¢Ges fossem incorporadas; o que de fato ocorreu
com a narrativa do aluno. A aceita¢do da sua participagfio no curso da tarefa incorreu
numa extensdo maior da conversa até que s¢ passasse para a pergunta subsequente.

J4 na seqiiCncia conduzida por V, professora da escola particular, h presenga de
formas que marcam um tom professoral caracterizado por um distanciamento e uma
estruturagiio do discurso voltada mais para indicagiio das posi¢des e de uma modalidade
mais reguladora.

Antes de se iniciarem as respostas propriamente ditas a respeito do texto em
questdo, V tenta “classificar” com os alunos os tipos de perguntas sobre 0 texto em
“decodificadoras e “de interpretag@io”, antes de passar s tarefas responsivas a respeito
do contetido. A aluna responde a uma pergunta de V sobre o que seja decodificar.

seqiiéncia4  Professora V (escola particular)
1 Al Decodificar... quando vocg pegava o texto geralmente uma cépia...

2 VPraticamente uma c6pia, né... pronto, quem mais quer falar? E o seguinte o
professor dd um texto faz umas perguntinhas.. como ¢ que sdo essas
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perguntinhas? o que elas esperam que o aluno faga? Elas esperam que 0
aluno leia o texto...
3 A2  Interprete

4  VI:sso..entenda, interprete...e algumas perguntinhas sdo tdo ficeis que ndo
exigem nenhum esfor¢o quase/ de compreensiio, sem que o aluno volte a
pégina, leia o texto que estd escrito/ se ele for uma c6pia fiel ele vai colocar
aspas claro e se for responder com as proprias palavras quero que todo
mundo grave/ quando voc@s acham a resposta com muita facilidade ela estd
praticamente escrita em algum lugar do texto, voce estard apenas...

5 A3 Decodificando

6 V: Decodificando, isso lendo ¢ revendo aquilo que o texto falou/ e
quando voc@ precisa pensar, ler outra vez o texto voce estard...

7  A(s): Interpretando.

Constatei que a Modalidade do discurso neste contexto ¢ mais marcada pela
informatividade e prescrigio na fala da professora como importantes forgas
argumentativas. A fala de V parece confirmar implicitamente as posigOes sociais de cada
participante no contexto escolar reproduzidas no modo prescritivo “o que elas esperam
que o aluno faga” (turno 2) e nas palavras pronunciadas em sentido dedatico, “quero
que todo mundo grave” (turno 4), estabelecendo relagdio mais assimétrica.

Pude perceber que as estratégias de prescri¢iio eram muito recorrentes no discurso
de V nas vezes em que o tépico de leitura que estava sendo conduzido por um fluxo
interacional era mudado e o fluxo interrompido, principalmente quando a professora
introduzia aos didlogos, questdes relacionadas a normas.

H4 outras formas modais marcantes da concepgio ideologizada da entidade aluno
nessa seqiiéncia e que sio incidentes no interpessoal pelo uso do modo “infantilizado™
de tratar o referente. Este modo simplificador parece indicar uma fala condescendente
da professora. Observe-se 0 uso do diminutivo no turno 4, “algumas perguntinhas tio
faceis (...)”, em refor¢o A idéia da posi¢io de passividade.

Ao dirigir-se a alunos reais, utilizando-se mudanga de referente “sem que_o aluno
volte a pagina” ( para o aluno decodificar) , no turno 4, ou “ele vai colocar entre
aspas”( para o aluno reproduzir uma fala literal), hd a confirmagdo das posi¢Ges e dos
papéis. Essas marcas que estruturam o modo como a professora fala indicam a posigdo
professoral e, segundo Cicourel, (1985) tém o objetivo de legitimacdo das posigdes
estatutdrias.

Dentro deste contexto especifico, a interpretagio de vocé tem conotagdo mais
genérica, jd que nele ndio hd predomindncia de uma estrutura dialogica com perguntas
pessoais.

Note-se 0 uso do pronome da segunda pessoa do singular, pronunciado de forma
genérica ..e quando yoc€ precisa pensar(..), turno 6, referindo-se a um ator
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imagindrio, nfio do deitico vocé referindo-se ao aluno-pessoa. No que concerne 2 relagio
interpessoal, os usos dos pronomes, neste exemplo, descaracterizam uma relagio mais
personalizada com o interlocutor, ao contrdrio da interagio com R, marcando um
distanciamento.

Note-se o movimento de preenchimento da elocugiio de V sinalizado pela
entonagdo ascendente da professora, “vocé estard apenas..”, no turno 4 que abre
permissdo para a complementagio da elocugio pelos alunos. O modelo de elocugdo
predominante, ou muito comum no discurso professoral - que se faz através de uma fala
incompleta com entonagdo de pergunta A qual os alunos tém que completar a silaba, a
palavra ou a frase - como num verdadeiro ato de advinha, pode ser responsdvel por um
apagamento da participagio do aluno na interagio. As perguntas que exigem
preenchimento contam com a atengio do aluno 2 fala do professor e parecem mais
constituir um jogo cujas regras ticitas devem ser seguidas, em que a qualidade de
participagdio ¢ suposta. Sob o ponto de vista do ensino de leitura, a aula tem como foco
ndo o trabalho com a linguagem, mas a distingfio estabelecida entre os conceitos
“decodificar” e “interpretar”.

O foco centra-se na distingfio estabelecida entre os conceitos “decodificar” e
“Interpretar”, que sdo transmitidos de modo informativo e circular. Essa circularidade é
caracteristica constitutiva do discurso pedagdgico imiscui-se na mediagio do professor e
no conhecimento cientifico do qual ele se apropria e repassa, falando da perspectiva de
um saber legitimado pela instituigdo escolar, através de um vefculo que pode acentuar
essa autoridade, a metalinguagem, como um meio linguistico de manipulagio de
significados.

CONSIDERACOES FINAIS

Nesta tese discutiu-se a respeito das implicagdes para o ensino de leitura da
utilizagdo de algumas metodologias incidindo dos modos de participagio; ao mesmo
tempo procuramos demostrar que, tanto as concepgdes de ensino como as estratégias
discursivas do professor na interagfio - sempre reguladas pela presenga da representagdo
do poder - mostram a normatividade ou a criatividade no uso das convengdes
lingiifsticas, reproduzindo, ou (re)estruturando o discurso de sala de aula. As estratégias
de linguagem, de modalizagio, mediagiio reguladora, com interferéncia da perspectiva
do aluno na do professor e do encontro reciproco dos significados serviram para
construgdo do objeto de investigagdo. As andlises permitiram que chegdssemos a
algumas conclusdes relativas ao processo de construgio do contexto de ensino de
leitura,. dentro das situagdes estudadas localmente. Elas mostraram que o controle e a
percepgdo do professor de seu papel e a sua postura nas relagdes podem tanto impedir,
como ndo, a construgdo conjunta de significados nas aulas de leitura. As priticas de
leitura intertextuais, no sentido que damos neste trabalho, que tém implicita a
flexibilidade comunicativa, legitimam o conhecimento do aluno e suas significagdes de
leitura nas relagdes de interagfio, uma vez que, além de considerarem as relagdes entre
os textos como condigio de legibilidade, levam em conta o repertério anterior de leitura
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na (re)construgiio do sentido. As implicagdes pedagégicas disto levaram-nos a concluir
que o professor, como mediador entre autor do texto e o aluno, exerce um papel
importante na criagio das condi¢Ges de ensino/aprendizagem. Verificamos que a
insergdo da perspectiva e do discurso daquele que aprende, se, por um lado, pode tornar
evidente a maneira como se estd construindo o sentido na leitura, por outro lado, essa
inclusdo implica em mudangas nos movimentos discursivos de sala de aula, e nos modos
de participagiio. As refer@ncias nas prdticas de leitura do aluno constituem-se em
importantes elementos de significagdo, seja para orientar o professor na avalia¢do do
entendimento, seja para (re)construir com o aluno os sentidos.

Torna-se importante comentar que ndo se trata de idealizar sobremaneira as
relagBes que se encontram implicitas dentro da organizag@o escolar. Tampouco, de
esvaziar as relagdes de conflito ou poder em favor de uma imagem idilica da escola
como uma grande familia. Qualquer organizagio implica, quase por definigdo, relagdes
de poder e estruturas de autoridade, desigualdades ¢ estratégias individualizadas. Mas
acreditamos que, sem negar a tensdo entre as necessidades individuais e os objetivos da
institui¢io escolar, podemos pensar em um funcionamento mais cooperativo.
Entendemos que a preservagio do aluno como individuo se efetive pela legitimagdo do
seu conhecimento, mesmo que seja uma prerrogativa do professor permitir a
simetrizago e a transformago dos papéis institucionais. Evidenciamos que o exercicio
de papéis sociais diferenciados, inerente ao proprio aparato institucional, bem como as
concepgdes sobre pritica de leitura estdo traduzidos nas préticas discursivas, e sdo
interpretados através de pistas lingiifsticas contextualizadoras. Nesse sentido, os estudos
analitico-criticos do discurso sdo de grande utilidade para o esbogo de uma pedagogia
critica da leitura em lingua materna. Poderiam elucidar os compartilhamentos falsos na
interagdio, a0 mesmo tempo, explicitar, em priticas cotidianas, os aspectos constitutivos
no processo de elaboragiio do conhecimento e produgdo de sentidos nas interagdes. Este
aparato possibilitaria visualizar a inadequagio de algumas préticas pedagogicas de
leitura reducionistas; as que ndo utilizam nem legitimam o conhecimento do aluno, sua
linguagem, significagdes e as relagdes intertextuais para a construgdo de um
conhecimento novo .
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