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TEXTO E INTERACAO: SUBSIDIOS PARA UMA PEDAGOGIA CRITICA
DE LEITURA EM LINGUA INGLESA *

Adriana Cristina Sambugaro de Mattos BRAHIM

RESUMO Este artigo tem como objetivo apresentar os resultados de uma
investigagdo realizada através de um estudo de auto-observagdo em sala de aula,
de cunho etnogrdfico, orientado por reflexoes teéricas sobre concepgoes de
letramento e leitura critica e tipos de interagdo pedagogica. Pretendeu-se avaliar
neste estudo os efeitos de vdrios tipos de estratégias pedagdgicas interacionais para
a concretizagdo de uma pedagogia critica de leitura em lingua inglesa e,
principalmente, investigar e descrever as caracteristicas da interagdo professor-
alunos-texto que melhor promovem a co-construgdo da reflexdo critica e a
conscientiza¢do dialdgica. Para isso, o estudo foi teoricamente embasado por
tendéncias interacionistas neo-vygotskianas que serviram de subsidios centrais para
as andlises.

As andlises mostraram que — contrariamente ao que determinadas visbes pos-
estruturalistas da sala de aula de leitura defenderiam - a intervengdo do professor
na aula de leitura critica ndo é sempre negativa nem autoritdria; pode se dar de
maneira monolégica ou de maneira dialégica. Observou-se que os obstdculos a
conscientizacdo dialégica ndo se limitam ao papel centralizador do professor na
interagdo; sdo também fruto da inseguranga do professor frente ao trabalho de co-
construgdo. Concluiu-se que é de fundamental importincia para uma teoria da
conscientizagdo dialdgica a compreensdo dos recursos interacionais que promovent
a interpretagdo situada, na qual o universo de experiéncia dos alunos é trazido para
o trabalho de co-construgdo e desvelamento.

SUMMARY This article has a main goal to show an investigation — and
ethnographic, self-observation study carried out in an English language classroom
— which was supported by theories of literacy and critical reading and by views of
pedagogical interaction. The main study objectives were to evaluate the effects of

* Texto resultante da Dissertagdo de Mestrado, apresentada ao Curso de Lingiifstica Aplicada, do
Instituto de Estudos da Linguagem da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), no dia 14 de junho
de 2002, sob a orientagio da Prof*. Dr*. JoAnne Marie MacCaffrey Busnardo Neto.



different kinds of interactional strategies on the teaching of critical reading, and to
investigate and describe the characteristics of the teacher-students-text interaction
that most promote the co-construction of critical reflection and dialogical
consciousness-raising. To this end, the study drew on Neo-Vygotskian theories of
social interactionism, which provided the principal instruments of analysis.

The analyses showed that — contrary to what certain post-structuralist views of the
reading classroom would predict - the teacher’s intervention in the critical reading
classroom is not always negative and authoritarian. It can take place in either a
monological or in a dialogical way. This study suggested that the centralizing role
of the teacher during the interaction is not the only obstacle to a dialogical
consciousness raising; the teacher’s insecurity vis-a-vis the work of co-construction
is another important obstacle. The study concluded that any theory of dialogical
consciousness raising must take into account the role of interactional resources that
promote situated interpretation, in which the student reader’s universe of experience
is brought to bear on the work of co-construction and “unveiling”.

INTRODUCAO

Apesar do grande volume de produgio cientifica nos estudos da linguagem,
muitos pesquisadores' t8m observado que as pedagogias tradicionais de ensino de
linguas ndo tém dado conta de proporcionar ao aprendiz esta aquisigao de linguagem
que o faga ndo apenas apreender competéncia lingiiistico-comunicativa’, mas
também e, principalmente, o favorega no sentido de tornar-se auténomo para
interpretar as ideologias politicas e culturais que subjazem os discursos (tanto
falados quanto escritos), os quais fazem parte do cotidiano econdmico, politico e
social (Busnardo e Braga, 2000:03) da humanidade em tempos de globalizag@o.

Neste sentido, este trabalho visa apresentar um estudo que teve uma
preocupagdo em proporcionar reflexdo critica, utilizando textos que refletem tanto
discursos contra-hegemdnicos quanto hegemdnicos. Partindo do pressuposto de que
existem discursos ou “vozes” dentro da lingua-cultura alvo com as quais o professor
critico de inglés pode se sentir soliddrio, houve no estudo realizado uma tentativa de
concretizar uma pedagogia que visa desenvolver no aluno o discernimento entre
vozes mais € menos hegemonicas dentro do universo cultural anglo-americano. Este
discernimento seria parte fundamental da visdo critica almejada para o piblico
adolescente brasileiro participante da pesquisa — adolescentes entre 15 ¢ 17 anos do
Ensino Médio. De maneira geral, o estudo objetivou investigar a interagdo
professor-alunos-texto em aulas de leitura critica em lingua inglesa, visando

' Ver por exemplo os trabalhos de Busnardo e Braga, (1987, 1993, 2000), Freire e Macedo (1987),
Pennycook (1994). :
Hymes (1972), em oposigio ao conceito de competéncia lingiiistica de Chomsky (1959, 1965).
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providenciar subsidios, através de uma base tedrica interacionista neo-vygotskiana,
para uma reflexdo mais profunda sobre a natureza da pedagogia critica no Brasil, em
uma €época na qual a leitura critica de textos vindos do universo anglo-americano se
torna fundamental dentro do ambito da educac¢@o brasileira, em todos os niveis.

PEDAGOGIA CRITICA, LETRAMENTO CRITICO E LEITURA CRITICA

Para Pennycook (1994), a pedagogia critica € a educagdo que possui um desejo
de mudanga social e de “empowerment” (o fortalecimento do mais fraco), que
objetiva promover mudanga na escola e na sociedade para o beneficio mituo de
ambas.

Considerando a escola ndo como um lugar onde um corpo neutro de
conhecimento que faz parte do curriculo é passado aos alunos com vdrios
niveis de sucesso, a pedagogia critica vé a escola como arenas culturais e
politicas onde formas culturais, ideologicas e sociais diferentes estdo
constantemente em luta. O questionamento acontece ao redor de como
construir uma teoria e prdtica de educagdo que possa entdo, por um
lado,explicar porque alguns alunos desprivilegiados falham na escola e,
por outro, desenvolver modos de ensinar que oferecam maiores
possibilidades para pessoas de cor, minorias étnicas, estudantes da
classe trabalhadora, mulheres, homossexuais e lésbicas, e outros, ndo so
para que eles possam ter uma melhor chance de "sucesso" nos modos
tradicionalmente definidos pela educacdo mas também para que estas
defini¢oes possam ser mudadas tanto dentro quanto fora da escola (op.
cit.: 297).

Moraes (1996) se inspira em Freire e nos estudos bakhtinianos para formular o
seu conceito de pedagogia dial6gico-critica para um piblico bilingiie de minorias
sociais e étnicas nos Estados Unidos. Para a autora, a pedagogia critica € a
pedagogia que afirma a voz do aprendiz e o torna cidaddo melhor preparado para
atuar no processo democritico de transformagao da sociedade. O principal objetivo
desta pedagogia € situar a aprendizagem nas experiéncias, culturas, entendimentos
atuais, aspiragdes e no cotidiano dos alunos.
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O projeto politico e social da pedagogia critica é a transformagio da
sociedade através do desafio das relacdes de poder dominantes e das
ideologias que as apéiam’ ( op. cit.:107)

Para Moraes (op. cit.), a pedagogia dialgico-critica é a pedagogia que traz a
possibilidade para as vozes serem ouvidas em uma consciéncia social dialégica na
qual a voz do oprimido alcanga a do opressor — sendo que este tltimo é também um
outro oprimido — e ambos se tornam agentes engajados na diregio de uma liberdade
social reciproca (p. 116).

Ja Freire e Macedo (1987), definem a pedagogia critica como forma de politica
cultural. Para os autores a pedagogia critica trata da experiéncia do aprendiz,
considerando os problemas e necessidades dos alunos como ponto de partida.

Observa-se que a proposta de pedagogia critica de Freire e Macedo se constitui
essencialmente da valorizago do contexto do aluno e da concepgio do papel do
professor como desvelador ou desmistificador do outro poderoso, em outras
palavras, vé o professor como conscientizador.

Para Gee (apud Lankshear, 1997), com o seu conceito de “Discourse” e
“coordinations”’, letramento critico é a habilidade de Jjustapor Discursos, e verificar
como Discursos competitivos formulam e reformulam elementos variados, que déo
origem a perguntas e questdes sobre os interesses, objetivos e relagdes de poder
entre e dentro de discursos. Para o autor, devido a nova ordem global na qual vigora
a diferenga®, o letramento critico requer a criagdo de um novo Discurso, com uma
nova comunidade de elementos humanos, que tenha como seu objetivo a
reformulagdo de elementos, em nome da justica social proporcionando um
tratamento mais humano para todos. (Gee, op. cit.: xviii)

3 Tradugdo da autora da dissertagdo. Texto original: “The social and political project of critical
pedagogy is the transformation of society through challenging dominant power relations and the
ideologies that support them.”

Para o autor, ** ‘Discurso’ ¢ a maneira de ‘estar junto no mundo para os humanos’, seus modos de
pensar e sentir (etc.) € para as coisas nio humanas, de modo que tais coordenagoes de elementos e os
clementos em si tenham suas identidades reconhecidas. ‘Discurso’ nomeia “the patterning” das
coordenagdes, seu reconhecimento, tal como dos seus elementos.

O autor define ‘coordinations’ como uma maneira diferente de olhar para a identidade, devido ao
conjunto de diferengas que constituem a nova ordem global, conforme descrito na nota 24. As
coordenagoes sio construidas de elementos diferentes, sendo que alguns sdo pessoas, bem como sua
maneira de pensar, agir, sentir, avaliar, interagir, vestir-se, mover-se, gesticular e ser, e outros sdo outros
tipos de coisas como lugares, atividades, instituiges, objetos, ferramentas, lingua € outros simbolos.
Cada elemento tem dois papéis: o de coordenar ativamente outros elementos (em seu préprio interesse) e
o de passivamente ser coordenado por outros elementos. (op. cit.)

Para o autor, vivemos uma era de diferengas: pessoas diferentes, lugares e atividades diferentes,
objetos e ferramentas diferentes, palavras diferentes, roupas diferentes, todas revelam aspectos
diferentes de nés mesmos... nds sentimos, agimos e parecemos pessoas diferentes. Por isso, imaginando
este cendrio de diferengas, podemos sentir mudangas de identidade atuando em nosso corpo. (Gee, op.
cit).

58




Para Baynham (1995), o letramento critico pode ser uma ferramenta poderosa
para desenvolver o pensamento critico simplesmente porque a lingua € poderosa
como prética social. Nas palavras do autor, as institui¢des e organizagdes sociais sa0
mantidas e reproduzidas através da linguagem, sendo a mesma o veiculo que
apresenta o ser humano nas ordens sociais. Em outras palavras, Baynham defende a
enfase em fatores sécio-politicos, através de um processo de critica cultural que
pode ser concretizada pela forma de refletir, negociar e transformar a relag¢@o entre o
ensino em sala de aula, produgdo de conhecimento, estruturas institucionais da
escola e as relagdes sociais e materiais presentes na macro-comunidade, sociedade e
Estado Nagio, que contribuirdo para a autonomia dos aprendizes. Esta autonomia os
oportuniza a afirmar e celebrar os efeitos de diferentes vozes e experiéncias,
enquanto reconhecem que tais vozes devem ser questionadas por vdrios interesses
ontol6gicos, epistemoldgicos, éticos, ideoldgicos e politicos.

Fairclough (1992) afirma que um texto € supostamente um produto de priticas
discursivas, incluindo produg@o, distribui¢do, e interpretagdo que acontecem num
complexo mosaico de praticas sociais. Ou seja, o significado de um texto €
construido ndo apenas a partir das palavras impressas no papel, mas também de
como estas palavras sio usadas em um contexto social particular. Baseando-se
nestes conceitos, 0 autor criou a sua concepgdo tri-dimensional de discurso,
conforme esquema representado abaixo:

TEXTO

PRATICA DISCURSIVA
(produgio, distribuigdo, consumo)

PRATICA SOCIAL

Figura 1. Three-dimensional conception of discourse
(Fairclough, Discourse and Social Change, 1992:73)

Ainda segundo Fairclough, as pessoas interagem dentro de convengoes
sociolingiiisticas, recheadas de idéias baseadas em “senso comum”. Cabe a
consciéncia critica da linguagem esmiugar o discurso, trazer a tona as convengoes
sociais e revelar idéias do “senso comum” que produzem as interagdes lingiisticas e
criam o caréter das relagdes sociais, mantendo poderes conquistados ou rebelando-se
contra eles. Esta é a consciéncia critica da linguagem que ndo apenas desvenda o
que estd por trds do discurso, mas também habilita o falante/ouvinte e escritor/leitor
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a escolher o seu proprio discurso. Esta é a consciéncia critica da linguagem, que
possibilita as pessoas se apoiarem na reflexdo critica para contestar as praticas que
as subjugam, como também a utilizarem a linguagem para nao subjugar outros;
sendo assim, a consciéncia critica da linguagem pode contribuir para a conquista da
emancipagio humana’. Como argumenta Fairclough (op. cit.), através da
conscientizagdo, os aprendizes podem se tornar mais cientes das coagoes exercidas
sobre as suas proprias préticas, e das possibilidades, riscos e custos de se desafiar,
individual ou coletivamente, essas coagdes e se engajar em uma pratica
“emancipatéria” da linguagem.

O modelo tri-dimensional de anilise critica do discurso de Fairclough
(conforme figura 1) se assemelha ao modelo de leitura como pratica social de
Baynham (conforme figura 2). Para Baynham, uma teoria adequada de leitura deve
também dar espago para diferentes aspectos de organizagio lingiiistico-textual e
vérios tipos de conhecimento prévio do leitor. Assim, na leitura como prética social,
0s processos interpretativos nascem a partir da interagdo entre o texto e os recursos
(conhecimentos) que o leitor traz para a tarefa de ler.

INTERPRETACAO
TRACOS RECURSOS
FORMAIS DO LEITOR
DO DISCURSO

Figura 2. Modelo de leitura como pritica social.
(Baynham, Literacy practices: Investigating literacy in social contexts, 1995).

Busnardo e Braga (2000, 2001) focalizam na teorizagdo da postura do leitor
frente ao texto ao qual é exposto. Para estas autoras, a insisténcia sobre a nio-
passividade do leitor critico se traduz pelos conceitos neo-gramscianos de agéncia e
resisténcia. Colocando-se contra a idéia pés-estruturalista e pds-modernista do
sujeito como sendo completamente determinado pela linguagem, pelo discurso e
pela ideologia, as autoras defendem a existéncia do sujeito-como-agente como pré-

1 Segundo Freire, “para a educagio problematizadora, enquanto um que fazer humanista e
libertador, o importante estd em que os homens submetidos a dominagdo lutem por sua emancipagio. Por
isto € que esta educagdo, em que educadores e educandos se fazem sujeitos do seu processo, superando o
intelectualismo alienante, superando o autoritarismo do educador “bancdrio”, supera também a falsa
consciéncia do mundo”. (1987:75).
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condigdo da prépria critica ideol6gica. Nesta visdo, o sujeito leitor possui liberdade
suficiente para o discernimento: pode escolher resistir aos textos ou formar uma
alianc;a8 com eles. O leitor nio-livre é quase condenado a uma leitura submissa do
texto que veicula uma ideologia hegemonica.

Através das reflexdes apresentadas acima, pode-se dizer que o papel do
professor que possui préticas de leitura coerentes com a pedagogia critica, teria duas
funcdes: o de desvelador da realidade ou, em outras palavras, o professor teria o
papel de conscientizador da ideologia dos discursos hegemonicos; e, também o
professor teria o papel de ajudar os alunos a se aliar a outros discursos, na busca da
justi¢a e igualdade.

Neste sentido hd criticas pés-estruturalistas (Coracini, 1995) em relagdo a
posigdo do professor como elemento de dominagdo e dos alunos como sujeitos
passivos. A concepgdo pos-estruturalista de sujeito parece ndo dar espago para a
agéncia (sendo sujeito determinado pela linguagem e pelos discursos) ou para a
interacio em sala de aula. A interpretagio imposta seria a do professor, uma vez que
o mesmo possui papel de dominante dos elementos que constituem a heteroglossia
da sala de aula. Ndo caberia aqui a figura do professor como revelador, desvelador
ou conscientizador da ideologia, pois tal figura seria tida como manipuladora,
dominadora e opressora.

Kumaravadivelu (1999) traz uma posigdo pés-modernista menos radical. Em
seu trabalho parece ficar evidente que hd pontos convergentes entre a pedagogia
critica e as pedagogias pds-estruturalistas. Para o autor, ambas as teorias abordam a
questio do poder e da ideologia que subjazem os discursos, e ambas parecem
defender o questionamento em relagdo aos modos pelos quais o poder funciona
através de praticas discursivas.

Busnardo e Braga (2000) também apontam pontos de convergéncia entre a
pedagogia critica e o pés-estruturalismo, através do conceito de hegemonia em
Gramsci e em Foucault. Para as autoras o impasse da ndo agéncia do sujeito,
defendida por posigdes extremistas do pés-estruturalismo, pode ser solucionado
através de uma abordagem que as autoras chamam de Neo-Gramsciana, que
incorpora alguns pontos do pés-estruturalismo para a leitura critica. Em outras
palavras, a concep¢do Neo-Gramsciana tenta um dia’\logo9 entre o conceito de
hegemonia em Gramsci e certas posi¢des pos-estruturalistas sobre o poder, a
ideologia e a resisténcia:

B Para Busnardo (1999, mimeo), embora a resisténcia seja identificada com os discursos contra-
hegemdnicos, pode também ser ampliada através da alianga, uma vez que, mesmo dentro de grupos de
mais poder, existem posturas as quais é possivel se aliar, na luta pela justica e pela igualdade. Este
conceito de alianga deve muito & concepgdo gramsciana de hegemonia (como também de classe e de
cultura) nio monolitica. Em outras palavras, a cultura dominante ndo ¢ monolitica; deve ser entendida
mais como uma “malha”, cujos espagos abertos podem atrair para a alianga.

Por isso pode ser chamada de dialética.
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O conceito de hegemonia em Gramsci que, conforme Busnardo e Braga,
poderia resultar em uma pedagogia critico-dialégica, da espago para a intera¢io em
vdrios niveis (no nivel intercultural, no nivel texto/leitor e no nivel da escola), uma
vez que entende que existem “brechas” na malha do poder — inclusive na sala de
aula — a partir das quais uma verdadeira interago pode-se dar. E a partir desta
crenga, na possibilidade da interagio, que as pesquisas neo-vygotskianas sobre a
interagdo se tornam relevantes.

Atrelado a um conceito de ensino de leitura que defende a possibilidade da
conscientizagdo como didlogo e negociagdo, se faz necessiria a adog¢do de um
conceito de leitura que privilegie a negociagdo e a construgio de interpretacdes
“situadas”. Em outras palavras, se faz necessirio um conceito de leitura como
prdtica social, que dé conta dos virios tipos de conhecimento que interagem nos
processos interpretativos: conhecimento lingiiistico-textual, conhecimento prévio do
mundo, de préticas sociais gerais e discursivas (Fairclough, 1992; Baynham, 1995;
ver também Moita Lopes, 1996). Parte-se do pressuposto que o professor
necessariamente langard mio desses virios tipos de conhecimento nas suas
tentativas de “desvelar” os discursos/ideologias dos textos, e engajar os alunos no
processo.

INTERAGCAO EM SALA DE AULA E A PEDAGOGIA CRITICA
DE LEITURA

Van Lier (1997). O autor afirma que a interagdo social € a mdquina que dirige
0 processo de aprendizagem (p. 145), cujas condigdes sdo engajadas, sustentadas e
aumentadas pelo trabalho de interagio, via linguagem, dos aprendizes com os outros
€ com o mundo em geral. Na investigagio realizada, houve um enfoque no papel da
pergunta do professor na interagio e na constituigdo da aula de leitura critica, uma
vez que € justamente o cardter coercivo da pergunta do professor que é alvo das
criticas pés-estruturalistas (Coracini, 1995).

Nesse sentido o trabalho de Van Lier foi muito importante para subsidiar as
andlises feitas pois 0 mesmo apresenta uma tentativa de combinar 0 interacionismo
vygotskiano (visivel na tentativa do autor de elaborar os conceitos de Zona de
Desenvolvimento Proximal e “andaime” ou suporte) com as visdes de Bakhtin e
Paulo Freire. O autor explora a natureza das seqliéncias interacionais (sobretudo o
IRF: Iniciagao-Resposta-Feedback/Reagio) utilizadas nas anilises e, através de uma
categorizagao de diferentes tipos de interagio pedagdgica, apresenta o seu ideal da
“contingéncia”, ou prética descentralizadora de sala de aula. Outros trabalhos de
interacionistas neo-vygotskianos — Wells (1999), McCormick e Donato (2000) e
Dixon-Krauss (1996) — subsidiaram as andlises no que diz respeito a questdes de
interagdo.
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Wells (1999) faz uma reflexdo baseada em vdrios autores que possuem
diferentes posicionamentos frente a estrutura discursiva IRF. Wells (op. cit.),
influenciado por Vygotsky e Halliday, defende uma visdo positiva do IRF,
considerando-o0, em muitas de suas manifestagdes, como ferramenta discursiva
multifuncional e imprescindivel para a prética pedagdgica.

A fungdo da pergunta do professor como “scaffolding” (“andaime” ou suporte)
na interagdo, segundo McCormick e Donato (2000), juntamente com o modelo de
mediagdo de Dixon-Krauss (1996) que enfatiza o papel mediador do professor na
interacdo e aponta para uma defini¢do do conceito de *‘co-construgdo”, foram
conceitos também importantes para a investigagio realizada.

0S RESULTADOS DAS ANALISES

No decorrer da realizagio da investigagdo, ao estar em contato com diferentes
teorias, comegou a surgir um desejo por um ideal neo-vygotskiano que pudesse unir
a0 mesmo tempo uma certa dosagem de contingéncia e uma certa dosagem de
intervengdo do professor, o que levou a formulagdo de uma pergunta: “E possivel se
construir na interagio de sala de aula eventos criticos de leitura através da co-
construgio?”

Ao iniciar a pesquisa, previu-se algumas possiveis dificuldades que se
encontraria para concretizar uma pratica pedagogia de leitura critica para alunos
adolescentes. Entre os problemas previstos, estavam a provivel falta de proficiéncia
lingiiistica desses alunos da rede piiblica, e a sua pouca familiaridade com o tipo de
texto que mais se presta para um trabalho critico — principalmente o texto ligado ao
universo cultural anglo-americano.

Em relagdo a estes dois aspectos (conhecimento lingiiistico e conhecimento
prévio cultural), o que se pdde perceber através da andlise das transcrigdes, € que os
alunos surpreenderam com a extensdo de seus conhecimentos. Em outras palavras,
se pode verificar, através das interagdes, que os alunos jd sabiam muito do
vocabuldrio basico para entender o texto e também tinham um grande conhecimento
sobre o tema dos textos, que fazem parte da cultura norte-americana. Pode se
especular, entdo, que um trabalho critico com um material da cultura de massa e da
midia, ndo estaria fora do alcance do aluno adolescente da rede publica. Pelo
contririo, como ficou evidente nas andlises feitas durante a investigag@o, tais alunos,
as vezes, possuem uma familiaridade com tal material que vai além do
conhecimento do préprio professor.

Embora P' pudesse, em muitos casos, contar com esse conhecimento prévio
dos alunos, a estruturagio das aulas foi determinada quase totalmente pela

0 o o s . L L
As aulas, cujas interagdes foram selecionadas para a investigagdo, foram ministradas pela autora
da pesquisa, denominada aqui professora-pesquisadora (P).
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concepedo implicita de P sobre o que vem a ser uma aula de leitura e, sobretudo,
uma aula de leitura critica. O conceito de leitura como um processo que integra
conhecimentos de vdrios tipos — lingiiistico, enciclopédico, discursivo — parece ter
influenciado muito na formagio das perguntas e na conseqiiente estruturagio da
aula. Entretanto, ficou evidente, pelas anilises feitas, que P possui um conceito
(talvez implicito) de aula de leitura critica, no qual o processo de conscientizagio é
central. Nas interagdes melhor sucedidas, houve sempre uma tentativa de engajar o
aluno no processo de desvelamento ideoldgico a partir de aproximagdes com o
universo deles.

As interagdes que aconteceram no interior dos eventos pedagdgico-
comunicativos identificados ndo retrataram uma realidade monolitica na qual
existem apenas uma P autoritdria e um silenciamento total das vozes dos alunos. Ao
contrério, as andlises sugeriram uma P e um cendrio de sala de aula caracterizado
por uma forte tensdo entre forgas centralizadoras e descentralizadoras.

Nao se pode negar que alguns momentos centralizados retrataram uma certa
tentativa de P em concretizar o processo de conscientiza¢do. Entretanto, observou-se
que nesses momentos, quando P tendia a “orquestrar” as respostas em coro dos
alunos, ou a “ditar” interpretagdes que os alunos eram recrutados a endossar, houve
muito pouco espago para o engajamento dos proprios alunos no processo:

De uma maneira geral, pode-se afirmar que quando P se sentia segura de seus
conhecimentos — nos eventos ligados ao conhecimento lingiifstico e apreensdo de
contetdo, por exemplo — a interagio tendia a ser mais centralizadora e nio-
contingente. Frente a inseguranga e  tensdo, entretanto, P abandona a interagao.

MOMENTOS PROPICIOS PARA A CO-CONSTRUGAO: ADOLESCENTES
MADUROS PARA A CRITICA

As andlises mostram trés grandes momentos nos quais se observa “fugas ao
texto”, em que P simplesmente fazia interrupg¢des abruptas e nio elabora as falas que
sdo trazidas pelos alunos. Apesar de serem casos diferentes, todos esses momentos
poderiam ser chamados de “embrionérios”, no sentido de que poderiam ter gerado
discussdes que, se tivessem sido desenvolvidas, levariam a reflexio critica mais
aprofundada. Os trés momentos mostram que os adolescentes nesta faixa etiria (15a
17 anos) realmente j4 sio pessoas “maduras para a critica”, uma vez que foram os
préprios alunos que forneciam o material que refletia a presenga, também
embriondria, de uma certa reflexdo sobre as questdes tratadas. Isto indica que o
aluno adolescente ndo é uma “tibua rasa”, e que a conscientizagdo dialGgica
pressupoe uma tentativa de ir a procura das reflexdes embrionarias dos alunos para
instigd-los a elaboragio.

Esse momentos embriondrios mostraram que, durante uma aula critica, vdrias
concepgoes, tensdes e insegurangas estio em jogo, e o professor deve estar
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preparado para o inesperado e, principalmente, preparado para lidar com o material
que os alunos trazem para a sala de aula que pode enriquecer as discussdes e abrir
caminhos para momentos criticos. Neste sentido, observa-se que muitas vezes o que
impede que a reflex@o critica se desenvolva ndo € necessariamente o0 excesso de
intervengdo do professor, mas a falta de uma intervengao feita a partir dos momentos
contingentes dos alunos. Ou seja, falta a co-construgao.

IMPLICACOES PARA A TEORIA E O ENSINO DA LEITURA CRITICA

Observou-se nas andlises que as tentativas de se chegar a conscientizagio
ocorreram em varios momentos. A existéncia desses momentos “‘embriondrios” foi
muito importante para mostrar que a sala de aula é constituida de tensdes entre
discursos que podem contribuir e levar a conscientizagio critica. Porém, as analises
mostraram que, devido a esta tensdo de discursos de ambos professor e alunos na
sala de aula, se torna dificil o trabalho com a leitura critica pois o professor ndo se
mostra preparado para tal realidade, pois o processo de conscientizagdo pode ser
concebido de forma monolégica e também de forma dialégica. Neste sentido, se faz
necessdrio investigar mais a fundo no sentido de procurar rever o que realmente se
quer com a conscientizag@o e, principalmente, como se pode lidar com esta questdo
na formagdo do professor de linguas, que muitas vezes ndo estd preparado para
enfrentar os conflitos e insegurangas que podem surgir em um trabalho que tenha
como objetivo desenvolver a consciéncia critica nos alunos.

O estudo mostrou que um dos caminhos pode ser uma investigagdo sobre o
processo de interacdo em sala de aula, que traga reflexdes sobre como o professor
pode desenvolver uma pratica que leve a conscientiza¢io e que, a0 mesmo tempo, 0
prepare para lidar com os conflitos gerados em uma pritica dialdgica.
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