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RESUMO

Esta dissertagdo teve por objetivo investigar a implementag3o de uma pedagogia
critica freireana, com o foco na leitura, em inglés para adolescentes brasileiros. Para
refletir sobre a viabilidade de tal projeto, é analisado, através de uma metodologia
etnografica de auto-observagdo em sala de aula, como certos conceitos centrais vindos da
pedagogia freireana e das 4reas de leitura e letramento critico s@o concretizados na pratica
pedagogica. As investigagdes tedricas e as andlises de interagio em sala de aula
(realizadas sob o ponto de vista neo-vygotskiano) sugerem que o conceito central da
pedagogia freireana — o da conscientizacdo dialdgica - ao mesmo tempo em que ¢ de
grande inspiragdo para o professor de leitura critica, pode apresentar problemas especiais.

Especula-se que a tensdo presente na propria visdo freireana entre a urgéncia de
mudar o mundo e a importancia da dialogia pode re-aparecer como tensfio no trabalho do
professor.

Conclui-se que a auto-observagdo em sala de aula é particularmente importante
para o professor de lingua estrangeira, uma vez que oferece elementos para o didlogo

entre teoria e pratica, fornecendo assim dados preciosos para a praxis freireana.

Palavras chaves: pedagogia critica —~ interag@o ~ praxis
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ABSTRACT

This dissertation aimed to investigate the possibility of elaborating a critical
pedagogy focusing reading in English for Brazilian adolescents. In order to judge the
viability of such a project an auto-observational classroom ethnography was undertaken
to analyse how certain central concepts from Freirean, literacy and reading theones are
concretized in pedagogical practices. The theoritical investigations, together with the
analyses of classroom interactions (undertaken from a neo-vygotskian point of view),
suggest that the central concept of Freirean pedagogy — that of dialogical consciousness-
raising — although it greatly inspires teacher of critical reading, can also be a problem for
them.

A hypothesis 1s put forward that the tension present in Freirean theory itself
between the urgency of bringing about change and the importance of dialogue may re-
appear in the practice of teaching.

The dissertation concludes that seif-observation in the classroom is particularly
important for the teacher of foreign language, since it offers a rich source of data for the
studies of the relationship between theory and practice, and for a more profound
understanding of Freirean praxis.

Key words: critical pedagogy — interaction — praxis

15



AM, AR, AG

(RY)
((incomp))

CONVENCOES PARA A TRANSCRICAO DE DADOS

(baseadas em Marcuschi, 1986)

Professora

Aluno néo identificado

Alunos

Alunos identificados (uso da primeira letra do nome)
Comentario da pesquisadora

Fala incompreensivel

Enfase ou acento enfitico

Alongamento do som

Pausas preenchidas

Corte na transcrigéo

Pausa de pontuagéo
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INTRODUCAO

Preciso ter e renovar saberes especificos em cujo
campo minha curiosidade se inquieta e minha
pratica se basela.

(Freire, 2000:82)

No Brasil, o ensino de inglés para adolescentes de 14 a 18 anos se da hoje,
basicamente, em dois contextos diferentes: o pablico e o privado, os quais demonstram
ser diferenciados pelo nivel sécio-econdmico de quem os freqiientam. Tal fato corrobora
a grande desigualdade social existente neste pais, deixando ainda mais aparente a
necessidade de mudanca na éarea educacional, para que se chegue mais perto de uma
transformagdo social.

O contexto privado oferece melhores condigbes de trabalho em todos os
aspectos, pois, geralmente, possui ambientes bem equipados, niimero menor de alunos
por turma, material e pessoal de apoio e, além disso, conta com uma clientela que j& vem,
na grande maioria, com um bom conhecimento da lingua inglesa.

Por outro lado, o contexto piblico nfo conta com material diddtico ¢ nem
suporte para a elaboragio dos mesmos, as salas sdo numerosas, 0s recursos sdo escassos €
além dessas dificuldades ainda oferece ao ensino médio um nimero de aulas menor que o
das escolas privadas.

Os alunos do contexto puablico, em sna grande maioria, apresentam falta de
motivagdo frente a disciplina de Inglés e isto gera insatisfagio tanto no professor quanto
neles mesmos, pois acabam nfo vendo razdo nem aplicabilidade para se estudar tal lingua.

Inserida neste contexto e ciente da necessidade de se entender as mudangas que
vém ocorrendo no ensino de lingua estrangeira (LE), nas tltimas décadas, principalmente
no que diz respeito & importancia da reflexfo ¢ da ac¢fio na pratica de um professor - praxis

- que busca a formagdo de mdividuos auténomos ¢ capazes de promover uma mudanga no
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percurso de sua historia, nesta dissertagdo, gostaria de oferecer subsidios para a
formulaciio de uma pedagogia de inglés para o contexto menos privilegiado. Para tanto,
proponho investigar a implementagdo de uma proposta pedagogica previamente
idealizada por mim ¢ aplicada numa escola publica brasileira na cidade de Campo
Mourdo, Parana. A proposta foi criada com o intuito de colocar em pratica um ideal
educacional baseado no trabalho de Paulo Freire. Como esta concretizagdo dos ideais
freireanos foi feita de uma maneira bastante intuitiva, quis examinar tanto o material
elaborado quanto a minha pratica em sala de aula sob um olhar teérico mais informado,
na esperanga de delinear melhor a natureza da pedagogia freireana e sua viabilidade para
o aluno adolescente de inglés.

A investigagdo tomara como base algumas aulas ministradas, em uma escola
publica de periferia, a alunos brasileiros adolescentes de Ensino Médio, muitos
pertencentes a classe social menos favorecida. A opgdo por se trabalthar com adolescentes
se deu pelo fato de que € nesta faixa etaria que eles estio comegando a ser inseridos no
mercado de trabalho e também no contexto politico, através do voto. Entendo que ¢é
justamente nesta idade que seria mais itil uma pedagogia critica de leitura que pudesse
funcionar como um forte instrumento para alertar os educandos sobre as diferentes
ideologias que permeiam os discursos com os quais entram em contato. Tal pedagogia, ao
meu ver, permitiria que os alunos se sentissem capazes de resistir ou aliar-se a estes
discursos, dependendo das circunstincias em que os mesmos acontecem (Busnardo e
Braga, 2000:2001).

Sem duvida, uma das motivagdes do estudo aqui relatado € examinar até que
ponto certos conceitos oriundos de trabalhos recentes sobre a leitura critica (Wallace,
1993; Busnardo e Braga, 2000:2001) sdo compativeis com minha “leitura” dos ideais
freireanos. Também foi de fundamental importincia na escolha do tema da dissertagdo o
meu interesse em verificar a viabilidade de se trabalhar a leitura critica a partir de textos
em inglés com alunos que, provavelmente, teriam uma proficiéncia minima na lingua.

Nestas circunsténcias, seria possivel alguma interagdo em torno do texto?
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1 OBJETIVO GERAL E JUSTIFICATIVA

Ha algum tempo as praticas do letramento critico, associadas ao nome de Paulo
Freire e outros, vém tendo um importante impacto nos ideais educacionais de professores,
tanto de LE quanto de L1. Entretanto, embora a teorizagfo mais especulativa sobre o
letramento critico se renove constantemente, quase inexistem estudos empiricos sobre a
sala de aula dita “critica”. Conceitos basicos freireanos como “conscientizago”,
“situagbes-limites”, “ensino dialdgico™ ¢ “pratica situada”, fazem parte do repertorio
teérico de alguns, mas até hoje sabemos muito pouco como é que se¢ di forma a estes
conceitos na agdo pedagdgica. Foi a partir desta constatagio que resolvi investigar como €
que se concretiza o saber teodrico freireano na sala de aula.

Uma vez definido o objetivo geral do estudo, fui procurar, na area da
Lingiiistica Aplicada, instrumentos de analise que pudessem me apoiar nas minhas
tentativas de delinear a pratica freireana. Escolhi, entio, o caminho da andlise da
interagio pedagégica, baseando-me sobretudo em estudos de McCormick e¢ Donato
(2000), Van Lier (1997) e Wells (1999). Queria verificar até que ponto o
intervencionismo freireano implicito no termo “conscientizagdo” implicava — ou néo — em

uma falta basica de simetria e de didlogo na sala de aula.

2 PROBLEMA E PERGUNTAS DE PESQUISA

Ciente das mudangas que vém ocorrendo no contexto educacional e em especial

no ensino de LE, tanto em termos de abordagem quanto de pedagogia, parece necessaria a
tentativa de encontrar meios que possam questionar a pratica pedagégica a partir das
teorias vigentes (e as teorias vigentes a partir da pratica). Percebo ainda uma premente
23



exigéncia de estudos que investiguem e avaliem as intuigdes, dividas e interpretagdes do
professor frente s propostas.

Dentre as linhas teéricas que podem colaborar para que se criem novas
possibilidades de ensino, encontram-se a da pedagogia critica, a da auto-reflexdo e a do
socio-interacionismo. A pedagogia critica orientada pela filosofia de Paulo Freire me
parece uma orientagdio promissora para trabalhar tanto a aquisicdo de lingua quanto a
construgdo do conhecimento para a transformacgfio. Atrelar o embasamento tedrico desta
pedagogia a uma pratica de auto-reflexdo do professor pode favorecer uma relagiio
dialética entre o olhar sobre si mesmo e olhar sobre as teomas e praticas que estio
perpassando o contexto educacional atual. O confronto destes ofhares pode favorecer a
mudan¢a tio almejada pelo grupo de professores que, motivados pela paixdo de atuar na
area educacional, acreditam que a transformacdo mesmo sendo dificil pode vir a
acontecer.

Parece-me que a reflexfo sobre a propria pratica, materializada através de um
estudo de auto-observagdo de viés etnografico que privilegie a andlise da interag8o,
demonstra ser a melhor maneira de se investigar como se concretiza a pratica freireana na
sala de aula. E interessante notar que esta mesma preocupagio em juntar a visdo critica a
uma visdo sdcio-interacionista da linguagem e aquisicio j& estd presente para os
professores brasileiros de linguas estrangeiras através do documento recém elaborado
Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs). Entretanto, ndo fica evidente para muitos
professores como este ideal poderia ser realizado na pratica. E com a intengdo, entdo, de
contribuir para o entendimento de como a teoria critica poderia ir ao encontro de um ideal

sdcio-interacionista ¢ neo-vyotskiano que formulo as seguintes perguntas de pesquisa:

1- Em que eventos pedagdgicos se estrutura esta implementagdo da
pedagogia freireana para alunos brasileiros adolescentes da periferia?

2- Quais sdo algumas das estratégias interacionais principais utilizadas na
tentativa de conduzir uma aula de leitura em inglés que se diz “critica”?

24



3- As reagles dos alunos a aula “critica” s@io condizentes com a agdo

dialogica?

3 ESTRUTURA DA DISSERTACAO

Este trabalho encontra-se constituido de seis partes. Na introdugdio, eu
contextualizo o estudo ¢ oferego uma visdo geral sobre o assunto desta pesquisa, bem
como o problema, a justificativa, os objetivos e as perguntas que dela fazem parte € que
me levaram a realiza-la.

No Capitulo 1, apresento uma discussdo sobre Paulo Freire e a sua proposta de
pedagogia critica, com seus interpretadores, criticos e aplicadores. Abordo também os
conceitos de letramento ¢ leitura critica que, junto com a pedagogia critica, fornecem
subsidios para a fundamentagéo da anélise a ser realizada nesta investigagio.

No Capitulo 2, discuto alguns tipos de analise neo-vygotiskiana de interagfio em
sala de aula. Estes estudos colaboram para a compreensdo € interpretagdo dos eventos
pedagogicos descritos nesta pesquisa.

No Capitulo 3, reporto os procedimentos tedrico-metodologicos utilizados para
a realizacdo desta investigacio de cunho interpretativista, bem como apresento os
sujeitos € o contexto de pesquisa.

No Capitulo 4, apresento, através da discussdo dos dados, baseada nas teorias
que fazem parte da revisdo da literatura, os resultados desta pesquisa.

Na Conclusdo, sfo retomados em forma de reflexdo, alguns eventos
pedagdgicos ¢ estratégias interacionais identificados durante a realizagdio desta
investigacdo. Também sdio apontadas possiveis implicacGes deste estudo para a
compreensdo e implementac@o da pedagogia critica freireana, sob a perspectiva da

interacio em sala de aula.
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trabalho.

Seguem as Referéncias Bibliograficas e os Anexos citados no corpo deste
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CAPITULO 1

LETRAMENTO E LEITURA NAS PEDAGOGIAS CRITICAS:
PAULO FREIRE E DEPOIS

...Letramento ndo ¢ um gancho
em que se pendura cada som enunciado,
nfo € tremamento repetitivo
de uma habihdade, nem um martelo
quebrando blocos de gramatica.
(..)
Letramento é, sobretudo, i
um mapa do coragdo do homem,
um mapa de quem vocé €,
e de tudo que vocé pode ser.

Kate M. Chong'

1.1 INTRODUCAO

Este capitulo traz o embasamento tedrico no que se refere ao letramento e a
leitura coerentes com os pressupostos da pedagogia critica. Inicia com as correntes
filosoficas que influenciaramn a obra de Paulo Freire, bem como a interpretagdo e
aplicagdo que o autor fez das mesmas para o desenvolvimento de sua pedagogia. Na
seqiiéncia, discorro sobre alguns conceitos basicos da teoria freireana, os quais
demonstram ser essenciais para sua aplicag8o. Numa discussdio sobre as concepgdes
tedricas subjacentes aos modelos de letramento, ha de se distinguir os conceitos de
letramento tradicional e critico, por considerar a diferenciagdo entre os mesmos de

grande relevincia para qualquer nog¢do de reforma que pressuponha a leitura critica do

! Trecho de um poema escrito por uma estudante norte-americana, de origem asiatica, que foi publicado
por McLaughlin, M. & Vogt, M.E. Portfoiios in Teacher Education. Newark, DE: International Reading
Association, 1996, Citado por SOARES (2001:41)



mundo e da palavra, como um meio importante para a transformagfo social e educacional.
Ressalto ainda, a visdo de alguns autores que vém criticando e interpretando Freire sob
diversas perspectivas tedricas, bem como daqueles que a partir da interpretacio da
proposta freireana relatam suas experiéncias para o ensino de lingua estrangeira ou
segunda lingua.

Finalmente, levanto alguns conceitos que parecem particularmente relevantes
para uma pratica de leitura critica inspirada na visdo freireana, sugerindo que a
investigacdo destes conceitos através da anilise de interagfio de sala de aula seria de
fundamental importincia. Espero, com a revisio da literatura, mostrar a contribuigio de
Freire para as pedagogias de letramento de lingua materna ¢ segunda lingua, para a partir
dai, tentar “reinventa-lo”, como ele mesmo sugere, para o ensino de lingua estrangeira

no Brasil, nesse caso, o Inglés.

1.2 PAULO FREIRE E AS CORRENTES FILOSOFICAS QUE INFLUENCIARAM
SUA OBRA

Paulo Freire, considerado um dos precursores centrais da pedagogia critica,
recebeu influéncia de diferentes linhas teoricas. McLaren (1999), é um dos autores que
discorre sobre as correntes filos6ficas que influenciaram a pedagogia de Freire. Em sua
discussdo, menciona que o método de alfabetizagio de Paulo Freire “foi fortemente
influenciado por suas atividades no Movimento de Ag¢do Catdlica, pelo coletivismo
catolico das Comunidades Eclesiais de Base (CEBs) e por sua estreita associagio com 0
bispo de Recife, Dom Helder Camara”.> Encontra-se também em Weffort (2000:14), uma
referéncia confirmando que “sua filiag8o existencial cristd € explicita: °...existir € um

conceito dindmico. Implica uma dialogagéo eterna do homem com o homem. Do homem

? Trecho extraido de McLaren (1999:17). Aproveito para ressaltar que Helder Cimara foi a primeira
pessoa a empregar o termo conscientizagdo, no sentido empregado por Paulo Freire em suas obras.
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com seu Criador. E essa dialogagdo do homem sobre o seu contorno e até sobre os
desafios e problemas que o faz histérico’”.

McLaren (op.cit.:25) acrescenta, ainda, outros autores que exerceram influéncia
no desenvolvimento da teoria de Freire. Dentre eles, aparecem Antonio Gramsci, Tristdo
de Ataide e Emanuel Mounier, Hegel, Marx, Rousseau e Dewey.

Na tentativa de aprofundar as linhas tedricas subjacentes & teoria de Freire,
busco suporte em Franco (in Torres, 1981), o qual faz um esbogo das correntes de
pensamento que influenciaram a formacfo intelectual de Paule Freire. Segundo esse
autor, num primeiro momento, no trabalho de Freire “prevalece uma orientagéo
humanista, claramente influenciada pela corrente personalista e um pouco pelas idéias do
existencialismo, principalmente através de Gabriel Marcel” (Franco,op.cit.:48). Essa
mfluéncia humanista, que toma o homem como base e e¢ixo da vida, é percebida na
proposta freireana devido ao fato de Freire encarar com firmeza e esperanga o problema
do marginalizado e, principalmente, por atribuir wna valorizagio positiva a esse homem.
Tal valorizagdo fica explicita quando o referido autor emprega o termo “alfabetizando”
fazendo alusdo dquele que ainda ndo tem acesso a cultura letrada. Em Freire (1970:41)°

encontra-se que.

A pedagogia do oprimido, como pedagogia humanista * € libertadora, tera dois momentos
distintos. O primeiro, em que os oprimidos vdo desvelando o mundo da opressdo e véo
comprometendo-se, na praxis, com a sua transformac3o; o segundo, em que, transformada a
realidade opressora, esta pedagogia deixa de ser do opnmido e passa a ser a pedagogia dos
homens em processo de permanente libertagdo.

O trecho acima reitera a idéia de que a proposta freireana visa conduzir o sujeito

a um encontro com ele mesmo, para entdo, capaz e motivado, reagir contra sistemas oun

* Por considerar que o momento de producdo ¢ de grande relevancia para a contextualizagio de qualquer
obra, doravante farei uso da data da 1® edigfio (1970) do livro Pedagogia do Oprimido, contudo a data da
edigdo consultada € 1987,
* Enfase minha
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modos de vida que o cercam num movimento continuo para a sua libertagdo.

A proposta de Freire sofre também influéncia do personalismo de Emmanuel
Moumer (1905-1950). Isto € perceptivel na fundamentagdo de seu método de
alfabetizagdo, resistente a idéia de uma pessoa ser reduzida a um objeto, propde o didlogo
¢ aborda o tema cultura. Franco (op.cit.:49), ao discutir as bases personalistas, coloca o

homem numa linha de pensamento, podendo ser visto como:

[...] uma realidade complexa e dindmica €, por isso mesmo, ¢ o ser da surpresa, no duplo
sentido: € capaz de se surpreender ¢ admirar-se diante de coisas ja vistas muitas outras vezes
e, principalmente, tem capacidade de reagir de forma imprevisivel a estimulos que chegam até
“univocamente” modelados. Por isso, costuma surpreender os que esperam dele um
comportamento uniforme, reagindo, as vezes, de forma ndo prevista.

Visando corroborar a discussfo de Franco acerca da influéncia do personalismo
na proposta de alfabetiza¢do de Freire ¢, principalmente, com respeito a capacidade que o
homem tem de se surpreender diante de algo j& visto por muitas vezes e de enxerga-lo

com outros olhos, parece possivel citar uma de suas recordagdes através da qual afirma:

[..] Visitivamos um Circulo numa pequena comunidade pesqueira chamada Monte Mario.
Tinha-se como geradora a palavra bonito, nome de um peixe, € como codificagio um desenho
expressivo do povoado, com sua vegetacio, as suas casas tipicas, com barcos de pesca ao mar
¢ um pescador com um bonito & mio. O grupo de alfabetizandos olhava em siléncio a
codificagdo. Em certo momento, quatro entre eles se levantaram, como se tivessem combinado,
¢ se dirigiram até a parede em que estava fixada a codificacio (o desenho do povoado).
Observaram a codificacio atentamente. Depois, dirigiram-se a janela da sala onde estavamos.
Otharam o mundo 14 fora. Entreolharam-se, olhos vivos, quase surpresos, €, olhando mais uma
vez a codificagdo, disseram: “E monte Mario. Monte Mério ¢ assim e nio sabfamos”. {Freire,
1982:43-44)°

Na perspectiva de Freire, um olhar diferenciado sobre aquilo que ja faz parte do

® Por considerar o momento de produgio de grande relevincia para a contextualizacio de qualquer obra,
doravante farei uso da data da 1° edi¢do (1982) do livro 4 importdncia do ate de ler, comtudo a data da
edigdo consultada ¢ 1999.
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universo do sujeito, o tornard inserido e atento e, essa curiosidade, podera leva-lo a
compreensdo profunda de sua realidade. A crenga na capacidade do homem de ver “com
outros olhos” o que antes aparecia como “naturalizado™ via senso comum constitui a base
filosofica da possibilidade da conscientizagdo na obra freireana.

Freire, ao considerar o universo do educando, lida com as nogdes de tempo e
espago e também com o cariter histérico do mesmo. Isto, segundo Franco (op.cit.:50),
conecta Freire ao existencialismo (Heidegger, Jaspers € Marcel) ¢ a sua énfase no fato do
homem se definir continuamente dentro do tempo, e nfo fora dele.

Um exemplo dessa influéncia aparece no livio “Educacdo como pratica da
liberdade” (1967:49Y, quando Freire diz que:

0O “excesso” de tempo sob o qual vivia um homem das culturas iletradas prejudicava sua
propna temporalidade, a que chega com o discernimento a que nos referimos ¢ com a
consciéncia desta temporalidade, 3 da sua historicidade. (...) O homem existe ~ existere ~ no
tempo. Esta dentro. Esta fora. Herda. Incorpora. Modifica. Porque ndo estd preso a um tempo
reduzido a um hoje permanente que o esmaga, emerge dele. Banha-se nele. Temporaliza-se.

Ainda, nesta mesma obra (p. 101), o autor diz ser necessério “uma educagio que
levasse 0 homem a uma nova postura diante dos problemas de seu tempo e de seu
espago.” Encontra-se também em Freire (1982:40) a posigiio de que: “a alfabetizagio de
adultos e a pos-alfabetizagio, a servigo da reconstru¢do nacional, contribuam para que o
povo, tomando mais e mais a sua Histdria nas méos, se refaca na feitura da Historia. Fazer
a Historia ¢ estar presente nela € ndo simplesmente nela representado.”

Existe uma possibilidade nessa postura, a do individuo se posicionar em relagdo

ao tempo, ao espago e ao contexto histérico em que esta inserido.

¢ Por considerar o momento de produgdo de grande relevancia para a contextualizagio de qualquer obra,
doravante farei uso da data da 12 edi¢do (1967) do livro Educagdo como pratica da liberdade, contado a
data da edigio consultada é 2000.
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Ha também marcas do pensamento marxista nas linhas tracadas por Gramsci e
Habermas. Elas se fazem presentes em sua pedagogia que, segundo McLaren (1999:25),
“é antiautoritaria, dialogica e interativa, colocando o poder nas mfos dos estudantes e
trabathadores”. Tal concepcdo retrata sua estreita relagdo com a visdo de Marx que
acreditava que “a a¢do educativa do proletariado carrega consigo a garantia politico-ética
de n3o apenas entender o mundo, mas de transforma-lo.” (ibidem:134). A obra de Freire
reflete tal pensamento quando retrata o oprimido, aborda a questdio da diferenca de classes
¢ aponta a praxis como o meio mais adequado de se promover a libertagio do sujeito.

Em sua teoria, Freire procura integrar os elementos fundamentais dessas
doutrinas filosoficas sem repeti-las de uma forma mecanica ou preconceituosa. Franco
(op.cit.:51) diz que, a seu ver “Freire ndo abraca uma determinada linha, por ter
compreendido toda essa riqueza da realidade que ndo pode ser enquadrada ¢ que
transcende qualquer sistema filosdfico assumido de maneira exclusiva.”

E importante ressaltar que, embora Freire siga diferentes concepgdes tebricas,
isto ndo quer dizer que tal unifio acontega de uma forma trangiiila, pois hd uma grande
tensdo entre influéncias cristds e marxistas.

Um dos aspectos que marca esta tensdio reside no fato de que para Marx o
homem se define em sua relagdo com a natureza mediante o trabalho: a esséncia do
homem como “forca de trabalho”. Freire em compensagiio introduz, em conseqiiéncia da
linha personalista, mais dois elementos que, somados 3 mediacdo do trabatho, constituem
os aspectos essenciais do ser humano: a relagfio interpessoal (a alteridade) que facilita o
reconhecimento do ser, e a “consciéncia de si” do homem inserido na sociedade.
Trabalho, alteridade ¢ consciéncia de si, adicionados a4 dimensdo transcendente do agir

humano, identificam o homem, segundo Freire (Torres, 1981:20-21).
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1.3 A PEDAGOGIA CRITICA EM PAULO FREIRE

A pedagogia Critica foi introduzida no Brasil na década de 60 com o educador
Paulo Freire, mas manteve-se fora da area educacional por pelo menos 20 anos em nosso
pais, devido as turbuléncias politicas daquele periodo.

De acordo com Cox e Assis-Peterson (1999:436), a pedagogia critica ressurgiu
no Brasil na década de 80 com os professores de lingua materna. No entanto, foi apenas
em 1997 que um comité governamental formado por professores umiversitarios
especialistas no ensino de LE elaboraram os novos PCNs (Parimetros Curriculares
Nacionais) para o Ensino Fundamental ¢ Médio, embasados nos pressupostos teéricos do
socio-interacionismo e da pedagogia critica. Mesmo assim, a linha critica continua se
mantendo desconhecida pela maioria dos professores de LE. Isto pode ser comprovado
através dos dados obtidos pelas professoras Cox ¢ Assis-Peterson, em uma pesquisa
realizada com 40 professores do estado do Mato Grosso. Estas autoras mencionam em seu
artigo que ao questionarem os professores sobre 0 conhecimento da pedagogia critica,
detectaram que somente cinco sabiam algo sobre o assunto €, destes, s dois pareciam
interpreta-la de maneira coerente com a proposta vigente nos PCNs. Tendo como base o
exposto, me parece imprescindivel uma discussfo mais aprofundada sobre essa linha
tedrica, tanto no sentido de contribuir com aqueles que tém interesse em conhecer a
esséncia da proposta da pedagogia critica, como para a fundamentagéio desta dissertagfio
que a toma como elemento norteador para a analise dos dados.

Qualquer discussfio das origens da pedagogia critica deve partir de uma
consideracdo dos seus primeiros momentos no trabalho de Paulo Freire. A vivéncia
combinada com as experiéncias de Freire repercutiu fortemente como elementos de base
para sua pedagogia que se originou num contexto proprio € com um grupo especifico —
camponeses — no Nordeste brasileiro.

Freire, inserido num ambiente de desigualdade social, propds uma pedagogia
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que colaboraria para uma mudancga no panorama escolar e social daquele periodo. Sua
pedagogia objetiva a transformag@io social e preocupa-se com a opressdo, a consciéncia €
a mudancga histérica. Também concebe os seres humanos como sujeitos ¢ atores da
historia € mantém um forte comprometimento com a justi¢a € com a visdo de um mundo
melhor.

Provocadora ¢ investigativa, sua pedagogia precisa ser criticaa O
ensino/aprendizagem, nesta perspectiva, parte do principio de que se faz necessario
interrogar e analisar a experiéncia com respeito as forgas e fraquezas de cada um, a fim
de que através dessa pratica ocorra uma mudanga de atitude. Freire (1967:97-98)

argumenta que para a efetivagio de sua pedagogia seria preciso:

Uma educagdo que possibilitasse ac homem a discussio corajosa de sua problematica. De sua
inserg@o nesta problematica. Que o advertisse dos perigos de seu tempo, para que, consciente
deles, ganhasse a forga ¢ a coragem de lutar, ao invés de ser levado ¢ arrastado & perdi¢do de
seu proprio “eu”, submetido as prescrigbes alheias. Educagio que o colocasse em didlogo
constante com o outro. Que o predispusesse a constantes revisdes. A analise critica de seus
“achados”. A uma certa rebeldia, no sentido mais humano da expressio.

Em Freire ¢ Macedo (1987), encontra-se a sustentagio de que a pedagogia
critica ao partir da linguagem, da cultura ¢ da histéria de vida do educando, pode
conscientiza-lo da realidade que o cerca. Desta forma, hi uma legitimagio do
conhecimento e da experiéncia do aluno, atribuindo sentido a sua vida. A proposta
educativa de Freire atribui voz ao aluno para juntos — educador ¢ educando numa relagdo
dialogica — identificarem e problematizarem “os jeitos contraditérios e miltiplos de ver
o mundo que o mesmo utilizara na construgdo de sua propria visdo de mundo”.’

Acredita, ainda, que, ao colocar em pratica a sua proposta, torna possivel o

desvelamento das relacbes opressivas vividas pelos homens. Contudo, para que isto

7 Freire ¢ Macedo (1997:22) “...such a pedagogy should create the classroom conditions necessary for
identifying and making problematic the contraditory and multiple ways of viewing the world that the
students use in constructing their view of the world.”
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aconteca, ¢ mister uma pedagogia que “permita ao professor fazer valer sua prépria voz,
a0 mesmo tempo em que encoraja seus alunos a firmarem, contarem e recontarem suas
narrativas pessoais para que exercitem suas proprias vozes”.*

Giroux (1988), citado por Pennycook (1994), discute esse topico, alertando para
dois perigos que devem ser evitados quando se lida com a nogéo de voz. Primeiro: voz
tem que ser vista ndo como uma mera quebra de siléncio, mas como um meio de usar a
lingua num gesto revolucionério. Segundo: esclarecer que ndo ha voz portadora de uma
verdade nica e, sim, “um lugar onde o passado, as memorias coletivas, as experiéncias,
as subjetividades e os significados se ¢ ”.° Assim, a voz torna-se “um local de luta
onde a subjetividade”® do usuirio da lingua se confronta com as condi¢des de
possibilidades formuladas entre a lingua e o discurso™."”

Com base na proposta acima, € possivel encontrar sustentagio pedagdgica que
proporcione ao aluno e ao professor entenderem que o homem ao pronunciar a palavra
transforma o mundo e que esta transformagéo € universal. Do educando pode-se dizer que
ao “ser introduzido a uma linguagem de fortalecimento, este serd capaz de pensar sobre
como a vida da comunidade deveria ser construida sobre um projeto de possibilidade™."

E relevante, na pedagogia de Freire, a busca de meios que permitam educador-

® Freire ¢ Macedo (op.cit.:23) “.. how important it is for teachers to develop pedagogies that allow them to
assert their own voices while still being able to encourage students to affirm, tell, and retell their personal
parratives by exercising their own voices.”

® Walsh (1991) apud Pennycook (1994:296) “...voice can be understood as the place where the past,
collective memories, experiences, subjectivities and meanings intersect”.

' Tomada agui sob o conceito de Freire que diz que a subjetividade ndo se reduz a um reflexo da
objetividade, o pensamento ndo ¢ um mero reflexo da materialidade, mas consiste num produto complexo
da praxis humana sobre essa materialidade. (Puiggros, 1999:104)

"' Walsh (ibidem)“It's a site of struggle where the subjectivity of the language-user confromts the
conditions of possibility formulated between language and discourse™.

2 Freire ¢ Macedo (op.cit.:21) “... to be introduced to a language of empowerment and radical ethics that
permit them to think about how commumity life should be constructed around a project of possibility.”
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educando compreenderem como se ddo os conflitos sociais, para que “a fraqueza dos
oprimidos se vai tomando for¢a capaz de transformar a for¢a dos opressores em
fraqueza”.” Para Freire (1970), essa € uma das tarefas primordiais da pedagogia critica,
pois, ao trabalbar contra a forga ideologica dominante, defende uma prética docente em
que o ensino rigoroso dos conteidos jamais se faga de forma distante, mecénica,
redundando em neutralidade.

Para Mejia (in Streck,1999:60), um dos pontos mais importantes da obra
freireana refere-se a pedagogia vista “como uma pratica educativa e politica que tem seu
espago e seu tempo na esfera da cultura e, portanto, no mundo das escolas”, local em que
acontece — no mundo globalizado — o contato formal da maioria dos educandos
brasileiros com a lingua inglesa.

Pennycook (op.cit.), discutindo a politica cultural do ensino de inglés no
contexto do mundo globalizado de hoje, tomou Giroux (1991)" como base para apontar
nove caracteristicas principais da pedagogia critica que sdo relevantes para o professor de

ingiés e para uma concepgdo nova de escola. Para este autor, a pedagogia critica:

1. Oferece diversas possibilidades de produgdo de conhecimento e sujeitos
politicos.

2. Confere & ética um papel centralizador no processo educativo.

3. Compreende as diferengas tanto em termos de formagdo de identidades
quanto pela forma como sdo mantidas em grupos heterogéneos.

4. Concebe a escola como um local de compreensdo acerca das diferentes
culturas, de questionamentos, da formagdo de conhecimento e de

reivindicacdes verdadeiras.

® Freire (1992:126)

1 Capitulo nove: “Towards a critical pedagogy for teaching English as a worldly language”. p. 295-327
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5. Oportuniza a critica e viabiliza a cria¢8o de novas formas de conhecimento.

6. Rejeita a objetividade em prol de um conhecimento mais parcial e
particularizado.

7. Inclui ndo somente a linguagem critica, mas também uma visdo ampla e
salutar pelo qual valha a pena abrir caminho.

8. Conta com professores que acreditam no significado de um trabalho que vise
a transformagao social.

9. Trabalha com a nogéio de encontrar meios para que o aluno venha a ter voz.

Ao analisar tais caracteristicas, percebe-se que para Pennycook a énfase maior €
dada ao contexto, ao sujeito socio-politicos e as diferengas sdcio~culturais. Para mim, a
1déia deste autor exige comprometimento e faz com que a escola que até o momento
parecia ser um espago bem organizado, com cada um ocupando e exercendo as relagbes
de poder de acordo com os padrdes ditados pela sociedade, passe a ser um local de
conflito que possa vir a gerar algum tipo de mudanga tanto no &mbito educacional quanto
social.

Embora haja muita discussdo sobre os pressupostos da pedagogia critica, quero
citar um trecho de McLaren (1999:33) que, retrata bem a concepgio freireana de

educacio, de escola e de sociedade:

[...] uma pedagogia freireana da libertagdo ¢ totalizadora sem ser dominadora, no que sempre
atende dialeticamente ao “ato de conhecimento” especifico ou localizado, enquanto um
processo politico que se da na arena conflitual maior das relagdes capitalistas de exploragio,
uma arena onde grandes grupos de pessoas, incgavel e palpavelmente, sofrem privagdes ¢
dores desnecessarias, devido a alienaclo ¢ a pobreza. Assim, uma pedagogia do oprimido
envolve ndo apenas uma redistribuigio de recursos materiais, mas também uma luta com
significados culturais em relagio aos multiplos Ingares sociais de alunos e professores e suas
posigdes no interior da divisdo global.

Guiado por esse entendimento Freire, na década de 60, deu imicio ao seu
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“método” de alfabetizacdo de adultos, o qual tem como pressuposto provocar a

transformagdo social através do letramento basico, que faz parte do proximo topico.

14 O LETRAMENTO DE INICIANTES (ALFABETIZACAO) COMO PEDAGOGIA
CRITICA EM PAULOQ FREIRE

Freire, em sua longa caminhada como alfabetizador, tentou diferentes métodos
de trabalho, até que em 1962 deu inicio ao seu programa de alfabetiza¢io®™ que, segundo

ele, seria oposto a alfabetizagdo segnidora dos principios da educago bancaria:

Para mim seria impossivel engajar-me num trabalho de memorizagio mecénica dos ba-be-bi-
bo-bu, dos la-le-li-lo-lu. Dai que também nio pudesse reduzir a alfabetizagio ao ensio puro
da palavra, das silabas ou das letras. Ensino em cujo processo o alfabetizador fosse “enchendo”
com suas palavras as cabegas supostamente “vazias” dos alfabetizandos. (Freire, 1982:18)

Mesmo esperangoso ¢ acreditando que o letramento, assumido come ato de
conhecimento, politico e criador, envolve tanto a leitura do mundo como a leitura da
patavra de forma critica, Freire aponta que o letramento pode servir tanto para a libertagéio
do homem quanto para “a sua domesticagfo, dependendo do contexto ideol6gico em que
ocorre ¢ alerta para a sua natureza inerentemente politica defendendo que seu principal
objetivo deveria ser o de promover a mudanga social”.’

A proposta de Freire tem influenciado sobremaneira os programas de letramento
ao redor do mundo, pois se mostra antiautoritiria, dial6gica e interativa ao colocar o

poder nas méos de estudantes e trabalhadores. Varios sdo os autores que estdo seguindo

'* Doravante, este termo  sera utilizado por mim sob a perspectiva do conceito de letramento devido ao
fato da proposta freireana atender aos pressupostos do letramento crtico, conforme discussdo do tdpico
1e6.1.

18 Soares (2000:76)
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os pressupostos tedricos dessa pedagogia tanto para o letramento em lingna materna
quanto para o ensino de lingua estrangeira ou segunda lingua.

Na seqiiéncia, passo a discorrer sobre a proposta de Freire para a alfabetizacéio
de adultos.

1.4.1 Método Paulo Freire

O termo “método” vem sendo alvo de constestag@io e, na tentativa, talvez, de
amenizar o impacto conotativo desta palavra no meio educacional, gostaria de mencionar
com base em Tomes (in Aratijo Freire,2001:232), que Freire argumentava nfo ter
inventado “nem um método, nem uma teoria, nem um programa, nem um sistema, nem
uma pedagogia, nem uma filosofia.” Para ¢le, estas terminologias sdo atribuidas pelos
homens que precisam nomear as coisas. Levando em considerag@o esta preocupagio do
autor, tomo a liberdade de, a partir de agora, discorrer de forma sucinta sobre o assim
nomeado “Método” Paulo Freire, que tem como um de seus pressupostos a idéia de que
“ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se educam entre si,
mediatizados pelo mundo” (Freire, 1970:68). Nessa perspectiva a educagdo ndo pode ser
uma imposi¢do e sim, uma troca entre os individuos — educador e educando —, podendo
ser chamada de dialdgica, pois respeita o educando e coloca o professor ao seu lado. Ao
professor cabe a tarefa de orientar e dirigir o processo educativo, ciente de que, assim
como o educando, ¢ também um aprendiz. Dessa forma, a educagio torna-se um processo
de formacfo permanente, através do qual ensinando se aprende e aprendendo se ensina.

Freire, enquanto alfabetizador, discordava dos métodos tradicionais de
alfabetizagdo em que se utilizava cartithas e materiais prontos, os quais desconsideravam
o pensar do alfabetizando, trazendo tudo pronto ¢ considerando todas as realidades sociais

como homogéneas. A principal razdo que levou o autor a se opor ao processo de
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alfabetizacdo norteado pelas cartilhas centrava-se na falsa neutralidade politica contida
nas mesmas. Essas, aparentemente inofensivas ndo consideravam o contexto do educando
e o professor, ao atuar neste processo, de certa forma, perpetuava o sistema vigente.

Em oposigdo a essa forma de alfabetizar Freire propds uma educagdo como
acdo cultural, que viesse a ser um meio mais humanizante de ensinar-aprender a ler e
escrever, a qual estaria relacionada ao processo de consciéncia critica e que, como
educagdo problematizadora, teria por objetivo ser um instrumento de organizagio politica
do oprimido, desmistificar a neutralidade aparente da alfabetizagéo e levar o alfabetizando
a construir o seu conhecimento através de uma agfo dialdgica entre educadores-e-
educandos.

O autor assim se referiu a essa forma de alfabetizar:

O método Paulo Freire nio ensina a repetir palavras, ndo se restringe a desenvolver a
capacidade de pensa-las segundo 3s exigéncias l0gicas do discurso abstrato; simplesmente
coloca o alfabetizando em condigdes de poder re-existenciar criticamente as palavras de seu
mundo, para, na oportunidade devida, saber e poder dizer a sua palavra. (Freire, 1970:13)

A primeira experi€ncia do método aconteceu na década de 60 com um piiblico
alvo especifico, isto €, um grupo de camponeses que se distribuiam em circulos de
cultura, os quais substituiam a escola tradicional e tinham por objetivo discutir assuntos
relacionados ao ftrabalho, a realidade local e nacional, dentre outros. Corroborando o
exposto, Weffort (2000:15-16)" aponta que:

O ponto de partida para o trabalho no circulo de cultura esti em assumir a liberdade ¢ a critica
como o modo de ser do homem. E o aprendizado (...) s6 pode efetivar-se no contexto livre e
critico das relagdes que se estabelecem entre os educandos, € entre estes ¢ o coordenador. O
circulo se constitui assim em um grupo de trabalho e de debate. Seu interesse central é o debate
da linguagem no contexto de uma pratica social livre ¢ critica. Liberdade e critica que nfo
podem se limitar as relagbes internas do grupo mas que necessariamente s¢ apresentam na
tomada de consciéncia que este realiza de uma situagio social.

7 in Freire (1967).
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Para colocar em agdio essa proposta, os circulos de cultura elaboravam a sua
programacgdo apds uma consulta aos grupos que estabeleciam os temas a serem debatidos,
cabendo aos educadores tratarem a temdtica proposta pelo grupo, partindo sempre de uma
palavra geradora, a qual extraida do cotidiano dos participantes deveria gerar outras
palavras oportunizando tanto o trabalho com o aspecto lingiiistico quanto politico da
realidade. Nada impedia o acréscimo de outros temas para complementar a tematica
sugerida pelo grupo popular.

De forma bem sucinta, parece possivel esquematizar o "Método Paulo Freire"

da seguinte forma:

- contato dos ministrantes do programa com a comunidade a fim de se recother
do universo vocabular dos grupos, as palavras geradoras.

- organizagdo dos circulos de cultura, formados por pequenos grupos, sob a
coordena¢fio de um animador.

- apresentagdio das fichas de cultura, momento em que fazem uma releitura
de seu mundo.

- elaboragdo de todo o material de cada uma das palavras, visando ampliar a
consciéncia e experiéncia dos educandos.

- apresentagio de uma das palavras, pertencente ao universo vocabular dos
educandos, aliada a sua experiéncia de vida, sugerindo de maneira natural um
debate sobre o que esta sendo visto.

- visualizagio da palavra em unidades menores, para a partir de suas partes
reconstitui-la, dando inicio ao processo de construciio da lingua no ato do

aprendizado da leitura.

Com base no esquema acima, percebe-se trés momentos distintos do “Método

Paulo Freire™:

41



- & investigacio temdtica', fase na qual aluno e professor buscam, no universo
vocabular do educando e da sociedade onde vive, as palavras ¢ temas centrais
particulares de sua historia.

- a tematizacdo, momento em que professor ¢ aluno codificam e decodificam
palavras ¢ temas geradores. Nessa etapa, sdo eclaboradas fichas para a
decomposi¢do das familias fonéticas, as quais servirdo de subsidios no
processo de leitura e escrita.

- a problematizacio, periodo de superagfo da visdo magica por uma visio
critica. Nesse momento, o alfabetizando experimenta a realidade opressiva
como um processo passivel de ser extrapolado, partindo para a transformagéo

do contexto vivido.

Ha ainda que mencionar alguns aspectos fundamentais da filosofia educacional

freireana: a educagfio problematizadora, a conscientizagfo, a intervencHo, a praxis € o

didlogo (que como veremos adiante, opdem-se & educacdo bancaria), as situagdes-limites

e a pratica situada, os quais serdo discutidos, com mais rigor, a seguir.

1.5 CONCEITOS FREIREANOS BASICOS PARA UMA PEDAGOGIA EM
OUTROS CONTEXTOS

Surgiram, a partir dos trabalhos de Freire, alguns conceitos que séo de extrema

relevincia para a compreensdo de sua proposta educacional, que embora tenha sido

pensada para camponeses, vem sendo adaptada e amplamente usada para outros contextos

'* Aspecto que vem norteando o meu trabatho como professora de lingua materna e lingua inglesa desde o
inicio da década de 90.
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pedagoégicos, como o de ensino critico de lingua materna e lingua estrangeira. Por isso,
sucintamente, exponho os termos utilizados por ele que demonstram ser essenciais para ©
desenvolvimento deste trabalho, o qual questiona se a proposta de Freire relativa ao
letramento basico para camponeses em lingua materna, pode ser aplicado ao contexto de
lingua estrangeira de alunos adolescentes, urbanos e pertencentes a classe menos

favorecida socialmente — tnico ponto em comum com os alfabetizandos desse autor.

1.5.1 Educacfio Bancaria Versus Educacio Problematizadora

1.5.1.1 Educacio bancaria

E impossivel falar da proposta de letramento critico sem esclarecer o que vem a
ser a educa¢do bancéria para Freire, que em seu livro Pedagogia do Oprimido (1970)
dedica um capitulo para discutir essa tematica.

A concepgdo bancaria, tendo por objetivo preservar a divisdo entre os
oprimidos e opressores, caracteriza-se como um ato de “depositar” o saber, que € visto
como uma doagdo daqueles “que se julgam sabios aos que julgam nada saber” (Freire,
1970:58). [Essa pratica, que nega a dialogicidade ¢ leva “os homens ao ajustamento ao

mundo™®

, gera insucesso e frustragdo na educagéo.

Na concepgdo bancéria, predominam as narragdes de contetdos. “Narracdo ou
dissertagdio que implica um sujeito — o professor — e objetos pacientes, ouvintes — os
educandos”(Freire, op.cit.:57). S&o narra¢bes que acontecem desconectadas da realidade

do educando, cabendo-lhe apenas a memorizagio do conteido depositado pelo educador,

¥ Freire (op.cit.:65).
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sem possibilidade de questionamento.
Freire (op.cit.:59), ao criticar a concepgdo bancaria, aponta quais os papéis

exercidos pelo educador e pelo educando da seguinte forma:

o educador é o que educa; os educandos, os que s30 educados; o educador € o que sabe ¢ os
educandos, os gue ndo sabem; o educador é o que pensa ¢ os educandos, os pensados; o
educador € o que diz a palavra ¢ os educandos, os que escutam docilmente; o educador € o que
opta ¢ prescreve sua opgdo e os educandos, os que seguem a prescrigio; o educador escolhe o
contetido programatico € os educandos jamais 530 ouvidos nessa escolha e se acomodam a ela;
o educador identifica a autoridade funcional, que the compete, com a autoridade do saber, que
s¢ antagoniza com a liberdade dos educandos, pois os educandos devem se adaptar as
determinagles do educador, e, finalmente, o educador é o sujeito do processo, enguanto os
educandos sdo meros objetos.

Ao assumir tais papéis, o aluno fica impossibilitado de cnar e atuar, sendo,
portanto, “educado” no sentido de acatar sem problematizar aquilo que o cerca.

Na pratica bancaria, valoriza-se apenas a figura do educador e a transmisséo de
conhecimentos acumulados por uma tnica cultura. Tal concepgiio de ensino faz com que
o aluno, ndio pertencente A cultura dominante, se¢ veja sem identidade, silenciado,
conformado, vitima, portanto, da exclusio social.

Freire, opondo-se & educacgdo bancaria, propde a pedagogia libertadora que toma
como base o didlogo e a problematizag3o, os quais devem ser ajustados as condigdes das
realidades locais.

1.5.1.2 Educacio problematizadora e situacdes-limites

A educagdo problematizadora, proposta por Freire, em oposigo a educagéo
bancaria, “estd fundada sobre a criatividade e estimula uma agfio e uma reflexfio
verdadeiras sobre a realidade, respondendo assim a vocagfc dos homens que nfo sfo

seres auténticos senfio quando se comprometem na procura e na fransformagdo criadoras”.
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Concebe, ainda, a educagdo como um ato de amor, por isso, um ato de coragem onde
ndo se pode temer o debate, a analise da realidade e nem fugir 3 discussdo criadora, sob
pena de fazer da pratica educativa uma farsa.

Imbuido dessa visdo, Freire, em seu livro Educagdo como prdtica da liberdade
(1967), propde uma educagdo que ofereca ao educando instrumentos para resistir aos
poderes vigentes ¢ opressivos. Uma educagio que faga do homem um ser cada vez mais
consciente e critico de sua tramsitividade. Uma educagdo que estimule o educando 2
pesquisa, & constatagio e a revisio de suas descobertas e, também, uma tentativa
constante de mudanga de atitude.

Esta educacfo deve ser, portanto, identificada com as condigdes da realidade do
educando, promovendo indispensavel reflexdo e auto-reflexdo sobre sen tempo e seu
espago. A auto-reflexdo, segundo Freire, acontece quando o individuo percebe-se como
sujeito de sua histdria, ou seja, quando esse individuo se vé€ inserido nela, podendo
transforma-la.

Corroborando o exposto, cito alguns trechos do livio Pedagogia do Oprimido

(op.cit.), nos quais o autor diz que a educagfio problematizadora:

- implica a nega¢do do homem abstrato, isolado, solto, desligado do mundo, assim como
também a negacdo do mundo como uma realidade ausente dos homens. (p.70)

- de carater autenticamente reflexivo, mmplica um constante ato de desvelamento da realidade.
(p.70)

- s¢ faz num esforco permanente através do qual os homens vdo percebendo, criticamente,
como estdo sendo no mundo com que e em gue se acham.(p.72)

- s¢ funda na criatividade e estimula a reflexio ¢ a agio verdadeiras dos homens sobre a
realidade, responde & sua vocagdo, como seres que ndo podem autenticar-se fora da busca e
da transformagdo criadora. (p. 72)

Como ja foi dito, para Freire ndo ha neutralidade na educagio, o que faz dela um
ato politico. Nesse septido, cabe a educagfio muito mais que ensinar a ler, escrever ¢
contar. A cla compete também tornar perceptivel ao educando as contradicdes da

sociedade em que vive. Assim, o aprendizado da escrita e da leitura — habilidades que
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servirdo como corpus para a analise de dados — € s6 uma chave com que o alfabetizando
iniciaria sua introdugdo no mundo da comunica¢do escrita, para a partir dai, perceber-se
no mundo ¢ com o mundo, exercendo o seu papel de sujeito e ndo de mero e permanente
objeto.

Sob essa perspectiva, os educadores passam a construir conhecimentos com
seus alunos tendo como meta um projeto politico de sociedade. Acredita-se que o
educador critico em contato com a linguagem, a cultura e a historia de vida dos
educandos, pode leva-los a tomar consciéncia da realidade que os cerca, através da
discussdo critica. Para tanto, faz-se essencial que os contetidos pedagdgicos estejam
sempre vinculados ao universo do sujeito/aprendiz.

O objetivo principal da educagfio problematizadora, através do didlogoe ¢ da
praxis, ¢ formar pessoas criticas, de raciocinio rapido, com sentido do risco, curiosas e
indagadoras, que através da problematizacdo do seu dia-a-dia concluam que a libertagio

do homem, mesmo sendo dificil, ndo ¢ impossivel.

1.5.1.2.1 Situacoes-limites e pratica situada (situacionalidade)

A problematizagdo, mencionada no tépico anterior, surge através das chamadas
“situacGes-limites”, nas quais 0s seres humanos se encontram quase como se fossem
coisas; s#o definidas como barreiras encontradas na vida pessoal e social, as quais
precisam ser enfrentadas e superadas. As “situagGes-limites” precisam ser analisadas,
enfrentadas e estudadas em suas multiplas contradi¢des, sob pena de reaparecerem mais
adiante com forga redobrada®. Freire (1970) as caracteriza como obstaculos que podem
ser encarados de diversas maneiras pelas pessoas, ja que estas: “... ou as percebem como

obstaculos que ndo podem transpor, ou como algo que ndo querem transpor, ou ainda

2 (Gadotti, 2001:156-157)
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como algo que sabem que existe e que precisa ser rompido e entdio se empenham na sua
superagdo”.”

As pessoas que se enquadram npa fltima categoria, demonstram que
conseguiram entender a situagdo-limite de forma critica, sendo motivadas a agirem na
tentativa de resolver, da melhor forma possivel, os problemas detectados na sociedade em
que estdo inseridos. Essa motivagdo, a esperanca, o sentir-se desafiado a promover
mudangca, s6 acontece quando o sujeito, ao tomar distdncia do objeto, consegue entendé-lo
de maneira profunda, percebendo-o como um problema. Logo, passa a ser “algo
‘percebido’e “destacado’ da vida cotidiana — o ‘percebido-destacado’ — que ndo podendo e
ndo devendo permanecer como tal torna-se um tema-problema que deve e precisa ser
discutido e superado™.® Para Freire, h4 um rompimento das ‘situagdes-limites’ através
do que ele chama de ‘atos-limites’, ou estratégias que visam a superagdo da problematica
gerada, a qual exige uma postura firme frente a0 mundo. Aratjo Freire (op.cit.206) diz
que os ‘atos-limites’ se dirigem “a superagio e a negacgéio do dado, da aceitagfio docil e
passiva do que esta al..” S#o esses ‘atos-limites’ que acabam levando as pessoas a
descobrirem o ‘inédito-vidvel’, que é uma coisa “ainda n3o claramente conhecida e
vivida, mas sonhada e, quando se torna um “percebido destacado” pelos que pensam
utopicamente, esses sabem, entdo, que o problema nfo € ‘mais um sonho’, que ele pode se
tornar realidade” (Arafjo Freire: ibidem). E possivel que o individuo na tentativa de
passar pelas “situagdes-limites”, pelo “atos-limites” até atingir o “inédito vidvel” pode
encontrar a realizagio de sua humanizagio, muitas vezes negada pelo sistema vigente.

Toda a problematica anterior tem a ver com a situacionalidade decorrente do
fato de que o ser humano vive sob condi¢es tempo-espaciais, sitnando-o num momento
historico em que o local e global se misturam. No entanto, o homem tem uma forte

tendéncia de refletir sobre sua prépria situacionalidade, o que o  leva a pensar

! Parte das Notas feitas por Ana Maria Aratjo Freire para o livro Pedagogia da Esperanca (1952: 205)

* Parte das Notas feitas por Ana Maria Aratijo para o livro Pedagogia da Esperanga (1992: 206)
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crittcamente sobre a situa¢do em que esta inserido e, conseqiientemente, a atuar sobre ela.

Benesch (2001:52) com base em Freire (1970) define situacionalidade como
sendo caracteristica de um ensino que parte do universo tematico dos alunos, levando em
consideragio seus questionamentos sobre a vida, gerados pelas situagSes-limites.
Argumenta ainda que para se atuar de forma coerente com a proposta da pedagogia
critica, néio se pode desconsiderar a situagio em que se encontram professor € aluno, cujo
entendimento sobre suas contradigbes, seus contextos histéricos, possam ajuda-los a
encontrar meios de atuarem sobre o que os impedem de um verdadeiro desenvolvimento.

Cabe ao professor, seguidor dos pressupostos da pedagogia critica, possibilitar
aos alunos habitos de reflexio sobre a sua situacionalidade através de uma pratica situada,
ou seja, de um ensino com bases no universo do educando.

O objetivo de criar no aluno o habito de reflexfio e agio é uma das preocupagdes
da proposta de leitura critica, melhor delineada no topico 1.6.2.

1.5.1.2.2 Dialogia

Os seres humanos, comunicativos entre si, criam um mundo social. Para Freire,
o ser humano € dnico em seu modo de entender e responder ao mundo e aos outros de
maneira distinta, mas argumenta que € s6 através da intersubjetividade que a existéncia
individual faz sentido — a existéncia de um EU s6 existe na relagdo com outros ¢ o mundo.

Falar em didlogo ¢ lidar com a palavra que, para Freire, € o proprio didlogo. Isto
implica em entendé-la como agdo e reflexdo. A palavra sé6 colaborara para a
transformacdo do mundo se for verdadeira. Portanto, o direito de dizé-la ndo pode ser
privilégio de poucos, mas de todos os homens.

Camargo (2001:66), no livio 4 pedagogia da libertacdo em Paulo Freire,

coloca o didlogo para Freire como sendo:;
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uma relagdo que envolve amor, humildade, esperanca, fé e confianca; a educagdo, dessa forma,
constitui um momento do processo de humamzagdio. A primeira virtude do didlogo consiste no
respeito aos educandos, ndo somente como individuos, mas também como expressdes de uma
pratica social. Outras virtudes s3o escutar e tolerar. A “virtude de conviver com o diferente
para poder brigar com ¢ antagdnico”.

E importante enfatizar que o dialogo entre professores e alunos ndo os torna
iguais, no entanto, marca a posi¢do democratica entre eles. Professores e alunos nfo sio
iguais por muitas razdes e € na diferenga que, ambos, imbuidos de um espirito de unido,
colaboragdio, orgamzagdo e agdo cultural, certamente conseguirio ultrapassar as suas
“situagOes-limites”. Se fossem iguais, um se converteria no outro, o que levaria a teoria
antidialoégica. Para Freire (1992:118), “o didlogo tem significagfio precisamente porque os
sujeitos dialogicos ndo apenas conservam sua identidade, mas a defendem e assim
crescem um com outro. O diadlogo, por isso mesmo, ndo nivela, ndo reduz um ao outro.
Nem € favor que um faz ao outro”.

O objetivo do didlogo num programa de letramento ndo € s6 facilitar a aquisi¢io
de habilidades de leitura e escrita, mas também promover uma compreensdo critica e
transformacio no mundo social dos participantes. Para Freire, ndo pode haver letramento
sem didlogo, pois o ato de aprender a ler e escrever implica no relacionamento de duas ou
mais pessoas. Esse ponto de vista vem do fato do autor acreditar que a linguagem ¢é
necessariamente social € compartilhada. “Dai que o papel do educador seja
fundamentalmente dialogar sobre situagbes concretas, oferecendo-lhe simplesmente os
instrumentos com que ele se alfabetiza” (Freire, op.cit.:119).

Roberts (2000) menciona o didlogo como tnico meio para se chegar ao
conhecimento e experi€ncia de cada educando. No entanto, para que isso aconte¢a de
maneira efetiva € preciso que os dois polos se lignem com amor, com esperanga, com fé
no outro, fazendo-se criticos em busca de algo. Espera-se, de acordo com a proposta de
Freire, que o dialogo, proponha uma discussdo corajosa sobre a problemditica em que
ambos, educador e educando, estdo inseridos.

Sob essa perspectiva, o didlogo — parte integrante da educacfo libertaria -

49



implica num pensar critico gerando uma relagfio de confianga, desafiando o educando “a
pensar sua historia social e, assim, perceber a necessidade de superar certos saberes que,
desnudados, viio mostrando sua ‘incompeténcia’ para explicar os fatos” (Freire, 1970:
83).

O dialogo para Freire € fundamental, ¢ um processo de conscientizagdo, que ao
se manifestar na horizontalidade, coloca todos em uma posi¢do de ignaldade, num pensar
¢ agir criticos. Assim, a linguagem comum € suscitada do proprio universo em que
advira a agfo pedagégica. Esta linguagem expressa o pensamento origindrio de uma
realidade concreta. O mesmo fundamenta-se no amor que objetiva a reflexfo e agdo —
praxis — para evitar o dominio de um individuo sobre outro. Para Freire o didlogo s0 sera
possivel num ambiente onde a humildade seja essencial e no qual se considere que todos
os sujeitos do didlogo sempre sfio possuidores de algum saber, mas também sempre
possuem uma lacuna em seu conhecimento que pode ser ampliada neste contato com o
outro — visdo que possibilita a jungio dessa linha teérica a do socio-interacionismo”. Esse
autor concebe o didlogo como uma forma de expressar a f€ na historicidade de todos os

homens, creditando-lhes responsabilidade pela construgio de um mundo melhor.

1.5.1.2.3 Prixis

Segundo Freire, o que distingue o homem dos outros animais ¢ a sua habilidade
de engajar-se na praxis que, para ele, é reflexfo e agdo sobre o mundo como agente
transformador. Como um ser histdrico, consciente de sua incompletude, do seu passado e
determinado a pensar no futuro, é capaz de perceber a praxis como uma fonte de
conhecimento reflexivo e recriador, quando este objetiva verdadeiramente transformar a
realidade, através da criticidade.

2 Este assunto serd desenvolvido no capitulo 2 desta dissertagdo.
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A alfabetizaco, proposta por Freire, aponta para a educagdo préblematizadora
como praxis, porque o educando durante o processo constréi um “significado que €
trabalhado e revisto, resultando em interpretagdo politica, construgdo de sentidos e
formagdo de vontade” (McLaren, 2001:181).

Freire utiliza-se do conceito de praxis, porque cré que ¢ a unio entre o que se
faz (prética) € o que se pensa sobre o que se faz (teoria) que conduzira a reagdo do sujeito
as suas condigdes reais de existéncia, sua capacidade de fazer parte da produgdo e
também da transformagfo social. A sua postura nesse sentido acontece porque acredita

que:

[...] se os homens sdo seres do quefazer ¢ exatamente porque seu fazer é agdo ¢ reflexdio. E
praxis. E transformagio do mundo. E, na razfio mesma em que o quefazer & praxis, todo fazer
do quefazer tem de ter uma teoria que necessariamente o ilumine. O que fazer ¢ teoria e
pratica. E reflexdio e agio. (Freire, 1970:121)

Freire (ibidem) esclarece que, ao defender a praxis como teoria do fazer, ndo
propde nenhuma dicotomia que resulte na divisZo do fazer em etapas, ora de agfio, ora de
reflexdio. Para ele, agdo e reflexdio se dio simultancamente.

E preciso explicitar, contudo, que a prixis ¢ essencial na superagdo da
contradi¢do opressor-oprimidos. Tomando como ponto de partida a realidade, deve
ocorrer a superagio das dificuldades encontradas através da “insercdo critica dos
oprimidos na realidade opressora, com que, objetivando-a, simuitaneamente atuam sobre
ela”.* A isto Freire chama de desvelamenio critico da realidade, que se constitui na
conscientiza¢do — um dos conceitos basicos para este trabalho — realizada entre homens e

mulheres em sua acdo dialégica.

* Freire, (1970:38)
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1.5.2 Os Desafios da Conscientizacao

O conceito conscientizagdo, embora muito criticado por autores pos-
estruturalistas € pés- modemnistas, dentre eles, Berger (1974), Weiler, (1991) e Bowers
(1983)”, é central a uma prética freireana, que estrutura sua obra por meio de uma
reflexdio sobre a consciéncia e sua possivel transformagéo. Para Freire, a conscientizagdo
acontece quando ha um esforgo de humanizagio. Na praxis — agéo, reflexfio — considerada
como o modo de ser ou de transformar o mundo que caracteriza o individuo. Freire assim
se posiciona em relagfo a 1550:

[...] a conscientizagio é um compromisso historico. E também consciéncia historica: é insergdo

critica na historia, implica que os homens assumam o papel de sujeitos que fazem e refazem o

mundo. Exige que os homens cniem sua existéncia com um material que a vida lhes oferece
[...] (Freire,1980:26)

Dito 1sto, fica claro que opondo-se a concepgdo bancéaria de educagéo, Freire
espera que o educando seja capaz de apreender a sua realidade e assumir uma posigio
epistemologica em relagiio a ela. Nesse processo de tomada de consciéncia, o individuo é
convidado a engajar-se com seriedade para desvelar as verdades ocultas pelas ideologias.
Sdo necessarios, portanto, um rigoroso questionamento da realidade ¢ uma postura
politica clara por parte do educador, ndo lhe sendo permitido uma falsa neutralidade. Ao
educador importa denunciar as estruturas injustas, para juntos — educador ¢ educandos —
se posicionarem frente a elas. Freire acredita que quanto mais o homem “refletir sobre sua
realidade, sobre sua situaglio concreta, mais emerge, plenamente consciente,
comprometido, pronto a intervir na realidade para muda-la”. (ibidem:35)

O meio pelo qual o autor acredita possivel chegar ac desenvolvimento da

conscientizagdo € o trabalho com os temas geradores — expressio da realidade, que

* Para maiores detathes sobre estes criticos ver topico 1.7.1
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segundo ele, objetivam Jevar o educando a perceber a sua realidade através da abstragdo,
numa inter-relagéo dialética no ato da reflexdo. Freire (op.cit.:31) se posiciona da seguinte

forma em relagdo a esse assunto:

Encontra-se um excelente exemplo deste movimento de pensamento dialético na analise de
uma situagdo concreta, existencial, “codificada”. Sua “descodificagfio” exige que passe do
abstrato ao concreto; ou melhor, da parte ao todo, para voltar depois as partes; isto implica que
o sujeito se recontheca no objeto como uma situagio na qual se encontra com Outras pessoas.
Se a descodificagio for bem feita, este movimemo de fluxo e refluxo, do abstrato ao concreto,
que se produz na andlise de uma situagfo codificada, conduz a substituir a abstragio pela
percepeio critica do concreto, que deixou ja de ser uma realidade impenetravel.

O interessante no exposto estd no fato de que para o desenvolvimento dessa
descodificacfio, os educadores devem partir do contexto social do educando, representa-lo
e experiencia-lo no processo de “distanciagdo”, de forma que educador ¢ educando
possam refletir juntos, de modo critico, sobre o objeto que os mediatiza, para que se
chegue a um “nivel critico de conhecimento”(ibidem).

Peters ¢ Lankshear (in Moraes, 1996:103) afirmam que, de acordo com a
filosofia de Freire, o desenvolvimento humano ¢ baseado numa certa qualidade de
consciéncia: consciéncia de nossa temporalidade, de nossa situag@o na histéria ¢ de nossa
realidade como transformadores através da acgfio, e colaboradores no processo. Para Freire
isso ¢ ser consciente. O conceito de conscientizagdo implica na existéncia de agentes
sociais numa constante luta pela significagéio, visando uma total mudanca.

Neste processo de conscientizagdo via educacdo, encontra-se em Freire (1967) a

seguinte analise dos varios graus da realidade em seu condicionamento histérico-cultural:
- a intransitividade da consciéncia;
- a transitividade ingénua e,

- a transitividade critica.
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A primeira delas, a intransitividade, tem a ver com a imers&o do individuo no
meio, sem a apreensdo de problemas, ao seu redor. Freire (1967:68) aponta na seguinte
colocaglio o que ele quis significar com os termos consciéncia “intransitiva” € “semi-

intransitiva™:

¢ a limitacio de sua esfera de apreensdo. E a sua impermeabilidade a desafios situados fora da
orbita vegetativa. Neste sentido ¢ s6 neste sentido, ¢ que a intransitividade representa um quase
incompromisso do homem com a existéncia. O discernimento se dificulta. Confundem-se as
notas dos objetos e dos desafios do contorno ¢ o homem se faz magico, pela nio-captagio da
causalidade auténtica.

Para cle, a “intransitividade” e a “semi-intransitividade” sfo caracteristicas das
subjetividades formadas dentro de estruturas fechadas; devido a sua quase imersdo na
realidade concreta, tais sujeitos sfo incapazes de perceber a problemética existencial.
Assim, o sujeito atribui a origem dos acontecimentos a uma realidade superior ou a uma
causa interior a si mesmo, ou s¢ja, a causa da problematica esta fora da realidade objetiva.

A conscientizagiio, para Freire, acontecera quando educadores, comprometidos
com a agdo cultural, estimularem o individuo a captar, com seu espirito, as verdades de
seu mundo real.

Ampliando o poder de captagdo da realidade o ser humano, propicia o
surgimento da consciéncia transitiva, que “o leva a vencer o seu incompromisso com a
existéncia, caracteristico da consciéncia intransitiva e 0 compromete quase totalmente”
(ibidem). Nesse grau de consciéncia, o individuo passa a ver a existéncia como algo
dinmico, 0 que implica num digdlogo constante “do homem sobre o mundo e com o
mundo mesmo, sobre os desafios e problemas, que o faz historico.” (ibidem) Esse didlogo
provoca um rompimento com o que Freire chama de “cultura do siléncio™, ou seja, o
homem que, até entfio estava submerso ¢ silencioso, inicia a sua insercdo no processo
historico, o que provoca inquietudes ¢ um dinamismo em todas as dimensdes da vida

social.
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Segundo Freire (op.cit.:69-70), a transitividade critica s6 acontecera através de

uma educagio dialdgica e ativa, comprometida com os aspectos sociais e politicos, pois:

se caracteriza pela profundidade na interpretacio dos problemas. Pela substituicio de
explicagGes magicas por principios causais. Por procurar testar os “achados™ ¢ se dispor
sempre a revisdes. Por despir-se ao maximo de preconceitos na anilise dos problemas €, na sua
apreensdo, esforgar-se por evitar deformagdes. Por negar a transferéncia da responsabilidade.
Pela recusa a posighes quietistas. Por seguranga na argumentacio. Pela pratica do didlogo e
nio da polémica. Pela receptividade ao novo, ndo apenas porque novo e pela nio-recusa ao
velho, 86 porque velho, mas pela aceitagio de ambos, enquanto validos. Por se inclinar sempre
a argiligbes.

A consciéncia critica implica na capacidade de manter um dialogo critico, e na
orientagdo para a praxis, sendo considerada por isso, o nivel desembocador da consciéncia
politica, deslocando-se, de forma gradativa, para a ““consciéncia de classe’ lukacsiana™.
Assim sendo, nfio seria possivel ao individuo atingi-la sem um trabalho educativo critico

para este fim:

A conscientizagdo ¢, neste sentido, um teste de realidade. Quanto mais conscientizagio, mais
se “dés-vela™ a realidade, mais se penetra na esséneia fenoménica do objeto, frente ao qual nos
encontramos para analisa-lo. [...] A conscientizagdo nfo pode existir fora da “praxis”, ou
melhor, sem o ato agdo-reflexdo. (Freire, 1980:26)

A conscientizagdo inserida & praxis, devido ao compromisso de transformacdo
assumido, implica em individuos mais conscientizados €, conseqiientemente, mais
capacitados como anunciadores e denmunciadores dos problemas experienciados na
sociedade.

Nesta pesquisa, vejo este conceifo como um dos principais elementos para se
detectar o tipo de interagdo a ser gerado em sala de aula quanto & conscientizagio. E
possivel acreditar que através do processo de conscientizacdio pode-se promover algum

tipo de desvelamento tanto no que diz respeito as ideologias presentes nos textos quanto

* Scocuglia (in Streck,1999: 44)
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aos problemas sociais que permeiam a vida dos individuos. Ciente de que a
conscientizagdo implica em algum tipo de intervengdo, o proximo topico sera dedicado &

discussdo desse congeito.

1.5.3 Intervencio

O conceito de intervengdo em Freire tem base moral ¢ ontoldgica e pressupde a
educagio compreendida como um meio transformador através da participagio ou
envolvimento do individuo na pratica educativa. Para ele, a educagio se d4 sempre
através da intervengdo, independentemente se feita pela burguesia ou pela classe

trabalhadora; qualquer ato educativo, critico ou nfo, pressupde a intervengdo:

E preciso deixar claro que o conceito de intervengfio ndo esti sendo usado com nenhuma
restricdo seméntica. Quando falo em educagdo como intervengdo me refiro tanto 3 que aspira a
mudan¢as radicais na sociedade, no campo da economia, das relagBes humanas, da
propriedade, do direito ao trabalho, a terra, & educagdo, 4 saide, quanto & que, pelo contrario,
reacionariamente pretende imobilizar a Historia e manter a ordem injusta”’

Numa discussdo sobre esse conceito, Roberts (2000:126) menciona que para
Freire a educacdo é um ato especificamente humano de intervengio no mundo. Dessa
forma, acredita-se que todo ato de ensinar seja ele num ambiente formal ou informal é
intervencionista. Freire {(op.cit.:110) assim se expressa acerca dessa posi¢do: “A educagéo
¢ uma forma de intervencdio no mundo. Intervencdo que além do conhecimento dos
contetidos bem ou mal ensinados ¢/ou aprendidos implica tanto o esforgo de reproducdo
da ideologia dominante quanto o seu desmascaramento”.

E importante ressaltar que Freire mais uma vez remete o leitor 3 concepgdo de

educagdo bancdria — reprodutora da ideologia dominante — e a de educagio

" Freire (1996:123)
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problematizadora — que através da pratica dialogica promove o desmascaramento desta
ideologia e, também, ao conceito de educador libertador ¢ educador domesticador.
Segundo Gadotti (2001:73), o primeiro “ilumina a realidade tratada no curriculo,
desvenda a raison d'étre’® do objeto de estudo e estabelece uma atmosfera de
camaradagem na aula”. Assim, ele precisa ter uma postura diretiva “para dirigir um
estudo sério sobre algum objeto, pelo qual os alunos reflitam sobre a intimidade de
existéncia do objeto”.” J4, o segundo, “nega a realidade, falsifica-a, tenta reduzi-la aquilo
que ele pensa, procura convencer o educando a aceitar o que ai estd sem refletirem sobre
o objeto a ser estudado”.

A proposta freireana passa ao educador uma diretiva de envolvimento e
conhecimento sobre a vida do educando, deixando evidente que professor e aluno néo sio
iguais € que “a diferenga libertadora € uma tensdo que o professor tenta superar por uma
atitude democréatica com relagio & sua diretividade”.® Portanto, ao educador, também
chamado de libertador ¢ atribuida a tarefa de conduzir o educando a pensar, a fazer uma
nova leitura de sua realidade, tentando transforma-la quando ja de posse do
conhecimento, caracterizado como um ato de intervengio. O intervencionismo de Freire,
bem como 0s conceitos anteriores, tém sido alvo de criticas por parte de varios autores
das linhas pos-modernista e pos-estruturalista, assunto que sera discutido no topico 1.7.

Para todos aqueles que almejam desenvolver praticas pedagdgicas concretas
inspiradas na visdo freireana, distinguir entre os tipos de intervencionismo seria
fundamental. Quais seriam as caracteristicas do intervencionismo desejado? Esta pergunta
encerra toda a perplexidade do professor frente i tarefa de dar forma a pritica

conscientizadora dialdgica.

2% Raison d'étre: razdo de existir
? Shor e Freire (2000:203)

30 Shor ¢ Freire (op.cit.:204)
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1.6 MODELOQOS DE LETRAMENTO E LEITURA CRITICA

1.6.1 Modelos de Letramento

Muitas sfo as discussdes tedricas sobre os conceitos e a fungdo do letramento
funcional e critico. Estes trazem consigo objetivos e posi¢les ideologicas diferentes, ou
seja, o letramento funcional colabora para a perpetuagfio da sociedade vigente, ao passo
que o letramento critico oferece instrumentos para problematizé-la. Por isso, discuto a
seguir estes dois conceitos, visando abordar em que aspectos os mesmos se distinguem.

Num primeiro momento, apresento as bases do letramento funcional que toma
como pressuposto a inclusdo e integracio do educando a uma soctedade letrada ja pronta.

Em Baynham (1995), encontra-se uma discussdo acerca do letramento funcional
como sendo um meio de ensinar os participantes do programa a alcangarem seus
propésitos sociais, preparando-os para fazerem parte da sociedade letrada, porém, de
forma acritica, sem questionar ou problematizar os meios de comunica¢io dominantes,
aceitando~0s como algo dado e natural.

Para este autor, o letramento funcional serve como um meio para rotular,
organizar ¢ classificar as pessoas e, apesar disto, aparece como um construto poderoso,
pois parece atender aos objetivos sociais, ds exigéncias feitas sobre o individuo para
funcionar, participar e atingir seus proprios objetivos dentro de uma sociedade especifica,
ou seja, sua cultura ou grupo. Na verdade, o letramento funcional acaba se resumindo a
um programa de habilidades necessarias para que o individuo funcione de maneira
adequada em um contexto social. Quem também critica esta concepcdo é Gee (1992), o
qual argumenta que a visdo tradicional de letramento torna-se inadequada pelo fato deste
ser considerado como algo que o individuo adquire e que pode ser quantificado ou

medido através de habilidades descontextualizadas. Neste processo de letramento, a
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linguagem ¢ tratada como algo dado, nfo problematizada, naturalizada, pois seu objetivo
maior € equipar o aprendiz para funcionar dentro do contexto vigente sem questiona-lo.

Corroborando o posicionamento dos autores acima, encontram-se Bloome e
Green (1992) que ao fazerem uma revisdo da literatura sobre os contextos educacionais
apontam que © letramento funcional preocupa-se em preparar os alunos para uma
participagiio mais limitada, silenciada e marginalizada dentro da sociedade.

Contrapondo o letramento funcional, passo a apontar a concepgdo de alguns
tedricos sobre o letramento critico, o qual objetiva fazer com que o alfabetizando aprenda
como usar a lingua efetivamente em diferentes contextos de forma critica, ou seja,
considera a lingua como uma pratica social, 0 que exige uma problematizagdo e ndo wma
aceitacdo do que ¢ dado como natural.

Freire ¢ Macedo (1987), apontam o letramento como uma pratica politica e
cultural, isto €, o letramento ¢ considerado por eles como um conjunto de praticas que
podem tanto fortalecer quanto enfraquecer as pessoas. Tal pratica, portanto, vai além do
simples ato de ler, escrever € numerar as coisas. Estes autores argumentam que € preciso
analisar a fun¢fio do letramento, pois este tanto pode servir para reproduzir as formagbes
sociais existentes quanto como cendrio para praticas sociais que promovam mudancas
individuais e/ou coletivas. Para eles, o letramento, sendo critico/emancipatorio, torna-se
um meio através do qual os oprimidos adquirem os instrumentos necessarios para
repensarem sua histéria, sua cultura e sua hnguagem.

Gee (op.cit.) se opde, como mencionei anteriormente, ao letramento funcional e
discute a necessidade de se entender o letramento como um conjunto de praficas que sdo
chamadas por ele de Discursos. Discurso € definido por este autor como sendo “uma
maneira socio-cultural distinta e integrada de pensar, agir, interagir, falar e atribuir

valores, ligada a2 uma identidade ou a um papel social particular, com sua historia Gnica e
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com seus proprios aderegos.™

Deste ponto de vista, entdo, a questdio a ser investigada
pelos educadores ndo € o letramento, em abstrato, mas os letramentos miltiplos e seu
papel na sociedade.

Brady (in McLaren, Peter ¢ Lankshear, Coli,1994:143) tem um posicionamento
similar ao de Gee acerca do letramento. Ele aponta que este deve ser visto dentro de um
discurso ético € emancipatdrio, provendo uma linguagem de esperanga ¢ transformacdo
que seja capaz de analisar, desafiar e transformar o referente ideologico, visando entender
como as pessoas negociam e traduzem sua vivéncia. Para este autor, este tipo de
letramento gera a praxis™ social que objetiva a transformagfo de si mesmo e do social.
Em outras palavras, é uma forma alterpativa de letramento do discurso dominante,
permitindo uma leitura critica de como o poder, a ideologia e a cultura trabalham para
desautorizar alguns grupos de pessoas enquanto outros sdo privilegiados.

Hammond ¢ Macken-Horarik (1999:529), numa linha teérica que toma Halliday
(1993) como base, mencionam que o letramento critico acontece quando a lingua e outros
sistemas semidticos trabalham juntos na construgfio de realidades culturais e sociais
dentro das quats os individuos estdo inseridos. Para estas autoras, o letramento critico
tem como fungdo auxiliar o aluno a desenvolver meios que o ajude a entender o
funcionamento da ideologia, da identidade e da relagdo de poder existente na sociedade,
bem como qual o papel da linguagem para manter e desafiar esta relagdo. O aluno, ao
fazer parte do processo de letramento critico, podera optar por resistir ou desafiar o status
quo existente.,

Dentre os autores que discutem o letramento critico, encontra-se Baynham
(1995), o qual defende a idéia de que através do letramento critico pode-se ter o controle
sobre a produgéio do significado e desenvolver uma consciéncia critica do proposito social

do texto. Este aator propde um modelo de linguagem que parece ser muito préximo ao

3 Gee (1992:33) “A Discourse is a socio-culturally distinctive and integrate way of thinking, acting, interacting,
talking, and valuing connected with a particular social identity or role, with its own unique history, and often with its
own distinctive “props”.
32 Este conceito foi discutido no tépico 1.5.1.2.3.
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modelo da concepgio de discurso tridimensional de Fairclough (1989:1995) que sera
discutido na préxima se¢do sobre leitura critica. Este modelo de linguagem no contexto
social de Baynham serve de base para nogbes de leitura como pratica social e leitura

critica, e também esta dividido em trés “campos” interrelacionados, conforme figura 1.

LINGUAGEM

LINGUAGEM

LINGUAGEM
COMO
TEXTO

COMO PROCESSO SOCIAL

COMO PRATICA SOCIAL

1 - Um modelo de linguagem no contexto social.

(Baynham, op.cit.: 22)

Para Baynham, a dimensdo da linguagem como texto ocupa posi¢do central
nessa figura, sendo circundada pela linguagem como processo social ¢ pela linguagem
como pratica social. A segunda dimensfio — a linguagem como processo social — V€ a
linguagem como “instrumento” dentro do dmbito do uso, para se conseguir que coisas
sejam feitas (nivel do funcionamento da linguagem ¢ do texto). A terceira dimenséio — a
linguagem como pratica social — mostra como as ideologias ¢ as instituigdes impactam
sobre a linguagem, envolvendo ¢ interagindo com as outras duas dimensdes. Segundo
Baynham, o nivel da lingnagem como pratica social (o nivel dos muiltiplos discursos e
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ideologias numa dada sociedade) ndio existe como abstragéo; existe sempre expressado ou
realizado em processos sociais via a fala, a escrita, ou processos de visualizag@io. Para o
autor, 0 nivel de linguagem como processo social se refere, sobretudo, a8 maneira na qual a
linguagem ¢ realizada interacionalmente em contextos sociais, sendo fundamental para
este nivel a nogdo de género textual. Baynham entende que o letramento critico
envolveria uma pedagogia na qual o aluno seria levado a perceber a interagdo de todos
estes niveis nas praticas da linguagem ¢ do discurso.

Outro autor a lidar com o conceito de letramento critico é Giroux (1987:1), que
se ap6ia em Gramsci para conceber o letramento como uma pratica social que deve estar
ligada historicamente as configura¢des de conhecimento ¢ forga, por um lado, € a uma
luta politica e cultural visando a linguagem e a experiéncia, por outro. Giroux (op.cit., 2),
ainda baseado em Gramsci, advoga que o letramento precisa ter um espirito de critica e
um projeto de possibilidade que oportunize aos educandos participarem da compreensdo e
transformacgdo de suas sociedades, isto é, o letramento precisa tornar-se um meio para a
emancipagio social e cultural. Segundo ele, este acontecimento se da quando o letramento
¢ visto como uma combinacdio de habilidades associadas s praticas letradas e habilidades
analitico-criticas. O aluno deve ser levado a examinar como as defini¢es de classe,
género, raga e subjetividade sfo constituidas a partir de construtos historicos e sociais.
Dentro da mesma perspectiva tedrica de Giroux — dos estudos multiculturais ¢ criticos
norte americanos ¢ canadenses — € importante também se referir ao trabalho do canadense
McLaren (1999: 23-24), o qual afirma que uma pedagogia de alfabetizagio critica torna-
se o principal veiculo para o desenvolvimento da “consciéncia critica” entre os pobres,
conduzindo-0s a um processo de busca e de esforgo criativo que combina significados
pessoais profundos e um proposito comum.

Freire (2000:112) explica que o educando precisa conceber o processo de
alfabetizacdo como “um ato de criagfio, capaz de desencadear outros atos criadores™. E
possivel incorporar a essa idéia o conceito, deste mesmo autor, de que o sujeito intervém

sempre na leitura, ¢ de que a leitura do mundo vem sempre antes da leitura da palavra,
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uma vez que antes mesmo de ter contato com a palavra escrita, o educando ja faz uma
leitura daquilo que o cerca. Entretanto, o proprio Freire reconhece que o leitor ndo pode
ficar na sua primeira leitura: “{...] a leitura da palavra nédo € apenas precedida pela leitura
do mundo, mas por uma certa forma de ‘escrevé-lo” ou de ‘reescrevé-lo’, quer dizer, de
transforma-lo através de nossa pratica consciente.”” Neste trabalho de “re-escritura”, o
leitor pode chegar a novas mangiras de ver e entender, que €é o caminho da

conscientizaggo.

1.6.2 Leitura Critica

[...] a compreensdo critica do ato de ler [...] nfo se esgota na decodificagdo pura da palavra
escrita ou da linguagem escrita, mas [...] se antecipa ¢ se alonga na inteligéneia do mundo |...]
Linguagem ¢ realidade se prendem dinamicamente. A compreens8o do texto a ser alcangada por
sua leitura critica implica a percepgdo das relagdes entre o texto € o contexto. (Freire, 1992:11)

Ao se observar atentantamente as diferemtes acepgSes de lettura critica,
encontra-se o nome de Freire ligado a essa area devido ao seu conceito de “ler o mundo
para ler a palavra” e, muito embora sua proposta tedrica esteja mais ligada as areas de
pedagogia critica ¢ letramento basico (alfabetizagfio), muitos estudiosos t€m recorrido a
ele para melhor compreeender a distingdo entre “letramento auténomo™ (i.e., visto como
processo neutro, decodificador e ligado por muitos a nogio de acomodagdio politica) e
letramento como pratica social e critica. Além disto, Freire também tem servido como

suporte para o desenvolvimento de propostas de leitura critica para o ensino de L2%,

* Freire (1999:20)
* Auerbach (1992) discute a diferenca entre letramento antéoomo e letramento ideolégico.
*> Busnardo e Braga (1987; 2000; 2001); dentre outros.
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Ultimamente, investigagdes no campo da Analise do Discurso e da Lingiiistica Aplicada®
tém priorizado a necessidade de procurar, na leitura do mundo (aqui associada ao
conhecimento prévio e s crengas ¢ praticas ideologicas), a base necessaria para a
interpretagio dos géneros discursivos € dos textos verbais e ndo-verbais.

A concepgdo de que o ato de ler ultrapassa a fronteira da decodificagdo ganha
substancial importincia na obra freireana, e fica evidenciada na citagdo de abertura deste
topico, na qual Freire afirma que o leitor critico extrapola “a palavra” para “se antecipar e
se alongar na inteligéncia do mundo”. Entretanto, as tarefas de investigar exatamente o
que o leitor traz & leitura de um texto, ¢ como se articula a relag#o entre conhecimento
prévio do mundo, texto/linguagem, e posicionamento critico, ficaram para estudos
posteriores sobre a leitura e o discurso. Também ndo ficou claro para mim, na obra
freireana, exatamente qual deveria ser a relagdo entre a interven¢do do professor (trazendo
a lingua estrangeira, incluindo outras crengas) e a valorizagfo do universo do sujeito no
trabalho de conscientizagBio. Na tentativa de melhor compreender como o processo de
conscientizagdo aconteceria na relagdo professor/alunos/texto, procurei estudos mais
recentes sobre a leitara critica e a andlise critica do discurso.

Dentre os autores que mais apontaram caminhos na minha busca de aprofundar
as nogdes de leitura critica e o papel do professor, surgiu o trabalho de Fairclough
(1989;1995) quando em sua proposta de andlise critica da linguagem, objetiva as
relagdes existentes entre a linguagem, o poder ¢ a ideologia e também explicita como o
funcionamento dos elementos lingiiisticos determinantes numa interagdo social exercem
forte influéncia sobre os individuos.

Em sua teoria, Fairclough incorpora o contexto social ¢ concebe a linguagem e o

% Dentre os estudiosos desta 4rea, encontram-se Fairclough (1989, 1992, 1995), Busnardo e Braga (1987,
2000, 2001) Wallace (1992), Baynham (1995), Meurer {2000).
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discurso — carregados de ideologia®” —~ como elementos constitutivos da sociedade,
podendo, assim, contribuir para a dominacdo de alguns sobre outros. Para ele, esta
dominagdo acontece porque os individuos — cercados pelo senso comum — ndo percebem
que sdo induzidos a aceitarem como natural aquilo que € imposto socialmente (o status
quo). O senso comum ¢ entendido como algo determinado por quem exerce o poder € o
dominio numa sociedade ou institui¢do e, sendo assim, corrobora as desigualdades de
poder existente. E, portanto, com o intuito de quebrar o circulo de reprodugdo do sistema
vigente — preocupac¢io central também de Freire — que Fairclough parte do conceito de
senso comum para entio, propor wma pratica, levando em conta o umtverso do sujeito e os
contextos socio-politicos ¢ ideolégicos, para que o individuo tome consciéncia da
opressdo imposta pelo sisterna.

Ao apontar caminhos direcionados para o processo de desvelamento das
ideologias presentes em todo e qualquer tipo de texto/discurso, Fairclough langa sua
concep¢iio tridimensional do discurso (texto, interagdo ¢ contexto), a qual € representada

através da figura que segue:

Condig¢des sociais de producdo

Processo de produgio

Texto

Processo de interpretacgio
Pratica discursiva

Pratica sdcio-cultural
(Situacional: institucional; social)
Figura 2 - Discurso como texto, interagdo e contexto.

(Fairclough, Critical discourse analysis, 1995:98

3 Seguindo o conceito gramsciano a ideologia € entendida aqui como uma filosofia implicita nas
atividades praticas da sociedade, intrinsecamente ligada ao senso comum.
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Este diagrama demonstra claramente que as praticas socio-culturais abarcam as
praticas discursivas, as quais envolvem o processo de produgdo e interpretagio dos textos
— orais ou escritos — tidos como “espagos sociais nos quais dois processos ocorrem
simultaneamente: a cogni¢fo e a representacdo do mundo e a interagfo social.”®

As dimensdes que compdem 0 quadro acima como fonte de analise para um
texto € entendida por Heberle (2000:124-125) da seguinte forma:

1° A analise no nivel do texte envolve tanto a forma lingiiistica quanto o significado. Isto ¢
feito com base na gramatica sistémico-~funcional de Halliday(1994).

2° A analise do processo de produgso, interpretagdo, distribuigio ¢ consumo acontece no nivel
da pratica discursiva.

3° A analise da pratica social envolve os diferentes niveis de sociedade, as questdes de poder ¢
ideologia e, também, a interdiscursividade — combina¢do e recombina¢io sem fim de géneros e
discursos - ¢ hegemonia — realizagfio temporaria, mais ou menos parcial, um equilibrio
instavel que é um foco de luta, aberto a desarticulagdo e rearticulagio.®

Fairclough acredita que analisando um texto sob essa concepgdo parece possivel
promover o que subjaz do conceito de consciéncia critica da linguagem, ou seja, a
conscientizagdo. Tal fato, segundo ele, acontece quando vem 2 tona as ideologias
presentes nos textos. Nesse processo de desvelamento, cabe ao professor, com o seu
conhecimento tedrico, colaborar para o fortalecimento (empowerment) dos alunos e
assim “prepara-los a desafiar, contradizer e reivindicar, quando o esperado seria que eles
concordassem, consentissem e ficassem quietos.”

Um outro elemento relevante na proposta tridimensional do discurso aponta

3 Fairclough (1995:6) “Texts are social spaces in which two fundamental social processes simultaneously
occur: cognition and representation of the world, and social interaction.”

* Tradugio aproximada feita por mim do seguinte trecho: “hegemony is a more or less partial and
temporary achievement, an ‘unstable equilibrium’ which is a focus of struggle, open to disarticulation and
rearticulation.”

“ Fairclough (1989:235) “...preparing them to challenge, contradict, assert, in settings where the power
dvnamical would expect them to agree, acquiesce, be silent.”
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para a importincia do ndo desligamento dos varios niveis de analise: o ideoldgico, o
esquematico do contetido, o funcionamento do gémero discursivo e dos niveis mais
“micros” — como o léxico ¢ a gramatica, conforme apontado por Heberle.

Dentre os niveis citados, encontra-se em Fairclough (1995) uma discussdo sobre
o género — um dos elementos a ser discutido na analise de dados dessa pesquisa — que,
segundo ele, € o constituinte mais abstrato dos tipos de texto, sendo este uma forma
validada socialmente de se usar a lingunagem em conex3o com um tipo particular de
atividade social. Para Fairclough (1999), o trabalho sobre o género textual ¢
imprescindivel num esforgo de fortalecimento (empowerment) do aluno; na concepgio
tridimensional do discurso, a analise do género textual pertence ao mivel da prdtica
discursiva.

Wallace (1992) com base em Swales (1990), também discute a importéncia de
explorar a questio do género no ensino da leitura critica em LE . Ela aponta o género
como sendo um evento social caracterizado por fungdes comunicativas que s#o
reconhecidas por uma comunidade particular de ouvintes ou leitores. Para Wallace, um
dado género ndo se identifica s6 por sua funglo comunicativa, suas caracteristicas
organizacionais, sintaxe e léxico e circunstincias sociais das quais emerge, mas também
pelos tipos de discursos que o compde. O conhecimento sobre género permife ao
leitor/ouvinte antecipar a ocorréncia de provaveis discursos num texto especifico. A
autora menciona ainda que o género pode ser muito til para o ensino de leitura em LE,
especialmente para os aprendizes em fases iniciais, devido ao fato do mesmo apresentar
uma convengdo genérica e previsivel*.

Wallace, além de discutir o gé€nero também aborda um outro aspecto de meu
interesse que diz respeito & posi¢do assumida pelo leitor, que ao deparar com um texto,
pode assumir ou uma postura de submissdo ou de resisténcia frente ao que foi produzido.

Citando Scholes (1985, apud Wallace, 1992), a autora afirma que € preciso uma proposta

*! Para Meurer {2000:156) na perspectiva tedrica de ordem cognitiva o género textual é uma das
estratégias da qual o leitor langa m#o para atingir a compreensio de um texto.
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de leitura critica capaz de fortalecer o aluno (principalmente, o aprendiz de LE), a fim de
nio reverenciar o texto, em fungfio da falta de conhecimento lingiiistico ou esquematico.
Scholes (op.cit), insinua que o papel do professor seria oferecer um certo direcionamento
para que o aluno se torne um leitor critico.

Meurer (2000), um dos autores brasileiros, partindo da proposta de Fairclough
para também desenvolver a nogdo de leitura critica, aponta que “ler criticamente implica
estabelecer conexdes de forma a perceber que os textos constituem, reconstituem e/ou
alteram praticas discursivas e sociais”. Com base também em van Dijk (1998), Meurer diz
que ler criticamente “significa perceber que os textos refletem, promovem, recriam, ou
desafiam estruturas sociais muitas vezes de desigualdade, discriminagdo e até abuso”.
Meurer (1999, apud Meurer, op.cit.,160) ainda diz que para uma leitura critica € preciso
“buscar nos textos pistas que conduzam a percepgio da relagdo dialdgica existente entre
linguagem e praticas sociais”.

Um dos motivos que impossibilita a realizagfio da lettura critica, para ele, esta
associado a falta de consciéncia critica sobre o ambiente social que o cerca e a
incapacidade de perceber as diferentes fungdes da linguagem. Tal fato, associado ao senso
comum, parece dificultar ainda mais o possivel desvelamento de um texto e, segundo
Meurer {op.cit.:169), compete a profisstonais da area apontarem caminhos que induzam
receptores em geral a descobrirem que através da leitura critica — envolvendo aspectos
cognitivos e socials — poderdo se tornar capazes de, aos poucos, “quebrar o circulo do
senso comum, daquilo que parece patural, nfio problematico, mas que recria ¢ reforga
formas de desigualdade e discriminacgfo.”

Busnardo ¢ Braga (1987;2000;2001), por outro lado, abordam em seus trabathos
a premente € necessaria promogio de um ensino de leitura critica no qual a
conscientizagdo ¢ o desvelamento da ideologia ¢ do senso comum caminhem
paralelamente ao ensino do funcionamento lingiistico ¢ textual. Também insistem na
immportincia de uma leitura critica atrelando & valorizagdo do contexto do educando a

outros aspectos — como a contextualizacdo, pelo professor, do estranho e ndo conhecido.
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Com o intuito de ampliar a proposta de pedagogia critica de Freire para a leitura
critica, Busnardo e Braga sugerem a incorporagido de teorias mais recentes sobre a
hnguagem e o discurso como também nogdes neo-marxistas (neo-gramscianas) de
resisténcia ao ambito dos estudos da leitura critica. Concebem ainda que “uma pedagogia
de leitura critica deve pressupor um sujeito capaz de resisténcia no sentido de ser capaz
‘de reagir e julgar os textos aos quais ele/ela é submetido™” Para que isto possa ser
efetivado, Busnardo ¢ Braga emprestam de Fiske (1990) os termos “preferencial” —
posicdo submissa ao texto, “negociada” — posi¢io aliada ao texto e “oposicional” —
resistente ao texto, na tentativa de explicitar que de acordo com o texto e com o leitor,
este assumira uma dessas posigdes no momento da leitura.

A discussdo anterior evidencia que a preocupagdo de todos os autores citados é
com o fortalecimento (empowerment) do sujeito a fim de que este se sinta habilitado a
resistir ou aliar-se a um discurso de forma consciente. Percebe-se também em muitos
casos a preméncia para que o ensino de lingua seja vinculado ao questionamento
ideologico intencionalmente para promogfio e formagfio de leitores criticos de textos em
mglés.

Como ja mencionei, o conceito de conscientizacdo, ligado por quase todos estes
autores & necessidade de quebrar o circulo vicioso do senso comum, vem recebendo
criticas severas de autores pods-estruturalistas, por acreditarem que esta pratica implica
num silenciamento dos alunos frente a voz do professor. Porém, Busnardo e Braga
(op.cit.) argumentam que se a conscientizacdo for concebida como um momento de
didlogo e negociagdo, no qual se dé espagco para a construgdo de significados, pode

promover o engajamento e dar espago a diferentes tipos de interagfo na sala de aula.

* Tradugio minha. Texto original: “...a critical reading pedagogy must pressupose a subject capable of resistance in
the sense of being able to react to an judge the texts to which he/she is submitted.” (Busnardo e Braga, 2000:11)
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1.7 INTERPRETADORES E CRITICOS DA PEDAGOGIA FREIREANA

A proposta da pedagogia critica de Freire vem sendo interpretada e aplicada em
diferentes paises. Muitos estudiosos da América do Norte receberam forte influéncia de
seus escritos, tais como McLaren (1993), em sua produgdo voltada para as filosofias da
libertagdo latino-americanas; Macedo (1994); Lankshear ¢ McLaren (1993), em suas
propostas de alfabetizagfo critica; Aronowitz e Giroux (1985), Giroux ¢ McLaren (1989)
e McLaren (1995), os quais tém realizado debates em tormo do pés-modernismo e pés-
estruturalismo; Torres (1988), em seu trabalho sobre alfabetizagfio de adultos; ¢ Moraes
(1996), Darder (1991), ¢ Wink (1997), no desenvolvimento de pedagogias dialégico-
criticas para a educagéio bilingiie ¢ bicultural; dentre outros®. Contudo, assim como Freire
tem seguidores, ele também tem criticos questionando varios aspectos de sua obra ~
principalmente, os que fazem parte das linhas tedricas marxista, pos-estruturalista,
feminista ¢ neo-gramsciana.

Tentando explicitar a interpretacio e critica desses tedricos sobre a teoria de
Paulo Freire, passo a discutir as visdes de: Walker (marxista), Bowers ¢ Berger (pos-
estruturalistas), Ellsworth (feminista) e DBusnmardo e Braga (neo-gramscianas).
Considerarei também a contribuicdo de Roberts, um tedrico neo-freireano que repensa o
conceito dessa postura a partir das criticas feitas pelos marxistas, pds-estruturalistas e

feministas.

“ McLaren, 1999:30
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1.7.1 Criticas Marxistas, Pos-estruturalistas e Feministas a Alguns Conceitos

Freireanos

Embasada em Roberts (ibidem), um adepto de Freire, apontarei alguns aspectos
da teoria freireana criticados por autores marxistas, pés-modemistas e feministas como:
Walker (1980), Berger (1974), Bowers (1980, 1983), Ellsworth (1989) e Wetler (1991)*.

Walker (1980, apud Roberts, op.cit.: 100), criticando a visdo freireana sob um
ponto de vista marxista, afirma: a “praxis freireana ndo atinge o potencial de liberagdo
que a mesma aspira”. Este, segundo Roberts (op.cit.), argumenta que a proposta de Freire
para a educagio de adultos mostra-se amtidialogica, devido a tensdo existente entre as
influéncias cristd e marxista, as quais criam obstaculos para as realidades concretas da
opressdo estruturada e do conflito de classe.

Walker alega que Freire, ao abandonar a idéia de que os trabalhadores possam
s¢ voltar contra a classe capitalista, cria 0 “conceito de ‘suicidio de classe’, pelo qual os
membros da pequena burguesia renunciam suas origens € se unem aos oprimidos
organizadores ¢ lideres de resisténcia” (Roberts, op.cit.: 101). Para Walker, o fato de
Marx acreditar que as contradicdes sempre existirio, mesmo numa situacdo de didlogo
entre dominador ¢ dominado, faz com que Freire seja considerado utépico por entender
que o didlogo entre lider ¢ oprimido amenizara o conflito de classe.

Berger (op.cit), que também nfdo compactua com a visfio de Freire, analisa o
conceito de intervencdo freireamo, citando-o como um meio utilizado por alguém
socialmente privilegiado, oferecendo as outras pessoas o entendimento de sua situagdo de
oprimido. Isto, segundo Berger, faz com que o programa de letramento, orientado e

proposto por Freire, seja considerado elitista. Para Berger “a proposta de Freire € similar a

* Quero ressaltar desde j4, que abordarei algumas criticas feitas a Freire sem, no entanto, me posicionar
frente as mesmas, pois me encontro, ainda, em fase de reflexfo sobre tais posicionamentos.
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um ato de conversdo, onde um grupo — classe mais favorecida — impde sua verdade a
outros — classe mais baixa — com o intuito de salva-los™, o que para ele ndo ¢ adequado,
pois ninguém conhece melhor a realidade opressiva do gue o proprio. Berger discorda de
Freire pois segundo ele a vis@o de mundo varia de pessoa para pessoa, impossibilitando o
processo de conscientizagdo, quando afirma: nephuma pessoa pode ser considerada mais
consciente que outra.

Dentre os autores contrarios a Freire, Bowers (op.cit.) € tido como o critico mais
forte e incisivo aos conceitos freireanos sob o ponto de vista pos-modemista. Este foi o
primeiro a rejeitar o conceito de interven¢do — segundo ele, de base moral e ontolégico e
formado por um conjunto de suposi¢des acerca do valor da reflexfo critica, mudanga,
progresso e revolugdo — considerando que neste processo a visdo de mundo de um (neste
caso, do professor) se sobrepde a do outro (do aluno), pressupondo-se a idéia de uma
verdade obrigatoriamente compartithada e, até mesmo imposta aos outros, com o “intuito
de salva-los” — 0 que parece corroborar o posicionamento de Berger (op.cit). Isto, para
Bowers (op.cit), converge com a questdo das metanarrativas e dos principios filoséficos
universalistas, modernistas e iluministas.

Bowers também critica as nog¢des de liberagdo, reflexdo critica, praxis,
transformagfo social ¢ autoridade moral de Freire, por acreditar que o letramento sob essa
perspectiva se torna um meio pelo qual o estado assegura seu controle sobre o individuo.
Bowers (op.cit) alega ainda que Freire, ao enfatizar a importincia da participagdo do
individuo na construgdo da histéria, da abertura para que se anule a sua tradi¢io. Em seu
posicionamento Bowers (op.cit.:952 apud Roberts op.cit.. 100) conclui que “a pedagogia
freireana carrega uma mensagem poderosa ¢ sedutora” ¢ terd indubitavelmente um efeito
de propagar discursos modernistas ultrapassados.

Os referidos autores tém como foco em sua criticidade o conceito de

intervengdo freireano; Roberts {op.cit), entretanto, defende o conceito, argumentando que

* Berger (op.cit: 118, apud Roberts, op.cit.: 100) “Freire’s approach to adult literacy education is akin to
an act of corversion, where one group mmposes their truth on others in order to save them”.
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devido ao contexto em que Freire iniciou sua proposta era mister esse procedimento e,
segundo ¢le, Freire “ndo forcava os participantes de seus programas de letramento a
abandonarem seus costumes, valores, crencas, € praticas; ele apenas encorajava as pessoas
a considerarem outros modos de pensar sobre a realidade social” *°. Para o referido
autor, a intervengdo colabora e desenvolve a consciéncia critica, a qual (como parte do
individuo) possibilita a reflexdo e agdo — praxis — sobre a situacdo concreta e individual.

Ellsworth (1989, apud Roberts, op.cit.) autora de visdo feminista radical, que
toma como alvo para argumentacfio a linguagem abstrata da pedagogia critica, que,
segundo ela, “cria uma barreira entre os educadores e os educandos, reduzindo a
possibilidade de um dialogo auténtico ¢ de transformagfio social...”".

Para ela, sua critica fundamenta-se na pratica como professora universitaria que
a0 vivenciar os ideais pedagégicos de ‘liberagdo’ foi levada a reconhecer que é
praticamente impossivel alguém ndo pertencente 3 classe oprimida promover um didlogo
transformador da situac3o experienciada pelos menos favorecidos, devido as injusticas
impostas pelas relagdes de poder.

Outra critica feita por Ellsworth aos trabathos de Freire e Shor, Giroux,
McLaren e demais autores refere-se aos “ideais racionalistas” (empowerment, voz do
aluno, didlogo, etc.) como sendo ‘mitos repressives’, apenas para perpetuar as relagdes de
dominagio ao invés de muda-las®”.

Weiler (1991) outra autora de visfio contraria, posiciona-se antagdnica a

“linguagem universalista® empregada por Freire, alegando inadequada a maneira abstrata

“ Roberts (op.cit: 135) “Freire did not ‘force’ participants in his literacy programs to abandon their
existing customs, values, beliefs, and practices; he merely encouraged people to consider others ways of
thinking about social reality”.

" Roberts (op.cit.:102) “...the abstract language of critical pedagogy creatres a barrier between educators
and students, reducing the possibility of genuine dialogue and social transformation...”.
“ Roberts (op.cit..102) “..the rationalist ideals (empowerment, student voice, dialogue, etc) ...as
‘repressive myths” which serve to perpetuate rather than overturn relations of domination.”
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com que Freire lida com alguns de seus conceitos. Segundo ela, “ao assumir a
humanizagdo (e, concomitantemente, a conscientizagfo, o didlogo e a praxis) como ideal
ético, Freire encobre as camadas sociais ¢ as posi¢des de privilégio e opressdo . Para
ela, Freire também oculta o circulo opressivo existente, ou seja, a0 mesmo tempo um
oprimido, pode ser também opressor. Ela cita como exemplo o caso de “um camponés
que poderia ser oprimido pelo dono das terras, mas simultancamente oprimiria sua

esposa”™

. Porém, demonstra compartithar da visdo freireana de que o professor precisa
estar ao lado do oprimido, nfo abandonando os objetivos de justiga social e
“empowerment”, sublimando as diferencas e os conflitos existentes.

Ha que ressaltar ainda outros aspectos criticados na obra de Freire por pos-
estruturalistas, tais como a énfase na politizagdo explicita, a linguagem sexista — emprego
acritico do pronome masculino ele em suas primeiras obras — o foco sobre as classes
sociais desconsiderando questdes de género, € sua concepedo de sujeito, dentre outros.

Procuro contra-argumentar, buscando suporte em Scocuglia (in Streck, 1999), o
qual aponta a obra de Freire como portadora de continnidade dindmica, pois no decorrer
de suna produgdo, as proprias concepgdes, conceitos € categorias evolvem a partir das
criticas feitas e também de sua autocritica. Um exemplo claro dos conceitos revistos por
Freire, principalmente na década de 80, é o de “conscientizagiio”, que num primeiro
momento ¢ dividida em “‘estigios crescentes de consciéncia’(ingénua, transitiva,
critica)”, deslocando-se, “gradativamente, para a ‘consciéncia de classe’ lukacsiana™".

(233

Para esse autor, existem “‘vartos’ Paulo Freire”, os quais serdo lidos e

interpretados em concordincia com com a histéria do individuo — leitor — afirmando que

% Roberts (op.cit.:102) “In positing bumanization (and, concomitantly, conscientization, dialogue, and
praxis) as a universal ethical ideal, Freire glosses over the layered and contradictory positions of privilege
and oppression people experience.”

®* Roberts (op.cit:102) “A peasant male, for exemplo, might be oppressed by a landowner but
simultaneously oppress his wife.”

3! Scocuglia (in Streck, op.cit.: 44),
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“como homem do seu tempo, ‘cada vez mais incerto de suas certezas’, advogado do
processo de conhecimento critico (consciente de sua incompletude), Freire ndo parou de
‘fazer hist6ria’e ‘ser feito por ela’™.

A grande vantagem das propostas politico-pedagogicas freireanas — para
Scocuglia (op.cit.) — é que “foram feitas para serem recriadas, conforme as condigdes de
vida de seus praticantes ~ educando e educadores™. Por isso sua aplicabilidade ao ensino
de LE.

Ao fazer uma sintese da progressio do pensamento politico-pedagdgico de

Paulo Freire (op.cit.,40), esse autor menciona que o pensamento freireano é:

marcado por dois grandes ‘pdlos de irradiagdo’(inseparaveis): um, predominantemente psico-
pedagégico (cuja parte mais elaborada aparece na Pedagogia do oprimido) e, outro (construido
basicamente a partir das reflexdes Agdo cultural para a liberdade...), radicalmente politico-
pedagogico.

Scocuglia (op.cit.) explica que a obra de Freire — Politica e educacdo (1993) —
contém o “(re) alicerce teérico de um pedagogo ‘pés-moderno progressista”>*. Tal

afirmagio é decorrente da abertura que:

para as lutas que marcam o cotidiano, as novas mentahidades, a sobrevivéncia teimosa dos
milhdes de seres ‘subumanos’que foram marcados pelo cinismo capitalista-liberal ¢ pelos
horrores dos totalitarismos, reprovando as estreitezas da razdo positivista em sua versdo liberal
atualizada ¢ advogando a importdncia renovada da educagdo — ineremte ao novo papel da
‘subjetividade na Histdria’dos individuos e dos grupos sociais.

Sustenta também, a concepgdo freireana como um ato educativo e politico

derivado da incorporacdo de preceitos marxistas proximo a alguns temas grasmscianos.

%2 Scocuglia (in Streck, op.cit.:31),
53 Scocugtia (in Streck, op.cit.:32)
* Scocuglia (in Streck, op.cit.,41)

75



Advoga ainda que o préprio Freire colocava que “ele nfio foi trabalhar com os grupos
populares ‘por causa de Marx’, ao contrario, foi procurar auxilio nos marxistas (nio-
ortodoxos) para compreender esses grupos™ .

Mejta (in Streck, 1999:56) ¢ um outro autor defensor da mudanga de Freire nas

ultimas décadas e assim se expressa nesse sentido:

Freire na segunda metade da década de 80 e na década de 90, tenta apontar para uma
reconstrucdo de seu pensamento, dando-lhe wma solugio de continuidade que s6 € explicavel no
processo histérico no qual ele se encontra imerso, frutos das transformagdes de um mundo que
salta do socialismo real para a queda do muro de Berlim, de um capitalismo fordista para um
capitalismo toyotista, de um mundo moderno para um mundo pés-moderno™.

Enfatiza também que devido a problematica dos Novos Tempos, onde se
inseremn os fundamentos para a construg@io da Pedagogia critica, necessario se torna

repensar sobre:

a) A presenca de correntes que propdem o fim do sujeito, e o problema de nio emergirem
novas teorias da subjetividade.

b} A primazia da semiotizagdo da vida cotidiana devido a mudancas trazidas por novas
tecnologias ¢ pela onipresenca da midia.

¢) As explicacbes pragmaticas geradas numa nova realidade na qual as relagbes teoria-
tecnologia fazem do conhecimento instrumental o conhecimento til ¢ valido neste final
de século.

d) As crises morais € sociais caracteristicas da pés-modernidade.

¢} A debilitagiio da solidariedade como nexo entre os seres humanos..

Para Mejia (op.cit.), Freire sempre atento as mudangas, possibilita em sua obra
cinco des reconstrugdes, as quais comprovam a sua tendéncia as mudangas de acordo
gran q P ¢

com a necessidade historica, observemos:

a} Reconstrugio da interpretacio do novo contexto.
b) Reconstrugdo do projeto emancipador.

% Scocuglia (in Streck, op.cit.,42)
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¢} Reconstrugio da Pedagogia Critica.
d) Reconstrugio da educagio popular.
¢) Reconstrugio do ser intelectual educador.

Pelo exposto acima é possivel dizer que as criticas feitas a Freire foram
interpretadas por ele como meio de crescimento.E justo afirmar que isto levou muitos a
considera-lo como um intelectual em busca de novos caminhos para a sociedade, crendo
firmemente no poder do ato educativo como um instrumento para promover notoria

alteragdo no quadro social vigente.

1.7.2 A Critica Neo-gramsciana

Como mencionei anteriormente na segdo sobre leitura critica (16.2), as autoras
neo-gramscianas Busnardo ¢ Braga, em seus trabalhos recentes (2000; 2001), vém
defendendo um ensino de leitura critica preocupado com o ndo desligamento entre os
niveis da critica socio-ideologica e da analise do funcionamento lingiiistico-textual.
Procuram instaurar um didlogo entre visfes gramscianas € neo-marxistas com visdes pos-
estruturalistas, propondo abordagens mais dialéticas das questdes que dizem respeito as
relagdes entre leitor/texto, professor/aluno, e ideologia/linguagem.

Inseridas num contexto em que o embate tedrico pos-estruturalista argumenta
que o sistema educacional e a pratica do professor sdo sempre opressivos, sem apontar ou
sugerir uma linha de a¢fo para o professor, Busnardo e Braga vém reavaliando alguns
conceitos subjacentes as teorias freireana e pos-estruturalista com o intuito de sugerir
uina possivel abordagem de leitura critica.

Em seus artigos de 2000 e 2001, € possivel perceber que estas autoras, levando

em consideracdo os pressupostos norteadores das linhas tedricas citadas ne paragrafo
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anterior, bem como as discussGes sobre o sujeito, o poder, a ideologia e a resisténcia,
apontam a proposta neo-gramsciana como uma possivel saida para o impasse criado
acerca da ndo agéncia do sujeito. Esta proposta, segundo elas, “incorporaria, além de
elementos gramscianos propriamente ditos, alguns dos aspectos positivos do freireanismo
e do pos-estruturalismo (Busnardo e Braga 2000:109).”

A abordagem neo-gramsciana tenta um didlogo entre o conceito de hegemonia
em Gramsci ¢ determinadas posigOes pos-estruturalistas sobre o poder, a ideologia € a

resisténcia, por considerar que:

[...] o conceito gramsciano de ideologia e hegemomnia, mais flexivel e dialético que outras
visdes marxistas, pode acomodar uma leitura mais “resistente”de Foucault, diferente da leitura
neo-althusseriana que facilmente leva a um determinismo pessimista. Nessa visdo, o fato do
poder permear todas as instancias da vida social e ser infinitamente mutavel, em vez de trazer
o desespero ¢ a ndo agdo, pode nos levar a trocar sonhos apocalipticos da total derrubada da
ordemn vigente por ideais menos messifinicos: textos & mterpretagdes negociados com outras
forgas democraticas. Da mesma forma, a crenga pos-estruturalista na indeterminagdio do
significado textual (¢ social) no deve ser sempre encarada como uma simples barreira a
tomada de ag¢do consensual, mas como parte de uma estratégia geral que enfatiza a participagdo
de cada sujeito no processo de significagiio social/textual. (Busnardo e Braga, 2000:109)

Ao adotar esta linha tedrica como pressuposto para o desenvolvimento de sua
teoria para leitura critica, estas autoras defendem a existéncia de um sujeito/leitor agente,
que pode interagir, negociar € se aliar no processo de resisténcia e leitura.

Busnardo e Braga, ao considerarem as visGes freireana e pods-estruturalista
aplicadas ao ensino de lingua, afirmam que ambas deixam uma lacuna no trabatho com a
linguagem (aspectos sistémicos) ¢ se posicionam favoraveis a uma vis3o pos-estruturalista
critica, a qual possibilita, segundo Giroux (1994, apud Busnardo e Braga, opcit.) o
trabalho com o significado e o uso da lingua, englobando tanto o aspecto ideologico
quanto lingiiistico. Esta orientagdo também ¢ informada por Gramsci, que entende as
estruturas hegemdnicas como esfruturas vazadas, as quais permitem a acdo e resisténcia
do sujeito em relagio as estruturas lingiiisticas e sociais (incluindo o texto em inglés e a
sala de aula formal).
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O conceito discutido acima, segundo Busnardo ¢ Braga, poderia resultar numa
pedagogia didlogico~critica, possibilitando a interagio®, na qual o professor assume o
papel de contextualizador, colaborando com o aluno no sentido de “explicitar os
mecanismos que subjazem 3 interpretagdo de textos especificos em contextos especificos
{...)", auxiliando-0 no processo de contextualiza¢do “com o estranho, familiarizando o
aluno com a lingua e as praticas discursivas desconhecidas, com as quais eles podem

algum dia encontrar-se face-a-face — em conflito, ou em concordéncia”.”’

1.8 INTERPRETADORES DE PAULO FREIRE NO AMBITO DO ENSINO DE
LINGUAS

A proposta freircana vem sendo amplamente aplicada ao ensino de linguas
estrangeiras € ao ensino bilingiie, tanto no Brasil quanto no exterior €, dentre os autores
desta area, abordarei os trabalhos de Graman (1988); Wallerstein (1989); Moraes (1996) e
Macowski (1993).

Graman (1988) ¢ um dos aplicadores da proposta freireana para o ensino de
segunda lingua. Para ele, a pedagogia critica de Freire demonstra ser apropriada para o
ensino /aprendizagem de uma segunda lingua, por enfatizar o fortalecimento
(empowerment} do aluno via a constru¢do do conhecimento a partir da sua realidade. Este

autor, em seu arfigo intitulado “Education for Humanization: Applying Paulo Freire’s

* Este termo remete ao conceito Vygotskiano da Zona de Desenvolvimento Proximal (ZPD) ¢ também as
pesquisas neo-vygotskianas, tais como as desenvolvidas por Van Lier (1997), Wells (1999)Hall (2000) ¢
McCormick ¢ Donato (2000), que serdo discutidas no capitulo II.

*'Texto original: “...makes explicit the mechanisms that underlic the interpretation of specific texts within
specific contexts. (...) teaching towards critique goes beyond the recognition of multiple reader voices and
reader contexts in interpretation; it also involves contextualizing the strange, familiarizing students with
unkown language and discourse practices with which they may someday find themselves face-to-face- in
conflict, or in agreement. (Busnardo ¢ Braga op.cit.: 16)
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Pedagogy to l.eaming a Second Language”, discute como fo1 o seu contato com a
Pedagogia do Oprimido e quais as razdes que o levaram a aplicar a proposta de Freire
para o ensino de segunda lingua a um grupo de adultos da érea rural de Colorado, o qual
era composto de lavradores, pastores ¢ trabalhadores da 4rea de processamento €
empacotamento de peru, originarios de diversos paises da América Latina e Espanha.

Segundo Graman, num primeiro momento de seu trabalho com o inglés como
segunda lingua ele estimulava discussdes a partir de fotos e gravuras. No entanto, algum
tempo depois recebeu material didatico — tradicional — para ser utilizado com os alunos, o
que apds um certo tempo gerou desinteresse. Ao deparar com este problema, o autor —
como ja foi dito, conhecedor da proposta de ensino freireana — decidiu dar outro rumo a
sua metodologia, passando entfio, a utilizar o conceito de didlogo de Freire.

Este autor propde uma metodologia para o ensino de lingua na qual “professores
e alunos adultos e adolescentes, mesmo em niveis iniciais de proficiéncia lingiistica,
comecam a encontrar ¢ elaborar seus proprios temas geradores ¢ a ligar suas experiéncias
existenciais a0 mundo daqueles cuja lingua estiio aprendendo”.*®

Na concepgio de Graman, esta metodologia ajuda os alunos tanto a construirem
criticamente as suas idéias e visOes sobre assumtos vitais quanto a construirem suas
proprias palavras na nova lingua e também a agirem sobre ela. Contudo, para a realizagdo
desta proposta o professor deve ocupar um papel essencial no sentido de conduzir o aluno
a refletir sobre a importdncia de um trabalho para resolver problemas, de forma que os
alunos “aprendam nio o que pensar e dizer, mas como pensar € expressar seus

9 59

pensamentos em uma nova lingua por conta prépria”.

Um aspecto interessante, discutido por Graman, é o fato de que esta

*® Graman (op.cit. 444) “. teachers and adult and adolescent students, even at the earliest levels of
linguistic proficiency, begin to find and elaborate their own generative themes and to conect their
existential experience to the world of those whose language they ate learning™.

* Graman (op.cit.: 446) “...the point is not to learn what to think and say, but rather how to think for
yourself and express those thoughts in a new language”.

80



metodologia funciona melhor com grupos conscientemente mais criticos. Segundo ele, o
que mais dificulta a aplicagdo da pedagogia freireana ¢ a recusa das pessoas em pensarem
por conta propria. Isto acaba tornando um desafio ao professor, que deve se esforgar para
levar os alunos a pesquisar e examinar criticamente a sua experiéncia de vida.

Na conclusdo de seu artigo, Graman aponta que os alunos — sujeitos de sua
proposta — usavam as experiéncias de sala para examinar criticamente 0s seus
comportamentos ¢ também os dos outros, ¢ isto, para alguns, repercutiu na mudanga de
suas proprias vidas. Além disso, o autor ainda menciona que a maioria dos alunos
adquiriu boa proficiéncia oral e escrita, grande confianca em comunicar-se em espanhol ¢
aprenderam também como continuar construindo a lingua estrangeira. Para este autor, ao
se aplicar a pedagogia freireana, professores e alunos tém a oportunidade ¢ os meios para
ir além do simples aprendizado de uma lingua: “eles podem conquistar a liberdade para
pensar ¢ agir como seres criticos conscientes (...) objetivo humanizante da educagio”.*

Wallerstein (1989), outra interpretadora da pedagogia freireana para LE, diz ser
usudria da proposta de educacgio problematizadora desde o seu primeiro contato com
Freire em 1973, quando deixou a universidade para fazer parte de um programa de
educagdo de adultos em Sdo José, proximo a cidade de S&o Francisco, nos Estados
Unidos. Desde entdo, a autora vem refinando e adaptando a proposta de Freire para o seu
contexto, sem, entretanto, perder a sua esséncia, que € a problematiza¢io da realidade do
estudante, bem como o entendimento de seus papéis na mudanga da sociedade.

Esta autora, ao aplicar a proposta de Freire, aponta que a educagéo

problematizadora torna-se um processo de trés etapas:

- Primeiro, assim como Freire, ouve-se, isto é, tem-se contato com pessoas da
comunidade para levantar os assuntos e problemas da comunidade.

- Segundo, promove o didlogo, ou seja, realiza-se a codificagdo dos

% Graman (op.cit.:448)
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problemas em li¢des para o ensino de linguas, o que pode ser feito através
de figura, histdria, didlogo.
- Terceiro, chega-se a0 momento da acdo, que significa a promocao de visdes

e estratégias de mudanca.

Wallerstein, enquanto discute a segunda etapa, diz gue o professor, norteado por
esta proposta, torna-se um questionador, j& que este precisa apresentar perguntas criticas,
capazes de gerar conflitos nos participantes do programa. Na tentativa de facilitar a
realizagdo dos questionamentos, ela desenvolveu uma estratégia de perguntas indutivas
em cinco etapas: primeiro, o professor faz perguntas especificas sobre a gravura ou texto;
segundo, define o problema; terceiro, o professor langa perguntas que estimulem os
alunos a compararem suas experiéncias com aquela representada na gravura ou no texto,
quarto, o professor deve promover questdes que levem a reflexfio sobre o porqué do
problema; quinto, o professor estimula a turma a apontar sugestdes sobre como resolver
tal situacéo.

Segundo a autora, apos cada ligdo é feita uma avaliagdo sobre a relevéncia do
assunto estudado para saber se 0 mesmo deve continuar sendo discutido ou nfo. Para ela,
esta abordagem de ensino promove uma grande for¢a motivacional, o atrito causado pela
forga social e emocional é diminuido ¢ a vida dos estudantes & valorizada”.**

Wallerstein descreve seu trabalho com a linguagem conforme trecho a seguir:
“[...]1 depois de cada codificagdo ¢ discussdo das unidades, hd uma progressdo de
exercicios envolvendo a linguagem, chamada ‘atividades para pensar e agir’, os quais

oferecem aos alunos instrumentos para que estes aprendam como se impor nas situagdes

¢! Wallerstein (op.cit.: 8) *...through this approach, lessons gain motivational force; the attition caused by
social and emotional conflicts is dimished, and value is given to studens’ lives™.
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em que eles tenham menos forga que o outro”.®” Infelizmente, a autora nio detalha como

realiza tais exercicios dentro da perspectiva da educagio problematizadora. Esta auséncia
de exemplos concretos do trabalho com a linguagem ¢é lamentavel, pois é justamente esta
problematica que mais interessa a estudiosos da Lingiiistica Aplicada que vém tentando
pensar a teoria de Freire para o ensino de linguas. Para esta autora, seria vidvel colocar em
pratica uma proposta como a dela nas umversidades brasileiras, mesmo que num primeiro
momento isto gerasse algum desconforto. Ela acredita que no decorrer da aplicagio
haveria um engajamento por parte dos alunos, que depois de graduados poderiam assumir
a mesma postura problematizadora, j4 que é comum o professor utilizar seus proprios
modelos de aprendizagem quando vai para a pratica.

Ao concluir seu artigo, Wallerstein posicicna-se de uma maneira positiva frente
a educagdo problematizadora dizendo que esta abordagem “ajuda os alunos a romperem
suas barreiras individuais para aprender ¢ os envolve ativamente num processo grupal
para mudar suas vidas como aprendizes na sala de aula e como atores em suas
comunidades”.*® Para ela, esta mudanca exige tempo e comprometimento continuo, mas
ainda assim vale a pena por “ajudar os alunos a explorarem suas visbes para
desenvolverem habilidades lingiiisticas, auto-estima e uma compreensdo melhor dos seus

papéis na mudanga de seus mundos” *

© Ihidem “After each code discussion in the units, a progression of language exercises, called thinking and
action activities, gives students tools for leaming how to assert themselves in situations where they in fact
have less power than other person”™.

® Wallerstein (op.cit:14) “... helps students move bevond their individual barriers to leaming and
involves them actively in a group process to change their lives as learners in the classroom and as actors in
their communities™.

* Tbidem “.. help them to explore their visions to develop language skills, self-esteem. and better
understanding of their role in changing their worlds™.
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Em relacio a educacdo bilingiie, tem-se o trabalho de Moraes (1996)%, a qual,
reconhecendo que 0 processo de emsino/aprendizagem ocorre num contexto social e
cultural, propde uma pedagogia dialogico-critica que vem sendo aplicada para um
publico bilingiie de minorias sociais e étnicas nos Estados Unidos. A formulagdo de sua
pedagogia surge da jungiio dos conceitos tedricos da linha bakhtiniana com os da
pedagogia critica de Freire. Tal unifio, segundo a autora, se justifica devido ao fato da
teoria de dialogismo de Bakhtin contribuir de maneira importante para ampliar os
conceitos politicos e sociais da proposta freireana.

Esta autora diz que para se entender a teoria bakhtiniana de existéncia dialogica
¢ preciso considerar que "um individuo ndo existe fora do didlogo”,*® sendo que isto ndo
significa apenas uma conversa entre duas pessoas, mas sim algo que garante a nossa
existéncia. O didlogo na concepgdo bakthiniana engloba dois aspectos: o eu € o outro, que
no ato dialégico exercem uma influéncia reciproca nos seus discursos. Para Bakhtin, a
linguagem € sempre ¢ inevitavelmente parte de um processo ideologico e cultural. Este
autor também contribui para a fundamentagdo de Moraes (op. cit:127) quando apresenta,
em sua teoria, o papel central da diversidade na formagio das identidades culturais, as
quais devem ser respeitadas e fortalecidas.

Moraes, assim como discute a importidncia de Bakhtin para seu trabalho,
também destaca os aspectos freireanos utilizados por ela na formulagdio de sua teoria.
Segundo esta autora, o fato de Freire atribuir um papel ativo ao educando, situar a
aprendizagem nas experiéncias, culturas, entendimentos atuais, aspiragdes e no cotidiano
dos alunos, permitir que ele expresse seu ponto de vista numa perspectiva critica, propicia
um ensino dialdgico, caracteristica fundamental para ela no processo educacional. Em

suma, para Moraes, a pedagogia critica ¢ a pedagogia que afirma a voz do aprendiz,

% Bilingual Education: A diatogue with the Bakhtin Circle, no qual a autora dedica trés capitulos para a
discussfo sobre a teoria de Bakhtin e Freire, bem como os aspectos que tornam possivel a unido dos dois
para o desenvolvimento de um modelo progressivo para o ensino bilingiie ¢ multicultural.
% Moraes (op.cit.: 94) “an individual does not exist outside of dialogue™

84



tornando-o cidaddo melhor preparado para atuar no processo democratico de
transformagio da sociedade.

Com o exposto, € possivel dizer que Moraes busca em Bakhtin elementos que
sustentem a sua concepgdo de relacionalidade e interagdo. J4, em Freire, ela busca a
nogdo de préxis, principalmente a préxis politica, que toma o didlogo como ponto de
partida. A proposta desta autora (op.cit:13) objetiva “um didlogo vivo entre os oprimidos
€ opressores para que tanto um grupo quanto o outro possa entender as restricdes que
impedem uma democracia emancipatoria, experienciar diferentes niveis de opressio e
compreender as responsabilidades partilhadas”. Por isso, o respeito pela diversidade na
sala de aula.

Para Moraes, da umfio dessas duas vertentes tedricas, emerge a pedagogia
dialogico-critica que, segundo ela, traz a possibilidade para as vozes serem ouvidas em
uma consciéncia social dialogica na qual a voz do oprimido alcanga a do opressor — que €
também um outro oprimido — ¢ ambos se tornam agentes engajados na diregio de uma
liberdade social reciproca.(p. 116).

Moraes, ao langar sua proposta de pedagogia dialdgico-critica, busca nas bases
tedricas de Macedo (1993) argumentos para exemplificar que os professores nio incluem
em seus curriculos escolares os comhecimentos socto-culturais, 0s quais s#io essenciais
para o desenvolvimento de sua proposta. A autora insiste na necessidade de ter
professores preparados para atuar sob esta nova perspectiva de enstno.

Moraes conclui que a pedagogia dialégico-critica “representa uma possibilidade
para a educagfio multicultural que deve dedicar-se a uma politica de identidade. Esta
politica de identidade deve ser vista como algo no qual a diversidade € vista como uma
coexisténcia conflitual de identidades variadas dentro da arena social” ®” Segundo ela, se

houver uma compreensdo, por parte dos envolvidos neste processo:

57 Moraes (op.cit.:136) .. .represents a possibility for a multicultural education that mmst address a politics
of identity. This politics of identity must be seen as one in which diversity is a conflictual coexistence of
plural identities within the social arena”.
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de que a educagfio muiticultural pode ser um meio de se obter uma melhor compreenséo
tanto da palavra quanto do mundo, na perspectiva freireana, talvez as escolas possam ser
vistas como locais vitais para a formagfo de cidaddos letrados tanto no nivel cultural
quanto lnglistico, nos quais a existéncia da multiplicidade de vozes, na perspectiva
bakhtiniana, ocupa um papel crucial *

Moraes termina dizendo que sob esta perspectiva de ensino nfo ha lugar para
supremacias, dando a entender que professores e educandos devem comprometer-se com
o processo de ensino/aprendizagem para que ocorra a transformagio social e “reconhecer
que a interacdo entre os alunos ¢é de fundamental importancia”,*” para o desenvolvimento
de uma pedagogia dialdgico-critica.

Basso, uma interpretadora brasileira de Freire desde 1988, utilizou a
nomenclatura Método Tematico (MT) para uma vertente da filosofia de Paulo Freire
aplicada ao ensino de LE, adotando esta perspectiva de ensino por considera-la coerente
com os pressupostos da Abordagem Comunicativa (AC). Em conversa informal, obtive a
informacéo de que sua aplicagdo foi inspirada no trabalho de Crawford-Lange™, a qual
interpreta a teoria de Freire e aponta como a mesma pode ser utilizada na elaboragio de
um plano de curso para L2, abordando tanto questes culturais quanto aspectos
lingiiisticos.

Esta autora, ao elaborar sua aplicagdo formal, que se deu em 1993, partin de
Freire e buscou subsidios tedricos em Vygotsky (e no socio-interacionismo em geral) na
tentativa de propor uma pratica diferenciada para o ensino/aprendizagem de LE sob a
perspectiva da AC, a qual procura ver o aluno como:

Sujeito € agente no processo de formacdo através de LE... — tal postura... — implica numa

% Moraes (op.cit.: 137) “...can understand that bilingual and multicultural education offer possibilities for
a renewed understanding of both the word and the world (Paulo Freire's perspective), perhaps schools can
be seen as vital sites for the construction of a culturally and linguistically literate citizenry in which the
dialogic existence of social multivoicedness (Bakhtinian perspective) plays a crucial role™.

% Moraes (op. cit.:128) ... they recognize that interaction among students is fundamental™.

® Crawford-Lange, Linda M. Redirecting Second Language Curricula: Paulo Freire's Contribution.
Foreign Language Annals, 14, N° 4 and 5, 1981
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menor &nfase no ensinar ¢ mais forga para aquilo que abre ao aluno a possibilidade de se
reconhecer nas praticas do que faz sentido para sua vida do que faz diferenca para seu futuro
como pessoa. (Almeida Filho, 1992:42)

A opgo por apoiar-se em Freire ao desenvolver sua proposta pedagdgica se deu
pelo fato deste autor ter como pressuposto tedrico que o ensino deve partir do universo do
aprendiz, possibilitando que o professor/educador busque nos aprendizes os temas
condutores a serem trabathados em forma de unidades. Estes temas devem ter origem nos
anseios dos alunos, nas suas necessidades e nos seus interesses, para em seguwida serem
transformados, pelo professor, em contetidos de estudo. O método proposto por Freire

assim descrito em Basso, entdo Macowski (1993:40):

[...] tem suas raizes nas humamdades, sendo a cultura seu componente central expressada
através da linguagem. Esse método fundamenta-se na filosofia existencialista, portanto
pressupde para a sala de aula de LE situagfes reais do cotidiano scbre as quais o aprendiz
seja levado a opinar, a tomar decisSes, enfatizando como os aprendizes percebem sua situagdo
pessoal.

Sob esta concepgdo, Basso, ao preparar seu “conteido pro atico”, segue os
prep p gu

seguintes passos:

1. Levantamento do TEMA que ¢ um assunto amplo, de interesse dos
educandos, englobando topicos diversificados, o qual surge apdés um
diagnostico prévio feito com os alunos.

2. Transformagio dos temas em TOPICOS que se constituem de sub-assuntos
do tema proposto.

3. Elaboracdo de possiveis FUNCOES, as quais contém formas lingiiisticas
apropriadas que sdo usadas pelo educando para expressar-se oralmente ou
por escrito, na lingua-alvo, dentro de um contexto determinado.

4. Momento dedicado 4 REFLEXAO E CRITICIDADE sobre o tema/topico,
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no qual o aluno faz uso de formas lingiiisticas especificas (para as possiveis
realizagdes das fungdes) ao se posicionar frente ao tema/tépico.

5. Os RECORTES DE HABILIDADES perpassam todo o processo, pois sdo
as varias habilidades de linguagem requeridas para que o aluno realize as
fungdes relacionadas a tarefas especificas.

6. As NOCOES GRAMATICAIS (sistematizagfio) emergem das necessidades
dos alunos ¢ da interagéo entre aluno/ texto/professor/aluno na lingua alvo.

7. A exploragio do LEXICO acontece a partir do campo semdntico relacionado

ao tema, visando wma maior interac¢do no processo de aprendizagem de LE.

A partir desta mostra de como € delineado o planc de ensino para se colocar em
pratica o0 MT de viés freireano, ¢ possivel dizer que embora Basso pensasse ser seguidora
da AC, a mesma parece provocar uma certa ruptura nos pressupostos dessa abordagem ao
inserir o momento de “reflexdo e criticidade”, que vai além dos paradigmas da AC das
décadas de 70 e 80, cujo foco principal era o ensino para a comunicacdo, centrado no
aluno e no significado.

Para Basso, o professor, ao incorporar a linha de trabalho proposta por ¢la, passa
a preocupar-se com a forma de aprender do aluno, procurando sintonizar sua linguagem
com a situagdo concreta do educando, ajudando-o ¢ mediando-o na construgdo de seu
conhecimento, o que implica puma educagdio via didlogo, j4& que a escolha dos temas ¢
feita pelos alunos em parceria com o professor. E importante ressaltar que estes temas
devem ser de carater universal, situados no contexto histérico atual, capazes de
proporcionar ao educando conhecimento ¢ discussdo, além de ajudar o individuo na
tomada de consciéncia de sua realidade, na formacio de uma postura critica ¢ na
compreensdo do universo que o cerca.

Ao concluir seu trabalho Basso (op.cit.) aponta que, através desta proposta de

ensino, parece possivel despertar o interesse ¢ o respeito do educando pelo
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ensino/aprendizagem de LE, fatores de grande relevincia que parecem ter se perdido no
contexto do ensino tradicional (AG — Abordagem Gramatical).

Pelo exposto, percebe-se que subjacente a4 perspectiva do MT a grande
preocupacio estd na realizagfio de um trabalho que parta do universo do sujeito e priorize
a construgdo de significados, valorizando tanto o papel do professor quanto do aluno no
processo de ensino/aprendizagem. E verdade que o fato de Basso ter dado tanta &nfase ao
universo do sujeito sem mencionar como se dé o processo de conscientizagio no
momento de “reflexfio e criticidade”, e a falta de qualquer explicagio de como o material
aplicado por ela vem propiciando o surgimento de situagBes-limntes, parecem ir ao
encontro do que Busnardo e Braga (2000) chamam de uma aplicagfio algo simplista e
despolitizada da teoria freireana. Entretanto, apesar de ficar aquém de uma pedagogia
critica propriamente dita ¢ ainda muito identificada com a AC, ¢ importante ver o trabalho
desta pesquisadora como pioneiro entre os freireanos preocupados com o ensino de LE no
Brasil.

Meu primeiro contato com a proposta de Freire aplicada ao emsino de LE
aconteceu por intermédio da pratica de Basso, no inicio da década de 90. Sempre tive
como objetivo ampliar a proposta para colaborar mais para a formacdo critica do
educando. Atualmente, venho tentando aprofundar alguns conceitos — situagGes-limites,
conscientizagio, intervencdo, tema gerador — norteadores da pedagogia critica, os quais
sdo de grande relevincia para se colocar em pratica a proposta freireana ao ensino de LE
de uma forma mais fundamentada teoricamente. Para isso, busco suporte tedrico na
Lingiiistica Aplicada visando umn possivel didlogo entre a Pedagogia Critica — Freire — e

visdes procedentes das dreas de leitura critica € do socio-interacionismo.
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1.9 CONCLUSAQ

A citagdo de abertura deste capitulo descreve o letramento verdadeiro como
sendo “um mapa do coragio do homem” e ndo “um martelo quebrando blocos de
gramatica”. Esse trecho d4 margem a uma interpretacdo dibia, podendo ser entendido de
duas maneiras: ou como uma rejei¢io total ao ensino formal da lingua e a explicitagdo do
seu funcionamento, ou como um meio {menos radical) de mostrar que a linguagem nio
pode ser desvinculada do sujeito situado que contribui para a construgio do sentido.
Considero, depois de refletir sobre a literatura resenhada aqui e sobre os problemas que
vém surgindo da minha pratica, que a segunda interpretagdo é mais coerente com a
proposta teérica que gostaria de defender. Encontro em Busnardo ¢ Braga (2000:99-100),
evidéncias de que Freire j4 defendia um ensino de gramatica contextualizado, que fizesse
sentido para o educando, indo além do mero ato de decorar regras, o que para ele

colaboraria para a realizagdo de uma leitura verdadeira. Observe:

Eu nunca reduzi regras de gramaticas a diagramas para os alunos engolirem, mesmo regras de
referéncia de preposigbes, concordincia de género, ¢ nimero, contragdes. Ao conirario tudo
isso era proposto & curiosidade dos alunos de uma maneira viva, dinimica, como objetos a
serem descobertos dentro do corpo dos textos. (Freire ¢ Macedo, 1987, p.33. Tradugdo das
autoras)

Trazendo essa visdo de Freire para os debates acerca do ensino de LE, parece
possivel dizer (junto com Fairclough, Baynham ¢ Busnardo e Braga) que se houver um
desligamento entre os varios niveis da linguagem nfo serd possivel a realizagiio de uma
leitura critica, pois parece impossivel ocorrer o desvelamento das ideologias caso ndo se
possa compreender o funcionamento da linguagem. Em outras palavras, o letramento
freireano — o letramento que se define como indo sempre além da decodificago — precisa
achar agora uma maneira prépria de trabalhar a lingnagem.

Isto me remete & questdo da interagdo professor/alunos/texto. Se queremos o
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ensino nio autoritirio, e nio alienado da lingua inglesa — um ensino que vai além de “o
martelo quebrando blocos de gramatica” — precisaremos investigar mais de perto o
contexto de sala de aula deste ensino. Como ficou evidente ao longo deste capitulo,
parece haver uma tens#io no coragdo da propria teoria freireana, eatre a urgéncia de uma
certa politizagio e conscientizagdo do aluno, e o dialogismo radical que procura instaurar
todo o ensino a partir do universo do sujeito. O ensino de uma lingua estrangeira ¢ a
conscientizagdo e desvelamento dos textos so possiveis através de uma pratica dialégica?
Na tentativa de encontrar respostas a esta pergunta, lango méfo da teoria sécio-
interacionista neo-vygotskiana, a qual parece oferecer subsidios para um estudo mais
minucioso sobre 0s eventos de interagio que acontecem em sala de aula. Este assunto

sera foco do proximo capitulo.
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CAPITULO 2

INTERACAO: A DIALOGIA EM QUESTAO

2.1 INTRODUCAO

Delineando a viabilidade de um trabalho norteado por Freire, cujo objetivo
principal é promover a educacdo ¢ leitura critica via didlogo, o papel da interagfo na
pratica de sala de aula, se torna de extrema relevincia. Tal acontece porque na teoria
freireana, dita dialégica, héd uma tensdo interna com respeito a maneira de efetiva-la na
pratica de sala de aula, a qual, segundo o préprio Freire, ¢ um cendrio em que a
intervengdo estd sempre presente. Neste trabalho, ressalto, a partir de dados empiricos,
como e quando a interagdo tende a monologia e a dialogia no processo de
intervengdo/conscientizago. Para tanto, a teoria sdcio-interacionista sob a perspectiva de
neo-vygotskianos de varios tipos contribue para uma reflexfo acerca desse topico.

Dentre os autores dessa linha tém-se Van Lier (1996)", Wells (1999) e
McCormick e Donato (2000), cujos trabathos servirdo como suporte tedrico para minha
analise, principalmente, no que se refere a fungfio dos tipos de perguntas feitas pelo

professor, dos tipos de IRF” e dos conceitos de monologia, dialogia e contingéncia.

™ Por considerar que o momento de producio ¢ de grande relevincia para a contextualizagfio de qualquer
obra, doravante faret uso da data da 1* edi¢fio (1996) do livro Interaction in the Language Curriculum —
Awareness, autonamy and authenticity, contudo a data da edicdo consultada & 1997.

72 IRF - Iniciagdo, Resposta, Feedback — em termos de Van Lier (1996)
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2.2 VAN LIER E O IDEAL DA CONTINGENCIA

Van Lier (op.cit.) considera que as condigdes de aprendizagem estdo
intimamente relacionadas as praticas inferacionais ¢ indica a interag#io social como
central no processo educativo. Em seus estudos, formula uma visdio interacionista da
aquisi¢do ¢ do ensino partindo das concepedes tedricas de Bakhtin, Freire e Vygotsky.

No capitulo sete de seu livro Imteraction in the Language Curriculum —
Awareness, autonomy and authenticity (1996), abre uma discussio sobre os diferentes
tipos de intera¢io pedagodgica, os quais serdo utilizados como suporte para a analise de
dados desst investigagio.

A interagdo do tipo IRF — Iniciagdo, Reposta, Feedback - ¢ apontada por Van
Lier como a estrutura interacional mais comum da sala de aula tradicional. Para ele, esse
tipo de interagio se diferencia do realizado na pratica social, pois tem objetivo
pedagogico especifico. Observe algumas caracteristicas levantadas por Van Lier (op.cit.)

sobre o tipo de interagdo do IRF classico:

- Acontece em trés turnos — o primeiro € o terceiro sdo produzidos pelo
professor, o segundo, pelo aluno, significando que a interagio ¢ imiciada e
encerrada pelo professor.

- No primeiro turno o professor dirige-se ou ao grupo™, ou a um aluno especifico
para obter uma resposta verbal, a qual, geralmente, ja ¢ de conhecimento do
professor, que julgara a fala do aluno. O terceiro turno — segunda fala do
professor — acontece em fungdo da resposta do aluno e, quase sempre, € uma
avaliagdo ou um comentirio sobre a mesma. Nesse o professor se expressa

como interessado ou ndo na resposta do aluno.

™ Neste caso, o professor espera que algum voluntario dé a resposta, ou que os interessados em
responder ergam © brago para que o professor possa escother um deles.
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Essas caracteristicas, segundo Van Lier, implicam nas seguintes conseqiiéncias:

- Primetro, o professor pode conduzir os alunos de acordo com uma diregdo
planejada previamente, mantendo um maior controle sobre as agdes ocorridas
na sala de aula.

- Segundo, o aluno sabe imediatamente se a resposta dada (no segundo turno)

est correta ou ndo.
- Terceiro, o barulho e o caos de muitos alunos se expressando de uma sé vez,

ou o perigo de comentarios confusos ou irrelevantes, sdo minimizados.™

Percebe-se pelas caracteristicas e pelas conseqiiéncias do uso do IRF cléssico
que, nesse tipo de interagdo, o professor pode ser centralizador conduzindo a discussio
rigidamente de acordo com seu planejamento. Isso torna os alunos desmotivados e sem
estimulos para participarem, devido ao fato de suas respostas serem quase sempre
conhecidas do professor ¢ avaliadas publicamente, ao invés de serem incorporadas a um
evento discursivo mais amplo.

Em sua analise, Van Lier (op.cit.), demonstra que o IRF, ao contrario do que
muitos pensam, ndo ¢ sempre do tipo “cldssico”, e varia tanto na forma quanto na funcfo.
O autor distingue diversas maneiras de se conduzir a Iniciagdio, varias fungbes possiveis
da Resposta e dois tipos principais de orientagdo pedagodgica. Ele aponta, por exemplo,

duas maneiras do professor iniciar uma interagdo do tipo IRF:

™ Van Lier (1996:150) “First, the teacher is able to lead the students in a certain planned direction, in
carefully measured steps, following a logical progression (...). Second, the student knows immediately
whether the answer was correct or incorrect. Third, the noise and chaos of many students shouting
answers at once, or the dangers of confusing or irrelevant commentary, are minimized”.
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a) dirige-se ao grupo. Nesse caso, o professor espera algum voluntario para a
resposta, ou que os interessados em responder ergam o brago a fim de
escolher um deles.

b) dirige-se a um aluno especifico. Nesse caso, escolhe a quem perguntar,

chamando-o pelo nome, olhando para ele e apontando-o.

Ele atribui as técnicas de Iniciagiio vantagens e desvantagens. O ponto positivo
da primeira técnica € a de que todos os alunos pensardo na possivel Resposta para a
pergunta do professor na Inicia¢do, n3o havendo obrigatoriedade na Resposta. Por outro
lado, essa estratégia corre o risco de contar com a participagdo excessiva de alguns
alunos, ou ainda, um vozerio exagerado, culminando numa Resposta incompreensivel, ou
um barulho desnecessario.

A segunda estratégia, por ser dirigida a um aluno especifico, torna-se organizada
e silenciosa € a Resposta mais clara. Porém, seu aspecto negativo relaciona-se ao fato de
que so ele pensard sobre a possivel Resposta e além disso, pode se intimidar por ndo se
sentir preparado.

Portanto, cabe ao professor ciente das vantagens e desvantagens de cada
estratégia optar por aquela mais adequada para que o objetivo seja atingido.

Assim, uma Iniciagdo pressupde uma Resposta e, para Van Lier (op.cit), o aluno
em fungdo do primeiro turno praticado pelo professor, pode realiza-la de quatro maneiras

diferentes:

a. repeticdo — o aluno é chamado a repetir algo falado ou escrito, palavra por
palavra;

b. recitagdo — o professor espera que o aluno reproduza o que foi estudado de
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cor;
c. cognicio — o professor pede ao aluno que reflita ¢ expresse seus
pensamentos; e,
d. expressdo — o professor solicita que o aluno se expresse de forma mais

clara e precisa.

Para Van Lier (op.cit.), essas fungdes formam um continuo de menor e maior
grau de exigéncia sobre as forgas de processamento mental do educando.

Uma outra variagio do IRF refere-se & orientagdio pedagégica que, de acordo
com Van Lier (op.cit), tem duas formas distintas: a orientagfio “display”/avaliativa ¢ a

orientagio participativa, conforme figura 3.

IRF

/\\\b

oriemtagdio display/avaliativa orientacio participativa

l checa habilidades/finduz cbedidncia aumenta a confianga t

v b 4
l checa a memorizagho do material recitaciio estimula o acesso & memdria I

v
v vy
I checa a confarmidade do pensaments cognigo a“m’afgeﬁ,g‘:;?;.{gf;t° dos ]

b4 b 4
l checa a conformidade do estilo estimula a clareza da expressio l

Figura 3 — Tipos de interagio (IRF)
(Van Lier, 1996:154)
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Ao analisar essa figura, percebe-se que no IRF classico do tipo orientag@o
display/avaliativa, os alunos mostram o que aprenderam e sdo avaliados pelo professor,
que faz isso diante do restante do grupo. Na orientagio participativa, eles sdo motivados a
ter um maior engajamento € realizam as discussdes de forma ativa.

Van Lier (op.cit, 179) aponta quatro tipos de interagio pedagdgica, que
segundo ele, servem como instrumentos para a andlise das qualidades de aprendizagem: a
transmissdo, o IRF inquisitivo, a transagfio e a transformacdo. Esses tipos de interagdo

estdo expressos a seguir na figura 4.

{ TRANSFORMAGHO |
CONVErsagao
| TRANSAGAO |
| IRF INauISITIVO |
diaiégico™,
simétrico e | TRANSMISSAO ] o Ciciedo exterargente auto-determinado

autghitario

processo orientadd Fexploratorio

protéptico

Figura 4 — Tipos de interagdo pedagdgica
(Van Lier, 1996:179)
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Associando os tipos de interagdo propostos por Van Lier, na figura acima, ao

papel do professor e do aluno na teoria freireana, se confirmam;

- No circulo central onde se encontra a transmisséio, o professor ocupa o papel
de repassador de informagGes ou diretrizes aos alunos, através da monologia
— sermdo, palestra, comandos e treinamentos (drills). Van Lier associa esse tipo
de interago explicitamente & concep¢io de educagio bancaria de Freire. Isso
porque Freire, ao discutir o papel do professor ¢ do aluno na educagdo
bancéna, aponta o professor como transmissor de conhecimento ¢ o aluno
apenas como receptor. Essa monologia se caracteriza como a perspectiva
educacional de transmissdo de Van Lier em consondncia a de Freire (educagéo
bancéria).

- No segundo circulo, explicitando os atos pedagdgicos interacionais, Van Lier
cita o questionamento do tipo IRF que acontece sempre a partir da fala —
Inicia¢do — do professor que planeja ¢ determina o rumo do discurso. Van Lier
denomina qualquer interacdo entre duas pessoas como dialégica. No IRF
classico essa interagdo acontece sob a dire¢io do professor no papel de
controlador, numa relagdio assimétrica, nio dando abertura para atos
contingentes. Porém, ha uma variante socratica do IRF, para o uso de
perguntas € respostas como um evento que permite progresso ao educando.
Isso, segundo esse autor, acontece porque os alunos se véem instigados pelas
perguntas a expressarem pensamentos e opinides; em outras palavras, o IRF
socrético seria uma variante do IRF participativo, em termos da figura 3.

- No terceiro circulo, é possivel perceber que a transaciio permite que todos os
participantes fagam parte do processo, através da troca de informagdes.
Contudo, essa categoria de interagdo, mesmo possibilitando a contingéncia, a
simetria e, 4s vezes, a conversa, depara-se com topicos impostos ¢ pautas a

serem cumpndas pelo grupo, impedindo que os participantes promovam a
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transformagdo.
- No quarto circulo, encontra-se a transformacdo, que, para Van Lier, parece
ser 0 modelo ideal de interagdo para sala de aula, proporcionar a contingéncia,
a simetria, a conversa, ¢ ensino exploratério, a prolepse € uma maior
preocupacdo com o processo em vez do produto como na transmissdo. Nesse
caso, os participantes sdo co-construtores dos significados e eventos e as suas
participagdes sdo auto-determinadas ou produzidas em resposta as solicitagdes
dos outros participantes, o que pode promover transformagbes em vdrios
contextos, nfo apenas na sala de aula, mas no ambito da educagdo em geral.
Os tipos de interagdo pedagodgica da figura discutida possuem caracteristicas
proprias, as quais correspondem ao grau de contingéncia ou ndo na sala de aula, tais

como.

a) monologia ——~, dialogia ——, conversagéo

b) assimetria ——> simetria

¢) orientagdo para o produto > orientagdo para O Processo
d) elipse ——, prolepse

e) autoritdrio ™~ de autoridade™——> exploratério

f) controlado externamente r———> auto-determinado

g) ndo contingente ——, contingente

As caracteristicas iniciais (centripetas, em termos bakhtinianos), correspondem
as acdes pedagdgicas mais controladas pelo professor (centralizadoras), ao passo que as
altimas (centrifugas, em termos bakhtinianos) demonstram que ao abrir espago para que
haja participagfio por parte de todos os componentes do grupo, possibilitam uma maior
contingéncia via interagio e uma maior autonomia para os individuos. As flechas
utilizadas servem para ilustrar que o desejado estd sempre na parte externa (a direita),

indicando a necessidade de contingéncia no ensino.
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Percebe-se que para Van Lier a contingéncia é um elemento de extrema
importincia na interagdo pedagdgica, e estd relacionada ao fato de que na interag#o social
nem tudo pode ser pré-estabelecido; Van Lier enaltece as interagdes construidas
localmente, no momento em que acontece a interaglo entre alunos e professor. Embora
incorpore a seu esquema o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal de Vygotsky,
a sua énfase na extrema contingéncia deixa opaca ¢ pouco elaborada a definigdo do sécio-
interacionismo e o papel do didlogo na educagdo. Ainda que sua mengio explicita da
educagiio bancaria freireana como protdtipo da transmissio e o acentuado valor da
transformacéo nos incitem a procurar uma grande convergéncia entre Freire ¢ Van Lier,
a presenga do termo didlogo no segundo circulo deste esquema dificulta essa
convergéncia: ficando pouco evidente qual € a higagio — ou se de fato existem ligacGes

possiveis — entre o didlogo ¢ a transformacio ideal.

2.3 O IRF COMO UM INSTRUMENTO NO PROCESSO INTERACIONAL DE SALA
DE AULA

Wells (1999) discute a seqiiéncia IRF — Iniciagdo, Resposta, Feedback — 7
assegurando que a estrutura discursiva — criticada por varios autores™ — se analisada a
partir da funcfio ¢ objetivo do professor, pode gerar uma interagio mais ou menos
participativa, € até a co-construgio do significado.

Por acreditar que o IRF tem diferentes fungbes, argumenta sobre a importincia
de explicitar a diferenca de terminologia empregada para o terceiro turno do IRF e, para
tanto, cita que Sinclair ¢ Coulthard (1975) definem o terceiro turno como “follow-up”, ou

7 Um tipe de interagio muito comum nas salas de aula, como ja foi apontado no tdpico 2.2.
% Dentre eles encontram-se Wood (1992) e Lemke (1990)
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seja, o professor da espago para que a interag3o continue através de um “Feedback™ que
expresse variavelmente aceitagfo, avaliagio e comentarios gerais, ao passo que Mehan
(1979) e outros se referem a esse turno apenas como “Avaliativo”, por ser aquele em que
o professor comumente julga a Resposta do aluno.

Wells (op.cit) argumenta que sua proposta de analise interacional € bastante
influenciada pela teoria de aprendizagem e desenvolvimento de Vygotsky e, também, pela
abordagem funcional da linguagem desenvolvida por Halliday, assim “como Vygotsky,
acredita que o desenvolvimento imtelectual é um processo criador de significados no
contato com outros”.”

Sua proposta objetiva oferecer meios para analisar o discurso como um dos
modos de agfio através da qual a pratica educacional ¢ operacionalizada de forma
diferenciada de acordo com a teoria subjacente & pratica do professor.

Wells (op.cit) defende o uso do IRF desde que seja usado com outras fungdes
que ndo so avaliativas, ou seja, o uso do IRF é considerado valido so se o professor tiver o
intuito de no terceiro turno desafiar os alunos a pensarem através de atividades variadas e
de questdes provocativas, as quais dariam inicio a novos ciclos de conhecimentos. Com
isto acredita que “se os desafios forem bem escolhidos, irfo engajar o interesse dos alunos
estimulando-0s a realizagdo de uma andlise prépria e, assim, construir uma solugdo
pessoal para o desafio proposto com as fontes que tém 2 sua disposi¢do, ambas pessoais e
culturais™.™

7 Wells (op.cit. xiii) “Like Vygotsky, he also believes that intellectual development is essencially a
process of making meaning with others...”

78 Wells (op.cit.,207) “... if our challenges are well chosen, they will engage the students’ interest and
stimulate them to respond by making their own sense of the problem and by constructing a personal
solution to it with the resources, both personal and cultural, that they have at their disposal”.
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24 A PERGUNTA DO PROFESSOR E AS FUNCOES DO ANDAIME
(SCAFFOLDING) EM MCCORMICK E DONATO

Durante os ultimos 25 anos a estrutura discursiva do tipo IRF tem sido muito
criticada, mas, atualmente, alguns estudiosos tentam reavaliar o papel da pergunta do
professor, dentre os quais encontram-se McCormick ¢ Donato (2000). Esses apontam uma
grande discussfo sobre as limitagdes ¢ a utilidade do andaime (scaffolding), termo
vygotskiano que significa: estratégias pelas quais as pessoas mais experientes colaboram
com 0s menos experientes na resolugdo de problemas que estes seriam incapazes de
realizar sozinhos (sobretudo, na Zona de Desenvolvimento Proximal). Nesse embate
tedrico, os antores se dispdem a analisar a fun¢fo das perguntas do professor na interagio
pedagogica. Para isso, lancam mio de trés conceitos da teoria sdcio-cultural como
suporte para investigagdo. Primeiro, o conhecimento ocorre através de atividades
contextualizadas e num processo colaborativo. Segundo, a participagdo de um colega
mais experiente na resolug@o de um problema colabora para o desenvolvimento cognitivo
do principiante. Terceiro, a fala € o principal instrumento semidtico usado para ajudar o
principiante naquilo que cle pode fazer por si s6.

Segundo McCormick e Donato,” - embasados em Wood, et.ali.(1976) — o
processo de andaime (scaffolding) € constituido de seis fungGes usadas de maneira efetiva
no processo de interagdo. No ato de interagio pedagdgica o parceiro mais experiente, ou o
professor negociando com o principiante, acessa seu nivel de competéncia ¢ determina
que tipo de assisténcia (entre as seis fungdes) o seu par menos experiente precisa numa
tarefa especifica. A primeira fungio refere-se ao recrutamento (R), ou seja, é o momento
em que se atral a atengdo do principiante para a tarefa. A segunda, redugdo nos graus de

liberdade (RGL), simplifica ou limita as exigéncias da tarefa. A terceira, manutengdo da

™ in Hall & Verplaetse (2000:183-201)
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diregio (MD), relaciona-se & capacidade de manter a2 motivagdo e 0 progresso para a
atingir os objetivos das tarefas. A quarta, marcagio de aspectos criticos (MAC), acontece
quando s¢ chama a aten¢fio do principiante para aspectos importantes da tarefa. O quinto,
controle da frustracdo (CF), ocorre quando ha uma diminui¢éo do estresse do principiante
e o sexto, demonstragdo (D) refere-se ao processo pelo qual o par mais competente
“modela” os procedimentos preferidos para alcancar os objetivos. *

Ao término da pesquisa, esses estudiosos concluiram que as perguntas do
professor funcionam como um instrumento lingiiistico visando os objetivos propostos
pelo professor. Para eles, as perguntas do professor — vistas como andaime (scaffolding) —
colaboram para: amenizar as dificuldades no processo de compreensdo de texto, aumentar
o grau de compreensibilidade da fala dos alunos e facilitar a compreensdo de
vocabulario. Tal fato envolve a concepgio de que “o conhecimento ¢ construido pela

unido dos processos individuais e sociais através de sistemas semiéticos, notavelmente a
w» 81

linguagem”™.

Ao analisar o encaminhamento desses autores € possivel notar que € minima a
precocupacio de que o IRF possa ser considerado como extremamente controlador ¢, sim,
com a fimcionalidade da pergunta do professor no processo interacional e como atingir o
seu objetivo. Desta forma, ha evidéncias de que McCormick e Donato (op.cit.) diferem de
Van Lier (1996), principalmente pelo fato deste colocar como ideal pedagogico o ato de
interacdo contingente e aqueles ndo demonstrarem, pelo menos no artigo em questio,
nenhuma preocupagio com o fator contingéncia. Por outro lado, a énfase dada por
McCormick e Donato as diversas funcSes do IRF lembra Wells (1999) e a sua discusséo
da multifuncionalidade dessa estrutura discursiva.

® Os termos aqui utilizados t2m como expressdo original: Recruitment ( R ); Reduction in degrees of
freedom (RDF); Direction maintenance (DM) Marking critical features (MCF); Frustration control (FC),
Demonstration (D). (McCormick ¢ Donato. Op.cit.: 185-186)

*! McCormick e Donato {op.cit.: 197) “knowledge is a coconstructed process uniting social and individual
processes, mediated through semiotic systems, notably language.
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2.5 CONCLUSAO

Muitas das discussdes teoricas realizadas no primeiro e segundo capitulos desta
dissertagdo lembram que toda pratica de sala aula é perpassada por eventos interacionais,
e que estes podem ser mais ou menos controlados pelo professor. Atualmente, ha um
embate tedrico forte enfre autores pos-estruturalistas, neo-gramscianos € neo-
vygotskianos em tomo desse tdpico, devido ao fato da interagfio implicar numa
interveng@o — mais ou menos autoritaria — por parte do professor.

Considerando este embate, para 0 desenvolvimento desta pesquisa, tomo como
pressuposto uma visdo tedrica neo-vygotskiana menos radical, que concebe o didlogo
como algo que inchn tanto a voz do professor quanto a do aluno, e que vé€ o IRF como
uma estrutura discursiva multifuncional, ora controladora, ora instrumento de participagio
¢ até de co-construcfo. Tal fato ndo impede que veja a contingéncia também como um

ideal, que pode caracterizar alguns momentos ricos da interagdo em sala de aula.
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CAPITULO 3

PESQUISA QUALITATIVA, PRAXIS E AUTO-REFLEXAOQ:
METODOLOGIA

A reflexfio critica sobre a pritica se torna uma
exigéncia da relagdo Teoria/Pratica sem a qual a teoria
pode ir virando blablabla ¢ a prética, ativismo.

(Freire, 1996:24)

3.1 INTRODUCAO

Apresento neste capitulo, os pressupostos tedrico-metodoldgicos norteadores
desta pesquisa, bem como os instrumentos utilizados para a coleta de dados ¢ os
procedimentos que possibilitaram a realizacio da mesma. Apresento, também, as
informagdes sobre o contexto da pesquisa ¢ o perfil dos participantes.

Gostaria de sugenr que existe uma possivel convergéncia entre os pressupostos
filosoficos da pesquisa qualitativa e etnografica de sala de aula, da investigacdo dos
processos de auto-reflexio do professor, e da praxis freireana. Vejo o trabalho de auto-
observagio ¢ auto-reflex80o como necessariamente ligado ao vai-e-vem entre teora ¢
pratica, base da Lingiiistica Aplicada profunda, ¢ também caminho da préxis.
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3.2 NATUREZA DA PESQUISA

A opgio pela pesquisa qualitativa, mais especificamente, a do tipo qualitativa
interpretativista®, se vincula ao fato dessa investiga¢iio acontecer no ambiente escolar
com vistas a auto-reflexfio. Estas abordagens de pesquisa priorizam a descrigéo ¢ a analise
de eventos de rotina. A 1ultima, se realizada com rigor, pode colaborar para o processo
reflexivo, devido a4 énfase dada a descrigio dos detalhes e & analise dos eventos de
interagdo ocorrido entre os participantes. Tal aspecto da pesquisa interpretativista
demonstra coeréncia com essa investigagdo, ao focalizar alguns eventos de
conscientizagdo e o trabatho com a lingua sob a perspectiva interacional, pretende realizar
reflexdes sobre os mesmos, na tentativa de verificar em que aspectos tais eventos sio
compativeis com a proposta da pedagogia e leitura critica.

A pesquisa qualitativa teve origem no final do século XIX, quando os cientistas
passaram a buscar uma nova metodologia de pesquisa voltada para o estudo dos
fenémenos humanos e sociais®™, por serem complexos e dindmicos, exigindo uma
interpretacdo dos significados em um contexto especifico.

Na década de 80 esta linha de pesquisa popularizou-se na area da educagéo por
sua énfase filosofica na hermenéutica, que focaliza a “interpretagio das agles, as quais
tém sempre um sentido, um significado que ndo se di a conhecer de modo imediato,
precisando ser desvelado”.® Um fator relevante nesse tipo de pesquisa diz respeito ao
pesquisador, que optando por essa metodologia, automaticamente, assume n3o ser neutro.

Patton (1986) diz que “os fendmenos s6 podem ser compreendidos dentro de

®2 Fago esta distincio com base em André (1995:24), que diz ser preferivel usar o termo qualitativo ou
quantitativo para diferenciar as técnicas de coleta ou para designar o tipo de dado obtido, explicitando que
0 uso de denominagdes mais precisas € mais adequado para determinar o tipo de pesquisa realizada,

¥ André (op.cit)

¥ Patton (1986) in Alda Judith Alves. O Planejamento de Pesquisas Qualitativas em Educagdo. Caderno
de Pesquisa. Sdo Paulo, n° 77, 1991, pp. 53-61, maio.

108



uma perspectiva holistica, que leve em consideragdo os componentes de uma dada
situagdo em suas interaghes ¢ influéncias reciprocas”. Este excerto possibilita a
compreensdo da pratica em sala de aula, elemento essencial deste estudo, como um dos
principais cenarios para investigacdo e interpretagdo do processo ensino/aprendizagem,
nesse caso, 0 ensino de lingua estrangeira com leitura critica, algo amplo, mas investigado
em contextos especificos.

Nesse sentido, Watson-Gegeo (1988:587), também se manifesta dizendo que “a
abordagem holistica da pesquisa etnografica nos permite integrar as pesquisas sobre a
leitura € a escrita...”, elementos geradores da interacdo em sala de aula durante o
desenvolvimento do tema proposto por mim, professora/ pesquisadora. .

Essa autora também menciona que os estudos etnograficos colaboram com o
professor possibilitando a antecipagdo das necessidades dos alunos em relagdo as
experiéncias prévias de letramento na hora em que desenvolve materiais apropriados. A
etnografia também oportuniza o entendimento sobre as expectativas que os alunos trazem
para a sala de aula ¢ sobre os diversos estilos de interagfio. Ainda, apoiada em Watson-
Gegeo, € possivel salientar essa opgdio porque permite as observages tornarem base

para reflexfio do professor sobre a pratica, foco dessa investigagio.

33 A AUTO-REFLEXAO ALIADA A PRAXIS FREIREANA: PRATICAS
NECESSARIAS

A idéia da auto-analise do professor teve inicio por volta da década de 70 e
Jarvis (1972) foi um dos primeiros educadores a enfatizar a necessidade dessa reflexfo
sobre as agdes, ao inveés de simplesmente realiza-las prescritas por outros. Foi também
nesse periodo que o livro de Freire, Pedagogia do oprimido, comegou a circular, defendo

a praxis — a teoria do fazer — emergindo numa realizagfo simultinea da agfo ¢ reflexdo.
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Atualmente, na érea educacional, encontram-se varios estudos realizados com o
intutto de mostrar a importancia da reflexfo entre os profissionais atuantes. Pesquisas
mdicam um grupo de professores priorizando esses estudos como algo de grande valia —
caracteristica coerente com um professor questionador ~ enquanto outros demonstram-se
resistentes 4 1déia — caracteristica coerente com um professor tradicional. Isso fica
evidente devido ao fato da reflex3o gerar um certo conflito em relag3o as atitudes e
praticas tidas até entdo como verdadeiras ¢ inquestiondveis ¢ também, por objetivar uma
nova postura frente aos problemas detectados no contexto sécio-educacional. Postura que
para Freire implica na préxis. Tal ponto de vista ¢ ressaltado no trecho de Birch (1991): %
“O processo de reflexdio envolve a possivel desconstrugio de um sisterna de crengas,
com o qual alguém se identifica e acredita e sua substitui¢io, nun pnimeiro momento,
provoca algum desconforto.”

Wallace (1991) in Abrahdo (1996) propée um modelo reflexivo, o qual €
esbocado da seguinte forma:

Conhecimento
recebido

Competéncia

ﬂ [==> Pratica <——="> Reflexdo > profissional
Conhecimento e

experiencial
prévio "Ciclo Reflexivo”
Figura 5 — Modelo de pratica reflexiva do profissional - educagio/desenvolvimento

% Gary J. Birch. (1991); “The process of reflection (...} involves the possible deconstruction of a belief
system with which one has become familiar and its replacement with an alternative that may, in the initial
stages, prove uncomfortable”.
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Para que o professor atue de acordo com essa proposta, Wallace aponta cinco

fases que direcionam sua reflexdo:

1%) mapeamento: envolve a observagido e a coleta de evidéncias sobre o ensino.
(O que fago como um professor?);

2%) informando/instruindo: momento de reflexdo sobre o que subjaz a pratica do
professor. (Qual € o significado do que fago? O que eu pretendo?);

3%) contestando: momento confrontante do complexo sistema de razdes de nossa
pratica. (Por que eu atuo assim?);

4*) avaliando: relaciona a dimensdo de reflex3o com a pesquisa de ensinar de
outras formas. (De que outra forma eu poderia ensinar?);

5%) atuando: ¢ a abordagem sistematica do processo de escolhas comprometidas

com um ensino de qualidade. (O que € como eu devo ensinar?)

Freire (1996:43) também se manifesta frente & necessidade de reflexdo do
professor, colocando que na “formagfio permanente dos professores, o momento
fundamental € o da reflexdo critica sobre a pratica”. Sugere assim uma convergéncia
entre a praxis freireana ¢ a proposta da auto-reflexdo.

Gebhard ¢ Oprandy (1999:18) também discutem o papel e a importincia da
reflexfo na area educacional, enfatizando a necessidade de uma tomada de consciéncia
por parte do professor em suas crengas e praticas.

Propbem também quatro circulos concéntricos, conforme figura 6, contendo a
estrutura basica para que o professor realize um processo exploratério em uma tomada de

consciéneia visando a pratica.®

% E importante ressaltar que ao utilizar a terminologia conscientizaciio, nio quero dizer que o professor
até ent3o nfo tenha consciéncia acerca do que faz, mas sim enfatizar a necessidade de uma reflexdo mais
sistematica sobre o que faz , como faz e por que faz.
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(

Estes evidenciam ainda nove suposicdes acerca do processo exploratério que,

Suposigdes acerca
do processo exploratério

Atencio ao
Processo exploratorio

consciéncia sobre
0 ato de ensinar;

crengas ¢ praticas

Autoconsciéncia

do professor

F(i}gma 6 — Do processo exploratorio & Autoconsciéncia
ebhard e Oprandy, 1999: 18)

segundo eles, ajudam no desenrolar do processo:

a necessidade de assumir responsabilidade pelo ato de ensinar (o desejo de
explorar a pratica de sala deve partir de cada um).
A necessidade de contar com o outro (a0 explorar a pratica oufras pessoas
estardo envolvidas, tais como colegas — professores — e alunos).

A opgio pelo descritivo versus prescrigdo (a prescricdo implica num seguir
propostas criadas por outros e, a descrigio implica num pensar acerca das

proprias agdes e tomada de decisdes).



também

A necessidade de uma postura inicial sem julgamentos (o julgamento pode
interferir no andamento do processo exploratorio, portanto, a descrigdo €
preferivel).

A importincia da atengéo 3 lingua e ao comportamento (as expressdes usadas
pelo professor refletem seu comportamento — ao reconhecer uma linguagem
comum havera contribuigdo construtiva do conhecimento dos envolvidos no
Processo).

A criagiio de meios para a conscientizagdo através do processo exploratério
(passos a serem escolhidos e seguidos pelo professor para realizar o processo
exploratério em sala).

A importancia das conexdes pessoals com o ato de ensinar (qual a relagdo
entre professor enquanto pessoa e enquanto profissional).

A necessidade de atencdo minuciosa ao processo exploratdrio
(compreendendo sua pratica o professor se desenvolve profissionalmente).

A adogio de uma perspectiva de “iniciante” (ao iniciar o processo

exploratdrio € importante que o professor o faga sem idéias pré-concebidas).

Assim como detathei a idéia do primeiro circulo, acredito necessario discutir

os outros irés. Em relagfio & atencio ao processo exploratério, segundo os

autores, ¢ o momento em que 0 professor aprofunda e entende o processo pedagdgico,

visando obter uma maior consciéncia sobre as crengas € praticas que subjazem ao seu ato

de ensinar. Refletindo sobre esses fatores o professor se conscientiza do que € como

ensina, € quals as consegiiéncias para a interagdo em sala de aula. Assim, ocorrerfio

mudangas, € novas alternativas de trabathar. O outro circulo, tomada de consciéncia

sobre o ato de ensinar: crencas e praticas, refere-se aos diferentes caminhos que o

113



processo exploratério oferece para que o professor investigue a sua pratica:®’

- A adogio de uma atitude de “solugdo de problemas”

- A investigagio de eventos corriqueiros da sala de aula através de:
a- adogdo de comportamentos pedagdgicos opostos ou

b- adaptagdo de comportamentos pedagogicos variados/aleatdrios.

- A exploragio da prética € realizada através de:

a- contraste entre o que faz com o que pensa que faz, ou

b- reflex3es sobre as proprias crengas e comportamentos.

- A exploragdo de aspectos afetivos do processo.

No circulo central encontra-se a autoconsciéncia do professor, significando
que ¢ a partir desse ponto que se processa a tomada de consciéncia, na qual o professor
relaciona a visdo de quem ¢ enguanto professor ¢ enquanto pessoa. Nessa etapa faz
relagdes de suas experiéncias pessoais ¢ profissionais e isto 0 motiva a explorar a pratica,
para descobrir, por conta propria, meios que se tornem coerentes com a sua filosofia.
Assim, deixa de ser prescritivo para assumir-se descritivo, o que significa uma postura
auténoma frente as descobertas que resolve alterar. Fretre (1980:183), muito criticado por
lidar com a nogdo de “tomada de consciéncia” no contexto educacional e profissional,
afirma que:

%7 Gebhard ¢ Oprandy (1999:13) “In this section we address the following four avenues to awareness,
which suggest different ways to explore our teaching:

1. problem solving
2. seecing what happens by
a) trying the opposite or
b) adapting random teaching behaviors
3. seceing what is by
a. contrating what we do with what we think we do or
b. considering what we believe in light of what we do, and

4. clarvfving our feelings.
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Ter a consciéncia critica de que € preciso ser o proprietario de seu trabatho e de que “este

constitui uma parte da pessoa humana” ¢ que a “pessoa humana nio pode ser vendida nem

vender-se” € dar um passo mais além das solugdes paliativas e enganosas. E  inscrever-se
numa acgio de verdadeira transformacdo da realidade para, humanizando-a, humanizar os
homens.

A reflexfio — chave de uma possivel mudanca no contexto educacional —
aparece quando ba um problema ou situag@o especial a ser analisada, discutida e avaliada.
A realizagdo desse procedimento acontece através do processo de definigdo, comparagio,
generalizag@o ¢ busca, no qual os problemas sfo avaliados, julgados e, considerando as
experi€ncias anteriores, afluem solugdes, gerando novas praticas e teorias.

O professor norteado por essa perspectiva possibilita 0 pensamento critico sobre
0 que acontece em sala de aula e sobre meios altemmativos de alcangar os objetivos. No
meu caso, pretendo ver se o que acredito enquanto teoria pode se materializar no que
realmente fago. Para tal, revejo a proposta dos autores mencionados nesse tépico e a
metodologia, sugerida por Wallace (op.cit.) ¢ Gebhard e Oprandy (op. cit.) a0 apontarem
possiveis caminhos para que o professor possa refletir sobre sua pratica, buscando, assim,
rumos inovadores para o processo educacional. O protocolo verbal, um dos instrumentos
de pesquisa dessa investigagdo, é compativel com as propostas mencionadas, e relevante
para a obten¢do de dados que viabilizem minha auto- reflexdo.

McLaren®, com vistas A teoria de Freire, argumenta que a pedagogia critica —
norteadora desta pesquisa — “consiste em uma forma de refletir, negociar e transformar a
relagdo entre ensino em sala de aula, produc@o de conhecimento, estruturas institucionais
da escola e as relagGes sociais e materiais presentes na macrocomunidade, sociedade e
Estado-Nag¢#o”. Isso corrobora a minha proposta da auto-reflexdo com a praxis de Freire,
pois identifico ambas objetivando a libertagio/autonomia do professor ¢ methorando a
qualidade de ensino.

¥ McLaren, Peter. Uma pedagogia de possibilidade: reflexdes sobre a politica educacional de Paulo
Freire In. Aratjo Freire. 4 pedagogia da Libertagdo em Paulo Freire. Sio Paulo: Editora UNESP, 2001.
pp. 179-196.
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3.4 PROCEDIMENTQOS METODOLOGICOS

Considerando os aspectos inerentes & pesquisa interpretativista, previamente
discutidos, elenco a seguir os instrumentos e 0s critérios usados na coleta de dados, bem
como a descrigdo dos sujeitos e do contexto de pesquisa, 0s quais tornaram possivel a

realizagfio desta investigaco.

3.4.1 Instrumentos de Pesquisa

Primarios:

s Protocolo verbal/ reflexfio apos as aulas

¢ Questionaric

e Gravagles e transcrigOes de aulas em videotelpe
e Transcrigio da entrevista

Secundarios:

o Diario da professora titular

* Relato do cinegrafista

A coleta de dados contou com uma variedade de instrumentos, visando uma
rica perspectiva sobre a aplicagdio de material freireano no contexto em sala de aula. Farei
uma descrigdo sucinta sobre cada um dos instrumentos utilizados para a realizago desta.

O protocolo verbal, primeiro instrumento de pesquisa utilizado por mim, €,
(segundo Pressley & Afflerbach,1995:; 1) uma metodologia empregada para se examinar
pensamentos ¢ agdes, ¢ tem sido muito usada em investigagdes de leitura. O objetivo €
revelar reagles e estratégias envolvidas em processos cognitivos e afetivos de leitura, pois
o leitor narra em voz alta o que pensa durante a tarefa realizada. Esta fase, ¢ uma

introspectiva, o sujeito reflete sobre suas agdes, as razles porque as realizou € como as
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realizou. Os dados gravados durante a mesma sfo transcritos, tornando-se uma rica fonte
de informag&0 que ndo seria possivel obter de uma outra forma.

Num protocolo verbal, distingue-se diferentes etapas: predi¢go, comentario,
escotha da ac¢do, como executar a agio e comentario geral.

Afflerbach & Johnston (1984) apontam trés vantagens para o uso do protocolo
verbal:

- oferece dados sobre o processo cogpitivo e as respostas do leitor, pois do
contrario, seria conseguido somente por via indireta;

- oportuniza 0 acesso a0 processo de raciocinio subjacente 4 cognigdo, a
resposta ¢ 4 tomada de decisdo;

- permite a andlise do processo afetivo envolvido no ato da leitura em adigio

ao cognitivo.

Atualmente, o protocolo verbal € usado em outras areas que nfo a leitura e,
dentre elas, a area da educagfo; nesta area, penso que o instrumento seria de grande valia
para analise do processo de preparo e avaliagdo de materiais didaticos e de planejamentos
de aula.

Portanto, dispondo-me do exposto acima, vejo o protocolo verbal adaptado para
esta pesquisa por considera-lo como instrumento capaz de oferecer subsidios para a
reflexfio sobre o que espero com os alunos no momento de elaborar as atividades tomadas
como elementos geradores dos dados desta pesquisa.

Num segundo momento, iniciei 4 aplicagdo do projeto, desenvolvido em
aproximadamente setenta e cinco dias. O primeiro passo utilizado, na coleta de dados em
campo, foi a aplicacdo de um questionidrio (QA) em portugués, objetivando levantar
dados sobre a vida pessoal dos alunos, principalmente, sobre a situagfio sécio-econdmica

¢ familiar de cada um deles. Esse questionario continha quatro perguntas fechadas, que,
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Rudio (1999:115), assim define: “alguém responde assinalando apenas um sim ou ndo ou,
ainda, marcando um das alternativas, ji anteriormente fixadas no formuldrio” ¢ seis
abertas, as quais oferecem ao informante liberdade na elaborag#o da resposta. Em relagdo
a identificagdo, Rudio (1999:119) alega que “quando o individuo nfo é obrigado a se
identificar, geralmente pode responder com mais liberdade e sinceridade, sobretudo se as
perguntas se referem a assuntos delicados ou muito pessoais”, razdo pela qual ficaram a
vontade quanto a identificagdo ou nfo no questionario.

A entrevista, por ser considerada um material documentirio interessante, foi
gravada em fita cassete, possibilitando a captagio de entonagGes e hesitagdes, dado
importante para essa andlise. André (1995) acentua que o pesquisador ao langar mdo
desse instrumento para coleta de dados envolve-se num processo de interagdo, devido ao
fato de que ambos, entrevistador e entrevistado, se influenciam. Tal acontece,
principalmente, quando as entrevistas ndo sdo totalmente estruturadas, ou seja, o
entrevistado tem hiberdade para discorrer sobre o tema a partir das informagdes que
detém.

Patton (1986) aponta trés tipos de entrevista — a conversa informal, a entrevista
guiada e a aberta padronizada. Optei pelo tipo “entrevista guiada”, na qual os topicos
mais abrangentes sdo escolhidos de antemdo, mas a entrevista em si é razoavelmente
aberta, colaborando para obtengdo de dados relevantes. Esse tipo de entrevista espera
obter algumas informagdes comuns de todos os entrevistados e pela sua flexibilidade
permitira a cada um a possibihdade de expressar suas reagSes e conhecimentos em
relacio ao que se questiona. Porém, isso nd3o implica numa seqiiéncia regular das
questdes. Outro fato pelo qual optei por esse tipo de entrevista é que, segundo Patton
(op.cit.,201), “um guia focaliza a interagdo, mas permite que as perspectivas €
experiéncias individuais emerjam™.*

Optei, também, pela gravacio em videoteipe das aulas dadas, pois essa técnica

¥ Traducdio aproximada do seguinte trecho: “A guide keeps the interaction focused, but allows individual
perspectives and ¢xpenences to emerge”.
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possibilita a retengdo de vérios aspectos do universo pesquisado, tais como: a posi¢do dos
participantes, gestos e olhares, os quais s@o de extrema relevancia para a reflexdo sobre os
evenfos em sala de aula, foco desta pesquisa. Dentre as gravagbes realizadas, foram
selecionadas duas aulas, de 100 minutos cada, para a analise.

Tanto a entrevista como as gravagdes em videoteipe foram transcritas ou
roteirizadas com o objetivo de explorar a participagdo e a visdo dos alunos em relagido as
atividades que foram desenvolvidas por nds — alunos e professora.

Outro instrumento usado foi o relato do cinegrafista, pessoa que, embora nio
sendo da area, esta sempre acompanhando as discussdes de LE pois sendo fitho de uma
professora unmiversitaria, auxilia-a como cinegrafista nos eventos realizados pela
UNESPAR/Campus de Campo Mourfio. Observou ele os alunos durante a aplicagéo do
meu projeto, enquanto filmava, €, no final, preparou um relato escrito contribuindo no
processo de agdo/reflexfio sobre as minhas aulas.

Apdio-me, ainda, na andlise do didrio da professora titular, que segundo
Erickson (1981) apud Cangado (1994), é uma das técnicas coerentes para obtengéio de um
corpus. Nesse caso, forneci alguns topicos que deveriam ser observados e anotados pela
professora titular durante as aulas. Tal procedimento aconteceu em virtude da
necessidade de interpretagdo, reagdo e reflexfio de alguém ndo envolvido no processo de
elaboragio e aplicacdo do material de concepgio freireana.

Considerando a importdncia de cada um dos instrumentos utilizados, ¢ a
possibilidade que oferecem de relacionar, ou confrontar os dados obtidos em diferentes
momentos ¢ sob diferentes perspectivas, encontro neles suporte para a triangulagio™ dos

dados na analise do corpus.

% O termo “triangulagdo” ¢ definido por Denzin (1970) apud André (1995:52), como sendo a “checagem de um dado
obtido através de diferentes informantes, em situagdes variadas e em momentos diferentes.”
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