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RESUMO

Esta investigag@o foi realizada através de um estudo de auto-observacio em sala de aula,
de cunho etnografico, orientado por reflexdes tedricas sobre concepgdes de letramento e leitura
critica e tipos de interagio pedagdgica. O principal objetivo foi avaliar os efeitos de varios tipos
de estratégias pedagégicas interacionais para a concretizagio de uma pedagogia critica de leitura
em lingua inglesa e, principalmente, investigar e descrever as caracteristicas da interacdo
professor-alunos-texto que melhor promovem a co-construgdo da reflexdio critica e a
conscientizagdo dialégica. Para isso, o estudo foi teoricamente embasado por tendéncias
interacionistas neo-vygotskianas que serviram de subsidios centrais para as andlises.

As analises mostraram que - contrariamente ao que determinadas visdes pos-
estruturalistas da sala de aula de leitura defenderiam - a interven¢io do professor na aula de
leitura critica nfio € sempre negativa nem autoritaria; pode se dar de maneira monologica ou de
maneira dialogica. Observou-se que os obstaculos a conscientiza¢io dialdgica nio se limitam ao
papel centralizador do professor na interagfo; sfo também fruto da inseguranga do professor
frente ao trabalho de co-construgdo. Concluiu-se que é de fundamental importéncia para uma
teoria da conscientizacdo dialégica a compreensio dos recursos interacionais que promovem a

interpretagfio situada, na qual o universo de experiéncia dos alunos é trazido para o trabalho de

co-construcdo e desvelamento.

Palavras Chaves: leitura critica — interag8o - conscientizacio dialogica.
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ABSTRACT

This investigation — and ethnographic, self-observation study carried out in an English
language classroom — is supported by theories of literacy and critical reading and by views of
pedagogical interaction. The main objectives are to evaluate the effects of different kinds of
interactional strategies on the teaching of critical reading, and to investigate and describe the
characteristics of the teacher-students-text interaction that most promote the co-construction of
critical reflection and dialogical consciousness-raising. To this end, the study draws on Neo-
Vygotskian theories of social interactionism, which provide the principal instruments of analysis.

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

the work of co-construction and “unveiling”.

Key words: critical reading — interaction — dialogical consciousness-raising.
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SIMBOLOS UTILIZADOS

P = professora pesquisadora

A = fala de um aluno ou aluna identificados

As = vozes de alunos falando ao mesmo tempo
An = fala de aluno nfo identificado na filmagem
(INCOMP) = fala incompreensivel

// = corte na fita

( )= comentérios da pesquisadora
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INTRODUCAO

1.  ENSINO DE LINGUAS E GLOBALIZACAO

Ensinar inglés no Brasil hoje em escolas de ensino regular (¢ também em outras
modalidades de ensino) ndo ¢ certamente tarefa ficil. Professores tém a sua disposi¢io uma
infinidade de materiais didaticos, nacionais e mternacionais, teorias e pesquisas em Lingiiistica
Aplicada para o ensino de lingua estrangeira (LE), € mesmo assim percebe-se uma ansiedade
geral criada pela incapacidade de se proporcionar juntas a competéncia lingiistica e a
competéncia critica necessarias aos aprendizes em tempos de globalizagio, quando vemos, ao
mesmo tempo, um desenvolvimento tecnologico que a humanidade nunca antes havia
presenciado € uma acelerada integragio econdmica e cultural dominada, sobretudo, pelo universo
anglo-falante.

Apesar do grande volume de produgio cientifica nos estudos da linguagem, muitos
pesquisadores' tém observado que as pedagogias tradicionais de ensino de linguas nfo tém dado
conta de proporcionar ao aprendiz esta aquisicdo de linguagem que o faga nfio apenas apreender
competéncia lingiifstico-comunicativa®, mas também e, principalmente, o favore¢a no sentido de
tornar-se autdnomo para interpretar as ideologias politicas e culturais que subjazem os discursos
(tanto falados quanto escritos), os quais fazem parte do cotidiano politico-social (Busnardo e

Braga, 2000:03) da humanidade em tempos de globalizacio.

" Ver por exemplo os trabathos de Busnardo e Braga, (1987, 1993, 2000), Freire ¢ Macedo (1987), Pennycook
{(1994).
% Hymes (1972), em oposigio ao conceito de competéncia lingiiistica de Chomsky (1959, 1965).
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O objetivo desta dissertagdo de Mestrado é investigar a interacfio professor-alunos-texto
em aulas de leitura critica em lingua inglesa. Visa providenciar subsidios, através de uma base
tebrica interacionista neo-vygotskiana, para uma reflexfio mais profimda sobre a natureza da
pedagogia critica no Brasil, em uma época na qual a leitura critica de textos vindos do universo
anglo-americano se torna fundamental dentro do ambito da educacfio brasileira, em todos os
niveis.

A pesquisa sera desenvolvida sob uma perspectiva etnografica e toma como corpus
principal duas aulas ministradas a alunos brasileiros adolescentes — na faixa etdria entre 15 e 17
anos - em wma escola publica de Ensino Médio. O trabalho com adolescentes brasileiros foi uma
escolha proposital, uma vez que pesquisas recentes’ parecem indicar que € justamente sobre esta

faixa populacional que o universo cultural anglo-americano exerce maior poder de sedugio.

2. REFLEXAO CRITICA COMO SAIDA PARA UM TRABALHO DO ENSINO DE

INGLES COMO LINGUA HEGEMONICA.

Esta pesquisa toma por base uma concep¢iio de hegemonia que vé& a dominagio da lingua
inglesa ¢ a cultura anglo-americana como no monolitica; em outras palavras, entende, junto com

Gramsci (Busnardo e Braga 2000, 2001) que as relacdes de poder sfio permeadas por brechas —

? Ver sobretudo o trabalho de Gentry El-Dash e Busnardo (2001) no qual se examinam as atitudes de alunos
adolescentes em uma escola pablica brasileira. Este trabalho chega 4 conclusio de que esta faixa da poputacio é
atraida nfo apenas pelo status privilegiado da lingua inglesa, como também demonstra fortes sentimentos de
solidariedade para com o universo anglo-americano, mediada pela cultura jovem (“youth culture™) globalizada,
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formando um tipo de “malha” por onde ¢ possivel achar caminhos que permitem aliangas dentro
da propria estrutura vigente.

Partindo do pressuposto de que existem discursos ou “vozes” dentro da lingua-cultura
alvo com as quais o professor critico de inglés pode se sentir solidario, o estudo tera entre os seus
objetivos uma tentativa de concretizar uma pedagogia que visa desenvolver no aluno o
discernimento entre vozes mais e menos hegeménicas dentro do universo cultural anglo-
americano. Este discernimento seria parte fundamental da visfio critica almejada para o puablico
adolescente brasileiro participante da pesquisa.

A principal razio de se propor uma pratica pedagédgica com enfoque no trabalho com a
criticidade, esta no fato de que sdo raras as pesquisas que lidam com a fun¢fio de poder do inglés
como lingua hegemonica (Brito, 1999; Pennycook, 1994). A idéia de que ensinar inglés pode ser
um meio de colaborar para a hegemonia desta lingua e respectiva cultura, se constitui uma
preocupacdo de muitos pesquisadores que lidam com o ensino de ingi€s no mundo hoje*.

Entre esses autores destacam-se Phillipson e Skutnabb-Kangas (1997). Com o seu
conceito de inglés como lingua imperialista, os autores questionam o carater coletivo da politica
lingiiistica dominante e o papel dos profissionais que ensinam lingua em um contexto politico-
econdémico mundial no qual se predomina a hegemonia do inglés. Baseando-se nestas reflexdes,
os autores sugerem dois paradigmas de politica lingiiistica: o paradigma da difusfo do inglés e o

paradigma da ecologia da linguagem’. Para Phillipson e Skutnabb-Kangas, fica evidente que,

* Em relagiio a questdo do Inglés como lingua hegeménica internacional, ver trabathos de Tsuda (1994), Swales
(1997), e Phillipson & Skutnabb-Kangas (1997).

> Qriginalmente os termos seriam: “Diffusion-of-English Paradigm” e “Ecology-of-Language Paradigm™ - cujas
caracteristicas apresentadas por Tsuda (1994) seriam respectivamente: capitalismo, ciéncia ¢ tecnologia,
modernizagio, monolingualismo, internalizacio e globalizagio ideoldgica, transnacionalizacgiio, americanizagio e
homogeneizacdo da cultural mundial, imperialismo lingiliistico e cultural; e uma perspectiva de direitos humanos,
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quando predomina o primeiro paradigma — o da difusfo do inglés, lingua & qual subjazem apenas
interesses politicos e econdmicos dominantes - quase ndio ha saida para o ensino de inglés para o
educador comprometido com um ideal de eqiiidade social. Para estes autores, a tnica saida
pedagogica parece ser o ensino de outra lingua que nfio seja o inglés, numa tentativa de afirmar e
fortalecer a diversidade lingfiistica que a lingua inglesa coloca em perigo.

Ja Pennycook, em seu livro The Cultural Politics of English as an International Language
(1994), traz uma proposta mais otimista. Para o autor, existe uma saida para o ensino de inglés
através de uma posicio intermedidria: a partir de uma analise do discurso do inglés como lingua
internacional e do discurso do inglés como lingua imperialista, o autor sugere um outro discurso,
ou melhor, um contra-discurso chamado “worldliness” (inglés como “lingua-no-mundo™) que

contribuiria para a formulagfio de uma posicio critica frente a “neutralidade™ internacional e ao
imperialismo lingiiistico.

Gostaria de concluir, entdo, com um certo otimismo aqui e sugerir um papel para
a sala de aula de lingua inglesa no mundo que faz dela ndo o primo pobre de
outras aulas que muilas vezes parece ser, mas um lugar chave na produgdo
cultural global. Contra-discursos formulados a partir do inglés e a articulacdo de
“conhecimentos insurgentes” e prdticas culturais em inglés oferecem
possibilidades alternativas aos colonizadores e pos-colonizadores, desafiando e
mudando as culturas e os discursos que dominam o mundo. De algumas maneiras,
entdo, a sala de aula de lingua inglesa, junto com outros lugares da producdo
cultural e oposig¢do politica, poderia tornar-se um lugar chave para a renovagdo
tanto de formas de cultura e conhecimento globais quanto locais. Quero Jfechar
este livro aqui com este tom otimista, na esperanga de que os educadores criticos
de lingua inglesa possam ser capazes de usar o conceito de inglés como “lingua-
no-mundo” que estou desenvolvendo aqui e engajarem-se em uma pedagogia
 critica, transformativa e “critica que escuta” através do inglés.(op. cit.:326)°

igualdade na comunicagio, multilingualismo, preservagio das linguas e culturas, protegio a soberanias nacionais,
promogéo de uma educacio de lingua estrangeira.

6 Tradugiio da autora da dissertagdo. Texto original: “I want to conclude, then, on a certain note of optimism here and
suggest a role for the English language classroom in the world that makes it not the poor cousin to other classes that
it so often seems to be, but rather a key site in global cultural production. Conter-discourses formulated through
English and the articulation of insurgent knowledges and cultural practices in English offer alternative possibilities to
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Na verdade, a preocupagio do autor estd nas praticas pedagogicas que se constituem
apenas pelo ensino da lingua, sem uma reflexfo sobre o contexto sécio-histérico no qual o
mesmo ¢ produzido. O ensino de lingua realizado desta maneira faz parte de um discurso de
inglés como lingua internacional, neutra, que serve apenas como instrumento. Pennycook se
preocupa com os significados que sdo passados ao ensinar uma lingua. Ha ainda em seu trabalho
uma discussfo do conceito de voz relacionado as forcas centralizadoras e descentralizadoras. A
sugestio do autor para se lutar contra a hegemonia politico-econémico-cultural — a forca
centralizadora - da lingua inglesa € a instituicdo de praticas pedagdgicas criticas. Uma saida seria
um trabalho de problematizagdo de temas polémicos.

No Brasil, o ensino de Inglés como lingua hegemdnica ¢ uma preocupagfio apresentada
nos Pardmetros Curriculares Nacionais — PCNs, conforme citacio abaixo:

Questdes como poder e desigualdade sdo centrais no ensino aprendizagem de
linguas, particularmente no confexto de Lingua Estrangeira. Tem sido
preocupacdo freqiiente de estudiosos da linguagem, notadamente no que se refere
a situacdo de dominacgdo do Inglés como segunda lingua e mesmo como Lingua
Estrangeira. A posicdo do Inglés nos campos dos negdocios, da cultura popular e
das relacbes académicas internacionais coloca-o como lingua do poder
economico e dos interesses de classes, constituindo-se em possivel ameaca para
outras linguas e em guardido de posi¢des de prestigio na sociedade. (pp. 39, 40)
Porém, ao mesmo tempo em que os PCNs colocam o professor de inglés frente a

diversidade e 2 preméncia de ensinar a lingua hegemdnica de maneira nfio ingénua, também

enfatizam uma concep¢io socio-interacionista da linguagem e da aquisicio, que pressupde o

the colonizers and post-colonizers, challenging and changing the cultures and discourses that dominate the world. In
some senses, then, the English language classroom, along with other sites of cultural production and political
opposition, could become a key site for the renewal of both local and global forms of culture and knowledge. 1 shall
close this book here on this optimistic note, in the hope that critical English language educators may be able to use
the concept of worldliness I have been developing here and engage in a critical, transformative and listening critical
pedagogy through English”.
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engajamento discursivo € o envolvimento com questdes culturais associadas & lingua-alvo,
conforme citacdes abaixo:

A aprendizagem de Lingua Estrangeira é wma possibilidade de aumentar a
autopercep¢do do aluno como ser humano e como cidaddo. Por esse motivo, ela
deve centrar-se no engajamento discursivo do aprendiz, ou seja, em sua
capacidade de se engajar e engajar outros no discurso de modo a poder agir no
mundo social... A aprendizagem de uma lingua estrangeira deve garantir ao aluno
seu engajamento discursivo, ou seja, sua capacidade de se envolver e envolver
outros no discurso. (p. 15) (...).

A aprendizagem de Lingua Estrangeira contribui para o processo educacional
como um fodo, indo muito além da aquisicdo de um conjunto de habilidades
lingiiisticas. Leva a uma nova percep¢do da natureza da linguagem, aumenta a
compreensdo de como a linguagem funciona e desenvolve maior consciéncia do
funcionamento da propria lingua materna. Ao mesmo tempo, ao promover uma
apreciagdo dos costumes e valores de outras culturas, contribui para desenvolver
a percep¢do da propria cultura por meio da compreensdo da(s) cultura(s)
estrangeira(s). O desenvolvimento da habilidade de entender/dizer 0 que outras
pessoas, em outros paises, diriam em determinadas situagdes leva, portanto, &
compreensdo tanto das culturas estrangeiras quanto da cultura materna. Essa
compreensdo intercultural promove, ainda, a aceitagdo das diferencas nas
maneiras de expressdo e de comportamento. (p. 37)

O grande problema dos PCNs ¢é nfio deixar evidente para o professor de inglés como seria
possivel estabelecer uma pedagogia que seja capaz de proporcionar interagdio e engajamento
discursivo com uma lingua e cultura dominantes. Esta pesquisa se concentrara, em parte, em
tentar solucionar este problema. Para isso, se faz necessaria, como ja mencionado anteriormente,

outra concepeiio de hegemonia’ que dé espaco a interacdo e & critica dialogica.

"0 conceito de hegemonia defendido aqui, é definido por O’Sullivan et al. (1994) da seguinte forma: Hegemonia***
Um conceito desenvolvido por Gramsci nos anos 30 e retomado pelos Estudos Culturais, onde se refere
principalmente a habilidade das classes dominantes, em certos periodos histricos, de exercer lideranca e através
desta lideranga — e ndo através da coercdo direta das classes subordinadas — manter seu poder sobre a diregdio
econdmica, politica e cultural da nagdo. O aspecto crucial da nogdo de hegemonia ndo é que ela opere forcando as
pessoas, contra a sua vontade consciente ou seu julgamento moral, a conceder poder aos jd-poderosos, mas que ela
descreve uma situagdo onde o nosso consentimento € ativamente procurado, em apoio a aquelas maneiras de fazer
sentido do mundo que “por acaso” coincidem com os interesses do bloco de poder. Assim se explica como a nossa
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3. PROPOSTA E JUSTIFICATIVA PARA UM TRABALHO DE REFLEXAO CRITICA

SOB UMA PERSPECTIVA INTERACIONISTA NEO-VYGOTSKIANA

Diante das reflexfes apresentadas na primeira e segunda parte da introdugdo deste
trabalho que diz respeito & necessidade de se colocar a criticidade como centro da reflexdo, a
sugestdo € propor um trabalho a partir dos conceitos da leitura critica utilizando textos que
refletem tanto discursos contra-hegemémnicos quanto hegemdnicos. Mais especificamente, a
proposta seria de utilizar-se de alguns tipos diferentes de textos veiculados pela midia, tendo
como base uma reflexfio que diferencie os graus de hegemonia presentes nos discursos
subjacentes. Neste sentido, o que se defende aqui ¢ uma préatica de leitura diferente daquelas
normalmente observadas e criticadas na sala de aula de leitura brasileira, nas quais se observa
apenas um trabalho superficial, ou seja, feito simplesmente sobre a compreensio dos textos ao
nivel da informagdo. J4 a leitura critica possui como uma de suas metas, ir além das praticas de
aula de leitura convencionais tentando desenvolver maneiras de penetrar e enxergar além dos
textos e das suas descricdes de mundos e culturas, maneiras de entender como os textos
procuram posicionar o leitor como parte desses mundos e culturas (Luke e Freebody, 1997:219).

Sendo assim, a principal justificativa deste trabalho seria o fato de que praticas que déem
espaco a abordagens criticas movadoras para o ensino de inglés, tido como lingua franca do
mundo globalizado, podem colaborar para criar maturidade sobre a prépria lingua se for realizado

um trabalho de reflexiio sobre os discursos dominantes®, como sugerem Busnardo e Braga (1987)

ativa participagdo na compreensdo de nos mesmos, de nossas relagdes sociais e do mundo em geral, possa resultar
na nossa cumplicidade com a nossa prépria subordinagdo.

¥ Pois segundo Luke (1993:32 in Lankshear, 1997), estes discursos dominantes fazem parte de nods “por que nos
sempre estivemos neles, eles se tornaram “parte de nds” de maneira que nés nem mesmo 0S enxergamos: nio
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em seu trabalho On the necessity of rethinking English language pedagogy in Brazil, no qual as
autoras propdem a leitura da cultura anglo-americana a partiv de um olhar brasileiro
desmistificador.

A investigacdio de como se dd a interagiio professor-alunos-texto, neste trabalho
diferenciado com a leitura serd o foco desta pesquisa. O estudo sera teoricamente embasado por
tendéncias interacionistas neo-vygotskianas que servirdio de subsidios centrais para as analises. A
escolha por certos conceitos interacionistas neo-vygotskianos se deu por acreditar-se que os
mesmos permitiriam ir além de certa visio pés-estruturalista da sala de aula, na qual quase toda
intervenciio do professor € considerada como opressora. Quer-se com isto, fazer uma

contribui¢io para a compreensio do papel do professor e dos alunos na construgio do sentido e

da reflexdo critica.

4. PROBLEMAS E PERGUNTAS DE PESQUISA

Neste trabalho sera realizado um estudo de auto-observacio em sala de aula, de cunho
etnografico, orientado por reflexSes tedricas sobre concepgBes de letramento e leitura critica e
tipos de interagdo pedagogica. Pretende-se investigar os efeitos de varios tipos de estratégias

pedagodgicas interacionais para a concretizagio de uma pedagogia critica de leitura.

acontece de olharmos para eles. NGs simplesmente atuamos neles e com eles. Ao praticar Discursos dominantes os
professores sem querer se tornam agentes de politicas culturais de lingua “quebrando” dominio.
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Sendo assim, os problemas encontrados para esta pesquisa partiram da reflexfo sobre
determinados conceitos tedricos que, aplicados na pratica de sala de aula, poderiam esclarecer o
que exatamente acontece, do ponto de vista da interag@io, numa aula de leitura que se diz critica.

Tendo como principais dados de pesquisa as aulas gravadas em video, os textos sugeridos
para um trabalho de leitura critica, as propostas de questionamentos e analises pré-pedagdgicas
do professor-pesquisador, propde-se nesta investigacio responder:

17 - Que tipos de interacdo pedagdigica se observam em uma aula de leitura em inglés
que se diz critica?

2* - Como se constréi em sala de aula uma reflexiio que se quer critica?

3* - Que tipos de dificuldades pode apresentar uma pratica pedagdégica de leitura que

se diz critica, realizada com adolescentes na faixa etaria entre 15 e 17 anos?

5. DESENHO DA PESQUISA

Esta pesquisa foi concebida sob uma perspectiva etnografica, partindo-se primeiramente
dos questionamentos apresentados acima. Posteriormente foi feita uma leitura minuciosa da
bibliografia que poderia servir de suporte tedrico. Em seguida foram realizadas a coleta dos
dados, a defini¢do dos critérios de sele¢@o do corpus representativo e a sele¢do do mesmo, que
serdo detalhadamente apresentadas no capitulo 3.

Em seguida foram realizadas leituras exaustivas do corpus representativo, na tentativa de

encontrar quais 0s pontos importantes a serem investigados, procedendo-se, em seguida, 4 anslise

dos dados e verificagdo dos resultados.
UNICAMP
BIBLIOTECA CENTRAL
SECAD CIRCULANTE

L
.
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6. ORGANIZACAO DA DISSERTACAO

Este trabalho esta estruturado em cinco capitulos. O primeiro capitulo faz um apanhado
tedrico geral sobre a pedagogia critica, letramento critico e leitura critica, apresentando no final
alguns conceitos de leitura critica que servirio de base para a analise dos dados. Apresenta-se
também neste capitulo uma breve discussio sobre a visdo do sujeito da pés-modernidade que se
confronta com a nocéo de agéncia da leitura critica.

No segundo capitulo estd apresentada uma discussdo sobre alguns conceitos
interacionistas neo-vygotskianos, que servirdo de parfmetros para se analisar as interagbes das
aulas que constituirdo o corpus representativo da pesquisa.

O terceiro capitulo trata da metodologia utilizada para a pesquisa, incluindo uma reflexfio
sobre a pesquisa qualitativa, e também procedimentos de coleta de dados e anslise, bem como
uma apresentacdo dos instrumentos de pesquisa, contexto e sujeitos.

O quarto capitulo consiste da analise de duas aulas durante as quais foram trabalhados
dois textos que sugeriram diferentes tipos de leitura (aliada e oposicional), para tentar identificar
os eventos pedagogico-comunicativos - desencadeados por perguntas de varios tipos - e as
estratégias interacionais que ocorrem no interior desses eventos. Outro objetivo da analise sera
tentar verificar como a professora-pesquisadora pensava a sua agenda pedagdgica, como a
utilizou durante as suas aulas, se a manteve e quais modificagGes realizou durante a interacfo, na
tentativa — ou ndo — de induzir os alunos 4 sua interpretagfio pessoal dos textos que trabalhou.

No quinto capitulo sio apresentadas algumas reflexdes conclusivas da pesquisa reatizada.
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CAPITULO 1

PEDAGOGIA CRITICA, LETRAMENTO CRITICO E LEITURA CRITICA

1.1. PEDAGOGIA CRITICA

Devido 4 necessidade urgente de pedagogias que efetivamente déem um lugar para as
questdes sociais, que como discutido anteriormente sfo extremamente importantes na nova
ordem global’, observa-se que muitas pesquisas tém sido realizadas sob o viés de abordagens
socio-culturais e sdcio-politicas. Uma abordagem muito discutida, que traz como pressuposto
estas questdes, € a pedagogia critica.

Para Pennycook (1994) a pedagogia critica fara com que a aula de inglés se torne um
espaco de reflexfo. Em seu livro The Cultural Politics of English as an International Language,
além de enfocar a questdio da hegemonia da lingua inglesa no mundo globalizado e suas
mmplicagbes para o ensino/aprendizagem de LE, Pennycook propde definicbes e aponta nove
objetivos da pedagogia critica, sugeridas por Giroux (1991)'°, que estfo relacionadas a seguir.

1. Formar cidaddos politicos.

2. Ter a ética como ponto central no processo educativo.

? Capitulo nove: “Towards a critical pedagogy for teaching English as a worldly language”, pp. 295-327.
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3. Entender as diferencas de formacfio das identidades de professores e alunos, e como essas
diferencas sdo mantidas.
4. Privilegiar a cultura e o conhecimento adquiridos antes da fase escolar.
5. Procurar formas criticas de conhecimento e também trabathar na criacfo de novas formas.
6. Rejeitar a objetividade em favor de um conhecimento mais parcial e particular.
7. Incluir nfio apenas critica da linguagem, mas também a visdo de um mundo melhor pelo
qual vale a pena lutar.
8. Ver como “intelectual transformador”, valorizando o significado de um trabatho que
caminha em direcfio a transformacfio social.
9. Trabathar com a nogdo de voz que valoriza a natureza politica do sujeito.
Para Pennycook, de maneira geral, a pedagogia critica ¢ a educagio que possui um desejo
de mudanga social e de “empowerment” (o fortalecimento do mais fraco), que objetiva promover
mudanga na escola e na sociedade para o beneficio muituo de ambas.

Considerando a escola ndo como um lugar onde um corpo neutro de
conhecimento que faz parte do curriculo é passado aos alunos com vdrios niveis
de sucesso, a pedagogia critica vé a escola como arenas culturais e politicas onde
Sformas culturais, ideoldgicas e sociais diferentes estdo constantemente em luta. O
questionamento acontece ao redor de como construir uma teoria e prdtica de
educacdo que possa entdo, por um lado,explicar porque alguns alunos
desprivilegiados falham na escola e, por outro, desenvolver modos de ensinar que
oferecam maiores possibilidades para pessoas de cor, minorias étnicas,
estudantes da classe trabalhadora, mulheres, homossexuais e lésbicas, e outros,
ndo s6 para que eles possam ter uma melhor chance de "sucesso” nos modos
tradicionalmente definidos pela educacdo mas também para que estas definicbes
possam ser mudadas tanto dentro quanto fora da escola. (op. cit.: 297).

30



Como se pode observar, a citagdio acima apresenta os trés grandes temas da pedagogia
critica de viés multiculturalista e pés-modernista: género, classe e raca''. OQutros trabalhos
fundamentados na pedagogia critica de leitura através de temas, foram inspirados no conceito de
tema gerador de Freire (1987). O tema na pedagogia freireana, originalmente pensada para
camponeses, difere do conceito de tema do multiculturalismo, surgindo essencialmente a partir
do universo do sujeito. Para Freire, investigar o tema gerador é investigar o pensar dos homens
referido 4 realidade, € investigar seu atuar sobre a realidade, que € sua pr::'zxis12 {op. cit.: 98).

Moraes (1996) se inspira em Freire e nos estudos bakhtinianos para formular o seu
conceito de pedagogia dialoégico-critica para um publico bilingtie de minorias sociais e étnicas
nos Estados Unidos. Para a autora, a pedagogia critica é a pedagogia que afirma a voz do
aprendiz e o torna cidaddo melhor preparado para atuar no processo democratico de
transformacfo da sociedade. O principal objetivo desta pedagogia € situar a aprendizagem nas
experiéncias, culturas, entendimentos atuais, aspira¢des e no cotidiano dos alunos.

O projeto politico e social da pedagogia critica ¢ a transformacdo da sociedade
através do desafio das relagbes de poder dominantes e das ideologias que as
apéiam”. (op. cit.:107)

Para Moraes (op. cit.), a pedagogia dialégico-critica é a pedagogia que traz a possibilidade
para as vozes serem ouvidas em uma consciéncia social dialégica na qual a voz do oprimido

alcanga a do opressor — sendo que este Gltimo € também um outro oprimido — e ambos se tornam

! Kumaravadivelu (1999), baseando-se em Foucault (1972), discute esses temas da pedagogia critica como
discursos que surgiram com o pos-estruturalismo.

"2 Para Freire, praxis ¢ “reflexdio e agio dos homens sobre o mundo para transforma-1o”. E a reflexiio e agio
verdadeiramente transformadora da realidade. “Sem ela, ¢ impossivel a superagiio da contradi¢io opressor-
oprimidos.” (p. 38).

> Tradugdo da autora da dissertagio. Texto original: “The social and political project of critical pedagogy is the
transformation of society through challenging dominant power relations and the ideologies that support them.”
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agentes engajados na direcdo de uma liberdade social reciproca (p. 116). Desta maneira, é

possivel tragar caracteristicas do papel do professor e do aluno:

1)Papel do professor:

¥

conduzir o aluno a uma dimensdo critica e criativa no processo de ensino-aprendizagem,
que deve estar ligado as suas proprias experiéncias e formagiio cultural;

encorajar 0 aluno para que este se torne um agente na luta pela transformaciio social e
politica;

respeitar a diversidade, compreendendo seus alunos sob a luz da comunidade em que ele
vive, a0 invés de entender o comportamento do aluno como desvios inaceitaveis dentro
das normas dominantes;

criar situagbes de ensino-aprendizagem que sejam relacionadas s praticas sociais de
relevincia para a materialidade de seu cotidiano;

reconhecer que a interacfo entre os alunos € de fundamental importancia;

contar com a colabora¢o do aluno no momento de preparar o seu programa de estudo.

2) Papel do aluno:

envolver-se numa dimensfo critica e criativa no processo de ensino-aprendizagem, que
deve estar relacionado 3s suas proprias experiéncias e formacio cultural;

expressar sua visdo pessoal de uma perspectiva critica, através de um processo dialégico;
colaborar para a elaboragfio do seu programa de estudo;

comprometer-se com o progresso de todos e ndo de forma individualista;

ser ativo e dindmico, considerando-se responsavel pelo seu crescimento na construcio de

seu conhecimento.
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Freire € Macedo (1987), definem a pedagogia critica como forma de politica cultural. Para
os autores a pedagogia critica trata da experiéncia do aprendiz, considerando os problemas e
necessidades dos alunos como ponto de partida. Para os autores € fungéio das pedagogias que se
dizem criticas: 1) atribuir voz ao aluno; 2) mvestigar a produgio de leituras (do mundo ¢ da
“palavra™) diferenciadas; 3) criar condigdes necessarias para identificar e problematizar os meios
contraditorios e miltiplos de ver o mundo que o aluno utiliza na constru¢éo de sua propria viséo
de mundo; 4) desenvolver ¢ interrogar como os alunos desempenham operagdes ideologicas para
desafiar e adotar certas posigOes oferecidas a eles nos textos ¢ contextos disponiveis tanto na
escola quanto na sociedade; 5) oferecer base para o desenvolvimento de possiveis aliangas e
projetos a partir dos quais o professor ¢ os alunos possam dialogar e lutar juntos para que suas
posi¢des sejam ouvidas dentro e fora da sala de aula, numa comunidade mais ampla; 6) fornecer
uma base pedagégica para entender como e por que a autoridade € construida e a quais propoésitos
serve.

Observa-se que a proposta de pedagogia critica de Freire ¢ Macedo se constitui
essencialmente da valorizagdo do contexto do aluno e da concepgdo do papel do professor como
desvelador ou desmistificador do outro poderoso, em outras palavras, v€ o professor como

conscientizador.



1.2. LETRAMENTO CRITICO

Antes de se propor algumas definicdes de letramento critico, faz-se necessaria uma breve
discussdo do termo letramento. Para isso se tomard por base o trabatho de Lankshear (1997) com
os autores Gee, Knobel e Searle, intitulado Changing Literacies.

Segundo Lankshear (1997: 06) o termo letramento tem sido associado recentemente com
iniciativas (de ensino de lingua para adultos) que estfo ligadas 4 transformagfio da consciéncia, e
em particular a consciéncia politica e social, de um modo que os termos “leitura” e “escrita” ndo
estdo. Neste sentido hd um desconforto por parte de muitos professores que ainda possuem uma
concepgdo mais tradicional de letramento. Para estes professores o letramento consiste em ensino
mecénico e descontextualizado de habilidades de leitura e escrita para criangas.

Atualmente o termo letramento tem sido usado por muitos, como mencionado acima, sob
um outro aspecto. Um exemplo citado por Lankshear (op. cit.) € um trabalho desenvolvido na
Australia, chamado Australian Language and Literacy Policy, que assim define letramento'*:

Letramento é a habilidade de ler e wusar informagdo escrita e escrever
adequadamente, em uma variedade de contextos. F usado para desenvolver
conhecimento e compreensdo, para alcangar crescimento pessoal e funcionar
efetivamente em nossa sociedade. O letramento também inclui o reconhecimento
de numeros e singis matemdticos bdsicos e simbolos no texto. O letramento

envolve a integracdo da fala, compreensdo auditiva, e pensamento critico com
leitura e escrita.”’ (p. 06)

4 Australia’s Language, DEET 1991b:9 apud Lankshear, 1997:6.

" Tradugdo da autora da dissertagdo. Texto original: “... the ability to read and use written information and to write
appropriately, in a range of contexts. It is used to develop knowledge understanding, to achieve personal growth and
to function effectively in our society. Literacy also includes the recognition of numbers and basic mathematical signs
and symbols within text. Literacy involves the integration of speaking, listening, and critical thinking with reading
and writing.”
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Percebe-se aqui que o autor vai além de suas definiches iniciais de letramento, baseados
nos conceitos de adequacgio e funcionalidade. Fica claro que hoje em dia o termo letramento pode
até se referir ao uso de simbolos em geral, & integracio fala-escrita e ac pensamento critico. Ha
um reconhecimento implcito de que os “letramentos” séio muiltiplos e fixados em praticas sociais
diversas trazendo, assim, uma nog¢io mais ampla de leitura.

Para Gee (apud Lankshear, 1997), com o seu conceito de “Discourse”™® e
“coordinations™’, letramento critico ¢ a habilidade de justapor Discursos, e verificar como
Discursos competitivos formulam e reformulam elementos variados, que d3o origem a perguntas
e questdes sobre os interesses, objetivos e relagdes de poder entre e dentro de discursos. Para o
autor, devido a nova ordem global na qual vigora a diferenca'®, o letramento critico requer a
criacio de um novo Discurso, com uma nova comunidade de elementos humanos, que tenha
como seu objetivo a reformulacio de elementos, em nome da justica social proporcionando um
tratamento mais humano para todos. (Gee, op. cit.: xviii)

Na mesma obra, antes de propor uma defini¢io para letramento critico, Lankshear (op.

cit.) discute a nogdo de criticidade. Para o autor, o conceito de critica esta relacionado a termos de

'® Para o autor, “ ‘Discurso’ é a maneira de ‘estar junto no mundo para os humanos’, seus modos de pensar e sentir
{etc.) e para as coisas ndo humanas, de modo que tais coordenagdes de elementos ¢ os elementos em si tenham suas
identidades reconhecidas. “Discurso” nomeia “the patierning™ das coordenacdes, seu reconhecimento, tal como dos
seus elementos.

7 O autor define ‘coordinations’ como uma maneira diferente de olhar para a identidade, devido ao conjunto de
diferengas que constituem a nova ordem global, conforme descrito na nota 24. As coordenagdes sfio construidas de
elementos diferentes, sendo que alguns s8o pessoas, bem como sua maneira de pensar, agir, sentir, avaliar, interagir,
vestir-se, mover-se, gesticular e ser, e outros sdo outros tipos de coisas como lugares, atividades, instituigSes,
objetos, ferramentas, lingua e outros simbolos. Cada elemento tem dois papéis: o de coordenar ativamente outros
elementos (em seu proprio interesse) e o de passivamente ser coordenado por outros elementos. (op. cit.)

'8 Para o autor, vivemos uma era de diferengas: pessoas diferentes, lugares e atividades diferentes, objetos e
Jferramentas diferentes, paiavras diferentes, roupas diferentes, todas revelam aspectos diferentes de nés mesmos...
nos sentimos, agimos € parecemos pessoas diferentes. Por isso, imaginando este cenario de diferencas, podemos
sentir mudangas de identidade atuando em nosso corpo. (Gee, op. cit).
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valores positivos como liberdade, democracia e “empowerment™'®, sendo que o contréario seria
ingenuidade, superficialidade e acriticidade. O letramento critico seria concretizado por duas
abordagens principais: engajamento critico com e através dos textos, e pratica social critica.

Para Baynham (1995), o letramento critico esta muito estritamente relacionado a engajar o
sujeito em uma atividade critica ou problematizadora que se concretiza através da linguagem
como prética social.

O letramento critico necessariamente implica em operacionalizar sobre o nivel da
linguagem como prdtica social; ela envolve identificar o que é problemdtico, nio
aceitando a versdo tida como garantida. Ela envolve perguntar “por qué?”.
Isto também quer dizer que, como prdtica social, o letramento critico nio existe
em um vdcuo mas é expresso ou realizado no processo social. (op. cit.: 24)*°

Como para Baynham o questionamento esta na base de uma pedagogia que se diz critica,
o objetivo seria descobrir como algo funciona através das seguintes perguntas: 1)Por que isto
existe ou acontece?; 2)Qual € o seu propésito?; 3)Aos interesses de quem serve?; 4)Os interesses
de quem sdo frustrados?; 5)Como funciona?; 5)E necessério que funcione da maneira como esta
ou poderia ser feito de uma maneira diferente e melhor? Para Baynham o letramento critico pode
ser uma ferramenta poderosa para desenvolver o pensamento critico simplesmente porque a
lingua ¢é poderosa como prética social. Nas palavras do autor, as instituigdes e organizacdes
sociais sdo mantidas e reproduzidas através da linguagem, sendo a mesma o veiculo que

apresenta o ser humano nas ordens sociais. O letramento critico pode desenvolver uma

consciéncia critica dos propésitos sociais € dos interesses que os mesmos servem.

' O termo pode ser traduzido como: ato de fortalecer o fraco, ato de dar poder ao fraco.

** Tradugéio da autora da dissertagiio. Texto original: “Critical Literacy necessarily implies operating on the level of
language as social practice; it involves identifying what is problematic, not accepting the taken for granted version. It
involves asking ‘why?’. It also follows that, like social practice, critical literacy does not exist in a vacuum but is
expressed or realized in social process.”
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1.3. LEITURA CRITICA

Em relaco as definicbes de leitura critica, que estfo estreitamente relacionadas as
defini¢des de pedagogia critica e letramento critico, hi muitos autores que se poderia citar. Aqui
serdo consideradas as abordagens de Freire (1987), Freire e Macedo (1987), Fairclough (1989,
1992, 1995), Baynham (1995), Meurer (2000), Busnardo e Braga (1987, 1993, 2000, 2001) e
Wallace (1992).

Freire, autor brasileiro citado por vérios pesquisadores cujos trabathos foram utilizados
como base tedrica desta pesquisa, possui alguns conceitos que se tornaram fundamentais para a
pedagogia e leitura criticas. Embora Freire ndo tenha enfocado o ensino de LE em seus
trabalhos®!, sua filosofia e contribuicdes teorico-metodologicas tém sido incorporadas nas
reflexdes sobre a pedagogia critica e o ensino de leitura critica em LE, na busca de resgatar a
valorizagdo do contexto social e cultural dos aprendizes. Pennycook, por exemplo, sugere como
um dos caminhos para a pedagogia critica do inglés a nogfio freireana de um curriculo baseado
em colocacdo de problema (“problem-posing curriculum™) para aumentar a consciéncia critica de
questdes que fazem parte da vida dos aprendizes. Implicita nesta formulagfio est a possibilidade
de um curso de leitura critica poder ser concebido em torno de uma série de temas ou questdes
geradoras que conduziriam naturalmente a problematiza¢iio da realidade social e do universo do
sujetto.

A incorporagdo da realidade vivencial do aprendiz no contexto de ensino de leitura critica

(o que poderia ser chamado de uma “prética de interpretagfo situada™) é explorada em Freire e

?! Como por exemplo em sua obra-prima: Pedagogia do Oprimido, cuja 1* ediciio é de 1970.
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Macedo®. Neste trabalho, Freire argumenta que a leitura do mundo precede a leitura da palavra.
Deste modo, a lettura critica implica na leitura dos contextos a partir dos quais dado texto foi
produzido, e a partir dos guais ¢ lido.
A leitura ndo consiste meramente na decodificagdo da lingua ou palavra escrita;
antes, ela é precedida por uma relagdo com o conhecimento do mundo. Lingua e
realidade estdo dinamicamente interligadas. A compreensdo realizada pela leitura
critica de um texto implica perceber a relagdo entre texto e contexto.”
Aqui fica evidente a tentativa de Freire de ir além do contexto social familiar do sujeito leitor,
para levar em conta, também, um conceito mais amplo de contexto que considera as condi¢des de
produgéo do texto.

Uma outra no¢@o da pedagogia freireana aplicavel a leitura, é a énfase em fatores s6cio-
politicos, através de um processo de critica cultural (Baynham, 1995). Esta pode ser
concretizada pela forma de refletir, negociar e transformar a relacfio entre o ensino em sala de
aula, produglio de conhecimento, estruturas institucionais da escola e as relagbes sociais e
materiais presentes na macro-comunidade, sociedade e Estado Nagdio, que contribuirfio para a
autonomia dos aprendizes. Esta autonomia os oportuniza a afirmar e celebrar os efeitos de
diferentes vozes e experiéncias, enquanto reconhecem que tais vozes devem ser questionadas por
varios interesses ontologicos, epistemolégicos, éticos, ideolégicos e politicos.

Para a autora deste trabatho, é possivel fazer uma relacdo dos conceitos de Freire sobre a

mmportancia de contextos socio-politicos e ideoldgicos no ato de ler com os conceitos de

Fairclough (1989, 1992, 1995), um outro autor muito importante para uma teoria de leitura

* Trabalho intitulado: Reading the Word and the World, publicado em 1987.

* Tradugdo da autora da dissertagio. Texto original: “Reading does not consist merely of decoding the written word
or language; rather, it is preceded by na intertwined with knwoledge of the world. Language and reality are
dynamically interconnected. The understanding attained by critical reading of a text implies perceiving the
relationship between text and context.

38



critica. Em seu conceito de Consciéncia Critica da Linguagem, linguagem e discurso sdo
elementos intrinsecos da “engenharia social”, insepardveis dela. Linguagem e discurso s#o
constituidos de ideologia assim como a engenharia social o €. A ideologia € a malha que sustenta
toda a matéria social. Nfio ha como se falar em discurso sem relacions-lo a ideologia.

As idéias do autor parecem se apresentar da seguinte maneira: primeiro o mundo, uma
construcio de idéias que se associam a certos grupos e se multiplicam dentro deles. Depois as
formas, criadas por essas idéias e usadas para criar, desenvolver e transmitir essas mesmas idéias
e assim, refazer o mundo. A linguagem € uma dessas formas, ¢ o discurso ¢ a utilizagdio méaxima
da linguagem, pois ¢ a linguagem em uso, em um determinado momento e lugar, através de
determinados agentes.

Norman Fairclough comec¢a definindo as caracteristicas do Estudo Critico da
Linguagem, distinguindo-o de outras orientacdes da Lingiiistica que também fem
procurado unir lingua com sociedade. E central aqui duas afirmagées, que lingua
€ prdtica social e ndo um fenémeno externo para a sociedade ser acidentalmente a
ela correlacionada, e que lingua vista como discurso e ndo como texto pronto que
nos leva a considerar apenas os instrumentos da linguagem, os produtos que nos

ouvimos e vemos, mas também as condi¢des de produgdo e interpretacdo dos
textos, em suma o processo de comunicacdo do qual o texto é apenas uma parte >

(Christopher N. Candlin apud Fairclough, 1989: vii-viii).
Fairclough afirma que um texto € supostamente um produto de praficas discursivas,
incluindo produciio, distribuicdo, e interpretagio que acontecem num complexo mosaico de

praticas sociais. OQu seja, o significado de um texto € construido nfo apenas a partir das palavras

* Tradugdo da autora da dissertagio. Texto original: “Norman Fairclough begins by defining the characteristics of
Critical Language Study, distinguishing it from those other orientations within Linguistics which have sought to
connect language with society. Central here are two assertions; that language is social practice and not a
phenomenon external to society to be adventitiously correlated with it, and that language seen as discourse rather
than as accomplished text compels us to take account not only of the artifacts of language, the products that we hear
and see, but also the conditions of production and interpretation of texts, in sum the process of communicating of
which the text is only a part.”
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impressas no papel, mas também de como estas palavras sdo usadas em um contexto social
particular. Baseando-se nestes conceitos, o autor criou a sua concepgdo tri-dimensional de

discurso, conforme esquema representado abaixo:

TEXTO

PRATICA DISCURSIVA
(producéao, distribuicdo, consumo)

PRATICA SOCIAL

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

Ainda segundo Fairclough, as pessoas interagem dentro de convengdes sociolingiiisticas,
recheadas de idéias baseadas em “senso comum”. Cabe 4 consciéncia critica da linguagem

esmiucar o discurso, trazer 4 tona as convengdes sociais e revelar idéias do “senso comum” que
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produzem as interagdes lingliisticas e criam o carater das relagdes sociais, mantendo poderes
conquistados ou rebelando-se contra eles. Esta é a consciéncia critica da linguagem que niio
apenas desvenda o que estd por tras do discurso, mas também habilita o falante/ouvinte e
escritor/leitor a escolher o seu proprio discurso. Esta é a consciéncia critica da linguagem, que
possibilita as pessoas se apoiarem na reflexdo critica para contestar as praticas que as subjugam,
como também a utilizarem a linguagem para nfio subjugar outros; sendo assim, a consciéncia
critica da linguagem pode contribuir para a conquista da emancipagio humana”. Como
argumenta Fairclough (op. cit.), através da conscientizagio, os aprendizes podem se tornar mais
cientes das coagdes exercidas sobre as suas proprias préticas, e das possibilidades, riscos e custos
de se desafiar, individual ou coletivamente, essas coagles e se engajar em uma prética
“emancipatdria” da linguagem. Neste sentido para Meurer (2000),

Ler criticamente significa procurar entender que representar o mundo de uma
determinada maneira, construir e interpretar lextos evidenciando determinadas
relagbes e identidades constituem formas de ideologia. E, como observa
Fairclough (1989:85), “a ideologia é mais efetiva quando sua acdo é menos
visivel”, quando as coisas sdo vistas como senso comum, naturdais, ndo
problemdticas. 4 ideologia perpassa nossas prdticas discursivas e sociais e estd
implicita nas formas de ver, pensar, compreender, recriar ou desafiar e também
em mudar maneiras de falar e agir. Assim, como também afirma Fairclough (p.
83), se alguém se torna consciente de que um determinado aspecto do senso
comum, daquilo que parece natural, sustenta desigualdades de poder em
detrimento de si proprios ou de si propria, “aquele aspecto deixa de ser senso
comum e pode perder a potencialidade de sustentar desigualdades de poder, isto
é, de funcionar ideologicamente”. (op. cit.:169).

 Segundo Freire, “para a educaciio problematizadora, enquanto um que fazer humanista e libertador, o importante
estd em que os homens submetidos 4 dominagio lutem por sua emancipag#io. Por isto € que esta educagdo, em que
educadores e educandos se fazem sujeitos do seu processo, superando o intelectualismo alienante, superando o
autoritarismo do educador “bancério”, supera também a falsa consciéncia do mundo™. (1987:75).
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Ainda para Meurer € preciso ver o processo de leitura na sua abrangéncia social e ndo
apenas na sua dimenso cognitiva. Para o autor ¢ premente a necessidade de desenvolver e testar
formas de incentivar os alunos, professores e individuos em geral, a se interessarem em contestar
ou quebrar o circulo do senso comum, daquilo que parece natural, ndo problemdtico, mas que
recria e reforca formas de desigualdade e discriminacdo (p. 169).

No trabalho de Freire (1987), pode-se encontrar esta mesma idéia através do que o autor
chama de educagio problematizadora:

...a prdtica bancdria (..) implica uma espécie de anestesia, inibindo o poder
criador dos educandos; a educacdo problematizadora, de cardter autenticamente
reflexivo, implica um constante ato de desvelamento® da realidade. A primeira
pretende manter a imersdo; a segunda, pelo contrdrio, busca a emersdo das
consciéncias, de que resulte sua inser¢do critica na realidade.

Quanto mais se problematizam os educandos, como seres no mundo e com o
mundo, tanto mais se sentirdo desafiados. Tdo mais desafiados, quanto mais
obrigados a responder ao desafio. Desafiados, compreendem o desafio na propria
agdo de capta-lo. Mas, precisamente porque captam o desafio como um problema
em suas conexdes com outros, num plano de totalidade e ndo como algo
peirificado, a compreensdo resultante tende a tornar-se crescentemente critica,
por isto, cada vez mais desalierada. (p. 70).

O modelo tri-dimensional de andlise critica do discurso de Fairclough (conforme figura 1)
se assemelha ao modelo de leitura como prética social de Baynham (conforme figura 2). Para
Baynham, uma teoria adequada de leitura deve também dar espago para diferentes aspectos de
organizagdo lingilistico-textual e vérios tipos de conhecimento prévio do leitor. Assim, na leitura

como pratica social, 0s processos interpretativos nascem a partir da interagio entre o texto € os

recursos (conhecimentos) que o leitor traz para a tarefa de ler.

% Grifo da autora deste trabalho.
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INTERPRETACAO

TRACOS RECURSOS
FORMAIS DO LEITOR
DO DISCURSO

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

Baynham traz uma questfo importante para o debate tedrico: a importincia do trabalho
com a linguagem e, a0 mesmo tempo, com os tipos de conhecimento social na interpretagio dos
textos. O autor conclui o quinto capitulo do seu livro Literacy Practices: Investigating Literacy in

Social Contexts da seguinte manetra:

A abordagem para leitura neste capitulo enfatiza a intera¢do entre conhecimento
lingiiistico e outros tipos de conhecimento na interpretacdo dos textos. Neste
sentido estd a importdncia lingiiistico-pragmdtica da leitura, pois enfatiza
primeiro a dimensdo da organizagdo textual e secundariamente os processos
sociais envolvidos na construcdo e interpretagdo, envolvendo a interacdo de
conhecimento lingiiistico, com wum trabalho interpretativo de esquemas de
conhecimento prévio. 4 dimenséo do texto como prdtica social e portanto leitura
como prdtica social traz para o jogo o papel crucial da leitura critica. (p. 206) 7

*7 Tradug#o da autora da dissertagdio. Texto original: “The approach to reading in this chapter has emphasized the
interaction of linguistic and other kinds of social knowledge in the interpretation of texts. To that extent it is a
linguistic-pragmatic account of reading, in that it emphasizes first the dimension of text organization and secondly
the social processes involved in text construction and interpretation, involving the interaction of linguistic
knowledge, with interpretative work and background knowledge schemata. The dimension of text as social practice
and therefore reading as social practice brings into play the crucial role of critical reading.”
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Fica evidente na discussio acima a necessidade de se dar espago ao trabalho com a
linguagem, que se constitui um dos problemas apontados em relagSio a proposta de pedagogia
critica de Freire. No Brasil, o trabalho desenvolvido por Busnardo e Braga (2000, 2001)
evidencia a necessidade de se promover praticas — tanto no ensino de inglés como lingua
estrangeira quanto no ensino de portugués como lingua materna — que déem espago para o
trabalho simultineo sobre reflexfio critica e reflexfio lingiiistica. J& em 1987, as autoras tinham
enfatizado como a reflexfo cultural critica atrelada ao ensino da lingua inglesa ¢ fundamental,
dada a sujeiclo dos alunos brasileiros a cultura anglo-americana, em um contexto no qual a
lingua inglesa possui status hegemdnico. Nos trabalhos mais recentes, Busnardo e Braga insistem
na importdncia da existéncia de um espago para a reflexfio lingilistico-textual na formagio de
leitores criticos de textos em inglés, ressaltando que muitos estudos clssicos da pedagogia critica
— como os de Freire — estimulam a reflexfio sécio-ideolégica sem oferecer diretrizes para o
professor que sente a necessidade de uma pritica mais informada pelos recentes avangos nos
estudos da linguagem e do discurso.

A preocupagio de Busnardo e Braga de explorar de forma atrelada o ensino de lingua e o
questionamento ideolégico se explica pelo fato destas autoras terem observado, através de sua
pratica de ensino de inglés para leitura em contexto brasileiro, que a falta de dominio lingtiistico
impossibilitava o questionamento critico auténomo:

Nas aulas de leitura, observamos que nossos alunos tendiam a adotar duas
estratégias de leitura para compensar seu cowhecimento limitado de inglés:
usavam o professor como mediador de sentidos ou discutiam os textos baseados
em inferpretacdes ancoradas nos fragmentos do texto que conseguiam entender.
Ambas as estratégias sdo problemdticas quando se almeja desenvolver um leitor
critico em uma lingua estrangeira. (...)

Essas constatagbes nos levaram a explorar questbes especificas de aquisicdo de
lingua estrangeira, jd que nossa prdtica indicava que o conhecimento lingiiistico
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era uma condi¢do necessdria para a formagdo do leitor critico. (Busnardo e
Braga, 2000: 92).

Essencial, entdio, na pesquisa mais recente sobre a pedagogia de leitura critica, ¢ que haja
um enfoque sobre a formacgfio de um leitor ativo, questionador e, sobretudo autdnomo. Esta
preocupacdo com a formacfo de um leitor assertivo, como sendo ndo desligado do trabalho sobre
o texto e a linguagem, estd também presente na viso de Wallace (1992).

Esta autora sugere um procedimento para a leitura nas entrelinhas, porém sua discussio
vai além. Wallace diz que o leitor pode adotar uma posi¢o agressiva ou submissa em relagio ao
texto, e que ha aspectos importantes a serem considerados nestas posi¢des: a)o leitor pode ser

excessivamente submisso mesmo quando domina o assunto, b)a submissdo € imposta ao leitor e

;28

>

¢) ao invés de se submeter, o leitor pode questionar o autor ndo sO6 em termos proposicio
mas também, em termos ideologicos. A partir de Fairclough (1989), Wallace define ideologia
como sendo as pressuposicdes de senso comum que ajudam a legitimar as relagbes sociais
existentes e as diferengas de poder. Neste sentido, Wallace (op. cit.) parece afirmar que a leitura
efetiva envolve o desafio as pressuposigdes ideologicas bem como ao conhecimento
proposicional em textos escritos. O papel do professor seria o de orientar os alunos para que se
conscientizem dos mmplicitos ideologicos, das pressuposices. Nas palavras de Wallace, a sua
pedagogia ajuda os leitores a resistirem a certos tipos de assaltos apresentados por textos
escritos. O que a autora defende € a questdo da conscientizaciio do que ¢ a leitura e dos processos
nela envolvidos. Lankshear (1997) refere-se ao trabalho de Wallace da seguinte maneira:

() seu objetivo como ‘literacy teacher’ é capacitar os aprendizes a verem os textos
e a leitura como problemdticos, entender o cardter politico-ideologico do

% A autora traz esta idéia baseada no trabatho de Widdowson (1984).
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letramento como um fendémeno social, e tornar-se menos submisso na interacdo
com os textos escritos.”” (p. 48).

Como Wallace, Busnardo e Braga (2000,2001) focalizam na teorizagdo da postura do
leitor frente ao texto ao qual € exposto. Para estas autoras, a insisténcia sobre a nfo-passividade
do leitor critico se traduz pelos conceitos neo-gramscianos de agéncia e resisténcia. Colocando-
se contra a idéia pés-estruturalista e pdés-modernista do sujeito como sendo completamente
detem;inado pela linguagem, pelo discurso e pela ideologia, as autoras defendem a existéncia do
sujeito-como-agente como pré-condigiio da prépria critica ideoldgica. Nesta viso, o sujeito leitor
possui liberdade suficiente para o discernimento: pode escolber resistir aos textos ou formar uma
alianga® com eles. O leitor ndo-livre ¢ quase condenado a uma leitura submissa do texto que
veicula uma ideologia hegemdnica.

A partir da discussdo dos conceitos e das pesquisas acima apresentada, a autora deste
trabalho conclui que seria de fundamental importancia definir o papel do professor em uma
pratica de leitura que se diz critica. Parece ficar evidente que, tomando por base as reflexdes
apresentadas neste capitulo, o papel do professor que possui praticas de leitura coerentes com a
pedagogia critica, teria dois papéis: o de desvelador da realidade ou, em outras palavras, o
professor teria o papel de conscientizador da ideologia dos discursos hegeménicos; e, também o
professor teria o papel de ajudar os alunos a se aliar a outros discursos, na busca da justica e

igualdade. Porém n#io se pode ignorar que cabe a0 professor que se diz critico, além de desvelar a

* Tradugio da autora da dissertagdo. Texto original: “Her aim as a literacy teacher is to enable learners to see texts
and the reading of texts as problematic, to understand the political-ideological character of literacy as a social
phenomenon, and to become more assertive in interacting with written texts.”

*® Para Busnardo (1999, mimeo), embora 2 resisténcia seja identificada com os discursos contra-hegeménicos, pode
também ser ampliada através da alianga, uma vez que, mesmo dentro de grupos de mais poder, existem posturas as
quais ¢ possivel se aliar, na luta pela justica e pela igualdade. Este conceito de alianca deve muito 3 concepedo
gramsciana de hegemonia (como também de classe ¢ de cultura) ndo monolitica. Em outras palavras, a cultura
dominante ndo & monolitica; deve ser entendida mais como uma “malha”, cujos espagos abertos podem atrair para a
alianga.
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realidade, conscientizar e ajudar a interpretar as ideologias subjacentes aos discursos, a tarefa de
ensinar a lingua estrangeira com a qual trabalha.

Entretanto, o professor de lettura critica teria também a responsabilidade de formar
leitores que possuem uma certa autonomia — agentes capazes de discernimento ¢ reflexfo. A
pergunta que se coloca aqui diz respeito a4 compatibilidade entre o conceito de autonomia do
aluno e o conceito de conscientizagdo: a conscientizacfio implica necessariamente em algum tipo
de intervengdo por parte do professor, e o conceito de “desvelador” implica em um professor que
conhece a “verdade” sobre a realidade — uma verdade que pode ser imposta de uma maneira
autoritaria. Esta visdo de conscientiza¢do/intervengdo como imposicdo nos remete a toda uma
série de criticas pos-estruturalistas da pedagogia de leitura em LE, € dos conceitos tedricos de
leitura nos quais se baseia. A visfio pds-estruturalista reduz a agfio pedagogica do professor ao
silenciamento dos alunos.

Coracini {1995), por exemplo, tem desenvolvido pesquisas sobre o processo de leitura em
sala de aula que ddo pouco espaco para o papel do professor. Em um trabatho organizado pela
pesquisadora cujo titulo €: O jogo discursivo na aula de leitura, a autora reline alguns artigos que
discutem a questfo da pedagogia de leitura. Em seu artigo Leitura: decodificagdo, processo
discursivo...? a autora Inicialmente descreve trés diferentes concepgdes de leitura baseando-se no
trabalho de Kato (1985) e, posteriormente, apresenta uma reflexfo sobre o conceito de leitura
como processo discursivo.

A primeira concepedio de leitura apresentada por Coracini (op. cit.), proevém de uma visGo
estruturalista e mecanicista da linguagem, segundo a qual o sentido estaria arraigado as
palavras e as frases, estando, desse modo, na dependéncia direta da forma (p. 13). Neste sentido

o leitor ¢ tido como decodificador, ou seja, a ele cabe a tarefa de reconhecer os itens lingiiisticos
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ja conhecidos e, nas palavras de Coracini, des-cobrir (tirar as cobertas) o significado dos itens
desconhecidos.
Nesta visdo, o texto se objetifica, ganha existéncia propria, independente do

sujeito e da situacdo de enunciacdo: o leitor seria, entdo, o receptdculo de um
saber contido no texto, unidade que é preciso capturar para construir o sentido.

(p. 14).

Como se pode observar, esta concepglio de leitura tradicional também ¢ criticada pelas
pesquisas sobre letramento e leitura criticos ja discutidas neste capitulo.

A segunda concepgdo de leitura apresentada por Coracini ¢ aquela que tém como base os
estudos da psicologia cognitivista. De acordo com esta concepciio o bom leitor seria aquele que
fosse capaz de acionar esquemas — pacotes de conhecimentos, estruturados, acompanhados de
instrugdes para seu uso (Kato apud Coracini op. cit.: 14); o leitor assim seria a fonte tnica do
sentido e o texto apenas um confirmador de hipéteses.

Segundo Coracini, a partir dessas duas concepgdes de leitura, Kato defende uma posigio
intermediaria denominada de interacionista. Nesta concepgéio a leitura se processa na interacfio
autor-texto-leitor. Em outras palavras, o processo de construgiio do sentido estaria nas mios do
leitor ¢ seria realizado pelo mesmo ao acionar os seus esquemas mentais socialmente adquiridos e
confronta-los com os dados do texto.

Estas trés concepgdes de leitura sdo criticadas por Coracini que defende a questio da
leitura como processo discursivo. Para a autora, mesmo a concepedo intermediaria defendida por
Kato — a interacionista - € criticavel pois a mesma nfo passa de um prolongamento da visdo
tradicional de leitura, na medida em que o texto continua determinando se uma certa
interpretagéo € “permitida” ou nfo:

Se € o texto que predeterming, ou seja, auforiza um certo nimero de leituras

(através das chamadas inferéncias autorizadas) e impede ou impossibilita outras,
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entdo, o texto ¢ ainda autoridade, portador de significados por ele limitados, o
melhor, autorizados; o texto teria, assim, primazia sobre o leitor, que precisa, com
competéncia, apreender o(s) sentido (s) nele inscritos (s). (p. 13)

Para Coracmi (op. cit.:15) a leitura como processo discursivo considera o ato de ler como
um processo no qual estdio inseridos os sujeitos produtores de sentido (autor e leitor) em
determinados contextos socio-historicamente e ideologicamente constituidos. Neste sentido é o
momento historico-social que determina o comportamento, as atitudes, a linguagem de um e de
outro e a propria configuracio do sentido.

...na verdade, o sentido de um texto, por ser produzido por um sujeito em
constante mutacdo, ndo pode jamais ser o mesmo,; alids, como bem coloca
Foucault (1971), tudo é comentdrio: o dizer ¢ inevitavelmente habitado pelo jd-
dito ¢ se abre sempre para uma pluralidade de sentidos, que, por ndo se
produzirem jamais nas mesmas circunstdncias, sdo, ao mesmo tempo, sempre
inevitavelmente novos. (p. 16).

Assim, como nido € o texto que determina as leituras, um sentido atribuido a determinado
texto nunca chegana ao sentido dado pelo autor, uma vez que ambos autor e leitor sdo incapazes
de controlar conscientemente a linguagem e o sentido, por serem heterogéneos, clivados,
perpassados pelo inconsciente. Para Coracini 0 que parece ser a Unica saida para se trabalhar com
leitura em sala de aula € um trabalho que tenba a leitura como processo discursivo no qual
multiplas leituras sejam estimuladas. Porém, o que se quer questionar aqui é o fato de que nesta
concep¢do de leitura, no qual o sentido (ou sentidos) ndo é determinado pelo texto, e sim pelos
Jeitores em contextos socio-historicamente determinados e sempre em fluxo, qualquer
mterpretagdo parece ser aceitdvel. O professor, neste sentido, nfio teria nenhuma funcdo na sala

de aula uma vez que, quando atua, assume apenas a fungio de detentor de poder sobre os alunos e

suas respectivas interpretacées.
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E esta questfio das relagdes de poder existentes (principalmente no que diz respeito ao
intervencionismo do professor) no processo de ensino, mais especificamente no processo de
ensino de Jeitura, que orienta a grande critica pos-estruturalista da intervencio em relagio as
abordagens interacionistas.

Outro autor que defende uma concepgfio semelhante ¢ Menezes de Souza (1995). O autor
fala do conflito de vozes na sala de aula caracterizada pela visdo bakhtiniana na qual @ linguagem
€ um fenémeno profundamente social e historico e, por isso mesmo, ideoldgico inseparavel da
questdo do poder. Para Menezes de Souza

A visdo bakhtiniana da linguagem como fenémeno social tem uma relacdo direta
com a construcdo do sujeito; para Bakhtin, o suyjeito se constitui ouvindo e
assimilando as palavras e discursos do outro (sua mde, seu pai, seus colegas, sua

comunidade etc.), fazendo com que essas palavras e discursos sejam processados
de forma que se tornem, em parte, as palavras do sujeito e, em parte, as palavras

do outro. (p. 22}

Menezes de Souza define com essas palavras o conceijto bakhtiniano de dialogismo, que
por sua vez, definiria o sujeito como hibrido e o sentido como infinitamente variavel e mutével,
dependente do contexto. Tomando por base este conceito, a leitura se constituiria de um processo
de compreensdo (¢ produgdo) de um enunciado a partir dos enunciados que o precedem € o
sucedem, formando uma arena de conflito de discursos concorrentes denominada de polifonia ou
heteroglossia, na qual, devido & questio do poder, sempre havera um sujeito e/ou lingua
dominante, dependendo das condi¢Bes sécio-historicas. Porém o conceito de poder nesta visdo é
algo contingente e construido, por isso instdvel e mutavel por estar em constante ameaca, através

de negociagdo, dos outros elementos da polifonia por trazer consigo a necessidade da
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negociaciio’’. Esses elementos polifonicos na sala de aula seriam o professor, os aprendizes, a
metodologia e os contetdos programaticos, sendo que o primeiro geralmente possui o papel de
dominante.

Seria impossivel, nesta visdo, se trabalhar com apenas um tipo de interpretacfo textual de
cada aprendiz, uma vez que o sujeito hibrido de Bakhtin € constituido de um conjunto de
discursos sociais perpassados por conflitos. Por outro lado, as metodologias que tentam trabalhar
com as semelhancas entre os aprendizes (procurando interpretacBes consensuais) levam a uma
visdo de que

... essa forma seja mais harmoniosa para o aluno porque elimina os momentos de
conflitos inerentes a outros tipos de metodologia. Tendo em vista que, na propria
linguagem, o significado é atribuido ao signo de forma conflitante, dependendo de
quem seja o atribuidor e de qual seja o contexto da atribuigdo, qualquer tentativa
de eliminar conflitos substituindo-os com a harmonia, acaba apenas adiando o
momento de conflito da mesma forma em que as metodologias tradicionais
adiavam o conflito, dando aos aprendizes cortes minimos da lingua estrangeira
gue, por serem aparentemente mais fdceis e ao alcance do aprendiz, acabavam
enfatizando a corre¢do em detrimento da fluéncia. (op. cit.: 25).

Neste sentido € criticada a posicio do professor como elemento dominante ac determinar
o que é mais facil para o aluno. A prdpria negociagio é vista como ferramenta de dominagio em
um exemplo apresentado por Menezes de Souza: a aula de musica. Para o autor, neste tipo de
aula, o professor negocia com o aluno, o qual quer aula de musica, e com isso o professor faz
valer as sua hegemonia trazendo uma muisica de sua escolha e aproveitando a letra para trabathar
o que ele acha necessario: vocabuldrio, fonética, sintaxe. Nesta visfo, a tentativa do professor de

ensinar a lingua € vista nfio como parte integrante da construcio do sentido, mas apenas como

imposicdo de autoridade.

3! Segundo Souza, para Bakhtin nenhuma negociagiio € harmoniosa e pacifica, estando previstos, neste sentido,
conflitos de interesses
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Trazendo estas discussdes para a questio da pratica de leitura, parece nio haver caminhos
para o tipo de trabalho sugerido por Busnardo e Braga. A concepgdo pés-estruturalista de sujeito
parece ndo dar espago para a agéncia (sendo sujeito determinado pela linguagem e pelos
discursos) ou para a interagdo em sala de aula. A interpretagio imposta seria a do professor, uma
vez que 0 mesmo possui papel de dominante dos elementos que constituem a heteroglossia da
sala de aula. N&o caberia aqui a figura do professor como revelador, desvelador ou
conscientizador da ideologia, pois tal figura seria tida como manipuladora, dominadora e
opressora.

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

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

. 0 conceito gramsciano de ideologia e hegemonia, mais flextvel e dialético que

outras visDes marxistas, pode acomodar uma leitura mais “resistente” de
Foucault, diferente da leitura neo-althusseriana que facilmente leva a um

32 Por isso pode ser chamada de dialética.
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determinismo pessimista. Nessa visdo, o fato do poder permear todas as instdncias
da vida social e ser infinitamente mutdvel, em vez de trazer o desespero e ndo-
acdo, pode nos levar a trocar sonhos apocalipticos da total derrubada da ordem
vigente por ideais menos messidnicos: textos e interpretagdes negociados com
outras forcas democrdticas. Da mesma forma, a crenca pés-estruturalista na
indeterminagdo do significado textual (e social) ndo deve ser sempre encarada
como uma simples barreira a tomada de ag¢do consensual, mas como parte de uma
estratégia geral que enfatiza a participacdo de cada sujeiio no processo de
significacdo social/textual. (Busnardo e Braga, 2000).

O conceito de hegemonia em Gramsci que, conforme Busnardo e Braga, poderia resultar
em uma pedagogia critico-dialogica, d4 espago para a interagiio em varios niveis (no mnivel
intercultural, no nivel texto/leitor € no nivel da escola), uma vez que entende que existem
“brechas” na matha do poder — inclusive na sala de aula — a partir das quais uma verdadeira
interacio pode-se dar. E a partir desta crenga, na possibilidade da interagfio, que as pesquisas neo-
vygotskianas sobre a interagfio se tornam relevantes. Tais estudos sdo realizados por autores
como, por exemplo, Van Lier (1997), Dixon-Krauss (1996), Kelly Hall (2000), McCormick e
Donato (2000) e Wells (1999), cujos trabalhos serdo discutidos no capitulo 2.

Atrelado a um conceito de ensino de leitura que defende a possibilidade da
conscientizacdo como didlogo e negociagfio, se faz necessaria a adogdo de um conceito de leitura
que privilegic a negocia¢do € a construcio de interpretacdes “situadas”. Em outras palavras, se
faz necessdrio um conceito de leitura como prética social, que dé conta dos varios tipos de
conhecimento que interagem nos processos interpretativos: conhecimento lingiiistico-textual,
conhecimento prévio do mundo, de praticas sociais gerais e discursivas (Fairclough, 1992;
Baynham, 1995; ver também Moita Lopes, 1996). Parte-se do pressuposto que o professor

necessariamente lancarda mfo desses varios tipos de cophecimento nas suas tentativas de

“desvelar” os discursos/ideologias dos textos, e engajar os alunos no processo.
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14, CONCEITOS TEORICOS DE LEITURA CRITICA QUE SERVIRAO DE BASE PARA

A ANALISE DOS DADOS

1°) Leitura oposicional. negociada e preferencial.

Parte-se do pressuposto de que, na leitura critica, é possivel trés posicdes de leitura®,
dependendo do texto e do leitor: uma posigdo oposicional ou resistente ao texto, uma posicio
submissa (ou preferencial), e uma posicfo aliada, mais ou menos negociada.

A oportunidade de se fazer uma lejtura “aliada™ (negociada) depende muito da escolha de
textos criticos ou conscientizadores que permitem o didlogo critico. J4 a leitura oposicional é
pensada a partir de textos considerados criticaveis, manipuladores ou marcadores de discursos
hegeménicos, enquanto que a posigio preferencial pressupde um leitor que nfio estd em
condi¢es de resistir (isso pode acontecer durante uma situagfo de testagem, por exemplo).

Busnardo e Braga (2000) afirmam a importincia de reconhecer nio s6 a leitura
oposicional, mas também a preferencial e a negociada, pois segundo as autoras as pedagogias que
se ancoram somente em estratégias de oposicdo nfo constituem uma resisténcia eficaz pois
esquecem a necessidade simultdnea de identificar aqueles discursos que oferecem opgies e
esperanca — 0S espacos possiveis de negociagdo dentro da estrutura (p.111). Neste sentido o
desenvolvimento de flexibilidade estratégica (o discernimento das possibilidades e das vantagens
e desvantagens da resisténcia), seria um dos principais objetivos de uma pedagogia critica de

leitura.

* Os termos “preferencial”, “negociada™ e “oposicional” foram emprestados por Busnardo e Braga de Fiske(1990),
que primeiramente usou os termos para identificar estratégias ideologicas de leitura semiética de textos publicitarios.
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Nesta pesquisa se propde trabalhar com as posi¢des de leitura oposicional e negociada.
Esta noglo de diferentes tipos de posicSes de leitura sera considerada neste trabatho por se

acreditar que estas posi¢des podem influenciar no tipo de interagfio que acontece em sala de aula.

2°) Tema.

Como ja se observou, a nogéo de tema é encontrada no trabalho de Freire a partir do
conceito de palavras geradoras. O método de Freire evidencia a importdncia de se resgatar e
conferir valor a “voz do aluno” no estabelecimento de “palavras geradoras” (Busnardo e Braga,
2001). Como Freire associa o conhecimento da linguagem as experiéncias vivenciadas pelo
sujeito, esta orientagdo visa promover a aquisi¢io da linguagem através de uma relagio entre a
palavra (geradora) e o universo experimental do leitor. O sentido, assim, é construido a partir do
contexto e da experiéncia do proprio universo social do aprendiz. Estes temas se chamam
geradores porque, qualquer que seja a natureza de sua compreensio como a agfio por eles
provocada, contém em si a possibilidade de desdobrar-se em outros tantos temas que, por sua
vez, provocam novas tarefas que devem ser cumpridas.

No desenvolvimento pés-freireano da pedagogia critica, influenciado pelo pds-
modemismo, pés-estruturalismo e multiculturalismo, tornou-se comum entender “tema ou
questéo critica” no sentido dos contra-discursos construidos em torno dos discursos sobre classe,
raca € género.

Nesta pesquisa, optou-se por trabalhar com textos da midia que veiculam diversos
discursos (hegemdnicos e contra-hegemonicos) em torno do tema de género, por achar que esta

questdo teria bastante ressondncia entre os alunos que participaram da pesquisa.
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3°) Senso comum.

E possivel encontrar a discussio sobre senso comum em autores internacionais como
Freire e Fairclough, € em pesquisadores brasileiros como Busnardo e Braga e Meurer, conforme
j& discutido neste trabalho. Para Fairclough (1989: 85), se alguém se torna consciente de um
determinado aspecto do senso comum, daquilo que parece natural mas sustenta desigualdades de
poder em detrimento de si proprio ou de si propria, pode-se falar num desvelamento da ideologia.
O senso comum pode ser veiculado através dos discursos que subjazem os textos e que sdo
aceitos ou nfo como “naturais” em sala de aula. A reflexdio ideolégica seria uma ferramenta para
questionar, problematizar e desvelar o que estd por tras da naturalidade desses discursos.

Nesta pesquisa na qual se trabalha em torno do tema de género, o senso comum se vé
concretizado em esteredtipos de masculinidade e feminilidade que sdo pressupostos ou

contestados nos textos.

4°) Agéncia. resisténcia e dialogia.

A nogho de critica em Busnardo e Braga (2000) estd relacionada ao conceito de
resisténcia de Gramsci. Seguindo 0s principios propostos por Gramsci as autoras argumentam
que para promover agéncia e resisténcia no leitor em todas as situagbes possiveis, incliindo
aquelas de relagdes de poder assimétricas, a pedagogia de leitura nfio pode se restringir ao ensino
de estratégias de leitura oposicional, mas sim deve considerar outros tipos de estratégias, uma vez
que a dominagdio nas relagdes sociais (tanto no contexto brasileiro quanto no contexto da lingua-
cultura anglo-americano) ndo ¢ monolitica. Neste sentido hd brechas na estrutura hegemonica

com as quais o sujeito agente pode interagir, negociar e se aliar no processo de resisténcia. Essas
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brechas poderiam, assim, apontar um caminho para pedagogias nas quais se ouca a voz do aluno,
e também, se ouga a voz do professor ndio como autoritdria, mas sim como uma voz que ajuda a
desvelar outras vozes (opressoras € ndo opressoras). Neste sentido, a pedagogia de leitura
proposta por Busnardo ¢ Braga, se baseada nas no¢Bes gramscianas de “agéncia dentro da
estrutura” e “’resisténcia dentro de hegemonia™, prevé tanto a possibilidade de uma certa dialogia

dentro da instituicdio da escola quanto frente a alguns textos provenientes da lingua-cultura

hegemdnica.

5°) Autonomia.

Proporcionar autonomia ao aluno seria capacitd-lo a ter controle consciente sobre o seu
processo de aquisi¢iio de lingua e o desenvolvimento da sua criticidade. O conceito de autonomia
estd relacionado ao conceito de agéncia. A medida que o aprendiz se posiciona frente a um texto,
agindo e interagindo, questiopando e problematizando as ideologias subjacentes a este texto, o

mesmo estara usando de sua autonomia.

O que basicamente se deseja descrever neste trabalho, é o impacto da intervencgdo do

professor sobre a autonomia almejada do aprendiz.
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CAPITULO 2

INTERACAO EM SALA DE AULA E A PEDAGOGIA CRITICA DE LEITURA

2.1. A IMPORTANCIA DA INTERACAO

De acordo com as colocacfes de alguns pos-estruturalistas, apresentadas no capitulo
anterior, hd uma critica séria em relagio & pratica do ensino de leitura em LE, principalmente
porque esta pratica, segundo esses autores, se caracteriza, muitas vezes, por perguntas triviais,
pelo direcionamento ou intervencionismo do professor, pela énfase nos aspectos lingiiisticos, pela
ndo agéncia do sujeito/leitor e principalmente pelo conseqiiente apagamento das vozes dos
alunos.

Depois de uma consideragio cuidadosa dessas acusagfes, a autora deste trabalho se
apresenta com uma grande preocupacdo em relagiio a concretizagfo de uma pratica de lertura
critica: sendo o professor critico um desvelador, ele o é também questionador; e, neste sentido, é
possivel questionar sem direcionar? Em outras palavras, o que se quer deixar claro aqui € a
necessidade de se investigar o grau de intervencionismo que realmente acontece em uma sala de

aula de leitura critica, e a fungfio da intervengfio do professor na criagdo de um espago para a

reflexdio critica.

59



Portanto, se faz necessério pesquisar mais de perto como a pedagogia critica de leitura se
concretiza, ¢, para isso, o unico caminho ¢ se fazer um estudo sobre como se dé a interagiio em
uma sala de aula de leitura critica, pois ¢ através da interagio entre professor/aluno que o
processo de ensino-aprendizagem acontece. Van Lier (1997), interacionista importante na drea de
ensino de LE e L2, afirma que a interagio social é a mdquina que dirige o processo de
aprendizagem (p. 145}, cujas condigBes sdo engajadas, sustentadas e aumentadas pelo trabalho de
interacfio, via linguagem, dos aprendizes com os outros e com o mundo em geral. Nesta
dissertagfo, se concentrara no papel da pergunta do professor na interacdo e na constituicdo da
aula de leitura critica, uma vez que € justamente o cardter coercivo da pergunta do professor que
€ alvo das criticas pos-estruturalistas (Coracini, 1995).

Para se fazer este trabalho ¢ importante primeiramente discutir alguns conceitos tedricos
que os interacionistas apresentam e que servirfio de base para as analises feitas nesta pesquisa.
Serdo examinadas aqui as contribuicSes de varios pesquisadores interacionistas que podem ser
classificados como “neo-vygotskianos™, no sentido amplo de serem interpretadores ¢ aplicadores
de algumas idéias de Vygotsky. O primeiro trabatho a ser discutido, o de Van Lier (1997,
representa uma tentativa de combinar o interacionismo vygotskiano (visivel na tentativa do autor
de elaborar os conceitos de Zona de Desenvolvimento Proximal e “andaime” ou suporte) com as
visGes de Bakhtin e Paulo Freire. Van Lier explora a natureza das seqiiéncias interacionais
(sobretudo o IRF: Iniciagdo-Resposta-Feedback/Reacio) e, através de uma categorizagio de
diferentes tipos de interacdio pedagdgica, apresenta o seu ideal da “contingéncia”, ou pratica
descentralizadora de sala de aula.

A seguir se discutird brevemente o trabalho de Wells (1999), que faz uma reflexiio

baseada em varios autores que possuem diferentes posicionamentos frente 2 estrutura discursiva
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IRF. Wells {op. cit.), influenciado por Vygotsky e Halliday, defende uma visio positiva do IRF,
considerando-0, em muitas de suas manifestagdes, como ferramenta discursiva multifuncional e
imprescindivel para a pratica pedagdgica.

Posteriormente, se examinard a funcio da pergunta do professor como “scaffolding”
(*andaime™ ou suporte) na interacio, baseando-se principalmente no trabalho de McCormick e
Donato (2000). Finalmente, se apresentara o modelo de mediagdo de Dixon-Krauss (1996) que
enfatiza o papel mediador do professor na intera¢@o e aponta para uma definiciio do conceito de
“co-construgBo”, conceito este importante para qualquer visfio neo-vygotskiana das praticas de

letramento.

2.2. TIPOS DE INTERACAO PEDAGOGICA

No capitulo sete de seu livro Interaction in the Language Curriculum — Awareness,
Autonomy and Authenticity (1997), Van Lier apresenta diferentes tipos de interagfio pedagogica.
O autor afirma que um dos tipos mais comuns tem como base a estrutura de troca interacional
(“exchange structure”™) IRF (Iniciagdo - Resposta — Feedback/Reacdo), que apresenta as seguintes
particularidades:

a) possui trés turnos - o primeiro € o terceiro sdo do professor € o segundo do aluno;
b) o objetivo do primeiro turno é produzir algum tipo de resposta do aluno e o terceiro ¢
algum tipo de comentério ou corregfio do professor sobre o segundo turno que é do aluno;

¢) no terceiro turno fica claro se o professor se interessa ou nfo pela informag3o dada pelo

aluno, ou se o aluno sabe a resposta;
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Para Van Lier essas caracteristicas apresentam trés conseqiiéncias. A primeira delas € que
o professor ¢ capaz de conduzir os alunos em uma certa diregio planejada, através de passos
cuidadosamente medidos. A segunda conseqiiéncia é que os alunos sabem imediatamente se a
resposta que eles ddo (no segundo turno) esta correta ou nfo. A terceira conseqiiéncia observada
neste tipo de interagfo € a diminuigdo do barulho e do caos provocado pelas falas simultineas dos
alunos gritando respostas ou comentérios irrelevantes (op. cit.: 150). Levando em consideracdo as
caracteristicas ¢ as conseqiiéncias do tipo de interagdio IRF, Van Lier conclui que, mesmo que
este tipo de interacdio faga com que o professor tenha controle do processo (o que poderia ser
interpretado como altamente intervencionista e controlador), os alunos sdo as vezes empurrados a
pensar criticamente e articular razes para as suas respostas através das intervengdes do
professor. Neste sentido, apesar das vérias criticas ao tipo de interacio IRF, o mesmo pode ser

usado como apoio (“scaffolding™*

) na interagdo.
O IRF ndo ¢ um procedimento monolitico de pergunta, que possui apenas uma forma e

uma fungdo. Varias sdo as funges do IRF, conforme representagio abaixo:

3* O conceito de ‘scaffolding’sera desenvolvido posteriormente.
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IRF

/\

orientacdo display/avaliativa

y

checa habilidades/induz obediéncia

orientacdo participativa

y

repeticéo

h 4

aurrenta a confianca

checa a memorizacdo do material

h 4

recitacdo

v

estimula o acesso & memoria

checaa conformidade do pensamento

v

cognigdo

encoraja ¢ clareamento dos
pensamentos

checa a conformidade do estilo

expressio

estimula a clareza da expressao

L

Figura 3. Tipos de IRF (Van Lier, 1997:154).

Conforme o diagrama acima, os diferentes tipos de IRF — repeticdo, recitacio, cognicdo e

expressdo — sfio guiados por duas orientagdes pedagoOgicas: uma orientacdo de avaliacio ou um

pedido para o aluno manifestar o seu conhecimento — display (lado esquerdo do diagrama), e uma

orientac@o de participacéio (lado direito do diagrama). Na orientacdio de avaliagio os alunos sdo

chamados a mostrar o que eles aprenderam para que o professor possa avaliar. J4 na orientacdo de

participacdo, o proiessor esta preocupado em engajar e manter a atengfio dos alunos e atrai-los

para a discussdio. Na seqiiéncia dos tipos de IRF mostrada pelo diagrama, observa-se que esta

estrutura discursiva de interag@io pode ser usada com varias fungdes: 1) para que os alunos

simplesmente repitam alguma coisa literalmente (repeti¢fo); 2) para checar algum contetido
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memorizado pelos alunos (recitagdo); 3) para pedir que os alunos pensem e verbalizem alguns
pensamentos (cognicdo); e 4) para pedir que os alunos se expressem mais claramente ou com
maior precisdo (expressdo). E importante observar que o lado direito do diagrama € mais
contingente, e 0 esquerdo menos contingente.

Para Van Lier, um elemento crucial na interagdio pedagdgica ¢ a contingéncia, que esta
relacionada ao fato de que na interagfo social, nem tudo pode ser previsto ou controlado. Ao
apresentar primeiramente as interagdes IRF, o autor formula um esquema de tipos de interacfio
pedagogica (figura 4) em forma de uma série de circulos concéntricos, cujo circulo central
representa 0 ponto menos contingente que se desenvolve de maneira continua para o ultimo
circulo onde se situa o ponto mais contingente (possivel). O primeiro tipo apresentado por Van
Lier ¢ a transmissdo — que seria o depdsito de informagdes do par mais competente (o professor)
para os outros (os aprendizes) de forma monoldgica. Este tipo de interagdo estaria relacionado
com a educagdo bancdria de Freire. O segundo tipo € o IRF, que é visto como dialogico e ndo
monoldgico, no qual todas as perguntas iniciais sdo feitas pelo professor e as respostas sdio dadas
pelos alunos. Segundo Van Lier,

Na variante socrdtica e em outras variantes, um argumento € construido pelo par
mais competente (‘expert’) usando perguntas e respostas como passos na dire¢do
de alguns objetivos (‘stepping stones’), ou os alunos séo incitados por perguntas
para articular os seus pensamentos, dar Suporle a suas opinides, e assim por

diante. Todos os didlogos baseados em IRF compartilham a mesma caracteristica

basica de que os papéis do questionador e do par que responde sdo rigidamente
separados.

O terceiro tipo € chamado de transacdo. Neste, a troca de informacdes ocorre com a
participagio de todos. Na sala de aula a maior parte da aprendizagem realizada pela parceria se

concretiza com este tipo de interacfio, uma vez que as falas tendem a ser mais contingentes,
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simétricas, porém havendo sempre um planejamento de objetivos gerais que € seguido e nio pode
ser mudado pelos membros do grupo.

O quarto, e ltimo tipo, mostra o ideal contingente de Van Lier. O tipo transformacdo
seria a pedagogia das vozes, pois o planejamento ¢ feito por todos os participantes, o que pode
transformar os proprios objetivos da interagfio pedagdgica e a propria realidade educacional. 4s
contribuicbes dos participantes sdo auto-determinadas ou produzidas em resposta a outros

pedidos. Neste nivel é apropriado se falar em co-construcdo de significados e eventos™ {p. 180).

| TRANSFORMAGAO |

contingente

L o extemarpente -
SHMSINCO [+ rsremremreredrvcrcncnnmnunnnssifuns srsvamcenediel | TRANSMISSAD | ieccicerronanans whbrasbtbhoonl. St auto-determinado

processo orientado

proleptico

Figura 4. Tipos de interacio pedagogica (Van Lier, 1997:179).

** Traduggo da autora da dissertagéio. Texto original: “Participants’ contributions are self-determined or produced in
response to other’s requests. At this level it is appropriate to speak of true co-construction of meanings and events.”
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E importante dizer que este diagrama de Van Lier foi inspirado na visio bakhtiniana de
que todo discurso € constituido de forcas centrifugas e centripetas. Assim, conforme o diagrama,
a contingéncia aumenta a medida que o discurso ou interagio pedagégica (representada por
circulos concéntricos) se move em uma dire¢fio centrifuga, e diminui quando a interagfio se move
em uma dire¢fo centripeta, conforme a direcio das flechas que aparecem entre os circulos do
diagrama. Na sua interpretacdo do diagrama, o autor parece optar por um ideal de contingéncia,
liberdade e descentralizagio na sala de aula, relegando o IRF a um Ilugar mais préximo 2
“transmissdo”, ou “educacdo bancaria”. Parece, neste sentido, esquecer a sua discussdio anterior
sobre o tipo de IRF participativo, ¢ a sua possivel contribuicdo a co-construgfio em sala de aula;
por esta razdo, a tentativa posterior de Van Lier de incorporar a ZDP e o “scaffolding™
vygotskiano 4 seu diagrama, parece fadada ao fracasso. Para a autora deste trabalho, Van Lier
perde a oportunidade de explicitar, a partir de seu préprio diagrama, a natureza da tensfio entre

forgas, como sendo constitutiva da propria sala de aula.

2.3.  AMULTIFUNCIONALIDADE DO IRF

Para Wells (1999}, o IRF (que estd na base do chamado "dialogo triadico™) se constitui de
trés fases: uma inicia¢do que geralmente se apresenta na forma de uma pergunta do professor,
uma resposta que se constitui de tentativas de um aluno para responder a pergunta, ¢ um
seguimento ("follow-up move") no qual o professor fornece uma espécie de feedback (reago) em
relagéo & resposta do aluno. De acordo com Wells (op.cit.), 70% do discurso produzido em sala

de aula de ensino secunddrio ocorre nos moldes deste tipo de formato; no ensino primario, esta
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estrutura discursiva € a mais freqiiente entre professor e alunos, e entre o professor com um tnico
aluno. Segundo Wells, foram os autores ingleses Sinclair e Coulthard (1975) os primeiros a
classificarem o discurso de sala de aula como fundamentalmente baseado em seqiiéncias do tipo
IRF, mas esses autores nfio apresentam um parecer muito incisivo sobre a eficacia deste tipo de
interacdo na educacfo. Entretanto, pode-se afirmar que, do ponto de vista da Lingiiistica Aplicada
ao Ensino de Linguas, foi a partir da verifica¢io da preponderéncia do IRF no discurso de sala de
aula por Sinclair e Coulthard que surgiu todo um debate em torno da questio. O ataque pos-
estruturalista contra as perguntas do "professor controlador” pode ser entendido como uma parte
integrante desse debate. Para Coracini (1995), por exemplo, a interacdo em sala de aula se
constitui de um "jogo de pergunta-resposta’ que se apresenta sob a “aparéncia" de um ensino
centrado no aluno, nas suas necessidades e expectativas mas que, porém, ndo passa de um ensino
instrumental no qual predomina o controle da aula pelo professor e, consegiientemente, se
evidencia a submissdo dos alunos, manifestada através das respostas que os mesmos sio0 sempre
induzidos a formular. Neste sentido, o papel das perguntas do professor ¢ visto por Coracini
(op..cit.) e outros autores pds-estruturalistas como um instrumento de dominagio € poder.

Ja outros autores, como por exemplo Mercer (1992 apud Wells, 1999) aceitam a freqiiéncia
do IRF e afirmam que o mesmo ¢ funcionalmente efetivo. O autor argumenta que o IRF monitora
o conhecimento € o entendimento dos aprendizes, guia o aprendizado deles e marca o
conhecimento e a experiéncia que sdo considerados educacionalmente significantes ou valiosos.

Newman, Griffin e Cole (1989 apud Wells, 1999) afirmam que o IRF ¢ uma estrutura
"muito bem desenhada” para atingir os objetivos educacionais. Para esses autores, como a troca

("exchange") € construida de modo colaborativo, as informagdes erradas podem ser substituidas
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por respostas corretas atraves da Ultima fala do professor, que se constitui parte de uma estrutura
produzida na interacéo.

Para o proprio Wells (ibid.), o IRF pode ser usado em contextos diferentes, para alcancar
objetivos completamente diferentes. Sendo assim, o IRF possui vantagens e desvantagens; os
seus méritos ou deméritos depende dos objetivos para os quais é usado. Wells sustenta que as
fortes condenagdes em relagiio ao IRF procedem de uma visdo errbnea da troca interacional
pedagogica, na qual o dltimo turno, o do professor (denominado "Feedback™) teria sempre a
mesma fungio de corrigir ou avaliar a resposta do aluno. Segundo Wells, entretanto, o IRF é
multifuncional.

Para melhor desenvolver esta idéia, Wells situa o discurso de sala de aula através de uma
analise geral da organizacéo da atividade de sala de aula - espago de atividade humana na qual os
discursos, interagbes ¢ comportamentos sdo produzidos de uma maneira muito particular. Em
seguida, o autor apresenta a sua visdo da organizacdio do discurso de sala de aula, a partir da
teoria de atividade do vygotskiano Leont'ev ¢ da teoria lingiiistica de Halliday.

Para Wells, as atividades de sala de aula sfo agBes com objetivos concretos ("goal-
directed activities"), que normalmente se dividem hierarquicamente em unidades menores
(episodios, eventos, tarefas, etc.). As atividades pedagégicas, em geral, sdo parecidas a "géneros”
textuais, que se aprendem culturalmente. Entretanto, segundo Wells, as atividades se
"operacionalizam" de maneiras diferentes, dependendo da filosofia educacional de cada
professor. Wells utiliza o conceito hallidayano de "registro” para explicar as escolhas que o
professor tem disponiveis, e que depois marcam a natureza de sua agdo pedagégica.

Ser hallidayano, para Wells, implica em aceitar a natureza dupla da linguagem como

codigo e comportamento. Halliday procura mostrar a relacfio entre a forma do sistera da lingua e
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os usos aos quais € colocada. Neste sentido, dois aspectos do trabalho de Halliday sdo
especialmente considerados. O primeiro € a énfase no uso da lingua como forma de atividade
social e o reconhecimento da troca (“exchange™) ao invés da expressdo individual, como unidade
basica da comunicagio (Halliday, 1984, em Wells op.cit.). A estrutura discursiva IRF é uma
variante particular da “estrutura de troca” (“exchange structure™), na qual o professor, por virtude
do seu status de detentor do conhecimento (“knower™) inicia a troca e abre o caminho para o
movimento responsivo (“medial responding move”) do aluno. A resposta do aluno é fundamental
pois sem ela nfio ha troca.

Outro aspecto do trabalho de Halliday, considerado pelo autor, como mencionado acima,
é o conceito registro (“register”). Segundo Wells, o fato do IRF ser mais ou menos controlador
depende de escolhas feitas pelo professor dentro deste sistema que Halliday chama de registro,
que € uma configuracdio particular do significado associado a uma situagfio especifica. O registro
se relaciona a trés dimensodes de andlise: campo, teor e modo (“field, tener e mode™), associados a
trés meta-funcOes: a ideacional, a interpessoal e a textual.

Embora Wells pareca acreditar que as escolhas dentro do sistema de registro dependem da
filosofia educacional de cada professor (isto €, se o0 professor valoriza um estilo mais ou menos
controlador em geral), exemplos da analise da interagio em sala de aula citada por Wells,
sugerem que essas escolhas podem as vezes depender principalmente da natureza da tarefa ou da
atitude do professor frente ao conhecimento que quer desenvolver. Assim, o IRF, para a autora
deste trabalho, seria multifuncional ndo somente por ser diferentemente empregado por
professores de filosofias educacionais diferentes, mas também por ser empregado de virias

maneiras pelo mesmo professor.
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A partir dessas discussdes tedricas, Wells apresenta uma re-avaliagio do IRF, através de
uma anilise de transcrigbes de um experimento realizado em sala de aula com criancas. O autor
conclui que esta estrutura discursiva possui aspectos que a torna relevante para interacdes
professor-aluno mais aprofundadas. Quando o IRF ¢ visto dentro de uma teoria integrada de
discurso e atividade, seqiiéncias deste mini-género de discurso, que sfo absolutamente
semelhantes na sua estrutura, operacionalizam acdes bastante diferentes. Empregadas na
realizagdo de objetivos diferentes da tarefa, elas contribuem de maneira diferente para a
realizagdo da relacdo ensino/aprendizagem (p. 206).

Resumindo, ¢ tomando como base as anlises das interagdes apresentadas por Wells no
seu trabalho, pode-se concluir que o IRF é multifuncional, podendo ter funcbes além da
avaliativa, dependendo do contexto e do objetivo da comunicagfio pedagdgica. Assim, o IRF
pode: |

- ajudar os alunos a encararem os problemas a serem resolvidos;

- ajudar os alunos a ter consciéncia mais nitida das atividades nas quais eles estio
engajados;

- ser importante para a construgio do conhecimento comum do grupo de sala de aula;

- ajudar a atingir determinados objetivos estabelecidos a priori pelo professor;

- ser uma estrutura importante na co-construcio do conhecimento a partir da contribuigio
das idéias e experiéncias dos alunos e do professor;

Segundo Wells, o primeiro turno do IRF pode ser visto como uma estrutura que desafia os
alunos, quando apresentada através de perguntas desafiadoras, instigantes e que os faca pensar;
essas perguntas sdo importantes pois iniciam novos ciclos de conhecimentos, a0 mesmo tempo

que, se forem bem formuladas, engajarfio os interesses dos alunos e os estimularfo a responder
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através do sentido que eles mesmos darfio ao problema apresentado, contrastando uma solugio
pessoal com as fontes - pessoais e culturais — que eles tém a sua disposicfio. A estrutura da troca
interacional tripartida € essencial na educagfio, podendo conduzir a ciclos de conhecimento

sempre renovados:

... fornece a base para nés seguirmos com um ensino que seja adaptado as
necessidades particulares [dos alunos] e que seja informado pelo contexto
cultural. E, como acontece no terceiro turno do IRF — quando este género
de discurso é usado efetivamente — é neste terceiro passo na co-constru¢do
do significado que o proximo ciclo do espiral do ensino-aprensizagem tem
o seu ponto de partida. (p. 207).>°

2.4. AS PERGUNTAS DO PROFESSOR E AS FUNCOES DE ASSISTENCIA AO

APRENDIZ (SCAFFOLDING)

Ao contrario de muitas discussSes sobre o assunto na 4rea de Lingiiistica Aplicada ao
Ensino de Linguas, o artigo de McCormick e Donato (2000) Teacher Questions as Scaffolded
Assistance in an ESL classroom, fornece uma visdo muito positiva em relagio ao papel da
pergunta na sala de aula de linguas. Para Postman (1979 apud McCormick e Donato 2000: 183)
...a estrutura pergunta-resposta é nossa ferramenta intelectual mais importante. Neste sentido,

McCormick ¢ Donato afirmam que as perguntas feitas pelo professor em sala de aula se

*® Tradugfio da autora da dissertagfio. Texto original: “... provides the basis for us to follow up with teaching that is
tailored to their particular needs and informed by the wider cultural context. And, as happens in the third move of the
IRF exchange - when this discourse genre is used effectively — it is in this third step in the co-construction of
meaning that the next cycle of the learning-and-teaching spiral has its point of departure.”
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constituern um nstrumento para apoiar ou dar suporte (“scaffolding™) na aprendizagem dos
alunos.
O conceite de scaffolding foi primeiramente desenvolvido por Wood, Bruner e Ross
(1976 apud McCormick e Donato, 2000), a partir de conceitos seminais de Vygotsky. O termo
pode ser traduzido como andaimes (apoio ou suporte), uma assisténcia — verbal ou ndo verbal -
que ocorre durante as interagGes no processo de aprendizagem, sempre guiadas por um par mais
competente. Em outras palavras,
Scaffolding ¢ o processo pelo qual o professor (ou um aprendiz, entendido como
“par mais competente” da interagdo) da assisténcia a um aprendiz (ou par menos

compelente) para que o mesmo atinja um objetivo ou resolva um problema que o
par menos preparado ndo poderia atingir ou resolver sozinho®. (McCormick e

Donato, 2000: 185).

McCormick ¢ Donato (op. cit.) observam que, embora o papel da pergunta do professor
em sala de aula ter sido enfocado em muitas pesquisas recentes, sdo poucos os estudos que fazem
andlises funcionais mais profundas levando em consideraciio todo o contexto interacional na
interpretacéo deste papel.

Neste sentido, o conceito de scaffolding pode demonstrar como as perguntas do professor
funcionam como ferramentas lingiiisticas simbélicas para se alcangar determinados objetivos.

McCormick e Donato (ibid.) apresentam uma pesquisa realizada na qual os autores usam
o conceito de scaffolding, tido como vidvel para investigar justamente isto: como as perguntas do
professor podem ter a fun¢fio de ferramentas discursivas dindmicas para promover compreensio

no dialogo (ou interagfio) entre o professor e alunos. Um outro objetivo desses pesquisadores foi

*” Tradugdio da autora da dissertagéio. Texto original: “Scaffolding is the process by which experts assist novices to
achieve a goal or solve a problem that the novice could not achieve or solve alone”
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verificar como as perguntas do professor refletem as seis fungdes especificas do scaffolding,

listadas a seguir:

1) Recrutamento (R) - dirige a atencfio dos pares menos competentes para a tarefa>®.

2) Reducfio em Graus de Liberdade (RGL) — simplifica ou limita a demanda de tarefas.

3) Manutencdo da Direciio (MD) - mantém motivacdio e progresso em direcdo aos objetivos da
tarefa.

4) Enfase em Tracos Criticos (ETC) ~ chama a atencio do par menos competente para aspectos
essenciais da tarefa.

5) Controle de Frustragio (CF) — diminui o stress do par menos competente.

6) Demonstracdo (D) — modela o comportamento desejado ou os procedimentos preferidos para
atingir os objetivos.

Para McCormick ¢ Donato, este tipo de andlise funcional orientada pelo conceito de
scaffolding pode fazer com que o professor reflita melhor sobre o uso de determinadas perguntas
de acordo com os seus objetivos. Em outras palavras, é importante que o professor tenha
consciéncia das estratégias que ele usa no momento da interagio para atingir os seus objetivos.

No entanto, a pesquisa de McCormick e Donato mostra um professor um tanto
intervencionista, & medida que o mesmo parece trabalhar com uma agenda de aula (para usar um
termo de Van Lier, op. cit.) muito fixa, a partir de um objetivo totalmente pré-estabelecido; nio
hé preocupagdo de ser controlador ou nfo. J& Dixon-Krauss (1996) valoriza a intervengdo mais

dialégica, levando em consideracéoe a contingéncia, conforme sera discutido a partir de agora.

*¥ McCormick ¢ Donato definem tarefa como qualquer interagdo na qual se espera a participacio dos alunos em
atividades de fala ou escrita.
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2.5. O MODELO DE MEDIACAO DE DIXON-KRAUSS

O modelo de mediagdo de Dixon-Krauss (1996) foi formulado a partir de dois principios
ligados ao conceito de ZDP (Zona de Desenvolvimento Proximal) de Vygotsky. O primeiro deles
estd relacionado a principal fungfio da linguagem que ¢ a comunicacio social. Grande parte do
conhecimento de lingua que uma pessca possui é adquirido através da interagdo social (Dixon-
Krauss, 1996: 24). O segundo refere-se ao fato de que a instrugiio ¢ mediada por signos e ocorre
na interagdo social.

Para Dixon-Krauss o papel do professor’® na mediagdo é muito importante no sentido de
que 0 mesmo fornece apoio (“scaffolding™) para a aprendizagem do aluno, sendo o seu mediador.
Na interaglo o professor analisa continuamente como o aluno pensa e que estratégias ele usa para
resolver os problemas e construir o significado. Assim, ele decide nfo apenas previamente, mas
também durante o processo de interagdo, quanto e que tipo de apoio fornecer aos seus alunos.
Durante a aula, pode até vir a reformular os objetivos da interagio, chegando a desencadear
eventos que Van Lier chamaria de transacionais ou transformacionais.

O modelo de mediacdo, conforme diagrama abaixo (figura 5), é um esquema geral e
dindmico que guia as decises do professor em suas agdes durante a instrugfo. Este esquema
ajuda o professor a organizar o que ele esta fazendo e porque o faz enquanto ele e seus alunos
estdo ativamente engajados na atividade de aprendizagem. O esquema néio é um planejamento,
mas sim um modelo de trabalho dindmico porque além do mesmo guiar a interagfo social, aponta

para a evolugio da mteragdio que acontece durante a aprendizagem.

** Contrariamente ao que diz os pos-estruturalistas que, conforme discutido anteriormente, o professer € tido como
opressor ou dono da verdade; ele € quem “determina o que ¢ correto ou nfo...” (Coracini, 1995:63).

74



O modelo de Dixon-Krauss reflete um ZDP dindmico, pois guia o professor para tomar
decisdes instrumentais ao analisar o texto, o aluno, e o tipo de mediago que ele precisa fornecer.
E um processo sempre em desenvolvimento na medida em que cada etapa da interagio —
objetivo, estratégias e reflexfio — leva a uma nova etapa ¢ 4 criacdo de uma nova ZDP. Este
modelo fornece um instrumento que estimula o professor a conceber a aula como um espago que

deve ficar aberto a co-construgio continua.

d OBJETIVO
Texto
Leitor
(Analise)

-
Relagio? Relaggo?

2 Leitor ‘\\
Auto-
Duirecio :
~ ESTRATEGIAS
REFLEXAO nado Compreensio
Compreensdo? Estrutura Textual
Uso de Estratégia? Identificacdo de
(Ajuste) > o palavra
o e 7 T
Relagao? (Aplicagio)

'(\N___'_,/

Figura 5 — Diagrama do modelo de Mediacdo de Dixon-Krauss (1996: 21)
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2.6. UMAPOSTURA NEO-VYGOTSKIANA

Atraves das reflexdes apresentadas no primeiro e neste segundo capitulo, € possivel
observar que hd uma divergéncia muito grande entre as posturas pos-estruturalistas em relacio a
interacdo em sala de aula e &s visGes de linha neo-vygotskiana que defendem a interagfio e até a
mtervencdio. Entre os neo-vygotskianos ha obviamente diferentes tendéncias: se no trabalho de
McCormick e Donato hd uma aceitaco de uma intervencdo mais direta, no trabalho de Van Lier
e Dixon-Krauss existe uma preocupacfio maior com a qualidade negociada da interacdio, sendo
que muitas vezes esses lltimos autores sdo influenciados por visdes bakhtinianas ou
construtivistas.

Embora a presente pesquisa tome por pressuposto uma postura interacionista neo-
vygotskiana que valoriza uma intervengdio sobretudo dialogica, a autora nfio se ilude enquanto a
dificuldade de tal empreendimento. O objetivo da pesquisa € justamente levantar, a partir de
dados empiricos de sala de aula, as dificuldades concretas encontradas, para poder methor
contribuir para as reflexdes em torno da implementacfo de uma pratica ao mesmo tempo critica e

dialégica.
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CAPITULO 3

METODOLOGIA DE PESQUISA E PROCEDIMENTOS DE ANALISE

3.1. A PESQUISA INTERPRETATIVISTA

O trabalho proposto tomara por base a abordagem qualitativa interpretativista, pelo fato de
se acreditar que a mesma se constitui a mais adequada nfio tanto para a verificagdo das hipoteses
previamente formuladas mas, principalmente, por este tipo de pesquisa proporcionar a
possibilidade de se levantar novas hipdteses que poderdo surgir através da observagdo dos
acontecimentos durante a interagdo em sala de aula. Esta pesquisa toma por procedimento basico
a auto-observagio, ja que a pesquisadora é ao mesmo tempo instrumento e objeto de pesquisa. A
idéia aqui € de se levantar hipdteses para verificar como ou o que constaria como evento critico
(ou eventos de problematizac8io) em aulas de leitura, tendo como subsidios determinados
conceitos interacionistas neo-vygotskianos. A partir de agora se fard uma breve apresentacio das
caracteristicas da pesquisa qualitativa para depois se passar 4 apresentagfio do contexto, sujeitos e

procedimentos de analise desta pesquisa.
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3.2.  ABORDAGEM QUALITATIVA DE PESQUISA

Esta abordagem de pesquisa surgiu no final do século XIX quando cientistas sociais
passaram a questionar se o modelo usado para a produgfio cientifica das ciéncias fisicas e
naturais, cuja base situava-se num paradigma positivista de conhecimento, deveria continuar
servindo como modelo para o estudo dos fenémenos humanos e sociais (André, 1995:16).

Desta maneira, alguns autores passaram a buscar uma metodologia diferente para as
ciéncias sociais, que culminaram em um paradigma metodolégico que privilegia a hermenéutica,
a naturalistica ¢ a fenomenologia®® - da qual derivou-se a etnometodologia e a etnografia (op.
cit. ).

Segundo Alves (1991), devido & variedade de denominagdes que compdem a pesquisa
qualitativa — naturalista, pés-positivista, antropolégica, etnogrdfica, estudo de caso, humanista,
Jenomenologica, hermenéutica, idiogrdfica, ecoldgica, construtivista, entre outras — pio se
constitui tarefa facil defini-la. Essas diferentes denominagdes foram construidas e discutidas ao
longo da histdria da epistemologia, e de acordo com origens e énfases diversas. A autora prefere
trabalhar com a terminologia pesquisa qualitativa, pois é assim que predominantemente ¢é
encontrada e discutida na literatura, mas também deseja enfatizar que, com isso, nfio estd optando
por uma falsa oposi¢do entre o qualitativo e quantitativo, que deve, de inicio, ser descartada: a
questdo é de énfase e ndo de exclusividade (Alves, 1991: 64).

O que ha de comum entre as diversas formas de pesquisa qualitativa é a hermenéutica,

que se preocupa com a interpretagdo dos significados contidos num texto (entendido num sentido

¢ Os conceitos serdo definidos no decorrer do texto.
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muito amplo), levando em conta cada mensagem desse texto e suas inter-relacdes (André, 1995:
16).
Esta abordagem parte do pressuposto de que as pessoas agem em fungdo de suas
crengas, percepgoes, sentimentos e valores e seu comportamento tem sempre um
sentido, um significado que ndo se dd a conhecer de modo imediato, precisando
ser desvelado. (Alves, 1991)

Neste sentido, para Patton (apud Alves, 1991), trés sfo as principais caracteristicas dos
estudos qualitativos: visfo holistica — os significados s@io construidos a partir da compreensio das
inter-relagGes de determinado contexto; abordagem indutiva — o pesquisador faz observacgdes
mais livres durante o processo de coleta e analise dos dados; e investigacfio naturalistica — o
pesquisador quase ndo intervém no contexto observado. Observa-se, a partir destas
caracteristicas, que o pesquisador se constitui o principal instrumento da pesquisa. Porém nem
todos os autores concordam com essas caracieristicas®’.

A pesquisa qualitativa € muito influenciada pela fenomenologia,

que enfatiza os aspectos subjetivos do comportamento humano e preconiza que é
preciso penetrar no universo conceitual dos sujeitos para poder entender como e
que lipo de sentido eles ddo aos acontecimenios e as interacbes sociais que
ocorrem em sua vida didria. (André, 1995:18).

Esta modalidade evidencia a realidade e experiéncias cotidianas dos sujeitos que séo socialmente

construidas.

“'Ver por exemplo os trabalhos de Lincoln e Guba, 1985; Miles ¢ Huberman, 1984.
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3.3.  APESQUISA QUALITATIVA INTERPRETATIVISTA NAS CIENCIAS SOCIAIS

Para Minayo (1999) a pesquisa qualitativa nas ciéncias sociais se preocupa com realidades
que ndo podem ser quantificadas, trabalhando com o wuniverso de significados, motivos,
aspiragdes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das
relagdes, dos processos e dos fenomenos que ndo podem ser reduzidos & operacionalizacdo de
varidveis. Porém, observa-se que existe uma tradigio de pesquisa de base positivista nas ciéncias
sociais e também na Lingliistica Aplicada, que parece ignorar ou rejejtar outras formas de
produzir conhecimento. Neste sentido, para Brito (1999), contrariamente, ha formas inovadoras
de pesquisa que possuem uma tradigBo epistemologica diferente, que podem revelar
conhecimentos que estdo fora do dominio positivista, pois possuem principios diferentes; uma
delas ¢ a pesquisa interpretativista, modalidade escolhida para realizagdo desta pesquisa, como ja
citado anteriormente.

Esta modalidade de pesquisa, que trata especialmente de aspectos sociais, serd utilizada
quando o objetivo do pesquisador for o de entender os significados construidos pelos
participantes do contexto social e do contexto interacional de modo a poder compreendé-los. O
acesso aos significados, neste tipo de investigacio, & realizado através de instrumentos de
pesquisa como: didrios, gravagdes em dudio e video, documentos, entrevistas, etc.

Segundo Moita Lopes (1994), uma das tarefas da Lingiiistica Aplicada ¢ descobrir meios
adequados a produgdo cientifica nas Ciéncias Sociais, dada a especificidade da npatureza do
mundo social. Assim, os significados que caracterizam o mundo social sfo construidos pelo
homem, que interpreta e re-interpreta 0 mundo a sua volta, considerando todos os componentes

envolvidos na situacdo e suas mter-relagbes, possibilitando varias realidades e no apenas uma
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unica. Dessa forma, busca a interpretacdo em lugar da mensuragdo, a descoberta em lugar da
constatagdo, valoriza a indugdo e assume que fatos e valores estdo intimamente relacionados,
tornando-se inaceitdvel uma postura neutra do pesquisador. (André, 1995:17). Neste sentido,
esta orientacfo se faz interessante e se constitui a mais adequada para o trabalho de investigacio
que estd sendo realizado, uma vez que se fard nesta pesquisa uma interpretacio de eventos de sala
de aula que se constitui a base para o levantamento de hipoteses sobre a pratica pedagogica que

se diz critica.

3.4. PESQUISA DO TIPO ETNOGRAFICO

Devido a natureza subjetiva da investigacdo das Ciéncias Sociais, tém-se observado que a
pesquisa de base antropologica ¢ a mais adequada. Porém, utiliza-se o termo antropologia para se
fazer uma referéncia a uma tradi¢do de modelos de investigago que incorporam & pesquisa de
sala de aula principios, instrumentos e titicas de investigagio caracteristicos da antropologia
(Cavalcanti ¢ Moita Lopes, 1991). A opglo pela pesquisa antropolégica, na perspectiva de
pesquisa de cunho etnografico de Erickson (1986) no presente trabalho, se deve a fatores
epistemolégicos como o fato de que dificilmente o foco desta pesquisa poderia ser investigado a
partir de categorias pré-estabelecidas ou dados quantitativos — aspectos caracteristicos da
pesquisa de cunho positivista.

Para Cavalcanti e Moita Lopes (op. cit.), a pesquisa etnografica nfio pressupde verificagio
de hipoteses e nfo opera com categorias pré-estabelecidas. Neste sentido a decisdo sobre os

aspectos a serem estudados, tomada anteriormente & entrada em campo, pode ser redefinida
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durante a realizagdo do estudo, através da exclusio ou inclusio de movos dados. Segundo
Erickson (op. cit.), este tipo de investigagdo caracteriza o conjunto de abordagens de pesquisa que
enfatizam a descrig@o e andlise de eventos de rotina, focalizando principalmente os significados
de tais eventos para os atores neles envolvidos. O autor explica que esse conjunto de abordagens,
também chamado de etnografia, estudo de caso, documentagfio, micro-analise sociolingiiistica,
construtivista, observagdio participante e pesquisa qualitativa e interpretativista, consiste de
estudo que se realiza fundamentalmente através de observagio participante e entrevista,
acompanhada quase sempre por gravacdes em dudio e video.

Para André (1995) um trabalho pode ser caracterizado como do tipo etnografico quando
obedece a algums requisitos fundamentais, como o uso de técnicas e instrumentos tipicos da
etnografia, como observagdo participante ¢ a anslise de documentos. Assim, neste tipo de
pesquisa, o pesquisador (que deve ficar em contato com os individuos, locais, situacdes e
ambientes no seu contexto natural) além de observar o objeto pesquisado, interage com ele,
modificando-o e sendo modificado. Desta forma ha uma preocupagio com o significado, com a
maneira como os individuos percebem o mundo que os cerca e como sio percebidos pelos outros
elementos envolvidos no contexto; o foco estd mais no processo no desenvolvimento do
fendmeno estudado do que no seu produto final.

Desta maneira, esta modalidade mostra-se adequada, pois a partir da observagio da
atuacdio da professord, autora desta pesquisa, se podera, através de analise, levantar hipdteses
sobre a natureza dos eventos pedagogico-comunicativos encontrados nas aulas de leitura a serem
examinadas, ¢ sobre a natureza da interacdo no interior desses eventos. Acredita-se que este tipo
de pesquisa também proporcionara, durante o processo, um trabalho de adequagdo e

reformulacdo das praticas futuras que se concretizario como parte do trabalho de pesquisa.
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Entretanto, a pesquisadora nfo se vé apenas como alguém que almeja melhorar a prética futura
através da auto-observagdo, como na pesquisa-acdo, mas também como alguém que se esforca

para interpretar suas proprias agfes no contexto da sala de aula — ou seja, como etndgrafa da sua

propria pratica.

3.5. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Tomando por base as perspectivas da pesquisa interpretativista discutida anteriormente,
estdo apresentados, a seguir, os aspectos especificos da presente pesquisa no que diz respeito aos
procedimentos metodoldgicos — escolha dos sujeitos, coleta dos dados, nstrumentos e contexto

de pesquisa - que foram utilizados para esta investigacio.

3.5.1. SUIJEITOS DE PESQUISA

3.5.1.1. PROFESSOR-PESQUISADOR.

A professora-pesquisadora formou-se em Letras Anglo-Portuguesas em 1993. Fez curso
de pos-graduacho, a nivel de especializagdio, em Lingiiistica Aplicada e ensino de LE na
Faculdade de Ciéncias e Letras de Campo Mouriio , no periodo de 1996 4 1998. Possui quatro

anos de experiéncia no ensino de Inglés em escola particular de idiomas, seis anos de experiéncia

no ensino regular Fundamental e Médio.
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Trabalhou como professora colaboradora durante o ano de 1996 no curso de graduacdo
em Letras, ministrando a disciplina de Lingua Inglesa I, Il e HI, e a disciplina de Estagio
Supervisionado de Inglés na Faculdade Estadual de Ciéncias e Letras de Campo Mourgo, tendo
também ministrado aulas de Inglés nos cursos de Administraciio Geral e Comércio Exterior em
uma faculdade particular.

Atualmente € professora efetiva, com licenca sem vencimentos, no estado do Parana.

3.5.1.2. ALUNOS

Conforme citado na introdugio deste trabalho, havia um interesse em se realizar esta
pesquisa tendo como sujeitos ou participantes alunos adolescentes, pois ¢ nesta faixa
populacional que se observa um poder de sedugio muito forte exercido pelo universo cultural
anglo-falante. Por isso se optou em escolher participantes que estivessem cursando o ensino
médio, pois esta € a fase escolar cursada normalmente por alunos entre 15 e 18 anos.

Inicialmente se fez uma tentativa de convidar alguns alunos da primeira e segunda série
do ensino médio (um total de dez) de uma escola particular a participarem de aulas que seriam
ministradas pela pesquisadora em contra-turno, visto a dificuldade de encontrar professores que
aceitem a presenga de um professor/pesquisador durante as suas aulas. A tentativa ndo deu certo
pois os alunos ndo compareceram em duas aulas que foram marcadas. Felizmente, conversando
com outra pesquisadora que enfrentava a mesma dificuldade, esta sugeriu que se procurasse uma
escola estadual na qual havia uma professora que permitiria que a coleta dos dados fosse

realizada com uma de suas turmas. A professora realmente aceitou, porém pediu que se
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trabalhasse com os conteidos que estavam previstos no seu planejamento bimestral. Assim, os
sujeitos desta pesquisa sio alunos adolescentes com faixa etaria entre os 15 ¢ 18 anos, € cursam o
segundo ano do ensino médio. O grupo € formado de 50 alunos de uma escola pablica, de classe
social baixa/média, de nivel inicial de aprendizagem de inglés como LE. Neste grupo, nenhum
aluno freqlienta um curso de inglés em escola particular de idiomas; o contato que estes alunos

t€m com a lingua se da nas aulas de inglés ou através televisdo, revistas, miisicas, computador e

internet.

3.5.2. INSTRUMENTOS DE PESQUISA E COLETA DE DADOS

Para Erickson (1986) a questfio central de método na pesquisa etnografica é relacionar as
perguntas de pesquisa 4 coleta dos dados de uma maneira consciente e, a0 mesmo tempo,
evolutiva. Faz-se necessario, assim, ter a maior quantidade possivel de informages em relagéio
ao que as pessoas fazem quando se comunicam. Tais informacdes sdo melhor obtidas através de
dados audiovisuais, em outras palavras, através de filmagem do contexto no qual a pesquisa é
realizada.

Desta maneira, como o presente trabatho tem como foco a investigagio da interagdo entre
os participantes de uma aula de leitura que se diz critica, considerou-se que a melhor maneira de
se registrar esta agdo seria através da filmagem em videotape, como sugerido acima. Das
dezesseis aulas mmistradas pela professora/pesquisadora, doze foram filmadas em sua totalidade.

Os procedimentos técnicos para a coleta dos dados foram os seguintes:
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- A filmagem foi realizada por uma pessoa que ja possuia experiéncia em filmagem de
aulas para obtengdo de dados de pesquisa em lingiifstica aplicada; o aparetho utilizado foi
uma camera da marca Panasonic, modelo PV-A 386 que ficou posicionado em um tripé,
porém o filmador a movimentava 4 medida em que aconteciam as interagdes entre os
alunos e o professot/pesquisador, pois a sala era muito pequena e a quantidade de alunos
muito grande, ndo sendo possivel que todos ficassem dentro do campo de visualizagfio da
filmadora. Algumas vezes o som era prejudicado por barulhos externos ou pelas falas em
voz baixa dos alunos.

- Ap6s cada filmagem, se fazia copia da fita para posterior audicio e transcricdo. As fitas
foram marcadas com a data € com um niimero que correspondia a duas aulas geminadas,
conforme o quadro apresentado abaixo.

No processo de coleta dos dados, os instrumentos utilizados para esta pesquisa foram,
além do professor/pesquisador, principal fonte de coleta e andlise dos dados, gravacbes das aulas
em dudio ¢ video, e andlises pré-pedagégicas dos textos utilizados na pratica pedagogica
realizada pelo professor/pesquisador, que serviram para o acompanhamento do processo de
ensmo/aprendizagem. Os dados obtidos através das aulas gravadas, analises pré-pedagodgicas e
textos selecionados para a préatica pedagogica, forneceram a base para a interpretacio das trocas
interacionais. O quadro abaixo mostra, de maneira geral, o periodo de filmagens — realizado

durante o 2° bimestre do periodo letivo de 2001 - e respectivas atividades.
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03 e 07 de maio - quintas-feiras, duas aulas
geminadas: das 7:30 as 9:00

Durante essas aulas foram trabalhados alguns
dos contetidos do planejamento bimestral da
turma, realizado pela professora titular. Este
planejamento incluia principalmente conteudos
gramaticais e o material utilizado era um livro

didatico.

De 17 de maio a 28 de junho (com exce¢do do
dia 14 - feriado) — quintas-feiras — duas aulas
geminadas: das 7:30 as 9:00.

Durante essas aulas foram trabalhados os textos
e atividades elaboradas pela professora/

pesquisadora.

3.5.2.1. A ATUACAO DA PROFESSORA/PESQUISADORA

A pesquisadora atuou como professora ficando, entfo, diretamente envolvido no processo

de ensino-aprendizagem. O trabalho de observagio ndo seguiu um roteiro fixo, mas sim flexivel

para possiveis adaptagdes durante processo de coleta. A professora-pesquisadora elaborou

questionamentos sobre 0s textos auténticos - tirados principalmente da revista “Reader’s Digest”

¢ de revistas em quadrinhos do “Snoopy” e da “Monica’s Gang” - e analises pré-pedagégicas

destes textos para o trabatho de sala de aula.

As andlises pré-pedagogicas contribuiram para um entendimento da agenda pedagbdgica

~ da professora antes de entrar em sala de aula. Objetivou-se com todos estes procedimentos,

coletar dados que foram analisados para se levantar hipoteses sobre os tipos de interacio em sala

de aula e eventos de leitura critica sob a perspectiva da pedagogia critica e assim verificar se a

prética pedagégica da professora/pesquisadora levava os alunos a problematizarem determinados
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temas que surgiram na aula e até que ponto o comportamento interacional da

professora/pesquisadora contribui para a contingéncia ou a ndo-contingéncia em sala de aula.

3.5.3. CONTEXTO DE PESQUISA

A pesquisa se realizou tomando-se por base o seguinte contexto: uma escola estadual,
tradicional na cidade, situado em um bairro préximo ao centro. Esta oferece ensino fundamental e
medio. Possui escassos recursos didatico/pedagégicos e conta com poucos recursos humanos de
apoio aos professores e alunos. A lingua estrangeira estudada é somente o inglés que faz parte do
curriculo do ensino fundamental ¢ médio.

Nesta escola sfio ministradas duas aulas de inglés por semana, sendo que as mesmas,
conforme conversas informais com os alunos e professor titular e também através de uma breve

analise do material didatico utilizado, acontecem através de uma abordagem estrutural.

3.54. CRITERIOS PARA A SELECAO DO CORPUS REPRESENTATIVO E

PROCEDIMENTOS DE ANALISE DOS DADOS

De posse dos dados coletados, o primeiro passo foi assistir todas as fitas varias vezes para
selecionar as aulas que seriam analisadas. Este processo de escolha foi sendo realizado

gradativamente & medida que se foram percebendo que determinados aspectos de duas aulas, a
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aula 5 e a 6, permitiriam melhor representar e discutir os aspectos levantados nas perguntas de
pesquisa. Os aspectos relacionados abaixo também contribuiram para a selegfio da aula 5 e 6:

- ja havia um tempo de convivio entre os alunos e a professora/pesquisadora, 0 que na
pesquisa etnografica € importante (Erickson, 1982), visto que a gravacdo em video-tape
deve acontecer apds um tempo de convivéncia entre pesquisado e pesquisador;

- os alunos ji estavam mais familiarizados com a presenca da filmadora e com a presenga
da professora/pesquisadora; percebia-se que as interacdes ja eram quase que naturais e
espontineas;

- Alguns momentos destas aulas mostraram claramente como a professora conduziu a aula:
se manteve a sua agenda, se houve contingéncia e se houve retomada (“uptake™);

- Ocorreram varias falas e interrupgGes dos alunos, que mostravam se eles estavam
tentando entender os textos, se eles mostram uma interpretagio semelhante ou diferente
daguela que a professora/pesquisadora havia previsto na sua agenda.

Ap6s a escolha das aulas, que mostravam uma major riqueza na qualidade das
informag¢des que ajudariam a melhor atingir os objetivos propostos da investigac@o, passou-se a
transcricio das fitas gravadas em video, correspondentes as aulas selecionadas. Utilizou-se os
passos para a operacionalizagdo dos dados propostos por Minayo (1994:78): em um primeiro
momento se fez uma ordenacfio dos dados, através de mapeamento de todos os dados obtidos no
trabalho de campo. Neste momento ¢ feita a transcricfio das gravagdes e releitura do material para
poder organizar os dados de acordo com as necessidades da pesquisa.

Depois de feitas as transcrigdes e a organizacdo do material coletado, se passou a um
processo de leitura exaustiva e repetida das transcrigdes, estabelecendo interrogacles para se

identificar 0 que surgiria de relevante. A Gltima etapa foi a analise final do corpus realizada
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através de um trabalho minucioso de leitura, observagiio e interpretagiio dos procedimentos e
estratégias utilizadas pela professora-pesquisadora, bem como as interacbes da mesma com os
alunos durante as aulas filmadas, relacionando-os aos referenciais tedricos da pesquisa visando se
chegar aos objetivos da pesquisa, tomando por base as perguntas que foram previamente
levantadas. Levou-se em consideracdo, também, o peso das andlises pré-pedagdgicas dos textos

na formulagio da agenda de aula da professora que poderia - ou nfo - ser seguido durante o

andamento da aula.
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CAPITULO 4

ANALISE DOS DADOS: ENTRE O SUPORTE E O ABANDONO

4.1. INTRODUCAQ

A postura adotada para esta pesquisa € uma postura interacionista neo-vygotskiana que
valoriza uma intervencdo dialogica em que o professor e os alunos sdio vistos como agentes
participantes de uma interacfio pedagdgica na qual é possivel observar momentos de contingéncia
e momentos mais intervencionistas. Acredita-se que, idealmente, a existéncia desses dois
momentos caracterizaria a verdadeira dialogia, uma vez que ambas as vozes do professor e alunos
seriam ouvidas e contribuiriam para a co-construgfio dos significados e dos eventos de leitura
critica na interacdo em sala de aula.

O que se quer aqui € lembrar o leitor que esta postura € contraria & posi¢o de autores pos-
estruturalistas como Coracini (1995) que vé a fala do professor no discurso de sala de aula como
um silenciamento do aluno, pois o professor, segundo a autora, funcionaria como um
intermediario agutorizado de discursos educacionais domimantes (op. cit.: 67). Sem duvida, esta é
uma avaliagio muito pessimista das possibilidades de uma interagfio pedagdgica mais simétrica e
dialogica. De fato, muitos proponentes da linha francesa da Andlise de Discurso que buscam
subsidios tedricos nas obras de M. Pechéux e M. Foucault vém qualquer espaco institucional —

como a escola e a academia — perpassado por discursos de poder e regulamento que controlam
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totalmente os sujeitos. E claro que as pesquisas pos-estruturalistas contribuiram no sentido de
chamar a atengdo para o problema da monologia em sala de aula, que faz com que as relagdes
sejam mais centralizadoras e autoritdrias. Porém, aqui se quer acreditar na possibilidade da
existéncia de brechas na estrutura de poder que permitem a resisténcia. Professores e alunos sio
considerados como agentes com a capacidade de resistir a certos discursos, e se aliar a outros.

Dado este posicionamento, esta andlise terd como principal objetivo investigar como se
estrutura uma aula de leitura que se diz critica, levantando hipéteses sobre o papel da mteracdo
neste tipo de aula, e investigando a natureza da acfio “conscientizadora” ou “desveladora” do
professor que se diz critico. Assim, espera-se poder oferecer algumas reflexdes sobre as
dificuldades envolvidas na implementagio de uma prética verdadeiramente dialogica/critica. Para
isto se utilizard como subsidio alguns conceitos interaciomistas neo-vygotskianos, como a
estrutura discursiva IRF ¢ os seus diferentes tipos (cf. Van Lier, 1997), a fungdo de apoio ou
andaime da pergunta do professor (scaffolding cf McCornick e Donato, 2000) e a funcdo da
retorada (ou uptake).

Para esta andlise se recorrerd a um conceito de leitura critica e um conceito mais geral de
leitura. O conceito de leitura critica que servira como apoio tedrico serd o de Busnardo e Braga
(1987, 2000, 2001) que defende o ensino de lingua atrelado ao ensino do questionamento
ideoldgico, € o conceito de leitura mais geral serd o interativo. Tomando-se por base esses dois
conceitos, o que se propde nesta andlise & investigar como se estruturam duas aulas
interacionalmente, do pomto de vista do grau da monologia e/ou dialogia da acfo
conscientizadora. Para este empreendimento se utilizard como principal corpus as analises pré-

pedagogicas dos textos trabalhados — que refletem em parte a agenda pedagoégica da professora-
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pesquisadora (doravante P) - e as transcricdes das gravacdes de duas aulas, dentre as doze, que
foram ministradas por P durante a coleta dos dados.

A analise estard apresentada em trés paries distintas: a primeira se constitui de uma
analise da agenda de P, a segunda apresenta uma categorizagfio e breve andlise das perguntas que
P realizou durante a interacdo com os alunos nas duas aulas, e na terceira parte se fard uma
andlise mais detalhada da interacdo de P com os alunos durante as aulas 5 e 6, que foram

escolhidas como corpus representativo para esta pesquisa.

42. INVESTIGANDO A AGENDA DE P: LEITURA ALIADA E LEITURA

OPOSICIONAL

Observa-se que ao selecionar os textos para as aulas que serviram como dados para esta
pesquisa, havia por parte de P, uma preocupagfic em selecionar textos que permitissem leituras
negociadas e leituras oposicionais para um trabalho de reflexdo critica, conforme trecho da
analise pré-pedagogica de P abaixo:

Estou partindo do pressuposto de que, na leitura critica, é possivel duas posicoes
de leitura dependendo do texto e do leitor: uma posigdo “oposicional” ou
resistente go lexio, e uma posigdo “ aliada”.

Suponho que a oportunidade de se fazer uma leitura “negociada” vai depender
muito da escolha que eu fizer de textos criticos ou conscientizadores. Jd para se
fentar trabalhar com os alunos a leitura oposicional, preciso encontrar textos

considerados  criticaveis, manipuladores ou marcadores de discursos
hegemonicos.
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Conforme trecho acima, observa-se que a nio-neutralidade faz parte da agenda de P, ou
seja, durante o preparo das suas aulas (quando P reflete sobre o tipo de trabatho e textos que vai
levar para a sala de aula) P traz suas crencas, e posigdes tedricas e ideolégicas, que ficam
evidenciadas através do modo pelo qual planeja seus objetivos. Desta maneira, admite-se que o
professor nio € neutro ao ir para a sala de aula; em outras palavras, quando um professor entra
em sua sala de aula ele leva suas crengas consigo. O que se quer aqui & saber se essas crencas sfio
impostas de maneira autoritdria ou ndo.

Como foi apresentado no capitulo 3 deste trabalho, foram selecionados dois textos
(apresentados nas paginas 81,82, 83, 84 e 86) trabalhados por P durante as aulas 5 e 6. Esta
escolha foi proposital no sentido de se tentar descobrir se P planejou as perguntas para tentar
levar os alunos a uma interpretagfio pessoal totalmente pré-determinada durante a analise pré-
pedagogica. Uma outra questio que se pretende descobrir depois da apresentagdo das perguntas, €
se P as mantém ou se faz reformulacSes a partir das inserces (falas) dos alunos durante a
interagfo. A partir de agora se fard a citagfio das analises pré-pedagégicas, que se constituem um
documento utilizado para tentar entender os objetivos de P previamente formulados. Abaixo esta
transcrita a andlise pré-pedagégica do primeiro texto trabalhado.

O primeiro texto escolhido para esta primeira etapa do trabalho de coleta
de dados para a andlise, é um texto narrativo, tirado de uma estoria em

quadrinhos, que sugere uma leitura aliada por se tratar de um texto que mostra
criticamente alguns aspectos da imagem estereotipada de homem produzida pela
sociedade.

Os personagens principais da estéria sdo o Snoopy e ¢ Charlie Brown. No
primeiro momento da estoria em quadrinhos aparece a problemdtica do treinador
estereotipado pela sociedade, como sendo uma figura masculina Jorte, que ndo
aceita fracasso (ou que perante os olhos da sociedade néo pode fracassar, por
isso ele se cobra), mas ao mesmo tempo que o personagem Charlie Brown mostra-
se forte e durdo, se contradiz ao reconhecer que ndio consegue ser como 0S OUlros
treinadores, pois se derrete todo quando vé o seu cdo, triste com a bronca que ele
deu, dizendo que iria lhe tirar o jantar. Snoopy fica feliz Pois parece demonstrar,
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como no inicio do quadrinho quando sequer tenta acertar uma batida no jogo de

basketball, que ele ndo liga para esta imagem de ter que ser sempre o melhor.

Snoopy assim passa a imagem de alguém que ndo cumpre as regras e ndo se

importa com isso. No final desta parte da estéria Charlie Brown percebe que ele

ndo estd a altura de ser esta imagem idealizada, de ser o que os outros esperam
que ele seja. Ele admite o seu proprio fracasso.

Os quadrinhos que aparecem a seguir apresentam mais especificamente a
problemdtica da imagem e da fantasia de homem criada pela sociedade, que tem
que ser sempre o melhor diante dos outros e, principalmente, diante da mulher
amada para impressiond-la. Charlie Brown fica o tempo todo muito preocupado
em fazer uma otima partida para impressionar a garota que estd assistindo ao
Jjogo. Isto é evidente pois ele passa a repetir as mesmas frases. Porém esta
preocupacdo de ser o melhor, de ser o heréi do jogo causa em Charlie Brown
tanto medo do fracasso que ele fica tdo fora de si a ponto de sequer conseguir sair
do lugar, ou mesmo mexer os dedos para arremessar a bola. Hé uma parte muito
interessante do quadrinho quando Charlie Brown diz; “Oh, Brother! Why do 1
think about things like that?” Esta fala parece demonstrar um questionamento por
parte do personagem, como se fosse um lapso (ou um momento em gue ele se
desprende do que a sociedade cobra que ele seja) no qual ele se pergunta porque
deve ser o melhor. Na minha interpretacdo pessoal, vejo que é como ele se
perguntasse: eu preciso mesmo ser 0 melhor? O que vou ganhar com isso? Devo
mesmo fazer tudo isso pois é a unica maneira de chamar a atencdo da minha
amada?

No final desta seqiiéncia, o personagem volta para o jogo e fica
desesperado porque alguém ficou no lugar dele e conseguiu realizar o que ele foi
incapaz de fazer. Alguém conseguiu realizar a fantasia dele.

Para fazer o trabalho em sala de aula, pretendo trabalhar os seguintes

questionamentos:

1) Se os alunos conhecem o Snoopy e o Charlie Brown e quais as caracteristicas
destes personagens;

2) Seja leram algum quadrinho do Snoopy, quando e onde;

(Comentar que este tipo de quadrinho é muito popular nos EUA)

3} Como estes personagens estdo vestidos e que estdo fazendo e como;

4) O que estdo segurando; (Perguntas como se diz em Inglés)

3} Qual o esporte favorito no Brasil e nos EUA;

6) Qual € a atitude do Snoopy no jogo e por que ele age assim;

7) Como Charlie Brown fica depois da performance do Snoopy e por qué;

8) Como Charlie Brown age diante da atitude do Snoopy;

9) Quais os significados das palavras manager, rough, tough, mean, e outras que
estdo relacionadas ao baseball (listar no quadro);

10) Qual ou quais as diferengas (e se hd) nas reagbes de Charlie Brown no 9°
quadrinho e no ultimo da primeira pdgina, o que ele pensa e por gque age
assim;

11) Na 2°pdgina, onde estd o Charlie Brown;
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12) Quais as expressdes de Charlie Brown, se mudam, por qué e como, o que pode
ter causado as atitudes dele;

13) Quais as sensacbes dele, o que ele quer dizer com as frases que usa;

14) O que ele pensa no dltimo quadrinho e por qué ele pensa assim;

15} Como se entende a atitude dele;

16) Por qué ele ndo sente as mdos;

17) Ele tem alguma preocupacdo, qual (ou quais);

18) Por qué ele repete vdrias vezes as mesmas coisas;

19} O que o autor do quadrinho quer dizer com as situagdes descritas na estoria,
quais suas intengoes.

20) Quando foi escrito o quadrinho e de onde foi tirado (revista, jornal,
publicacdo auténtica, etc).

TEXTO TRABALHADO NA AULA 5:

YOU DIDNT EVEN SWING !
THAT'S GONNA COST YOou
HALF YOUR SUPPER TONIGHT'|

K
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“THAT UTTLE RED-HAIRED GIRL
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{INUS TOOK YOUR PLACE .. HE
PITCHED A GREAT GAME .. AND
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HAIRED GlRL WATCHING ...
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O segundo texto selecionado trata-se de uma propaganda, cuja andlise pré-pedagbgica esta

citada abaixo:

Este texto ¢ interessante pois é portador de um discurso hegemonico (manipulador
e criticidvel) e com isso possibilita um trabalho de leitura oposicional. Neste
sentido eu poderia contrastar este texto com o primeiro - o guadrinho do Snoopy -
que traz um discurso mais contra-hegemonico.

Este segundo texto trata-se de um amincio de um doce em barra, que foi retirado
da revista Reader’s Digest. O autor do aniincio compara, desde o inicio, o doce
com um par masculino ideal; mostra claramente a figura estereotipada do par
masculino ideal que toda mulher gostaria de ter, através do uso de adjetivos:
“rich, impecable taste, not an ounce of fat”. Ou seja, o par ideal é um homem
rico, com um gosto (no sentido de apreciagdo) impecdvel e com biotipo magro
(sem nada de gordura). O trecho “Wow. If only I could find a guy like that”
mostra explicitamente o desejo feminino pela perfeicdo masculina, que é sem
duvida um esteredtipo de homem construido pela midia e pela sociedade. A
modelo que aparece na propaganda ¢ uma mulher negra que, na minha opinido,
Joi usada para fazer uma relag@o com o tipo de doce — brownie — e o sabor do
mesmo que é chocolate. Como o nome do doce é “Sweet Rewards”, a meu ver hd
uma intencionalidade implicita de se querer dizer que o doce é uma “recompensa
doce” para quem o consumir, por ser doce, ou, pelo fato de ser fat free, isso seria
uma doce recompensa pois as pessoas podem consumi-lo sem se preocupar em
engordar. Este fato mostra novamente o ideal de ser magro, neste caso mais
ligado a figura da mulher, que geralmente se preocupa muito com a questdo de
ser gorda, pois o ideal passado pela midia é sempre o esteredtipo de mulher
magra. Questionamentos a serem trabalhados:

1. Tipo de texto (que tipo de texto é este?);

2. Qual a fonte do texto;

3. Quando foi produzido;

4. Qual o fipo de produto anunciado;

5. Nome do produto anunciado;

6. Raga da modelo do ariincio e por qué;

7. Esta propaganda poderia ser feita com a figura de um homem? Por qué? O
texto seria diferente? Como seria?

8.Qual o significado do nome do doce “Sweet Rewards” ?

9.Ha alguma relagdo entre o0 nome do doce com o texto do aniincio?

10.Hd uma imagem de homem perpassado pelo texto do amincio? Qual?

11.Qual o tipo de homem que toda mulher gostaria de ter? Por qué? E o mesmo
passado no amincio? Quem disse que deve ser assim?

13.Como se justifica o uso da palavra “brownies” no animcio?

14.0 que quer dizer a frase: “Qooh, where have you been all my life? De quem é
esta frase e & quem ela é dirigida?

16.Qual a fun¢do da palavra “rewarding” no texto? Ela tem alguma relacdo com
o nome do doce? Qual? Por qué?
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17.Como poderia ser explicada a frase: “Betty just made fat free a whole more
rewarding” ? Quem € Betty? De quem é esta frase?

TEXTO TRABALHADO NA AULA 6:

éé Richi.

tmpeceable
faste and

nol an gunee
ol {al.

Wouw if
only 1 eould
il o guy

ke fhal. @@

Introducing Sweet Rewards Snack Bars.

Richer-than-rich brownies that are fabulously 7=~ 77
Qoch, where have you besn 2i my life?

£

Betty just made fat free a whole lot mors rewesrding.”
SOW I Sitaviberty
and biueherry oo
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Poderia se dizer que as andlises pré-pedagégicas de P sio compostas por duas partes. Na
primeira, P faz toda uma interpretacio dos textos que escolheu para as suas aulas e seus objetivos
de escolha. Parece ficar claro que o principal objetivo da escolha desses textos & devido ao fato
de que P identificou neles dois tipos diferentes de discursos: um mais hegemdnico e outro menos
hegemdnico. N&o se pode esquecer que a principal preocupaciio de P ao planejar as suas aulas era
a de proporcionar aos seus alunos uma reflexdio critica dos discursos subjacentes aos textos, ou
seja, P pretendia trabalhar leitura critica ¢ foi buscar na teoria (sobre leitura critica) subsidios que
pudessem ajudi-la a entender melhor como poderia se concretizar uma aula de leitura critica.
Dentre os varios autores em que se baseou, P escolheu trabalhar com a proposta de Busnardo e
Braga (2000, 2001), que sugere uma pratica pedagodgica de leitura critica, realizada a partir de
leituras oposicionais ¢ aliadas. Entretanto, nfio fica muito evidente pelas analises pré-pedagdgicas
em si, que encaminhamento P pensava dar 2 aula que pudesse refletir a sua preocupacdo com o
contraste leitura aliada/leitura oposicional.

A segunda parte da andlise pré-pedagdgica é composta por possiveis questionamentos que
P planeja fazer durante a sua aula. Examinando esta segunda parte da anslise pré-pedagogica
parece ficar evidente que os questionamentos que P pretendia fazer durante a sua aula visam
apoiar os alunos na compreensio e interpretagdo gerais dos textos. Fica evidente que qualquer
avaliagio do grau de interven¢do por parte de P . € a sua contribuic3o para a reflexfio critica -
dependera de uma andlise detalhada da interacfio em sala de aula (em outras palavras, dependera
dos tipos de seqiiéncia IRF iniciados pelas perguntas).

A interpretagdio que P fez do primeiro texto — conforme a sua analise pré-pedagogica - foi
a seguinte: P observou que, no texto, havia duas personagens centrais que teria que discutir com

os alunos: um € Charlie Brown, que, com suas agbes, acaba mostrando a fragilidade do ideal
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masculino do “fortdo e durdo™; outro ¢ o Snoopy, um cachorro que sempre vai contra as regras
(na verdade, uma pequena representagfio da contra-cultura da classe média norte-americana).

Em rela¢io ao segundo texto, P o interpreta como portador de um discurso mais
hegemdnico pois pressupde aceitagdio de uma imagem estereotipada de homem ideal, através de
uma analogia com o doce que ¢ anunciado na propaganda. O texto da propaganda, desta maneira,
atribui ao doce varios adjetivos (“rich, impecable taste, not an ounce of fat”) que ddo margem a
uma interpretacdo na qual mostra um estereotipo de figura masculina desejada por toda mulher. O
texto também apresenta um esteredtipo de beleza feminina, representado pela modelo (magra)
que aparece na propaganda e, principalmente, através do discurso perpassado no qual fica
evidente que se a consumidora comer aquele doce terd como recompensa (fazendo uma relacio
com ¢ nome do doce: “Sweet Rewards”) o fato de nfio engordar pois o mesmo ndo possui
nenhuma grama de gordura (“not an ounce of fat™).

Como ja apontado acima, parece que muitas das perguntas previstas por P, a partir das
andlises pré-pedagdgicas, ndo contemplam diretamente a reflexfo critica. Ao pensar nas
perguntas que possivelmente faria aos seus alunos, poderia se dizer que P o faz a partir de uma
concepcio geral de leitura interativa, na qual estdo em jogo vérias fontes de conhecimento que
precisam interagir para que se dé o posicionamento frente ao texto estrangeiro. Para entender
melhor como este conceito subjacente de leitura geral se concretiza como leitura critica, optou-se

por analisar, a seguir, os tipos de perguntas que realmente aconteceram nas aulas 5 e 6.
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4.3. CATEGORIZACAO E ANALISE DAS PERGUNTAS DE P

Nesta secdo se fard uma apresentacdo e breve andlise das perguntas sobre os textos
trabalhados, que foram feitas por P durante a interacfio com os alunos durante as aulas 5 ¢ 6.
Optou-se por uma andlise deste tipo acreditando-se que a mesma poderia contribuir para a
formula¢do de algumas hip6teses sobre a natureza da agdo lingiiistica — sobretudo em relacéo a
natureza da funcdo pedagégico-comunicativa — de importantes seqliéncias interacionais
desencadeadas pelas perguntas nas duas aulas. Depois de uma primeira leitura das transcrigGes,
verificou-se que todas as perguntas nas duas aulas foram feitas por P; os alunos simplesmente nio
fizeram perguntas durante as duas aulas. Este fato parece indicar que as duas aulas nio se
caracterizam pelo tipo de interagéo “transformacional” e altamente contingente descrito por Van
Lier no seu modelo de interagdo pedagogica. Entretanto, embora ndo houvesse uma
“transformacdio” radical por parte dos alunos — nenhuma reformulacio global dos objetivos de P a
partir das colocagdes deles - néio se descartou a hipétese de poder achar indicios da CO-construcio
da reflexfio critica no interior das seqiiéncias IRF identificadas.

Partindo-se do pressuposto de que as perguntas de P podiam estar delimitando em grande
parte as fungGes ¢ os eventos principais das aulas, decidiu-se fazer uma categorizacdo das
perguntas, em uma tentativa de facilitar a identificaciio de eventos comunicativos maiores que
aparecem nas duas aulas. A categorizagio teve como objetivo oferecer subsidios para a
compreensdo de possiveis “eventos de leitura critica” que pudessem ser depois analisados do
ponto de vista da interagdo entre P ¢ os alunos. Entende-se “evento”, aqui, como qualquer

seqiiéncia ou niimero de seqii€ncias IRF com a mesma fungiio pedagégico-comunicativa.
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Como j4 se observou no capitulo 2 sobre interagéio, os Ultimos 30 anos tem sido
dominados pela critica negativa do uso e abuso da pergunta na sala de aula de lingua estrangeira.
Entretanto, recentemente — principalmente no que diz respeito & questfio do impacio de estudos
neo-vygotskianos —~ houve uma re-avaliacio do papel da pergunta em sala de aula. Embora a
maioria dessas investigacdes tenha enfatizado o papel da pergunta na interagiio, outras tem se
concentrado em analises mais gerais, tentando chegar a classificagdes ou tipologias baseadas em
outros critérios. Oliveira (2000), por exemplo, na sua investigacdo sobre a falta de um trabalho
sistematico com ¢ conhecimento prévio nas aulas de leitura, cita um estudo de Pearson € Johnson
(1978, apud Oliviera, p.42) que “traca as fontes de informacgdo usadas pelo aluno quando
responde a perguntas [de leitura]: informacdo encontrada no texto (explicitamente ou nfo) e
informacdo derivada do conhecimento prévio do aluno (esquemas)”. Segundo Pearson e Johnson,
a sua analise se baseia na informacéo que “deveria ter sido usada pelo leitor para gerar respostas™
(op. cit., apud Oliveira, pp. 162-163).

Inspirando-se nesses estudos classificatorios, tentou-se fazer aqui uma categorizacio das
perguntas de P a partir do tipo de conhecimento que cada pergunta pressupde. O objetivo dessa
categorizacho foi, como mencionado acima, fornecer subsidios para a compreensio do
funcionamento concreto da aula de leitura que se diz critica e tornar mais claro o perfil dos
eventos comunicativos que caracterizam certos tipos de ensino critico da leitura em lingua
estrangeira.

A anédlise das transcri¢des das duas aulas parece ter deixado claro que as perguntas de P,
em geral, podiam ser agrupadas dentro de algumas categorias. Estas categorias surgiram da

propria analise das transcrigdes, e podem ser divididas da seguinte forma:
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9]

2)

3

4)

5)

6)

7

Perguntas relativas ao conhecimento prévio — do personagem, de praticas discursivas e de
praticas sociais: estas s3o as perguntas em que P tenta levar os alunos & “ativarem” o seu
conhecimento prévio sobre os personagens, sobre as praticas sociais e sobre praticas
discursivas;

Perguntas relativas ao conhecimento lingiiistico e gramatical/metalingiiistico: sdo as
perguntas em que P tenta trabalhar com o vocabuldrio e com questdes gramaticais que so
para ela importantes para auxiliar os alunos a entenderem os textos;

Perguntas relativas & interpretagio ou percepgfio do visual: sdo as perguntas que P formula
em relagdo a toda a parte ilustrativa dos textos, através da indugdo da percepcio de
detalhes visuais que podem apoiar os alunos na interpretagio;

Perguntas relativas a apreensdo do contetido: sfio perguntas em que P trabalha com os
alunos o contetdo textual, ou seja, a percepedo do que estd se passando no texto;
Perguntas relativas a interpretacfio e inferéncia: estas sdo perguntas que tentam apoiar os
alunos para que os mesmos possam fazer determinadas interpretagdes do texto,
freqiientemente a partir da jungdio do conhecimento prévio com vdrios tipos de
processamento textual;

Perguntas relativas ao funcionamento discursivo do texto: estas perguntas mostram que P
tenta levar os alunos a entenderem como “funciona” o discurso do texto e como “os
efeitos discursivos” séo produzidos ~ em outras palavras, quais os mecanismos que
permitem que o texto tenha um impacto sobre o leitor. Incluiu-se aqui também perguntas
relativas a natureza do género do texto em questio.

Perguntas relativas as condigdes de produgio: sio perguntas que mostram o objetivo de P

de tentar levar os alunos a refletirem sobre a fonte do texto e suas implicagdes;
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8) Perguntas relativas a reflexfio critica mais abrangente: estas sdo as perguntas em que P
tenta remeter os alunos a determinado questionamento critico ou percepcio de ideologias
subjacentes ao discurso. Estas perguntas talvez mostrem mais a tentativa de P em fazer
com que os alunos se aliem ou se oponham aos discursos que estfio por tras dos textos.
Fazem a inser¢do do texto dentro do contexto socio-politico-ideologico.

Os quadros abaixo apresentam a categorizacio das perguntas das duas aulas, junto com os
exemplos concretos de perguntas que compdem cada categoria. As perguntas marcadas com

asterisco sdo aquelas que apresentaram problemas especiais de categorizagio.

PERGUNTAS DO TEXTO TRABALHADO NA AULA 5:

PERGUNTAS RELATIVAS* AO CONHECIMENTO PREVIO DO PERSONAGEM -
Cp

- Quem € o Snoopy?

- Sera que 1550 € uma caracteristica do personagem?

- Ta... entdo vocés ja leram os quadrinhos do Snoopy? Ja?

- De onde vocés conhecem o Snoopy?

- Ah... de desenho... entfo desenho do Snoopy vocés assistem?

- E porque vocés nfio assistem mais?

- ..Pelo que vocés lembram ou pelo que vocés ja assistiram do Snoopy, pelo que
vocés ja conhecem do Snoopy, qual é a caracteristica, ou quais s0 as caracteristicas
desse cachorro, desse cio?

- Ah... Ele dorme em cima da casinha... Por que ele nio dorme dentro da casinha?

- Ele nfio se considera um cachorro...?

- O que mais vocés acham?

- E por que ele gosta de ficar olhando as estrelas?

42 Usa-se aqui a expressio “perguntas relativas a” certo tipo de conhecimento, devido ao fato de estarem: incluidas
dentro da “categoria de conhecimento prévio”, nio apenas as perguntas de conhecimento prévio propriamente ditas,
mas também aquelas perguntas que, de alguma forma, preparam o aluno para a ativagio do conhecimento prévio, por
exemplo: “De onde vocés conhecem o Snoopy” ou “ Alguém aqui j4 jogou ou joga baseball?. So perguntas que
parecem fazer parte de um “evento de ativagio do conhecimento prévio”.

107



PERGUNTAS RELATIVAS AO CONHECIMENTO PREVIO DE PRATICAS SOCIAJS-
OS

- Alguém aqui ja jogou ou joga baseball?

- Alguém ja jogou... E ai como € que é? Vocés sabem as regras e tal?

- Imagine no futebol? Quem € torcedor fanatico por algum time aqui? Levanta a
mio?

- Na nossa sociedade os homens fazem isso meninas, normalmente?

- Quando alguém estd a fim de vocés, eles tentam impressionar vocés de alguma
maneira?

- Isso é uma atitude do sexo masculino?

- Quando, por exemplo, vamos pensar no futebol, porque futebol é um esporte que
para n0s € bastante comum, popular, pois o baseball é nos EUA, nfo é? Apesar de
que hoje tem o “american football”, o “basketball”, mas o baseball ha anos atras era
muito mais popular, nfo é? Um cara estd 14 para bater um “penalty” e erra...
imagine sele¢do brasileira... final de copa do mundo... O que acontece se o cara
erra?

- Quer dizer... Aqui no Brasil, quando o time daquele torcedor fandtico perde, como
que o cara fica?

- ..Ent3o essas sdo caracteristicas que geralmente um treinador tem? Sim ou niio?

- S&o caracteristicas de técnicos de todos os esportes?

- ..Mas qual € a sensacfo para nos brasileiros?

- O que a midia faz com o cara?

- 86 que naquele jogo ele erra o “penalty”, e o que acontece?

- A midia cai em cima dele nio é?

PERGUNTAS RELATIVAS AO CONHECIMENTO LINGUISTICO - CL

- E o que € “baseball” ?

- O que o Snoopy esta segurando aqui?

- Ab... “He is holding a baseball bet™... O que é “bet” entfio?

- Muito bem... Ali nos outros quadrinhos esta assim: “strike 1 strike 2 strike 37, o
que € “strike™?

- ..Ele tem 3 oportunidades. T4... e se ele acerta as 3... Como que é... Ou se ele erra
as 3...7 (tentativa de construir com os alunos uma defini¢io para a palavra strike)

- ...Bravo, com raiva dai ele olha pro Snoopy e comega a gritar: “You didn't even
swing!” Vocé nem mesmo...?

- O que é swing?

- Da sua mesada... Serd? Supper... Hoje a noite 6... Hoje 4 noite...
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O gue € manager?
Téa. Quais sdo as caracteristicas do manager que o Charlie Brown fala ai gente?
Quais sdo as caracteristicas, os adjetivos que o Charlie Brown usa?
...0 que € “all the others™?
O que € “rough™ ... and “tough” and “mean”?
O que € o cara “rough™?
Entdo a gente viu... bet... como é bola gente?
O que eles estdo usando aqui na cabega no primeiro quadrinho? E um “cap” né?
O que ¢é glove?
Como a gente chama o lugar do arremessador do baseball?
Como se fala arremessador gente?
...E o cara que arremessa a bola?
Vocés sabem como se chama isso em Inglés?
Sera que € helmet?
Quem € o pitcher?
Ta... Como eu falo receptor em um baseball game? Aquele que recebe a bola?
Sabe 0 que € “good grief”?
O que ¢ “bear down™?
Ok... “That’s gonna cost you half your supper tonight!” O que sera que o Charlie
Brown quiz dizer com isso?
“T wonder if she is looking at me...” O que significa isso?
O que ele fala: “That little red haired girl... she is watching the game...?
Ah o Snoopy is playing baseball ¢ isso?

PERGUNTAS RELATIVAS A APREENSAO DE CONTEUDO - AC

Ele estd nervoso, desesperado e ele estd assim porque ele quer que o Snoopy, vocés
falaram para mim, porque ele quer que o Snoopy...7

E ai qual é a reagio do Charlie Brown?

Entfio vocés falaram que Snif € chorar né? Prestem aten¢fio! Quando que o Snoopy
foi tocado? Quando o Charlie Brown falou o que pra ele?

Mas para ele importava o qué? Perder o...?

Se o time ganhar ou perder para ele nfio € importante, nio ¢ isso?

Agora gente, por que o Charlie Brown fala isso: “Rats™ droga?

Ah! O Snoopy ficou triste dai ele se comoveu, ele mudou de atitude, é isso?

...Por uma atitude do cachorro dele, ele amoleceu e passou a nio ser mais... Nio é
isso gente?

O que ele fala aqui gente?

Ta... Quem € aquele cara ali gente?...no jogo? Quem aquele cara que chegou para
falar com ele?

O cara € o catcher... O que ele pergunta para o Charliec Brown?

Do que o catcher se conscientiza na hora?

A garota val para onde?
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PERGUNTAS RELATIVAS A INTERPRETACAO OU PERCEPCAO DO VISUAL - IV

- Quem aparece aqui neste quadrinho?

- ...Abola passa ¢ ele nem vé? E isso gente? Vocés acham isso?

- Bom... No ultimo quadrinho, olha que interessante, olha a cara do Charlie Brown...
A cara dele ¢ diferente desse quadrinho de cima?

- Como ¢ a cara do Charlie Brown ali?

- Quem esté usando ali a “glove™?

- Qual é a expressio dele?

- Quando ele vira e olha s¢ ela esta olhando para ele, qual ¢ a expressio dele?

- Como eles estdo vestidos? Tem alguma coisa caracteristica do baseball?

- O que aquele homem esta usando no rosto 14?

- Ahta.. E como, qual a sensagio do Charlie Brown ali no segundo quadrinho pelo
desenho, pelo visual, ele estd como?

- Ok! Gente observem a atitude do Snoopy neste 3 tltimos quadrinhos, qual € a
atitude do Snoopy nesses 3 quadrinhos 14?

- Qual € atitude do Charlie Brown ali? Qual é a expressio dele?

- Muito bem! Gente, olhem os tiltimos quadrinhos 14 nesta pagina... Qual é a cara do
Snoopy?

- Qual ¢ a expressdo do Snoopy, qual ¢ a mudanca de atitude dele ali olha, como o
Snoopy fica?

PERGUNTAS RELATIVAS A INTERPRETACAO E INFERENCIA - II

- Ali no Segundo quadrinho gente tem assim ... o Charlie Brown que vocés falaram
que € o dono do Snoopy diz assim 6 “Come on get a hit we need a hit oh wow we
need a hit please get a hit please, please!” Porque sera que o Charlie Brown esti
falando isso?

- Entdo strike seria uma palavra importante no jogo de baseball?

- Por que ele esta desesperado?

- E...ele senta ao lado dele e o que sera que representa esta reagfio dele?

- Por que para ele era importante que o Snoopy batesse?

- ...Que ele iria perder o jantar... Por que para o Snoopy nfio importava ganhar,
mportava?

- Por que o0 Snoopy se comove, em que sentido?

- Sera que ele esta se importando com isso?

- Muito ou pouco? Por qué?

- Por que ele quer se aparecer?
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- Quer dizer, fazendo um étimo jogo o que vai acontecer?

- Sera que ele esta se importando com o jogo?

- Sera que ele se importa em acertar uma tacada?

- E para o Charlie Brown era importante ganhar o jogo?

- Por que era importante?

- Mas olba o que ele fala... por que eu ndo consigo ser... entdio ele nio ta se
questionando? O que vocés acham?

- S6 porque a garota esta olhando?

- Ok... é... existe alguma outra justificativa para o Charlie Brown agir desta maneira?

- Ent8o sera que para o Charlie Brown nfo ¢ isso também, ou é s6 para impressionar
a garota?

* Por que ele(Snoopy) fica parado? Por que ¢le quer...?
* Por que ele(Snoopy) nfo bate?
* E_.. mas por que ele{Snoopy) estd com o olho fechado?

PERGUNTAS RELATIVAS A REFLEXAQ CRITICA - RC

- Por que serd? Por que ele ndo ta nem ai?

- Por que para ele “tanto faz como tanto fez”? Por qué?

- Por que ninguém quer perder? E isso?

- Ah... Por que ele quer se mostrar para alguém... Mas essa frase que ele disse (P
aponta para o aluno que disse) ¢ muito forte né? Alguém quer perder em alguma
coisa que se propoe a fazer?

- Acabado, arrasado, por qué? Porque para ele sempre o importante € o qué? Vencer...

Serd que a nossa sociedade... impde isso pra gente, que a gente sempre fem que
ganhar? Yes or no?

- Como a sociedade vé as pessoas que sdo derrotadas?

- “Mas o mmportante € competir!” Isso ¢ a sua opinifio ou € a opinido da sociedade?

- “Mas a sociedade nfio pensa assim...” N30 pensa que o importante € competir?

- Mas qual é a imagem do treinador que a sociedade passa, ndo € essa?

- E sera também que nfio poderia ser porque o Snoopy é um cara que... ele percebeu
finalmente que ele conseguiu convencer o Charlie Brown a nfo €... ser totalmente...
¢ ... influenciado por uma regra da sociedade, néio €?

- Destroi até a imagem dele, ndo € isso que acontece gente? Vocés concordam?

* Sera que nio seria como se ele falasse assim: * ai até que enfim ele entrou na minha...

ele ndo estd mais nem ligando em ser durfio como todos os técnicos... 0 que VOCEés
acham? Pode ser iss0?

* E importante para o Charlie Brown ser her6i? Por qué?
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PERGUNTAS DO TEXTO TRABALHADO NA AULA 6:

PERGUNTAS RELATIVAS AO CONHECIMENTO LINGUISTICO - CL

- Como se fala propaganda em inglés?
- Como ¢ revista em inglés?

- O que significa sweet rewards?

- E o que € reward?

- O que significa impecable taste™?

- O que quer dizer big breast?

- Vocés sabem o que € butts né?

- O que ¢ introducing?

- Quando vocé introduce a friend to another friend... o que voce esta fazendo?
- Snack € o que gente?

- E bar é o que?

- Snackbar ... junto ... € o que?

- O que € Brown?

- O que é fat free?

- O que € rewarding?

PERGUNTAS RELATIVAS AO CONHECIMENTO GRAMATICAL/ META-
LINGUISTICO - CL

- TA... Se eu fosse pedir pra vocés classificarem gramaticalmente essas palavras...

rich... o que € rich?
- A palavra aqui impecable também é um adjetivo?
- Adjetivos aqui estio qualificando o que ou quem?

PERGUNTAS RELATIVAS AO CONHECIMENTO PREVIO — CP

1. Conhecimento prévio de praticas discursivas:
- Por qué... qual € o objetivo de uma propaganda gente?
- Como vocés sabem que € uma propaganda?
- Pra vender o produto o que os autores de propaganda fazem? Que tipo de
linguagem eles usam?
- E o que e ser persuasivo?
2. Conhecimento prévio de praticas sociais:
- Abh... t4... o homem nfio se estressa muito com essas coisas?
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- Ta... Mas por exemplo: um homem falaria que quer uma mulher assim: “rich,
impecable taste™?

- Ou sera que as mulheres procuram mais homens ricos...?

- Geralmente é mais a muther que procura um homem rico ou e o homem que

procura mais mulher rica?
... ent@o provavelmente um homem usaria que qualidades para uma mulher ideal?

PERGUNTAS RELATIVAS A INTERPRETACAO OU PERCEPCAO DO VISUAL -
v

- Observando a parte visual da propaganda, o que vocés me falariam?
- Dapra ver a cor ali gente?

- Qual € 0 nome desse doce?

- Qual € a cara que ela faz aqui gente?

- Ah... entdo a cara dela € de quem gostou do doce?

PERGUNTAS RELATIVAS A AVALIACAOQ PESSOAL - AP

- Vocés acham que isso foi bem bolado?

PERGUNTAS RELATIVAS AO FUNCIONAMENTO DISCURSIVC DO TEXTO —
FD

- Que tipo de texto ¢ esse?

- ... Entlo o texto provavelmente seria diferente se tivesse um (homem)?
- Se eles tivessem colocado uma modelo branca, seria a mesma coisa?

- Ent#o ndo tem nada a v€ colocar uma modelo negra?

- ... Se eles tivessem colocado nesta propaganda ao invés de uma mulher negra um
homem negro...7

- Ta... Mas vocés acham que o efeito seria o0 mesmo?

- Entéo vocés acham que um homem aqui nem pensar? Ou poderia ser?

- Quer dizer... ai se eu encontrasse um cara assim... com essas caracteristicas... mas
sera que ela esta falando assim em relagio ao doce ou em relagdio ao homem que
ela idealiza?

- Ta... E se no caso fosse a figura de um homem aqui na propaganda, e ndo de uma
mulher, o texto seria ¢ mesmo?

- Mudaria o qué?

- Por que sera colocaram uma modelo negra na propaganda?

- Falana?...Sem nada de gordura é?
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PERGUNTAS RELATIVAS A APREENSAO DE CONTEUDO - AP

- “Onde voceé esteve toda a minha vida ... quem ¢ que disse esta frase?
- Seré que pode ser a moga da propaganda?

- O que pode ser se nfo for chocolate?

- Ah... o sabor € morango entfio nio é chocolate?

- Ta... mas por que vocé acha que € de chocolate?

- “Se eu pudesse encontrar um cara assim”... Assim como?

PERGUNTAS RELATIVAS AS CONDICOES DE PRODUCAO - CP

- De onde vocés acham que foi retirado este texto?

- Entdo provavelmente esta propaganda estaria em que tipo de revista, por
exemplo?

- Em geral? Ou talvez mais para o piblico feminino?

PERGUNTAS RELATIVAS A REFLEXAO CRITICA - RC

- Ta Entdo o que teria a ver o nome do doce que vocés me falaram que é Sweet
Rewards com o texto? Porque aqui passa um ideal de homem, nfio passa?

- E quem ajuda a reforgar esta imagem de homem ideal?

- A midia? Como?

- Entéo vocés percebem o que o autor da propaganda tem por tras?

Os quadros abaixo apresentam esta mesma classificagio com a respectiva porcentagem de

ocorréncia de cada um dos tipos de perguntas formuladas por P.
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Sobre o texto trabalhado durante a aula 5 foram feitas 116 perguntas no total, cujas

porcentagens de ocorréncia foram as seguintes:

PORCENTAGEM DE CADA TIPO DE

CLASSIFICACAO DAS PERGUNTAS

PERGUNTA
9.4%

Perguntas relativas ao conhecimento prévio do

12%

personagem
Perguntas relativas ao conhecimento prévio de
praticas sociais

25%

Perguntas relativas ao conhecimento lingiiistico

11,2%
12%

Perguntas relativas 4 apreensio de contedo

Perguntas relativas a interpretagfio ou percepgdo do
visual

18,9%

11,2%

Perguntas relativas a interpretagfo e mferéncia

Perguntas relativas a reflexfio critica

Ja sobre o texto trabalhado na aula 6, o nimero de perguntas foi menor: 58 no total, com

as seguintes porcentagens:

CLASSIFICACAO DAS PERGUNTAS PORCENTAGEM DE CADA TIPO DE
PERGUNTA
Perguntas relativas ao conhecimento prévio de 6,8%
praticas discursivas
Perguntas relativas ao conhecimento prévio de 8,6%
praticas sociais
Perguntas relativas ao conhecimento lingiiistico 25,8%
Perguntas relativas ao conhecimento gramatical ou 5,1%
meta-lingiiistico
Perguntas relativas 4 apreensio de conteudo 10,3%
Perguntas relativas a interpretacdo ou percepcio do 8,6%
visual
Perguntas relativas ao funcionamento discursivo do 20,6%
texto
Perguntas relativas as condi¢es de producio 5,1%
Perguntas relativas a avaliagcio pessoal 1,7%
Perguntas relativas a reflexfo critica 6,8%

e
o

115



Uma primeira observacdo que se pode fazer a partir dos quadros acima diz respeito a
freqli€ncia dos tipos de pergunta em cada aula: nas duas aulas, aproximadamente um quarto das
perguntas € do tipo “conhecimento lingiiistico™. Por outro lado, a porcentagem de perguntas do
tipo “reflexfio critica” e relativamente pequena: 11,2 % do total na aula 5 ¢ 6.8 % na aula 6.
Embora isto possa indicar simplesmente que o trabalho com a lingua estrangeira (sobretudo com
o léxico) se constitui uma parte essencial da aula de leitura critica, também levanta dividas sobre
0 que vem a ser uma “pergunta critica”, ¢ sobre a natureza dos possiveis “eventos criticos”
desencadeados a partir dessas perguntas.

E importante notar que todas as categorias acima apresentadas surgiram a partir dos
dados, ou seja, das transcrices das duas aulas escolhidas para a andlise. A classificacio de
algumas perguntas ficou bastante evidente, como foi o caso das perguntas de conhecimento
prévio e de conhecimento lingliistico, dentre outras. Porém, algumas perguntas foram mais
dificeis de serem classificadas, como ¢ o caso das perguntas de interpretaciio e inferéncia e de
reflexdo critica. Embora a fronteira entre essas duas categorias nfio seja nitida, os préprios casos
de dificil classificacdio (indicados com asteriscos no quadro) levantam questdes interessantes
relevantes a definicdo do que vem a ser uma pergunta critica.

Para Baynham (1995: 24), trabalhar a criticidade implica em operar no nivel da linguagem
como pratica social e isto envolve identificar o que é problemético, nio aceitando o que €
apresentado como certo; em outras palavras esta pratica se concretiza através de
questionamentos, envolvendo o uso de perguntas que contenham “por qué?’. Porém, a
categorizagio apresentada acima mostra que nem todas as perguntas que se iniciam com “por

qué?” sdo classificadas como criticas. Algumas delas estfio listadas abaixo, a titulo de exemplo:
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... Agora gente, por que o Charlie Brown fala isso: “Rats” droga? {(AC)
- Por que sera que o Charlie Brown est4 falando isso? (II)

- Por que ele esta desesperado? (1)

- Por que ele fica parado? (1)

- Por que para ele era importante que o Snoopy batesse? (IT)

- Por que o Snoopy se comove, em que sentido? (I1)

- Por que ele quer se aparecer? (1)

- Por que ele ndo bate? (II)

Como se pode perceber, a partir desses exemplos, algumas perguntas do tipo “por qué?”
parecemn ter a funcfio de recuperar, em grande parte, uma certa logica causal dentro da seqiiéncia
narrativa (“Agora gente, por que o Charlie Brown fala isso: “Rats”, droga?”), enquanto outras
dependem de um grau maior de conhecimento prévio (saber que todo mundo quer ganhar em um
jogo pode ajudar o aluno a responder as perguntas de mais facil interpretaciio como “Por que ele
esta desesperado”, *Por que [era importante que o Snoopy batesse]?”. Por outro lado, para
responder as perguntas sobre o Snoopy (“Por que ele fica parado?”, “Por que ele nfo bate?, “Por
que ele esta com o olho fechado?) o aluno precisa ir além do seu conhecimento prévio para
imaginar um possivel contexto que justificasse o comportamento estranho (do ponto de vista do
senso comum) do personagem.

Comoe o personagem do Snoopy representa um questionamento frente ao ideal
competitivo da masculinidade, a prépria interpretagdo do personagem ja constitui um passo na
direcdo de uma percep¢do do funcionamento ideoldgico do texto. Por um lado, essas perguntas

que induzem a interpretagdio da figura do Snoopy bem poderiam ser colocadas na categoria de

“perguntas relativas a reflexdo critica”. Por outro lado, talvez fosse mteressante, para fins
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posteriores de andlise das seqii€ncias interacionais, postular a existéncia de uma categoria hibrida
como “perguntas relativas a interpretacfio critica” que desse conta do inter-relacionamento das
categorias na préatica de sala de aula.
Outro exemplo de casos de dificil definicio seria o das perguntas abaixo:
- “E importante para o Charlie Brown ser her6i? Por que?”
- “Sera que niio seria como se ele falasse assim: ai até que enfim ele entrou na minha... ele
ndo estd mais nem ligando em ser durfio como todos os técnicos... 0 que vocés acham?
Pode ser isso?”
Essas perguntas foram retiradas da categoria “perguntas relativas a interpretacfio e inferéncia” e
colocadas na categoria de “perguntas relativas a reflexdo critica” por conterem itens lexicais
como “herdi” e “durdo” que parecem remeter a discursos e contra-discursos sobre a
masculinidade. No caso do emprego da palavra “durfo”, observa-se que ha uma tentativa de P em
provocar nos alunos uma certa postura frente a um determinado comportamento masculino
hegemonico.
Também ¢ interessante observar que muitas das perguntas classificadas como criticas

remetem a atengfio do aluno para a consideragfo de fatores sociais mais abrangentes:

- Acabado, arrasado, por qué? Porque para ele sempre o importante € o qué? Vencer... Sera
que a nossa sociedade... impde isso pra gente, que a gente sempre tem que ganhar? Yes or
no?

- Como a sociedade v€ as pessoas que sdo derrotadas?

- “Mas o importante é competir!” Isso ¢ a sua opinifio ou ¢ a opinifio da sociedade?

EGM . dad o by * N"- : 4 a C)

- as a sociedade ndo pensa assim...” N&o pensa que o importante ¢ competir?

- Mas qual € a imagem do treinador que a sociedade passa, ndo ¢ essa?
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- ...e sera também que ndo poderia ser porque o Snoopy é um cara que... ele percebeu
finalmente que ele conseguiu convencer o Charlie Brown a nfo é... ser totalmente... & ...

influenciado por uma regra da sociedade, nfio é?

Estas perguntas servem para inserir o texto dentro de um contexto socio-politico-
ideoldgico mais amplo.

Uma leitura cuidadosa das transcrigdes das aulas revelou que, até certo ponto, existem
varios momentos caracterizados por uma preocupagio com o social. Em um primeiro momento,
normalmente no inicio da aula, € ativado o conhecimento prévio sobre praticas sociais a fim de
criar um contexto geral para a interpretagfio do texto. Em um segundo momento tenta-se levar o
aluno a generalizagdes sécio-ideolégicas mais abstratas que nascem da conjun¢do do
conhecimento prévio com a leitura concreta do texto. Entretanto, ¢ dificil afrmar que as
perguntas do tipo critico acontegam sempre em wm momento especifico da aula, como se espera,
talvez, que acontega. O que se percebeu através da analise das transcrigdes é que podem existir
perguntas criticas camufladas nas perguntas relativas ao conhecimento lexical, nas perguntas
relativas ao conhecimento prévio, dentre outras, e sobretudo nas perguntas sobre o
funcionamento discursivo do texto. Esta constatagfo nos remete ao modelo de analise critica do
discurso de Fairclough (1992) que ressalta a importincia de nfio se desligar os varios niveis de
andlise: o ideoldgico, o esquematico do contetdo, o funcionamento do género discursivo e dos
niveis mais micro, como o kéxico e a gramatica.

Pode-se especular que a partir das perguntas de varios tipos, se desencadeiam também
eventos pedagégico-comunicativos de varios tipos que se apéiam uns nos outros na construgio

da reflexdo critica na aula como um todo. Tomando-se como base os pressupostos tedricos
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interacionistas neo-vygotskianos, se apresentard a partir de agora uma andlise mais detalhada das

interagdes que ocorreram durante as aulas 5 ¢ 6.

44. ANALISE DA INTERACAO

Através de analises das transcrigdes das aulas 5 ¢ 6, propde-se investigar que tipos de
estratégias interacionais de P caracterizam os eventos pedagdgicos identificados. Um evento,
como observado acima, ¢ entendido como sendo composto de vérias seqiiéncias IRF ligadas entre
si pela mesma funcio pedagdégica. Interessa-se, sobretudo, investigar se o estilo interacional de P
¢ altamente centralizador ou nfio, e como sdo tratadas as eventuais inser¢des dos alunos no
decorrer da aula.

Estas analises serfio realizadas sob a perspectiva neo-vygotskiana, usando conceitos como
a diferenga entre o IRF classico (avaliativo) e o participativo, os tipos de interagdo pedagdgica de
Van lier, ¢ as fungGes do scaffolding de McCormick e Donato — para subsidiar as reflexdes que

serdo a partir de agora apresentadas.

4.4.1. EVENTOS MAIS SIGNIFICATIVOS DA AULA 5

A primeira unidade pedagdgica significativa que se observou a partir da andlise das
transcricbes foi um evento de ativacio de conhecimento prévio. Este evento foi assim

denominado pelo fato de ser desencadeado por vérias perguntas relativas ao conhecimento
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prévio, incluindo algumas que, de certa forma, funcionam para “preparar” o aluno para a ativagéo
do conhecimento prévio em si, conforme ja foi discutido na nota 45. P formula e reformula essas
perguntas para tentar fazer com que os alunos explicitem a interpretagio do personagem Snoopy
que eles ja possuem.

Neste evento que surge nos primeiros momentos da aula 5, fica evidente a intencdo de P
em levar os alunos a trabalharem, através da estratégia pergunta/resposta, a natureza dos
personagens, para que os proprios alunos sejam capazes de ir desvelando, aos poucos, as

ideologias subjacentes aos textos, conforme trecho abaixo:

09. P Entdo € o seguinte gente... ja tiveram a oportunidade de dar uma olhadinha 14?
Quem aparece aqui neste quadrinho? Sem ler muita coisa, sé olhando...

10. As Snoopy!

1. A2 Snoopy € Charlie Brown!

12. P Aparece quem?

13. A2 Snoopy ¢ Charlie Brown...

14. P Quem € 0 Snoopy?

15. As (inomp)

16. P E o cachorro (risos)... e quem é o Charlie Brown?

17 An O menino!

18. A2  E o dono do cachorro!

19. P An?

20. As  (incomp)

21. P E o menino o qué?

22. As  Dono do cachorro!

23. P Ah... € 0 dono do cachorro... Entdo vocés conhecem o Snoopy?
24,  As  Sim!

25. P T4, entfio vocés ja leram quadrinhos do Snoopy? Ja?
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26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34,
35.

T St

e

Al
As
P

Niéo! (A maioria dos alunos respondem negativamente)
N#o? De onde vocés conhecern o Snoopy?

De desenho!

Ah de desenho... entfio desenho do Snoopy vocés assistem?
Assistia!

E..

E porque vocés nio assistem mais?

(incomp) (risos) A... porque nfo passa mais!

E...

Ah por que ndo passa mais (risos)... Pelo que vocés lembram ou pelo que vocés ja

assistiram do Snoopy, pelo que vocés ja conhecem do Snoopy, qual € a caracteristica, ou quais

sd0 as caracteristicas desse cachorro, desse cio?

36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45,
46.
47.
48,

> "EBE~ETEEE

5

Nio sel...

(incomp)

Ele fala... (P ndo ouve esta fala)

Ah? Quais so as caracteristicas, quais sdo as atitudes do Snoopy?

Eie. dorme em cima da casinha... (risos)

Ah... ele dorme em cima da casinha... por que ele ndo dorme dentro da casinha?

Porque ele nfio quer ser cachorro?

( incomp)

Ah?

Porque ele nfo quer ser cachorro... nfio!

a

Ah?
Ele ndo se considera um cachorro...

Ele nfio se considera um cachorro...?

Observa-se que a estratégia interacional usada por P durante estes primeiros momentos de

aula ndo ¢ monologica (ou de transmissdo) para empregar os termos de Van Lier (1997). P, de

fato, trabalha muito com a estratégia de pergunta/resposta do tipo IRF, mas se defende que a
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seqiiéncia IRF aqui € altamente participativa — de novo, nos termos de Van Lier (op.cit.) e outros.
A partir da formulagdo da Iniciagdio principal (“Quais sdo as caracteristicas desse cachorro, desse
cd07”) e a sua retomada com uma leve modificagdo (“Quais sfo as caracteristicas, quais s3o as
caracteristicas do Snoopy?”) os alunos vio jogando varias Respostas. Os turnos Feedback de P,
entretanto, nfo tem como funcio a avaliagio. Existe uma alta incidéncia aqui de Feedback de P
que retoma e repete as Respostas do aluno ~ as vezes como ponderacfio, 4s vezes como nova
pergunta:

40. An  Ele dorme em cima da casinha (risos)

41. P Ah ¢le dorme em cima da casinha... (...)

47. A2  Ele ndo se considera um cachorro...
48. P Ele ndo se considera um cachorro...?

E interessante notar que Verplaetse, em recente artigo (2000), analisando as estratégias
interacionais de um professor consensualmente considerado como altamente interativo e
dialégico, chega a concluso que uma das principais caracteristicas desse professor € a tendéncia
que 0 mesmo tem de repetir as Respostas dos alunos, ao invés de avalia-las. O que se quer sugerir
aqui é que esta estratégia, que se poderia classificar como Feedback/Repetico, é na verdade um
tipo de suporte verbal (scaffolding em termos neo-vygotskianos) que encoraja a participagio e a
confianca dos alunos, e ao mesmo tempo coloca as falas individuais para a consideragio de todo
o grupo. A discussio sobre a fun¢do da repeticdo também € discutida por Duff (2000:135). Para
esta autora a repeticio ndo pode ser considerada apenas como uma pritica de tradicdo
behaviorista, mas sim deve ser vista como uma importante ferramenta discursiva —

essencialmente multifuncional — ferramenta esta utilizada de maneiras variadas na interagfio



pedagdgica. Por esta razfo, alguns (como McCormick e Donato, 2000) a véem como um
instrumento importante de scagffolding na aprendizagem.

Neste evento, P se restringe, de uma maneira geral, a wma fungfio do scaffolding que
poderia se chamar de MD (Manutengio da Direcfo, em termos de McCormick e Donato, 2000):
em outras palavras, as perguntas e repeti¢Ses de P tem sempre a fungio de manter a atencdo dos
alunos, focalizada na explicitagio do conhecimento prévio. Entretanto, como a ativacio do
conhecimento prévio aqui envolve também uma interpretagio do personagem Snoopy, a
complexidade da interacdo aumenta. Além disso, as respostas dos alunos obviamente no foram
previstas por P, que parece se ver perplexa diante delas:

42.  An  Porque ele nfio quer ser cachorro?

~

44, P Ah?

45. Al Porque ele ndo quer ser cachorro, ndo!
46. P Ah?

47. A2  Ele nfio se considera um cachorro...

48. P Ele nfo se considera um cachorro...?

Aqui, o Feedback de P, em forma de outra pergunta, parece registrar a sua perplexidade,
enquanto que, a0 mesmo tempo, apoia o aluno na esperanca de que se desenvolva mais o seu
pensamento. De fato, os alunos parecem saber mais sobre o Snoopy do que P, que talvez nio
esperava ouvir deles tantas informacdes sobre o personagem. A leitura da transcricio da aula,
aqui, transmite a sensacdo de que a estratégia de suporte suave escolhida por P permite que os
alunos, em grande parte, contribuam para uma co-constru¢io de um sentido para o personagem
Snoopy. Entretanto, a propria falta de intervenciio de P neste trecho — que insiste na estratégia de

Feedback/Repeti¢do — talvez explique o pouco aprofundamento da reflexiio:
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45.
46.
47.
48.

g7 E

(incomp)
Ah... ele também ¢ amigo de um passarinho...
(incomp)

Amarelo... ah € amarelo o passarinho! (risos de todos) T4... entdo o Snoopy dorme

fora da casa? Ah... vocés falaram que € porque ele nfo quer ser cachorro né, o que mais que

vocés acham 7

(incomp)

(incomp)

01?

Porque ele gosta de ficar olhando as estrelas...

Porque ele gosta de ficar olhando as estrelas... e por que ele gosta de ficar olhando

Por que elas sdo bonitas....

Ah... porque elas sdo bonitas... Ah... muito bem. Neste desenho aqui o que vocés

estdo vendo... nesta primeira parte aqui? (P mostra a folha) ... Aqui, nesta primeira parte...

49. As
50.  As
51. P
52. An
53. P
as estrelas?
54. An
55. P
56. As
57. Al
3. P
59. As
60. P
61. Al
62. P

(incomp)

Jogando baseball

Ah o snoopy is playing baseball € iss0?
E o0 que ¢ baseball?

E um jogo

E um game....

No trecho acima, entre as falas 49 a 54, P continua trabalhando com a ativagio do

conhecimento prévio. Porém na fala 55, P corta abruptamente a interacfio com uma frase que

“marca” as fronteiras de um novo evento (“Ah... muito bem™) mudando também a direcio da

acdo pedagdgica (“Neste desenho aqui o que vocés estdo vendo... nesta primeira parte...7”).

Talvez por estar extremamente preocupada com a seqiliéncia dos questionamentos pensados
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anteriormente na sua agenda, P ignora o fato de que divagacSes dos alunos pudessem levar a
percepgdes interessantes sobre as fungdes dos personagens. Neste sentido, ocorre o “abandono”
do evento em andamento que, se tivesse sido desenvolvido através do uptake (retomada e
elaboragfio das falas dos alunos), teria tido como conseqiiéncia a concretizagio de uma reflexdo
mais profunda a partir do préprio conhecimento prévio. Ou seja, o evento de ativaciio de
conhecimento prévio preparou o caminho para se chegar a reflexfio critica ¢ houve um
determinado momento (quando os alunos fizeram sua insergdio) para que isso acontecesse. Porém
P simplesmente abandona a discussdo, interrompe uma seqiiéncia € o que ocorre entio é
simplesmente uma transi¢do para outro tipo de evento. Entretanto, nfio se pode deixar de apontar
que tudo indica, aqui, que certos momentos de ativagio do conhecimento prévio podem, em
principio, também tornar-se um lugar de reflexfio critica.

O evento de ativagho do conhecimento prévio se deu com o uso de estratégias de suporte
suave, a partir de muita repeticiio (conforme ji dito anteriormente), e isto culmina com a quebra
deste evento (talvez por P sentir uma certa ansiedade ou inseguranca frente & maneira de proceder
ou incorporar as respostas dos alunos), e uma transi¢io para outro tipo de evento que parece se
iniciar a partir da fala 58:

58. P Ah... porque elas sio bonitas... ah muito bem.... neste desenho aqui o que vocés
estdo vendo nesta primeira parte aqui... (P mostra a folha) aqui, nesta primeira parte...

39. As {(incomp)

60. Al Jogando baseball

61. P Ah... 0 Snoopy is playing baseball ¢ isso?

62. As El

63. P E o que ¢ baseball?

64. Al  Eumjogo

65. P E um game....
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66. A2  Tacape... (incomp)

67. P Entdo baseball € um game, € um tipo de esport, nfio é... Alguém aqui ja jogou
baseball ou joga baseball?

68. As  Nio!

69. A2  Eujaijogueil

70. P Alguém ja jogou... E ai como € que €7 Vocés sabem as regras e tal?

71. A2 (incomp)

72, Al A gente sabe pelo jogo de video game, pelo jogo de video game...

73. P Ah... pelo jogo de video game... 0 que 0 Snoopy esta segurando aqui?

74. A2  Umtaco!

75. A3  Umtacape!

76. A2 A baseball bet!

77. P Ah... he is holding a baseball bet... O que € o bet entio?

78. An  Bastdo! Um bastdo!

79. P Ok, very good. Ali no segundo quadrinho gente tem assim 6... 0 Charlie Brown

que ves falaram que € o dono do Snoopy diz assim 6 “come on get a hit we need a hit oh

wow we need a hit please get a hit please, please!” por que seré que o Charlie Brown estd

falando isso?

Pode-se observar neste trecho que P passa de wmn IRF mais participativo para um IRF
mais avaliativo no momento em que hd uma transicdo para outro evento. P, em outras palavras,
se utiliza de uma estratégia “mais controlada™ e por isso observa-se que as interagfes se tornam
menos contingentes ¢ mais centralizadoras, que pode ser ilustrado, por exemplo, quando P
pergunta: “Ah... o Snoopy 1s playing baseball € iss0?”, e 0s alunos respondem um estridente “E”,
ou na seqii€ncia:

P Ah... he is holding a baseball bet... O que € o bet entdo?
An  Bastdo! Um bastdo!
P Ok, very good.
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Estes trechos mostram gue P nfo tenta aprofundar a discussdo anterior dos alunos em
relagio a interpretacdo do personagem Snoopy. P simplesmente retoma a sua agenda fazendo
perguntas que foram previstas por ela durante a analise pré-pedagégica: “abandona™ a discussio
importante que estava nascendo dos comentarios dos alunos. Para um trabatho coerente com a
pedagogia critica de leitura, P teria que ter aproveitado e apoiado as falas dos alunos para
conduzi-los a uma reflex@o mais profunda. Mas P deixa a contingéncia de lado, retoma o controle
da aula, centralizando-a, e acontece uma série de interagdes altamente controladas e ndo
contingentes (ndo centrifugas em termos bakhtinianos), como se v& ilustrado nos trechos abaixo:

61. P Ah... o Snoopy is playing baseball € isso?

62. As E..
()
91. P Ele esta nervoso, desesperado e ele estd assim porque ele quer que o Snoopy,

vocés falaram para mim, porque ele quer que o Snoopy?

92. As Acerte!

)

108. P Entdo “strike” seria uma palavra importante no jogo de baseball?
109. As E!

A partir da fala 110 ocorre uma outra interrup¢io abrupta (indicada pelo marcador “Ok
gente...”, que parece iniciar uma mudanga de Dire¢fo). Um novo evento é desencadeado por

perguntas através das quais P tenta conduzir os alunos a focalizarem a sua atengiio sobre alguns

quadrinhos problematicos, de dificil interpretacio:
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110.P Ok! Gente... observem a atitude do Snoopy nestes 3 quadrinhos, qual ¢ a atitude do
Snoopy nesses 3 quadrinhos 147

111.A3  Zangado...

112.As  (incomp)

113.A1  Ele fica parado!

114.P Por que ele fica parado? Por que ele quer ...

115.As  (incomp) (todos querem falar de uma vez; ha motivagdo e participacdo nas
discussdes)

116.P Espera gente! Fala um de cada vez... a bola passa e ele nem vé? E isso gente?
Vocés acham isso?

117.A1  Porque ele € lento e nem vé a bolinha passar!

118.P Ah... porque ele ¢ lento ¢ a bolinha passa e ele nem vé, é isso?
119.As  E!

120.p Por que ele ndo bate?

121.A3  E porque ele esta com o olho fechado! (risos)

122.P Se ele esta com o olho fechado...

123.An  E porque ele estd dormindo!

124P  E... Mas porque ele esta com o otho fechado?

125.A1  Porque ¢le € sonolento...

126.P Ta, mas olha a angustia do Charlie Brown! Please, please get a hit , e dai o

Snoopy esta la..né? (P cruza os bragos e se encosta ao quadro negro se fazendo de

despreocupada)

127.A1  Ele esta sossegado...

128.p Sera que ele esta se importando com o jogo?
129.As  Néo!

130.P Sera que ele se importa em acertar uma tacada?
131.As  Nao!

132.P Por que sera? Porque que ele ndo ta nem ai?

133.An  Praele tanto faz como tanto fez!
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134.P Porque que pra ele “tanto faz como tanto fez”? Por qué? Serd que isso ¢ uma
caracteristica do personagem?
135.As  E!

136.A2 Ele € um cara despreocupado!

Neste trecho, observa-se que P se concentra intensamente na interpretagio do personagem
Snoopy, que € fundamental para a percepco dos discursos (hegeménicos ou contra-
hegemdnicos) veiculados pelo texto. Como os quadrinhos em questdo sdo de importancia central
para qualquer reflexdo critica sobre o texto, as perguntas de P, neste momento, talvez pudessem
ser classificadas como empenhando a fungio ETC (Enfase em Tragos Criticos), nos termos de
McCormick e Donato (2000). Nas falas 110 a 125, fica evidente a dificuldade dos alunos em
interpretar o personagem com a ajuda do tipo suporte suave que P oferece: mesmo depois de
escoiher uma de duas Respostas para a elaboragio (“Ele fica parado!” ao invés de “Zangado...”),
P opta pelo Feedback/Repeticdo das respostas inadequadas dos alunos (“A bola passa e ele nem
ve?”, “Porque ele € lento e a bolinha passa e ele nem vé, ¢ iss0?”). Diante da incapacidade dos
alunos de responder as perguntas fundamentais (“Por que ele fica parado?”, “Por que ele nio
bate?”), P perde a paciéncia com a estratégia de suporte suave, intervindo de uma maneira direta
e contundente na interagdo: “T4, mas olha a angiistia do Charlie Brown!” Ainda, percebendo que
nio consegue tirar dos alunos uma resposta que para ela seria mais adequada, P se utiliza de uma
estratégia de scaffolding ndo-verbal: “P cruza os bragos e se encosta no quadro negro se fazendo
de despreocupada”. Imediatamente, seguem duas perguntas do tipo “display”, nas quais as
respostas a serem dadas ficam dbvias (“Sera que ele esté se importando com o jogo?”, “Sera que
ele se importa em acertar uma tacada?”). Observa-se que todos esses recursos interacionais mais

direcionados t€m como objetivo levar os alunos 4 mera interpretagio superficial do personagem
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(i.e. 0 Snoopy nio bate porque ele no quer). Depois de estabelecer a natureza do comportamento
do personagem, P volta a lancar mfo de uma pergunta do tipo “por qué” mais critico: *Por que
ele ndo ta nem ai?” Entretanto, os alunos continuam sem saber responder & esta pergunta

fundamental. No trecho a seguir, P recorre a outra estratégia de scaffolding para apoiar os alunos:

158.P Porque para ele era importante que Snoopy batesse?

159.As  Eral!

160.P Por qué?

161.As  Porque ele queria ganhar o jogo!

162.P E para o Charlie Brown era importante ganhar o jogo?
163.As  Eral!

164.P Por que era importante?

165.A3  Porque ninguém quer perder?

166.P  Porque ninguém quer perder? E isso?

167.As E...

168.A2 Nio! Ele queria se mostrar para alguém!

169.P Ah... Porque ele quer se mostrar para alguém... Mas essa frase que ele disse (P

aponta para o aluno que disse) ¢ muito forte né? Alguém quer perder em alguma coisa

que a gente se propde a fazer?

170.As  Nio!
171.P Imaginem no futebol.. Quem ¢ torcedor fandtico por algum time aqui? Levanta a
méo?

172.As  (incomp) (Muitos alunos falam a0 mesmo tempo, todos querem participar)

173.P Quer dizer... aqui no Brasil, quando o time daquele torcedor fanatico perde,

como que o cara fica?
174.An  Acabade
175.A2  Morto!
176.As  (incomp)
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177.P Acabado, arrasado... Por qué? Porque para ele sempre o importante é o que?

Vencer... Serd que a nossa sociedade... impde isso pra gente, que a gente sempre tem que

ganhar? Yes or no?

178.As  Yes!

179.P Como a sociedade vé as pessoas que sio derrotadas?
180.A1  Fracassadas!

181.As E!

182.P Sempre vé como fracassadas nio é?

Neste trecho, conforme afirmado acima, P volta a tentar levar os alunos a interpretarem o
comportamento do personagem Snoopy e do personagem Charlie Brown, se utilizando, agora, de
uma outra estratégia de suporte (scaffolding): trazer em evidéncia um contexto da vida real dos
alunos (e também do seu interesse) que € uma partida de futebol. Esta estratégia visa possibilitar
que os alunos percebam, a partir do universo de experiéncia deles, o que estd por tras do
comportamento dos personagens: o medo do fracasso, e a rejeico das regras sociais que impdem
a competitividade feroz. E interessante notar que todo o desenvolvimento da seqiiéncia parece ter
se dado a partir da retomada e elaboragdo de uma Resposta de um aluno: “Por que ninguém quer
perder?” De fato, foi esta fala que sugeriu que P ilustrasse a questio para todo o grupo
(“Imaginem no futebol..”), levando os alunos a explicitarem emocSes associadas ao fracasso,

para depois fazer um paralelo entre o esporte e a sociedade, na fala mais direcionada da

seqiiéncia:

177. P Acabado, arrasado... Por qué? Porque para ele sempre o importante é o qué?

Vencer... Sera que a nossa sociedade... imp&e isso pra gente, que a gente sempre tem que
ganhar? Yes or no?
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Observa-se que o momento de possivel co-construgfio, quando P realiza o upiake da fala “Por que
ninguém quer perder?”, encaminha-se rapidamente para um desfecho extremamente nfo
contingente e centralizado, no qual P responde sua propria pergunta (“Porque para ele € sempre
importante o que? Vencer...”) e exige que os alunos ratifiquem, através de uma pergunta do tipo
“sim ou ndo”, a interpretagdo dela. Entretanto, ¢ justamente neste momento mais centripeto que
as que as forgas centrifugas se manifestam, através da resisténcia de uma aluna:

183.An  Mas o importante é competir!

184.P Mas o importante € competir... Isso é a sua opinifio ou € a opinifio da sociedade?

185.As  Dasociedade...

186.An  (incomp)... € a minha

187.P O que vc falou? (P aponta para uma aluna — voz feminina — que ndo é focalizada
pelo cameraman)

188.An  Mas a sociedade ndo pensa assim!

189.P Mas a sociedade nfo pensa assim (P repete o que a aluna disse) nfio pensa que o
importante € competir?

190.As  Sim...

191.P Muito bem! Gente, olhem os altimos quadrinhos 14 nesta pagina... qual é a cara do
Snoopy?

A resisténcia da aluna ao direcionamento implementado por P se configura como uma
agio completamente inesperada por P: a Resposta prevista por P a sua pergunta (“Sempre vé
como fracassadas, nfo é7°) era “E!”, no entanto a aluna opta por entrar em conflito aberto com
P: “Mas o importante ¢ competir!” Desafiada por P (“Isso € sua opinific ou é a opinifio da
sociedade?”), a aluna enfrenta P (*...¢ a minha™), apesar da Resposta de outros alunos que apdiam
a opinifio de P (“Da sociedade...”). A aluna, ao insistir na sua postura (“Mas a sociedade nfo

pensa assim!”) parece causar um incdmodo tamanho que P corta a interagio abruptamente com
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um “muito bem” que, ao invés da fun¢dio avaliativa do Feedback classico, tem a funcdo de
encerar a seqiiéncia, mdicando a ndo-disponibilidade de P de participar mais da troca. O desejo
de P de néo se engajar mais na interacio se reflete na sua volta abrupta ao texto.

A analise dos eventos acima mostra que na aula 5 ha momentos mais e menos controlados
por P; em outras palavras, hi uma tensio entre momentos mais e menos contingentes: um
movimento que come¢a cOm um momento mais contingente, quando os alunos tentam no nicio
da aula interpretar o personagem Snoopy, ¢ vai para momentos de menos contingéncia, que
podem ser caracterizados como mais intervencionistas e monologicos. A contingéneia volta a
nascer com a voz do aluno que resiste a interpretaco de P, e se apaga de novo quando P volta
abruptamente ao texto.

Conforme os trechos da transcrigio acima citados, fica evidente a preocupagiio de P em
tentar manter a sua agenda; também tenta impor, em vérias partes de sua interagfio com os alunos,
a sua interpretacdo pessoal (ndo inteiramente explicitada nas andlises pré-pedagégicas),
concretizando momentos nos quais atuam forgas centripetas (centralizadoras). Nas falas de P se
observa também momentos contingentes nos quais atuam forcas centrifugas (descentralizadoras)
quando ela resiste interferir demais no andamento da discussdo. Junto com os apagamentos e
fugas de P, ha também resisténcia e momentos embriondrios de co-construgiio. De uma maneira
geral, se poderia dizer que a sala de aula aparece aqui como uma arena caracterizada por uma
tensfo entre forgas, e por uma grande complexidade. Sem diivida, se P tivesse desenvolvido mais
as insercSes dos alunos, usando o tipo de interagdo “IRF participativo” para desenvolver as

contribuicdes que 0s alunos trouxeram, esses momentos poderiam ter melhor contribuido para a

verdadeira co-construcdo da aula de leitura critica.
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4.42. UM EVENTO COMPLEXO DA AULA 6

Foi escolhida para a andlise uma unidade pedagodgica da aula 6, que se poderia classificar
como um evento de conscientizacio do Funcionamento Discursivo, ja que todas as perguntas de
P parecem ter a mesma funcgo de levar os alunos a perceberem como se da o efeito discursivo de
manipulacio ideoldgica.

Esta aula se deu, como ja foi explicado anteriormente, em torno de um texto publicitario
no qual algumas caracteristicas que compdem um certo ideal masculino (“rich, impecable taste
and not an ounce of fat™) sfo utilizadas, a partir de uma brincadeira verbal em forma de uma frase
de duplo sentido, para vender um doce tipico americano (brownie). No trecho escolhido para a
analise, P tenta provocar rea¢des dos alunos, incentivando-os a imaginar outro texto possivel: um
homem que vende chocolate se referindo a atributos ideais femininos. Todo o projeto de
conscientizagdo de P neste momento parece se ancorar na necessidade de levar os alunos a

imaginarem este outro texto, no qual ficaria evidente o esteredtipo de mulher exigido por muitos

homens:

167.P Ta... E se no caso fosse a figura de um homem aqui na propaganda, € ndo de uma

mulher, o texto seria o mesmo?

168.As  Niéo

169.A3  Seria pior...

170.P Mudaria o que?

171.A4  Chocolate anabolizante! (menino)

172.P Chocolate anabolizante... (risos) T4, mas por exemplo... um homem falaria que
quer uma mulher assim: rich, impecable taste?

173.As  Sim!
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174.P Falaria? ... sem nada de gordura, €? (0s alunos confirmam com gestos)

175.P Os homens procuram mulheres ricas?

176.A1  Nao! Magrelinhas assim! (menmo)

i77.P Ou sera que as mulheres procuram mais homens ricos...

178.As  (somente 0s meninos) €!

179.A1  E isso ai! (menino)

180.P Deixem as meninas da sala se manifestarem (ha muita motiva¢io neste momento,
muitos alunos falam a0 mesmo tempo)

181.P Ah gente deixa ela falar! (P se refere a wma aluna que est4 no fundo da sala).

182.As  (incomp)

183.P Ah... 0 que ela falou? (P pergunta para uma aluna que esta sentada proximo a ela)
deixa eu tentar organizar aqui.. se todo mundo falar a0 mesmo tempo gente, eu nio
consigo pegar a idéia de vocés... € alguém la ... uma colega do fundo disse: “ah mas se
for rico... tem que ser rico sim...” (tumulto generalizado na sala).

184.A7  Nio ¢ que tem que ser, ¢ melhor se for... (menina, risos das meninas)

185.P Ah... € melhor se for... (P diz com ironia; A3 diz alguma coisa mas P e alguns
alunos néio entendem, os que entenderam do muita risada)

186.A8  Olha o que ele disse aqui professora! (menino)

187.P O que €7 Fala...

188.A3 A minha mie sempre dizia: amor ¢ lorota, o que manda é a nota! (A3 & menino,
risos de todos)

185.P Amor ¢ lorota, 0 que manda € a nota... essa eu ndo conhecia!

190.A1  E isso ai! (menino)

191.p Ta... mas o que ia perguntar para vocés ¢é o seguinte... presta atengfio ... geralmente
¢ mais a mulher que procura um homem rico ou é o homem que procura mais mulher
rica?

192.Aa  (incomp)

193.A1  Sempre a mulher assim procura um homem de 70 anos cheio da grana... ai mata o

cara na cama pra ficar com a grana dele... (fala de um menino, risos de todos)
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194.A9 O forte da mulher ¢ ter dinheiro pra gastar nas compras... (fala de um menino);
(incomp)

195.P Ah... ela tem que ter a figura masculina para pagar as contas para €la...

196.As  E... (Pode se observar que somente os meninos respondem)

197.P Gente voltando aqui... entdo o texto provavelmente seria diferente se tivesse um,
entdo provavelmente um homen usaria que qualidades para uma mulher ideal?

198.A2  Avantajada! (faz gesto demonstrando)

199.As  (incomp)

200.P Vocé quer dizer big breast? (P faz gestos para os alunos entenderem e funciona)

201.As  E!

202.P O que mais?

203.A1 Bunda durinha

204.A10 Alta...

205.A2  E... bunda durinha... sem barriga...

206.P Vocés estio querendo me dizer que este “not an ounce of fat” ficaria né? (P quis
dizer que esta seria uma caracteristica exigida pelos homens)

207.A2  Sim...

208.P Mas vocés acrescentariam mais o qué? “big butts™?

209.A2  Nio big...

210.A1 Nio tho grande...

211.A3  Estilo feiticeira!

212.As  {incomp)

213.P Vocés sabem o que € butts né?

214.As  (incomp)

215.P {incomp) (risos)

No trecho acima, no qual P tem a Gbvia intengfio de levar os alunos a explicitarem um
esteredtipo feminino para contraporem ao ideal masculino no qual o apelo do texto original se

baseia, é evidente a tensdo entre a agfo discursiva principal de P — a Manuten¢io da Direcdo,
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através de perguntas e comentarios variados — e as contribui¢des dos alunos. P aparece aqui
levada por forgas conflitantes: seu desegjo de providenciar suporte aos alunos, por um lado, ¢ a sua
tendéncia ao apagamento e ao re-estabelecimento de sua agenda, por outro.

Na primeira seqiiéncia do trecho (falas 167 4 172) P Inicia, com uma pergunta que ela
considera 1til para a reflexfio critica. Vé-se que uma das Respostas (“Chocolate anabolizante™) é
aceita e repetida por P no seu Feedback (“Chocolate anabolizante (risos)”). Entretanto, em
seguida P marca sua intengfio de retomar a Direcio anterior (“T4, mas por exemplo, um homem
falaria que quer uma mulher assim: rich, impecable taste?”) e abandona o topico do “chocolate
anabolizante”. Com certeza este apagamento aqui aconteceu com a fungfo de corrigir o aluno,
que aparentemente ndo entendeu que um texto publicitdrio com um homem vendendo “brownies”
teria que funcionar através da manipulaciio de alguns atributos ideais femininos. Neste caso, o
rapido apagamento seguido pela retomada da Dire¢do poderia ser visto até como uma tentativa de
“salvar a face” do aluno, evitando assim uma explicagio detalhada do erro frente a todos os
outros alunos.

A seguir, P prossegue na sua tentativa de extrair dos alunos a sua visfo de um ideal
feminino para contrapor ao esteredtipo do texto, visando, talvez, engajar tanto os meninos quanto
as meninas na reflexdo. Pode-se deduzir da interagfo transcrita que P duvidava que o homem

procurasse mulheres ricas:

172. P (...) T4, mas por exemplo, um homem falaria que quer uma mulher assim: rich,
impecable taste?

173. As  Sim!

174. P Falaria?... sem nada de gordura, é? (os alunos confirmam com gestos)

175. P Os homens procuram mulheres ricas?

176. Al  Nao! Magrelinhas assim! (fala de menino)
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Observa-se claramente que P esta tentando direcionar os alunos — através de estratégias de
scaffolding bastante controladoras ~ a compartilharem a crenca dela sobre uma certa “pritica
social” que caracteriza as relacGes entre homem e mulher: a mulher procura homens ricos, mas
ndo ¢ comum o homem procurar mulheres ricas. A primeira pergunta de P (“T4, mas por
exemplo, um homem falaria que quer uma mulher assim: rich, impecable taste?”) tem, como
citado anteriormente, a funcfio geral de Manuten¢io da Dire¢io (nos termos de McCormick e
Donato, 2000) que ao mesmo tempo apaga o topico anterior de um dos alunos. O “mas™ de P
marca a sua inten¢do de retomar a discussfio anterior sobre os atributos femininos desejados pelo
homem e esclarecer a verdadeira natureza da sua pergunta original (“T4... se no caso fosse a
figura de um homem aqui na propaganda, ¢ nio de uma mulher, 0 texto seria o mesmo?”).
Entretanto, os alunos parecern ndo compartilhar a percep¢o da pratica social que esta por tras da
pergunta de P (de que um homem nfo falaria que quer uma mulher rica) e, por isso, respondem
afirmativamente a sua pergunta. P insiste no seu objetivo com outra pergunta do tipo Manutengio
da Direciio (“Falaria?’) ¢, de novo, os alunos afirmam através de gestos que aparecem na
filmagem da aula, que um homem apreciaria numa. mulher as mesmas caracteristicas: “rich,
impecable taste and not an ounce of fat™. P, incrédula, faz uma terceira tentativa de fazer com que
os alunos compartilhem da sua percepgdo da pratica social através de uma pergunta adicional do
tipo Manutencdo da Direcdo, articulada num tom duvidoso que deve ter aumentado bastante o
impacto da a¢do discursiva de P sobre os alunos (¥Os homens procuram mulheres ricas?”). P

consegue com isso, finalmente, que pelo menos um dos alunos compartilhe sua crenga (“Nao!

Magrelinhas assim!™).
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Na seqiiéncia, P reitera ainda mais a Dire¢o tomada com uma pergunta que parece
também ter a func@o de instigar a participagio das meninas na discussio (“Ou serd que as
mulheres procuram mais homens ricos?”), cuja resposta é um estridente “E!”, dada por todos os
meninos da sala. Sem ter percebido, P instigou nos meninos uma crenga deles sobre as praticas
socials que vzsam as relagGes entre homens e mulheres: que as mulheres nfio apenas preferem
homens ricos, mas que os homens se ressentem deste fato, sentindo-se quase “usados”
gconomicamente.

De repente, a partir da propria estratégia de scaffolding de P, surge uma mudanca no
enfoque sobre o topico “mulberes preferem homens ricos”. Os meninos interpretam o
direcionamento de P como uma aprovagio da superioridade moral do homem que ndo procura
mulheres ricas, mas que é explorado economicamente pelas mulheres: “E isso af!”. A partir deste
momento explode uma reagio na sala de aula com todos os alunos — mas principalmente com os
meninos — falando ao mesmo tempo. Em outras palavras, P perde o controle da Direcéio do
discurso, que fica sendo disputada pelos meninos, os quais acabam apagando as vozes das
meninas (“Deixem as meninas da sala se manifestarem.”). P agora procura mais uma vez voltar a
discussdo das praticas sociais envolvidas no texto lido: percebendo que uma das meninas tinha
feito referéncias a essas praticas, P d4 um suporte para que sua voz seja ouvida (“Ah gente...
deixa ela falar!”). Entretanto, por tras desse suporte houve uma intencdo de P de usar a fala da
aluna (“Tem que ser rico sim...”) para reforcar a sua propria percepedio das praticas sociais. A
aluna, percebendo talvez que poderia ser atacada por sua opinifio, tenta se defender (“Nio & que
tem que ser... € melhor se for...”). P, interpretando as risadas das colegas da aluna como uma

indicagfo de solidariedade para com ela, revida com um comentdrio carregado de ironia, que ¢ a
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primeira indicacdo em toda a seqiiéncia de que P ndo concorda com a prética social usada de uma
maneira manipuladora no texto lido (“Ah...! E melhor se for...”).

Justamente nesie momento da interagdo, P percebe que surge dos meninos uma
contribuicdo completamente inesperada, colocando a interacfio pedagdgica em uma drea mais
“contingente”, e assim mais perto do tipo “transa¢do” (nos termos de Van Lier). Um dos
meninos, cuyja voz € apolada pelos outros meninos da sala, “pega carona” no impeto do discurso
anteriormente direcionado por P para trazer a discussdo outro “texto” vindo do seu universo de
experiéncia: um ditado popular que parece ir ao encontro da visfio das praticas sociais que foram
explicitadas por P (A minha mée sempre dizia: amor é lorota, 0 que manda € a nota!”). Fica
evidente, como explicitado acima, que este texto reproduzido pelo aluno, que poderia ser
caracterizado como um texto possuidor de um discurso do “senso comum”, é um texto que traz
um exemplo da mesma pratica social usada pelo texto publicitirio, (ie., fato de mulheres
preferirern homens ricos). Porém, P perece nfo entender que este texto trazido pelo aluno poderia
ser conduzido para um trabalho de comparacédo, mostrando aos alunos que ambos os textos ~ a
propaganda e o ditado popular do aluno — possuiam a mesma ideologia, que por sua vez apdia as
mesmas praticas sociais. Em outras palavras, P poderia ter trabalhado a intertextualidade
existente na relagdo entre o texto lido e o texto do universo do aluno para facilitar a percepcéo
deles em rela¢do a quio mtimamente estas praticas sociais estfio ligadas a vida deles.

O que ¢ interessante marcar nesta passagem da aula que traz o ditado da “lorota™, € a falta
de uptake de P (uptake sendo um termo que pode ser traduzido como “retomada” e definido
como estratégia discursiva do professor que tem como fun¢do “tomar” o discurso do aluno para

“expandir” uma id€ia ou levar a uma discussdo mais profunda), pois ela nfo aproveitou o texto
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trazido pelo aluno, em um momento altamente contingente, para tentar, a partir dai, reformular
um questionamento que poderia ter caracterizado a verdadeira co-construgdo de wm evento
critico. Ao contrario, nfo percebendo a possibilidade de aproveitar a fala do aluno como
“gancho”™ para uma reflexfo mais profunda, P simplesmente corta este momento (“T4... mas o
que eu ia perguntar para vocés € o seguinte... presta atengfo... geralmente é mais a mulher que
procura um homem rico ou € o homem que procura mais muther rica?’). Na verdade, esta fala
mosira que P continua tentando construir com os alunos um texto que poderia ser substituido se a
foto da propaganda fosse de um homem. Esta tarefa, que parece estar além do alcance dos alunos,
aparece ja delineada na analise pré-pedagdgica do texto e faz parte da agenda explicita de P. O
objetivo de P foi simplesmente deixar claro que tanto a mulher quanto o homem sofrem pressdes
de construcdes ideolégicas estereotipadas.

Porém, ao contrario do esperado por P, as falas dos meninos come¢am a apresentar um
tom muito agressivo em relagdo s mulheres (“Sempre a mulher assim procura um homem de 70
anos, cheio da grana... ai mata o cara na cama pra ficar com a grana dele...”; “O forte da mulher
¢ ter dinheiro pra gastar nas compras...”). Parece que P, percebendo isso, reformula a fala dos
alunos para tentar amenizar a agressividade dos meninos e leva-los a percep¢io de que a muther
também ¢ vitima de praticas sociais convencionais (“Ah... ela tem que ter a figura masculina para
pagar as contas para ¢la...”).

Como P nfio consegue que os alunos respondam 4 sua pergunta original neste trecho —
relativa & natureza de um possivel texto que teria um modelo homem em vez de uma muther — ela
recorre a uma estratégia mais direta quando tenta retomar a diregfio: pergunta explicitamente

sobre as caracteristicas de uma muther ideal do ponto de vista masculino (“Gente, voltando
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aqui... entdio o texto provavelmente seria diferente se tivesse um ... entdo provavelmente um
homem usaria que qualidades para uma mulher ideal?”). A partir desta estratégia direta, os alunos
passam a entender onde P realmente queria chegar, pois os mesmos respondem as varias
perguntas de P com atributos femininos (“Avantajada!”, “Bunda durinha”, “Alta”, “Estilo
feiticeira™). Observa-se que a partir dessas respostas dadas pelos alunos, ¢ construida uma
imagem feminina que realmente os entusiasma. P apodia esta construco com gestos e palavras em
inglés, incentivando os alunos a explicitarem a imagem vendida pela midia em geral (i.e., “estilo
feiticeira™).

Uma vez engajados os alunos nessa construgcdo de imagem, P pode voltar ao ideal
masculino enfatizando o fato dele ser uma construcio social (“Entdo esta descri¢io de homem
ideal ¢ de homem ideal da nossa sociedade mesmo?”). As perguntas de P agora s3o obviamente
formuladas para que os alunos saiam do ponto afetivo onde estfio (entusiasmados com o “estilo
feiticeira™) diretamente para uma compreensdo emocional da manipulacio publicitiria: se os
meninos podem entender como eles podem ser atingidos por ideais do tipo “feiticeira”, podem

entender melhor como as mulheres caem na seducfio do homem perfeito:

222.P Entdo esta descricdo de homem ideal ¢ de homem ideal da nossa sociedade

mesmo?

223.As  El

224.A1  E verdade!

225.P ...E realmente o homem que toda mulher sonha?
226.As  E..

227.P E quem ajuda a reforcgar esta imagem de homem ideal?

228.A2 A midia!
229.A1 E... a midia...
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230.P A midia? Como?

231.A2  Mostrando os atores bombados la...

232.P Os atores bombados, o que quer dizer isso?
233.A1  E... fortinho, definido

234.An  Sarado!

235.A2  Boi! (A2 aponta para um aluno que estd no fundo da sala; Boi ¢ apelido)
236.As  Boi!
237.P Ah... ele seria um bom modelo?

238.A1  Seria! (risos de todos)

Finalizando a analise desta aula, ¢ importante destacar a macro-estratégia pedagdgica de
P: ao invés de explicar, monologicamente, o funcionamento discursivo e ideolégico da
propaganda desde o comego da aula, P prefere um longo caminho direcionado especificamente
para conduzir os alunos & uma percepciio intima das praticas sociais que estfio por tris do
discurso hegemoénico veiculado pelo texto publicitirio. A sua insisténcia em fazer perguntas que
levariam a4 uma conscientizacio de esteredtipos tanto femininos quanto masculinos, revela a sua
cren¢a na necessidade de “desvelar” o poder dos dois tipos de esteredtipos na forga manipuladora
do texto. Em outras palavras, P queria mostrar que através do ideal feminino de “ser magra” e do
ideal masculino de “ser rico, ter um gosto requintado ¢ ndo ter nenhuma grama de gordura”, o
texto publicitdrio convence o leitor a consumir o produto nele anunciado.

O que ¢ bastante interessante observar neste longo caminho tomado por P para
conscientizar os alunos sobre as praticas sociais e ideologias existentes no texto, é a maneira pela
qual o mesmo foi trilhado, através de uma estratégia de P: ela instiga os alunos a interpretarem o
discurso hegemdnico do texto publicitario a partir do préprio universo deles. Conduzindo os

alunos por este caminho, através de suporte (scaffolding) para que os alunos percebam o que estd
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por tras do discurso da propaganda, P chega a um momento da interag@io no qual poderia se dizer
que houve reflexfo critica, levando os alunos a entenderem, justamente, o funcionamento de um
discurso persuasivo, como € o caso do discurso publicitario: “Entfo vocés percebem o que o
autor da propaganda tem por tras? Porque... qual € o objetivo de uma propaganda?’. Na verdade,

este é o grande questionamento critico da aula.

4.5. REFLEXOES POSTERIORES

Observa-se, a partir das analises feitas, que a agenda pedagdgica explicitada das andlises
pré-pedagogicas dos textos realmente orientam o comportamento de P na sala de aula. Isto fica
particularmente evidente na aula 6, na qual uma pergunta pré-planejada durante a analise pré-
pedagdgica (sobre a natureza de um outro possivel texto) determina obsessivamente as questdes
colocadas, chegando a ser quase um obstaculo para o desenvolvimento da reflexfio critica.

A prépria formulagfio das perguntas pré-planejadas parece refletir um modelo de leitura
interativo no qual varios tipos de conhecimento interagem: conhecimento lingiiistico, textual,
discursivo e de mundo. Estas perguntas determinaram, em grande parte, a natureza dos eventos
pedagogico-comunicativos das aulas. Entretanto, esta agenda “explicita” de P aparece
complementada por uma outra agenda “implicita™ que surge s6 a partir da andlise das préprias
interacSes: nas mteracbes bem sucedidas, as varias tentativas de P em levar os alunos a
entenderem o funcionamento ideologico do texto através da experiéncia deles apontam para uma

agenda “implicita” que inclui uma visdo sobre a maneira de viabilizar a conscientizagio
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dialégica. As dificuldades experimentadas por P na implementagfio desta agenda “implicita” sdo

muito sugestivas, € serdo o foco do ultimo capitulo desta dissertagio.
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CAPITULO 5

CONSIDERACOES FINAIS

No decorrer da realizagfo desta pesquisa, a professora-pesquisadora, autora deste
trabatho, teve contato concomitantemente com diferentes teorias de leitura critica e de interacéo
em sala de aula. Este contato ocorreu primeiramente durante todo o processo de escotha de
bibliografia - que serviria de apoio tedrico desta investigagdo - e coleta dos dados, e
posteriormente durante as anilises. Neste periodo, ao estar em contato com diferentes teorias,
comegou a surgir um desejo por um ideal neo-vygotskiano que pudesse unir a0 mesmo tempo
nma certa dosagem de contingéncia ¢ uma certa dosagem de intervenciio do professor, o que
Jevou 4 formulagio de uma nova pergunta: “E possivel se construir na interagio de sala de aula
eventos criticos de leitura através da co-construgio?’. A partir deste questionamento, a
investigagdo proposta pela autora deste trabalho tomou um outro rumo que foi justamente buscar

resposta para esta nova pergumnta, além de tentar responder aquelas perguntas propostas no inicio

da pesquisa.

5.1. A CONSTRUCAO DA REFLEXAO CRITICA EM UMA PEDAGOGIA DE LEITURA
PARA ADOLESCENTES
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Ao iniciar esta pesquisa, a autora previu algumas possiveis dificuldades que encontraria
para concretizar uma pritica pedagogia de leitura critica para alunos adolescentes. Entre os
problemas previstos, estavam a provavel falta de proficiéncia lingliistica desses alunos da rede
publica, € a sua pouca familiaridade com o tipo de texto que mais se presta para um trabalho
critico — principalmente o texto ligado ao universo cultural anglo-americano.

Em relagdo a estes dois aspectos (conhecimento lingiiistico e comhecimento prévio
cultural), o que se pOde perceber através da apdlise das transcricbes, é que os alunos
surpreenderam com a extensdo de seus conhecimentos. Em outras palavras, se pdde verificar,
através das interagdes, que os alunos j4 sabiam muito do vocabulério basico para entender o texto
e também tinham um grande conbecimento sobre o tema (jogo de beisebol) e os personagens
(Snoopy ¢ Charlie Brown) do texto, que fazem parte da cultura norte-americana. Pode se
especular, entfo, que um trabalho critico com um material da cultura de massa e da midia, nfo
estaria fora do aicance do aluno adolescente da rede piblica. Pelo contrario, como ficou evidente
nas andlises feitas neste trabalho, tais alunos, as vezes, possuem uma familiaridade com tal
material que vai além do conhecimento do préprio professor.

Embora P pudesse, em muitos casos, contar com esse conhecimento prévio dos alunos, a
estruturagfo das aulas foi determinada quase totalmente pela concepgfio implicita de P sobre o
que vem a ser uma aula de leitura e, sobretudo, uma aula de leitura critica. O conceito de leitura
cOmo um processo que integra conbecimentos de vérios tipos — lingiiistico, enciclopédico,
discursivo — parece ter influenciado muito na formagfio das perguntas e na conseqiiente
estruturagdo da aula. Entretanto, ficou evidente, pelas andlises feitas, que P possui um conceito
(talvez implicito) de aula de leitura critica, no qual o processo de conscientizagio ¢ central. Nas

interagdes mais bem sucedidas, houve sempre uma tentativa de engajar o aluno no processo de
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desvelamento ideologico a partir de aproximacdes com o universo deles. Porém, a agenda de P,
previamente formulada nas andlises pré-pedagégicas, exerceu uma pressdo constante sobre as
suas acoes.

As interagdes que aconteceram no interior dos eventos pedagdgico-comunicativos
identificados nfo retratam uma realidade monolitica na qual existem apenas uma P autoritaria e
um silenciamento total das vozes dos alunos. Ao confrario, as andlises sugerem uma F € um
cenério de sala de aula caracterizado por uma forte tensio entre forgas centrifugas e centripetas.
Os momentos de “suporte suave” (que se apoiam no tipo de IRF participativo e nfio-avaliativo),
de redefinicdo da Diregio e de resisténcia dos alunos, se contrapdem aos momentos nos quais P
centraliza ou abandona a interagfo.

Nio se pode negar que alguns momentos centralizados retratam uma certa tentativa de P
em concretizar 0 processo de conscientizag¢fio. Entretanto, observa-se que nesses momentos,
quando P tende a “orquestrar” as respostas em coro dos alunos, ou a “ditar” interpretagfes que os
alunos sdo recrutados a endossar, existe muito pouco espago para o engajamento dos proprios

alunos no processo:

177.P  Acabado, arrasado.  Por qué? Porque para ele sempre o importante € o que?

Vencer... Serd que a nossa sociedade... impde isso pra gente, que a gente sempre tem que
ganhar? Yes or no?

178.As  Yes!

E importante notar que o trecho acima, que representa um momento culminante da aula 3,

resulta da retomada e elaboracio (uprake) de uma fala anterior de uma aluna (“Porque ninguém
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quer perder?”) que P elaborou através de um apelo ao universo de experiéncia dos alunos
(“Imaginem no futebol..”) que, a sua vez, levou a Respostas dos alunos que indicaram um
razoavel grau de engajamento afetivo (“Acabado!”, “Morto!”). Em outras palavras, o processo de
conscientizagdo come¢ou de uma maneira dialdgica, mas acabou monologicamente, com P
utilizando todo o processo para os fins dela: levar os alunos a fazerem uma “leitura aliada” do
comportamento estranho do Snoopy. Esta tentativa de persuasdo/imposigdo ¢ contestada por um
aluno (*Mas o importante € competir!”) e ¢ justamente neste momento que P foge da tenséo e do
embate dos discursos (pré e contra competitividade), abandonando a interacio. Todo este
percurso serve para mostrar, talvez, que a tomada de posigio inerente & conscientizacio pode
gerar conflito, cuja administragdio exige muito do professor. Parece sugerir que a conscientizacio
dialogica e a conscientiza¢do monolégica nfio se ddo sempre em formas puras, mas que podem
estar em “competicdo” dentro de uma mesma pritica.

De uma maneira geral, pode-se afirmar que quando P se sente segura de seus
conhecimentos ~ nos eventos ligados ao conhecimento lingiiistico e apreensio de conteido, por
exemplo — a intera¢do tende a ser mais centralizadora e ndo-contingente. Frente 4 inseguranca e a

tensdo, entretanto, P abandona a interacfo. Sfo estas “fugas ao texto” que se comentar&io a seguir.

52. MOMENTOS PROPICIOS PARA A CO-CONSTRUCAO: ADOLESCENTES

MADUROS PARA A CRITICA

As andlises mostram trés grandes momentos nos quais se observa “figas ao texto”, em

que P simplesmente faz interrupgSes abruptas e nio elabora as falas que sdo trazidas pelos
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alunos. Apesar de serem casos diferentes, todos esses momentos poderiam ser chamados de
“embriondrios”, no sentido de que poderiam ter gerado discussbes que, se tivessem sido
desenvolvidas, levariam & reflexdo critica mais aprofundada. Os trés momentos mostram que os
adolescentes nesta faixa etaria (15 & 17 anos) realmente ja sfio pessoas “maduras para a critica”,
uma vez que sdo 0s proprios alunos que fornecem material que reflete a presenga, também
embriondria, de uma certa reflexfio sobre as questdes tratadas. Isto indica que o aluno adolescente
ndo € uma “tabua rasa”, e que a conscientizagdo dialogica pressupde uma tentativa de ir a procura
das reflexdes embriondrias dos alunos para instiga-los a elaboracdo.

No primeiro momenio “embrionario” (falas 14 a 58), observa-se que P utiliza-se muito da
estratégia de “suporte suave” Feedback/Repeti¢do, procurando levar os alunos a explicitarem
uma visdo pré-leitura do personagem Snoopy baseada no conhecimento prévio. As Respostas
jogadas pelos alunos (“Ele dorme em cima da casinha™; “Ele nfio quer ser cachorro, ndol!™;
“Porque ele gosta de ficar olhando as estrelas.”) ja refletem uma certa reflexdo sobre o
personagem; talvez com uma intervencio mais incisiva de P — no sentido de simplesmente
relacionar as Respostas dos alunos para ajuda-los a explicitar a natureza sonhadora do
personagem — P poderia ter criado um “andaime” que apoiasse uma compreensio maior do
contra-discurso sugerido depois no texto lido. Pode-se concluir, com isto, que o processo de
conscientizacdo poderia ter se aprofundado se P, intervindo, tivesse chamado a atencfio dos
alunos para as implica¢gbes de suas proprias Respostas, ¢ a relacio entre elas.

No segundo momento “embriondrio”, compreendido entre as falas 179 e 191 da
transcricdo da aula 5, observa-se um “enfrentamento” de uma aluna que gera um conflito com o
qual P simplesmente se mostra incapaz de lidar. Por isso ocorre a “fuga ao texto” que € o lugar

onde ela parece se sentir segura. De novo, o episodio revela que a aluna possui uma reflexio
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prévia e uma consciéncia nitida das intencdes de P: mesmo que P nfio tenha mencionado a
palavra “competi¢d0”, a resisténcia da aluna se d4 a partir de uma explicitacfio deste conceito:
“Mas o importante ¢ competir!”. Como o contra-discurso subjacente a0 personagem Snoopy diz
respeito, justamente, a este conceito, este momento deveria ter sido gerador de uma reflexdio mais
rica. P se mostra, aqui, receosa de impor a sua visio, e 0 momento se perde. Talvez, se outro
conceito de conscientizagio tivesse vingado — nfio como uma imposigiic a ser evitada, mas como
um “desvelar” do embate dos discursos com todos os lados livres a colocar argumentos — este
momento poderia ter se concretizado na forma de uma troca ilustrativa.

Ja o terceiro momento - falas 188 a 190 das transcricdes do texto da aula 6 — mostra um
aluno que traz um texto paralelo — do universo de sua experiéncia — para a reflexfio: “Minha mie
sempre diz: amor € lorota, o que manda € a nota...”. P, surpreendida, ¢ incapaz de fazer a ligacdo
intertextual necessaria - para a co-construgfo - entre este texto paralelo e o discurso do texto lido.
Aqui, P deixou de construir a ponte, ou o “andaime”, que poderia ter apoiado a reflexéio critica,
talvez com perguntas simples como: “Serd que sua mie pensa mesmo isso? E vocd? E os
colegas? Este discurso tem alguma relacdo com o discurso do texto?”. Neste sentido, o que se
pode concluir € que o professor deve estar sempre alerta ao que pode surgir dos momentos
“embriondrios” (e nfo esperados) durante a aula. Em outras palavras, o professor deve procurar
ativamente ir a0 encontro dos momentos de contingéncia.

Todos estes momentos mostram que, durante uma aula critica, vérias concepgdes, tensdes
e insegurangas estio em jogo, € o professor deve estar preparado para o nesperado e,
principalmente, preparado para lidar com o material que os alunos trazem para a sala de aula que
pode enriquecer as discussdes e abrir caminhos para momentos criticos. Neste sentido, observa-

se que muitas vezes o que impede que a reflexfio critica se desenvolva nfio é necessariamente o
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excesso de intervengdo do professor, mas a falta de uma intervencéio feita a partir dos momentos

contingentes dos alunos. Ou seja, falta a co-construgio.

5.3. IMPLICACOES PARA A TEORIA E O ENSINO DA LEITURA CRITICA

No decorrer desta dissertacdio de Mestrado, percebeu-se que a construgdo da reflexdo
critica nas aulas de leitura analisadas nio foi um processo sempre bem sucedido. Embora optando
por uma concepeio neo-vygotskiana da reflexdo dialogica e co-construida, os dados retratam uma
P que as vezes vacila entre a conscientizagfo monologica ¢ a conscientizagio dialégica, e hesita
frente & tarefas de intervencio importantes para a co-constru¢fio. Entretanto, nos momentos mais
bem sucedidos, as interacdes se caracterizam pelo engajamento dos alunos e por uma aglo
pedagbgica que associa o desvelamento ideologico & interpretacfo situada, a partir de recursos
interacionais {sobretudo perguntas) que explicitam aspectos do universo de experiéncia dos
alunos. O trabalho sugere que as criticas pos-estruturalistas contra o autoritarismo da sala de aula
de leitura sdo simplistas, j4 que deixam de retratar a complexidade deste tipo de aula: a tensio
entre forgas centripetas e .centrifugas, as insegurancas do professor, e tanto 0s acertos quanto os
fracassos interacionais. A partir das andlises feitas, pode-se concluir que, em se tratando do
ensino da leitura critica especificamente, o que precisa ser investigado e teorizado em mais
profundidade ¢ a natureza da conscientizagio dialdgica e dos recursos interacionais que mais
promovem o tipo de interpretagdo situada fundamental na co-construgéo da reflexfo critica.

Uma compreensdo maior da natureza da co-construcio na interagdo deve estar entre 0s

objetivos da formagfo critica do professor de leitura, e poderia ser contemplada através da
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introdug8o do professor em formacdo a analise de trechos auténticos (em video ou transcritos) de
interages professor-alunos-texto. O presente trabalho sugere que um contato prévio com a
andlise de interacdo poderia resultar em professores mais conscientes dos desafios da co-
construcdo, ¢ mais aptos para realizar aquela aula que, como na visio neo-gramsciana da

hegemonia, permite “brechas” na malha do poder.
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i

ANEXO 1: TRANSCRICAO DA AULA 5

1. P Sim, quero ajuda... Rapidinnho! Um para cada... e as pessoas que forem recebendo
este texto...

2. An - Em dupla esse negocio?

3. P Nio, mas vocés podem ficar sentados juntos, contanto que ndo conversem! Mas
cada um vai ter 0 seu texto, ta bom?

4. As (incomp)

5. P (incomp) (P entrega, com a ajuda de 3 alunos distribui o texto para os alunos; a
medida que vio recebendo o texto os alunos ja comegam a lé-lo).

6. P Todos receberam?

7. As Yes!

8 P Ok! Very good!

9. P Entdo € o seguinte gente... ja tiveram a oportunidade de dar uma olhadinha 147
Quem aparece aqui neste quadrinho? Sem ler muita coisa, s6 olhando...

10. As Snoopy!

11. A2  Snoopy e Charlie Brown!

12.P Aparece quem?

13. A2  Snoopy e Charlie Brown...

14.P Quem ¢ o snoopy?

15. As {inomp)

16.P E o cachorro (risos)... € quem é o Charlie Brown?

17.An O menino!

18.A2  E o dono do cachorro!

19.P Ah?

20. As  (incomp)

21.P E 0 menino o qué?

22.As  Dono do cachorro!
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23.P
24. As
25.P
26. An
27.P
28. As
29.P
30. A2
31. As
32.P
33. Al
34. As
35.P

Ah... € o dono do cachorro... Entdo vocés conhecem o Snoopy?
Sim!

Ta... entdo vocés ja leram quadrinhos do snoopy? J4?

N&o! (A maioria dos alunos respondem negativamente)

N&o? De onde vocéss conhecem o snoopy?

De desenho!

Ahb... de desenho... entdo desenho do Snoopy vocés assistem?
Assistia!

E porque vocéss no assistem mais?

(incomp) (risos) a porque ndo passa mais!

E..

Ab... por que ndo passa mais (risos)... Pelo que vocés lembram ou pelo que vocés

ja assistiram do Snoopy, pelo que vocés ja conhecem do Snoopy, qual é a caracteristica,

ou quais sdo as caracteristicas desse cachorro, desse ¢30?

36. An
37. As
38. An
39.P
40. An
41.P
42. An
43. As
44.P
45. A1
46. P
47. A2
48. P
49. An
50.P

Niéo sel...

(incomp)

Ele fala... (P nfio ouve esta fala)

Ah? Quais sio as caracteristicas, quais sdo as atitudes do Snoopy?

Ele dorme em cima da casinha... (risos)

Ah ele dorme em cima da casinha... por que ele nio dorme dentro da casinha

Porque ¢ele ndo quer ser cachorro?

( incomp)

Ah?

Porque ¢le ndo quer ser cachorro... ndo!

-~

Ah?

Ele ndo se considera um cachorro...
Ele ndo se considera um cachorro...?
(incomp)

Ah... ele também é amigo de um passarinho...
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51.
52.

53.
54.
55.
56.

57.
58.

39.
60.
61.
62.
63.

65.
66.
67.

68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.

An
P

(incomp)

Amarelo... ah é amarelo o passarinho! (risos de todos) T4... entdo o Snoopy dorme

fora da casa? Ah vocés falaram que é porque ele nfio quer ser cachorro né, o que mais que

vocés acham ?

As (incomp)
P 0i?
An  Porque ele gosta de ficar othando as estrelas...
P Porque ele gosta de ficar olhando as estrelas... e por que ele gosta de ficar othando
as estrelas?
An  Por que elas sdo bonitas....
P Ah porque elas sdo bonitas... ah muito bem.... neste desenho aqui 0 que vocés
estdo vendo nesta primeira parte aqui... (P mostra a folha} aqui, nesta primeira parte...
As (incomp)
Al Jogando baseball
P Ah... 0 snoopy is playing baseball é isso?
As E.
P E o que € baseball?
Al E um jogo
P E um game....
A2  Tacape... (incomp)
P Entdo baseball ¢ um game, é um tipo de esport, nfo é... Alguém aqui ja jogou
baseball ou joga baseball?
As Nio!
A2  FEujajoguei!
P Alguém ja jogou... E ai como € que é? Vocés sabem as regras e tal?
A2 (incomp)
Al A gente sabe pelo jogo de video game, pelo jogo de video game...
P ah... pelo jogo de video game... 0 que o Snoopy esta segurando aqui?
A2  Umtaco!
A3  Um tacape!
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76. A2 A baseball bet!

77.P Ah... he is holding a baseball bet... o que ¢ o bet entio?

78. An  Bastfo um bastfo

79.P Ok very good... Ali no segundo quadrinho gente tem assim 6... 0 Charlie Brown
que ves falaram que € o dono do Snoopy diz assim 6 “come on get a hit we need a hit oh

wow we need a hit please get a hit please, please!” por que serd que o Charlie Brown esta
falando isso?

80. As (incomp)

g81. P Porque ele est4...?

82. An  Preocupado

83.An  Desesperado

84.P Porque ele esta desesperado?

85. As {incomp)

86.P Ele esta desesperado porque o snoopy s6 perde e ele quer que o snoopy...?

87.As  Acerte!

88.P Ah ta... E como, qual a sensagio do Charlie Brown ali no segundo quadrinho pelo

desenho pelo visual, ele estd como?

89. A1 Nervoso...

90. An  Desesperado

91.P Ele esta nervoso, desesperado ¢ ele estd assim porque ele quer que o snoopy, vocés
falaram para mim, porque ele quer que o noopy?

92. As  Acerte!

93.P Muito bem.... ali nos outros quadrinhos esta assim strike 1 strike 2 strike 3, o que ¢
strike?

- 94.A1  E o tanto que, é cada vez que o cara acerta a bolinha...

95.P E ele erra?

96. As  Nio!

97. An  Strike 1 ponto!

98. An  Ele tem 3 oportunidades...

-

99. Al E ele tem trés oportunidades

168



100. P Ele tem 3 oportunidades, td ¢ se ele acerta as 3... como que é... ou se ele
erra as 3...7
101. Al Nio. Se ele acerta uma ¢ for muito longo ele pode ir para a primerra base

mas se o outro caboco pegar sem a bola pingar no chio ele ta fora. E se ele errar 3 vezes

ele também 1a fora.

102. P E seele... isso ¢ regra do jogo

103. A2 Eisso ail

104. As  (incomp) E...

105. P Vocés estdo bem de baseball hein??

106. An  (incomp) ...E touchdown!

107. As (incomp)

108. p Entio strike seria uma palavra importante no jogo de baseball?

109. As R

110. p Ok! Gente observem a atitude do Snoopy nestes 3 quadrinhos, qual € a
atitude do Snoopy nesses 3 quadrinhos 13?7

111. A3 Zangado...

112. As (incomp)

113. Al Ele fica parado!

114. P Por que ele fica parado? Por que ele quer ...

115. As (incomp) (todos querem falar de uma vez; ha motivacfo e participacdo nas
discussdes)

116. p Espera gente! Fala um de cada vez... a bola passa e ele nem v&? E isso
gente? Vocés acham isso?

117. Al Porque ele € lento e nem vé a bolinha passar!

118. P Ah... porque ele ¢ lento e a bolinha passa e ele nem v&, € isso?

119. As E!

120. P Porque que ele ndo bate?

121. A3 E porque ele estd com o otho fechado! (risos)

122. P Se ele esta com o olho fechado...

123. An  E porque ele esta dormindo!
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124. P E mas porque ele esta com o olho fechado?

125. Al Porque ele € sonolento...

126. P Ta, mas olha a angustia do Charlie Brown! Please, please get a hit , e dai o
Snoopy esta la..né? (P cruza os bragos e se encosta no quadro negro se fazendo de

preguicosa)

127. Al Ele esta sossegado...

128. p Serd que ele esta se importando com o jogo?

129. As Nio!

130. P Sera que ele se importa em acertar uma tacada?

131. As Nio!

132. P Por que sera? Porque que ¢ele nfio ta nem ai?

133. An  Praele tanto faz como tanto fez!

134. | Porque que pra ele “tanto faz como tanto fez”? Por qué? Sera que isso &
uma caracteristica do personagem?

135. As EU

136. A2 Ele € um cara despreocupado!

137. P Ele é um cara assim que nem liga para as coisas... ai ele volta para o

banco... ta vendo 14 no quadrinho?

138. As E.

139. P E af qual ¢ a reacfio do Charlie Brown?

140. A2 Zangado.

141. P E... ele senta ao lado dele e o que sera que representa esta reagfo dele?
142. An  Bravo

143. A2  Comraiva...

144. P

Bravo, com raiva dai ele olha pro Snoopy e comeca a gritar: “you didn’t

even swing!” Vocé nem mesmo ...

145. An  Se mecheu?

146. P O que € swing? Swing ¢ isso aqui olha (P faz gesto para ajudar os alunos a
identificarem o sentido da palavra swing) Swing ¢ este movimento aqui olha...

147. An  Tentou?

170



148. A2 Bateu?

149. P Isso... ele nem tentou fazer isso aqui né? Ok... “That’s gonna cost vou half

your supper tonight!” O que sera que o Charlie Brown quiz dizer com isso?

150. A2 Isso vaite custar metade de sua ...

151. An  Mesada?

152. P Da sua mesada... serd? Supper... hoje & noite 6... hoje a noite...

153. An  Jantar?

154. P Jantar... supper € jantar... ent80 isso vai te custar metade do seu jantar hoje

& notte... e como € .... qual € a atitude do Charlie Brown ali?Qual € a expressio dele?

155. As  (incomp)

156. P Ele estd bravo, irado... Mas por que ele estd bravo daquele jeito?
157. As  (incomp)

158. P Porque para ele era importante que Snoopy batesse?

159. As Eral!

160. P Por qué?

161. As  Por que ele queria ganhar o jogo!

162. P E para o Charlie Brown era importante ganhar o jogo?

163. As Era!!

164. P Por que era importante?

165. A3 Porque ninguém quer perder?

166. P Porque ninguém quer perder? E isso?

167. As E.

168. A2 Nao! Ele queria se mostrar para alguém!

169. p Ah... Porque ele quer se mostrar para algém... Mas essa frase que ele disse

(P aponta para o aluno que disse) ¢ muito forte né? Alguém quer perder em alguma coisa

que a gente se propde a fazer?

170. As nio!

171. P Imaginem no futebol? Quem ¢é torcedor fanatico por algum time aqui?
Levanta a mio?

172. As (incomp) (Muitos alunos falam ao mesmo tempo, todos querem participar)
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173. P Quer dizer... aqui no Brasil, quando o time daquele torcedor fanatico

perde, como que o cara fica?

174. An  Acabado

175. A2  Morto!

176. As (incomp)

177. P Acabado, arrasado  por qué? Porque para ele sempre o importante € o que?

Vencer... Sera que a nossa sociedade... impde isso pra gente, que a gente sempre tem que

ganhar? Yes or no?

178. As Yes!

179. P Como a sociedade vé as pessoas que sio derrotadas?

180. Al Fracassadas!

181. As E!

182. P Sempre vé como fracassadas néo é?

183. An  Mas o importante é competir!

184. P Mas o importante ¢ competir... Isso é a sua opiniio ou é a opinido da
sociedade?

185. As Da soctedade...

186. An  (incomp)...€ a minha

187. p O que ve falou? (P aponta para uma aluna — voz feminina — que nfio é

focalizada pelo cameraman)
188. An  Mas a sociedade nfo pensa assim!

189. P Mas a sociedade ndo pensa assim (P repete o que a aluna disse) ndo pensa

que o importante € competir?

190. As  Sim...

191. p Muito bem! Gente olhem os dltimos quadrinhos 14 neste pagina... qual é a
cara do Snoopy?

192. An  Triste

193. P Triste, arrasado... acabado

194. An  Ele estd chorando

195. p Chorando... (incomp)
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196. An  (incomp) (P entrega uma folha para uma aluna que chegou atrasada)
197. P Entdo ves falaram que Snif é chorar né? Prestem atengdo! Quando que o

Snoopy foi tocado? Quando o Charlie Brown falou o que pra ele?

198. An  Que ele ia perder o jantar...

199. P Que ele iria perder o jantar... porque para o Snoopy nio importava ganhar,
importava?

200. As  Naol!

201. P Mas para ele importa o que? Perder o?...

202. As  Jantar

203. P O jantar pra ele... é muito mais importante do que ganhar o jogo. Entdo

veja que, como vocés falaram ji, que o Snoopy € um cara que ndo liga muito para as
coisas da sociedade nfo é7

204. As E!

205. P Por que ele ¢ um cara que 0 qué? Que nio ta nem ai para as regras, 0 que
importa € aquilo que vai afetar pra ele... (Os alunos ouvem atentos e fazendo gestos

afirmativos com a cabega, parecendo concordar com o que P fala).

206. As E!

207. P Se o time ganhar ou perder para ele ndo ¢ importante, ndo € isso?

208. As B!

209. P Bom... No ultimo quadrinho, olha que mteressante, olha a cara do Charlie
Brown... A cara dele ¢é diferente desse quadrinho de cima?

210. As E!

211. P Como € a cara do Charlie Brown ali?

212. Al Arrependido?

213. An  Nio... € de (incomp)

214. P Arrependido? Entfio a cara dele ¢ de arrependido? Olha o que ele fala pro
Snoopy gente: “Rats, why can I be rough and tough and mean like all the other
managers?”

215. A4 (incomp)

216. P Isso! O que € manager?
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217. A2 Treinador

218. P Manager ¢ treinador...
219. A4 Técnico
220. P Isso... técnico... (p escreve a palavra manager no quadro). T4... quais s30 as

caracteristicas do manager que o Snoopy fala ai gente? Quais sdo as caracteristicas, os

adietivos que o Charlie Brown usa?

221. As Rough...

222, P Rough... 0 que mais?

223. As Tough

224, P Toughe ...

225. An  Mean?

226. P Mean... entdo sfio caracteristicas que ele da pro treinador... entio ele fala:

“Rats!” O que ¢ rats? E uma expressio... Droga, que diabos! Né? Rats why can’t [ be
rough and tough and mean like all the others... o que ¢ “all the others™?

227. As Todos os (incomp)

228. P Todos os outros managers... entfo o que & rough? ... and tough and mean?

229. An  (incomp)

230. Al Durio?

231. P Isso! Durdo, linha dura, agressivo... ¢ 0 que é o cara tough? E aquele que
ndo € tocado por nada... é um cara forte, né?

232. A2 Coragdo de pedra!

233. P Isso! Coragdio de pedra... exatamente. E mean? O que é mean? Mean é um

cara insensivel (incomp).... entdo essas sfo as caracteristicas que geralmente um treinador
tem? Sim ou nio?

234. As Sim!

235. P S&o caracteristica de técnicos de todos os esportes? As basqueteiras 14

podem dizer pra nés... (p se refere e aponta para 3 alunas que sdo do time de basquete da

escola). O treinador de vocés € durdo, linha dura?

236. As Néo. (As 3 alunas que jogam basquete respondem)
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237. P Mas geralmente qual € a imagem do treinador que a sociedade passa, ndo &

essa’?

238. As  EN

239. An  Eessaalil

240. P Nio €... o cara tem que cobrar... por exemplo, aquele técnico 14 de volei,
famoso...

241. An  Bernardinho!!

242. P Isso! Ele nfio € o tipico: “rough and tough and mean™? Grita o tempo todo...

243. As E!

244, A3 O Lego!! (o aluno se refere a um outro técnico brasileiro)

245. P Isso... Agora gente, por que o Charlie Brown fala isso? “Rats” droga!

246. Al porque ele ndo € isso!

247. P “Porque eu ndo consigo ser...

248. A2 Porque ele ndo consegue convencer o Snoopy

249, An  Porque ele ndo... (incomp)

250. An  Porque o Snoopy comove ele...

251. P Porque o snoopy o comove... em que sentido?

252. An O Snoopy ficou triste ¢ ele se comoveu...

253. P Ah! o Snoopy ficou triste dai ele se comoveu, ele mudou de atitude & isso?

254. As  E.

255. P Ao invés de ele ser durdo, e também cobrar do Snoopy ele...

256. As E.

257. P Mas olha o que ele fala... por que eu nfio consigo ser... entdo ele ndo ta se

questionando... 0 que vocés acham?
258. As Sim!

259. P .Droga... porque eu nfo consigo ser durfo, linha dura? Entio

provavelmente € aquilo que vocé falou nfio &7 (P aponta para uma aluna) Por uma atitude

do cachorro dele, ele amoleceu e passou a ndo ser mais... ndo é isso gente?
260. A2 E...

261. P E ou ndo é7?
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262. As E.

263. P Qual € a expressdo do Snoopy, qual é a mudanca de atitude dele ali olha,
como o Snoopy fica?

264. A2  Fica manhoso...

265. P Depois que o Charlie Brown falou né... ai por que eu nfio consigo ser

durdo e ndo sei o qué...? Como que ficou o Snoopy? Ele gostou?

266. As Gostou!

267. P Ele gostou... por que ele gostou?

268. An  Porque ele quer o jantar...

269. An  Porque ( incomp)

270. P Por que ele ndio quer ficar sem jantar?

271. An E..

272. p Ou 0 que mais?

273. An  Porque ele nfio estava mais brigando com o Snoopy...

274. P Porque ele nfio estava mais brigando com o Snoopy? T4... e sera também
que ndo poderia ser porque o Snoopy € um cara que... ele percebeu finalmente que ele
conseguiu convencer o Charlie Brown a ndo é... ser totalmente... é... influenciado por uma

regra da sociedade, ndo &7

275. As E

276. P (incomp) ...O Snoopy ¢ um cara que nio t4 nem ai com a coisa, o0 que vocés
acham gente? Pode ser?

2717. As  Pode...

278. P Serd que néo seria como se ele falasse assim: “ai até que enfim ele entrou

na minha... ele no estd mais nem ligando em ser durfio como todos os técnicos... o que

voeds acham? Pode ser isso?

279. As Pode

280. P Agora a gente vai para a outra parte... s6 uma coisinha ali.. entio a gente
Vit ... bet... como € bola gente? (P se dirige ao quadro)

281. As  Ball!
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282. P Baseball ball ok... deixa eu ver se faltou alguma coisa...(p mostra as
palavras que escreveu no quadro; fez uma lista de palavras em Inglés que aparecem no
texto relacionadas a baseball ¢ uma lista de palavras que estdo relacionadas ao téenico) O
que eles estdo usando aqui na cabega no primeiro quadrinho? ¢ um cap né? Um baseball
cap... pode ser? (p escreve no quadro)

283. As Sim

284, P Ok, entdo agora vamos para o outro quadrinho l4... observem essa segunda

parte la gente... como eles estdo vestidos? Tem alguma coisa caracteristica do baseball?

285. A2 Glove!

286. P A baseball glove... (Escreve no quadro) o que € glove?

287. As Luva

288. P Quem esta usando ali a glove?

289. As O Charlie Brown

290. P Ta... Onde estd o Charlie Brown ali gente?

291. Al No lugar do arremessador...

292. p Ah.. no lugar do arremessador. Como a gente chama o lgar do
arremessador do baseball? Alguém sabe?

293, A2 (incomp)

294. P E o mound... (Escreve no quadro) esse lugar ali da figura...o baseball...
como se fala arremessador gente? O cara que bate ¢ ...7 Batter...

295. Al O batedor

296. p Isso € o batter que vem de bat ... o bastdo li... e o cara que arremessa a
bola?

297. Al A nem sei...

298. p E o pitcher (escreve a palavra no quadro)

299. As Pitcher p pitcher... entfio to pitch the ball é...

300. As Arremessar

301. p Eles tem todo um... assim né? Assim que eles fazem... (p faz um gesto

como se imitasse um arremessadorjok que mais aqui? Nos quadrinhos ali debaixo tem

todo uma roupa especial ndo tem?
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302. As Tem!

303. P O que aquele homem est4 usando no rosto 14?2

304. An  (incomp)

305. A2  Helmet

306. An  E uma protecdo

307. p Uma protecdo... vocés sabem como se fala isso em Inglés?
308. Al Capacete

309. A2 Helmet

310. P Helmet? Sera que € helmet?

311. A2 Mask?

312. p Mask... pode ser... € a baseball mask (p escreve no quadro) baseball mask,

ok... ah entdo vamos 14 € ... vamos ver ali agora para ver... agora é a vez do Charlie
Brown... entfo ele estd 14 no mound ... né no pitcher’s mound que € o lugar que fica o

pitcher... quem ¢ o pitcher? (Todos ouvem P atentos)

313. As O arremessador!

314. P Yes... “That little red haired girl has come to watch our game... | wonder if
she is looking at me ...

315. An  (incomp)

316. P O que ele fala aqui gente?

317. An  Aquela garotinha (incomp)

318. P Aquela garotinha do cabelo vermelho...

319. An  ..Veio assistir nosso jogo (incomp)

320. P ... Veio assistir o nosso jogo... sera que ele estd se importando com isso?

321. As  Sim!

322. P Muito ou pouco?

323. As Muito!

324. P Por qué?

325. A2 Ele quer se aparecer?

326. P Porque ele quer se aparecer?

327. A2 E.
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328. P Por que ele quer se aparecer?

329. An  (incomp)

330. A2 Porque ele gosta dela...

331. As  E.

332. P Porque ele gosta dela... ai aparece ele de costas né... “I wonder if she is
looking at me... o que significa isso?

333. A2 (incomp)

334. | 4 ...Eu me pergunto se ela estd me olhando... Ai ele vira. Ai quando ele fala
isso ali no 3° guadrinho, qual € a expressio dele?

335. As Ele ta rindo...

336. P ...Ele se abre todo porque ele estd pensando *“ah sera que ela esta olhando

para mum?” entfo ele “se abre” todo ... ah sera que ela estd olhando para mim? ai ele olha
para ver se ela esta olhando... quando ele vira e olha se ela esta olhando para ele, qual é a

expressdo dele?

337. As  (incomp)

338. A2 Triste...

339. P She wasn’t looking at me

340. An  Ela nfo estava olhando paracele ...

341. P Ela néo esta olhando pra mim... Ent3o olhem la... Estdo vendo a cara dele

de desapontado, nio é? Ta... Dai continuando né... “what are you doing Charlie Brown?
Why don’t you pitch?
342. Al (incomp)

343. P Ta... Quem € aquele cara ali gente... No jogo? Quem € aquele cara que
chegou para falar com ele?

344. As E o0 arremessador...

345. A2 Receptor

346. P Ta... como eu falo receptor num baseball game? Aquele que recebe a bola?
347. A2 (incomp)

348. Al Baseball receptor?

349. P Ah?
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350.
351.
352.
353.
354.
355.
356.
357.

"UE"UEWB"U;}

Baseball receptor? (risos)
Baseball receptor? (risos) quase! E o catcher...
Catcher

Catcher... Baseball catcher (escreve no quadro) ta...
{incomp)

Ah?

(incomp)

Batter? Batter ¢ o cara que “hit” a bola... ta... eu ndo coloquei a palavra hit

aqui né gente? (Aponta para o quadro. Ela havia escrito no quadro todas as palavras

relacionadas ao baseball no quadro desde o inicio da aula) Sabe o que ¢ hit? Ele fala I no

358.
3359.
360.
361.

362.
363.
364.
3635.
366.
367.

368.
369.

inicio “Get a hit... we need a hit...” hit ¢ a batida com o bastiio 14... bom... entiio voltando

1a... o nome do cara entéio € o catcher... O que ele pergunta para o Charlie Brown?

A2
P
As
P

O que vocg esta fazendo Charlie Brown?
O que vocg estd fazendo Charlie Brown? Why don’t you pitch?
Porque ele nfio arremessa...

Porque que vocé ndo arremessa? O que ele fala? That little red haired

girl... She is watching the game...

As

’"U"U?E"U

Aquela garotinha...

--- Aquela garotinha... Ela esta assistindo 0 jogo... Qual é a expressdo dele?
Feliz

Feliz

Feliz?

Af 0 outro né... “Oh good griefl” Sabe o que é good grief? (Siléncio geral

dos alunos) Oh good grief! Ai minha nossa senhora! Ai minha nossa! Ou seja, do que o

catcher se conscientiza na hora? Que eles vio ter...?

As
P

Problemas

Néo €7? Quando a gente fala assim: ai ai ai... ai minha nossa! Isso é uma

expressdo bem idiomética né gente... As vezes quando a gente fala mesmo em portugués:

ai minha nossa senhora a gente nem esta pensando em Nossa Senhora, ndo €7 ... a gente ta

pensando no problema, ndio é verdade? (Os alunos balancam a cabega afirmativamente)
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Mas ¢ uma expressdo muito usada. Ta... ai olha o Charlie Brown: This is my big chance

to be a hero, and she’s watching”...Esta é minha...?

370. As Grande chance

371. P Grande chance de ser um...?

372 As Herd6i

373. P E ela esta...?

374. As  Olhando

375. P Assistindo... E importante pro Charlie Brown ser her6i?

376. As Sim

377. P Por qué?

378. As (incomp)

379. A2 Porque a garota ta olhando!

380. P So6 porque a garota esta othando?

381. An  Porque ele quer namorar com ela...

382. P Ah? Porque ele quer namorar a garota... & isso?

383. A2 (incomp)

384. P Ah... ele quer “fazer moral” com ela... o que ¢ ele fazer moral com ela? ...
Ele quer conquista-la... se mostrar para ela... € isso?

385. As E

386. P Na nossa sociedade 0s homens fazem isso, meninas, normalmente?

387. An  Na&o! (resposta de um menino; as meninas respondem afirmativamente com
a cabeca)

388. P Quando alguém estd a fim de vocés, eles tentam impressionar vocés de
alguma maneira?

389. As (alunas mulheres) Tentamn!

390. p Isso € uma atitude do sexo masculino?

391. As  E!(s6 meninas respondem)

392. P Ah... ta bom...

393. An  Ah... nem é! (um menino)

394, As Niao! (Alguns meninos respondem negativamente)

181



395. An  (incomp)

396. As (incomp) (Muitos alunos falam ao mesmo tempo, hé muita participagio)
397. P O queé voce falou? (P aponta para um aluno)

308. An  (incomp)

369, P Ah. Ta bom. Ah gente, se vocés encontram uma garota linda,

maravilhosa... monumento... como vocés falam? Avido? Sei 1& como vocés falam... (
dirige-se aos meninos da sala) Vocés ndo tentam dar o melhor de si para impressionar?

Niao?

400. As  Nio (resposta dos meninos)

401. P Nao?

402. An  (incomp)

403. P Ah gente...

404, An S0 algumas vezes... (risos)

405. P Ok... E existe alguma outra jutisficativa para o Charlie Brown agir desta
maneira?

406. As  Niao

407. An  (incomp)

408. P Quando, por exemplo, vamos pensar no futebol, porque futebol é um

esporte que para nos € bastante comum, popular, pois o baseball é nos EUA nio &?
Apesar de que hoje tem o american football, o basketball, mas o baseball h4 anos atras era
muito mais popular nfio €2 Um cara est4 14 para bater um penalty e erra... imagine selecio

brasileira, final de copa do mundo... o que acontece... se o cara erra?

409. As (incomp) (Todos querem falar)
410. An A torcida espanca!
411. P A torcida espanca... é talvez ndo v4 I ¢ espanque mas qual ¢ a sensagio

para nos brasileiros?

412. An  Raiva...

413. An A torcida vaia...

414. P Vaia... A gente fica irritado, ndo fica... A midia... O que a midia faz com o
cara?
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415. As {incomp)

416. p Dismonta o cara, quer dizer, as vezes o jogador ¢ um her6i, s6 que naquele

jogo ele erra o penalty, € 0 que acontece?

417. A2  Levatodaaculpa

418. P Leva a culpa... a midia cai em cima dele ndo € ?

419. As E

420. P Destr6éi até a imagem dele, nfo ¢é isso que acontece gente, vocés
concordam?

421. As E.

422. An  As vezes ele é ruim mesmo!

423. P T4, entdo serd que para Charlie Brown ndo € isso também, ou € sO para
impressionar a garota?

424, An  E por isso também! (Alguns alunos balagam a cabega afirmativamente)

425. P Nzo €? Ou melthor no jogo (incomp) ele vai ganhar a garota (incomp)

Entdo no final ele fala: “I’'m going to bear down... I’'m going to bear down... 0 que ¢ bear
down? (p escreve no quadro) Imagine que vocés vio ter uma prova de matematica esta
semana... ¢ vocés foram com uma nota muito ruim no primeiro bimestre... entdo vocés
dizem pros amigos de vocés: “I'm going to bear down... to have a good score...” Eu vou,

assim, bear down, entendeu? (p faz gesto de esforgo)

426. Al (incomp)

427. P Ah?

428. Al Sair bem?

429. P Sair bem?

430. Al Preparar-me?

431. A4  Euvoume esforgar

432. P Vou me esfor¢ar ao maximo... vou dar tudo de mim.... entdo olha a situacfo

do Charlie Brown: “I’m going to bear down, and hit a great game and that little red haired
will be so impressed and so excited that she’ll rush out here to the mound and give me a
big hug and...” entao, quer dizer, fazendo um 6timo jogo o que vai acontecer?

433. Al A garota vai (incomp)
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434,
435.
436.

até o final, gravando a segunda aula em cima de uma parte da primeira aula)

P A garota vai para onde?

An {incomp)

P Pro mound...

/ (O cameraman gravou a segunda aula na mesma fita e esqueceu de passar
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ANEXO 2: TRANSCRICAO DA AULA 6

(A pedido da prof. titular, P marca a data da prova dos contetidos de gramadtica que a professora

titular trabalbou com os alunos; dd as paginas do livro dos conteddos trabalhados. Um aluno

pergunta quando serd apresentado um trabatho de muisica que a professora titular havia marcado

com eles. A prof. titular explica que como eles estdo fazendo o trabalho com a professora

pesquisadora, as apresentacdes seriam feitas no terceiro bimestre).

1. Ok pessoal... Na aula passada eu pedi como tarefa de casa para vocés selecionarem no

quadrinho do Snoopy, os verbos usados antes do jogo e depois. S6 que como hoje eu quero fazer

outra coisa com vocés, entdo na semana que vem eu vou olhar isso ai no caderno de vocés, ta

bom? Entdo quem nio fez, vai ter mais um tempo de fazer isso al.

2.

© ® N @

An O que é pra fazer?

3. P Vocé vai selecionar, tirar da estoria em quadrinhos... fazer uma coluna...
4,
5

Al Da estoria em quadrinho do Snoopy?

. P Isso, dos verbos que ele usa antes do jogo, lembra que ele esta 14 todo alucinado

pensando na little red haired girl lembra? A garotinha de cabelo vermelho? ... entdo...
verbos usados pelo Charlie Brown antes do jogo e os verbos usados por ele quando ele
volta para o jogo que ele volta quando o jogo ja tinha acabado... entfo quais os verbos que
ele usa para falar com o Linus, lembra do Linus, que foi o relief pitcher?

As  Sim!

P Quem era o relief pitcher?

As  Oreserva

P Isso... que entrau no lugar dele, ta... entdo hoje a gente vai ver uma outra coisa...

quem me ajuda a distribuir?

10. An  Eu professora

11. A1 Eu! (Os alunos distribuem o texto xerocado)
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12.P Entdo € o seguinte. Eu fiz aqui duas etapas o xerox...e uma delas ficou mais clara...
mas essa aqui € a melhor... estdo vendo?

13.As S

14. As (incomp)

15.P Ok... Pessoal este texto ai que vocés receberam... vio dando uma othadinha ai... o
que vocés acham deste texto? (Os alunos olham atentos)

16.P Olha o origmal € assim... (P mostra o texto em tamanho original, pois a copia que
entregou para os alunos € ampliada para uma methor visualizagdo do texto) Entfio olha...
que tipo de texto ¢ este gente? O que vocés acham?

17. As Propaganda!

18.P E uma propaganda. Como vocés sabem que € wma propaganda?

19. A1  Porque tem o produto aqui 9...

20.P Ta. E me diz uma coisa, como se fala propaganda em Inglés, vocés sabem?
21.A2 Ad

22.P E tem outra maneira também né? Ad ou...?

23.A2  Adver...

24.P Advertisement... (P escreve a palavra no quadro)

25. Al (incomp)

26.P 0i7?

27. A1 Nio € nada nfo... € um negdcio aqui... (risos)

28.P Ai gente... vocés me deixam curiosa assim (P pergunta com o objetivo de
interromper uma conversa entre alguns alunos)

29. Al Esses dois jeitos ai é...

30.P Correto. Ou ad ou advertisement, propaganda, antincio... ta... entiio eu sei que &
uma propaganda porque tem pistas ja assim na parte visual, & isso né?

31.As  E.

32.P Do produto... muito bem €... de onde vocés acham que foi retirado este texto?

33.A2  Revista??

34.P Esta propaganda....

35.P De uma...
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54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.

O S S

?ua;a;a:

LAl
.P
. As
.P

Revista

De uma revista... como € revista em Inglés

Magazine

Magazine

Newspaper!

Pode ter sido tirado também de um...

Newspaper

O que mais?

(incomp)

Da internet também?

E de cartazes na rua! (P escreve as palavras em inglés no quadro)
Internet... e panfleto, cartazes?

E

Observando ali a parte visual da propaganda ta, o que vocés me falariam?
E sobre chocolate...

A propaganda ¢ de...?

Chocolate

Como ¢ chocolate em Inglés? Chocolate... (P pronuncia como é a palavra em

Inglés) Como vocés chegaram a esta conclusio?

A4
p
Al
P
Al
P
Al
P
A2
An

direito)

Strawbery... (P parece ignorar o que o aluno disse e pergunta novamente)
Como vocés chegaram a esta conclusio?

Esta escrito ali 6...

Ah... estd escrito... estd escrito onde, no texto da propaganda ou no produto?
T4... no produto bem pequenininho...

Ah... bem pequenininho no produto...

Eu acho que t4 escrito... ah nfo... esta escrito (incomp) ... nfo ¢ nfo...

Ah... nfio € chocolate... entfio pode ser o que se ndo for chocolate?

Strawberry and blueberry

(incomp) (P vai até o aluno que estd dizendo alguma coisa que ela nfio ouve
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64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.

73.

74.
75.

76.
77.
78.
79.

80.
81.
82.

83.

84.

85.
86.

P Ah... o sabor € morando, entdo nio é chocolate?

A2 Niao

An  E de chocolate...

P Ta... Mais por que vocé acha que ¢ de chocolate?

A3 Sabor baunilha...

Al (incomp)

P Ah... é um doce em forma de barra. D4 pra ver a cor ali gente? (incomp)

Al  Nemda

A3 Mas da para deduzir: ¢ meio preto e meio branco. (Risos de todos. O aluno se

referiu as duas cores pelo fato do material ser xerocado).

P Qual € 0 nome... se € realmente uma propaganda de chocolate (P errou, deveria ter
dito doce ao mvés de chocolate), qual é o nome deste doce?

Al Sweet Rewards!

P Sweet Rewards (P escreve no quadro). Entdo o nome do doce é Sweet Rewards... o
que significa Sweet Rewards?

A2  Doces e prémios?

P Doce... € 0 que é reward? Reward ¢ sempre uma...?

As  Recompensa...

P Recompensa, ¢ um prémio. Quando vocé fala assim: I'm going to receive a

reward... eu vou receber uma recompensa, um prémio por alguma coisa.

An  (incomp)
P Oi? (P se aproxima de um aluno que conversava com outro)
An  Nio... ¢ que eu joguei video game (incomp) ... tem um joguinho de matar os

cabocos e dai tinha reward...

P Tinha a palavra reward no jogo? Vocé j4 sabia entiio que reward é recompensa,
por causa do jogo? (O aluno balanca a cabega afirmativamente) ahh, ta... gente da para

observar ai na figura a cor, a pele dessa modelo ai da figura?

As  (mcomp)
P Morena ou preta?
As  (incomp)
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87. An E cor escura...

88.P (incomp) € porque o xerox de vocés td ruim... infelizmente o de vocés esta
apagado (P fala a um grupo de alunos que recebeu copias do texto que nio estavam bem

nitidas). Se eu perguntar para vocés... €... vocés diriam que se essa mulher aqui do doce é

bonita ou feia?

89. As Bonita!

90.P Maravilhosa né... olha os tracos dela aqui... (P mostra a figura original) ela tem
tragos muito bonitos assirm. Muito bem. Qual € a cara que ela faz aqui gente?

91. As (incomp)

92. Al Uma cara de safadinha! (Todos déo risada).

93. A2  Olha o olhar dela!

94. A1  De que gostou do que comeu!

95.P Ah... Entdo a cara dela ¢ de quem gostou do doce? (Alguns alunos respondem
afirmativamente). Ok. Por qué sera colocaram uma modelo negra na propaganda?

96. A1 Ah... Por causa do chocolate. Porque o chocolate era negro! (Todos os alunos dio
risada)

97.P Ab... Para comparar com a cor do chocolate. Vocés achamn que isso foi bem
bolado?

98. As Nio

99_ As Foi (alguns alunos dizem que sim outros dizem que ndo)

100. An  (incomp)

101. P Nada a v&?

102. Al Nada a v&! (Alguém entra na sala para dar um recado; P pede para voltar
mais tarde)

103. P Voltando 14. Se eles tivessem colocado uma modelo branca. Seria a mesma
coisa?

104. As  Nio

105. As  Seria!

106. A3 Seria a mesma coisa! (Ha diferentes opinides, alguns alunos dizem que sim
outros dizem que ndo)
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107.
108.
109.

110.
11
112.
113.
114.
115,
116.
117.
118.

120.

121.
122.
123.
124.
125.
126.

P
An
P

Entéo néo tem nada a vé colocar uma modelo negra?

Nao! (Muitos falam a0 mesmo tempo)

Ok. Alguns acham que sim outros acham que ndo. E se eles tivessem

colocado... gente algum problema Ia atrds? (P chama a atengio de algumas alunas que

estdo conversando no fundo da sala) gente esses comentirios que vocés fazem sdo

importantes pra mim... tem que sair aqui (P aponta para a cdmera) ... falem mais alto para

a professora ouvir, pode ser? As duas! (P aponta para as alunas que estavam conversando

no fundo da sala). Entdo deixa eu falar uma coisa para vocés... olha, se eles tivessem

colocado nesta propaganda ao invés de uma mulher negra um homem negro...

TZEETRBED

Daria na mesma...

{(incomp)

Tanto faz um homem ou uma mulher na propaganda...

(incomp)

Ta... Mas vocés acham que o efeito seria 0 mesmo?

Néo seria!

Seria! (Ha muita participacfo e os alunos ficam divididos nas opinides)
(incomp) porque o chocolate € gostoso que nem a mulher! (risos de todos)

(incomp) Depende da pessoa, ndo é verdade? (risos de todos e falas

simultdneas incompreensiveis)
119. Al

P

(incomp)

Entéo vocés acham que um homem aqui nem pensar? (P se dirige para 0s

meninos da turma que responderam mais enfaticamente que seria impossivel a imagem de

um homem na propaganda)

(incom)

Ou poderia ser?

Poderia!

(incomp) que rivalidade...

Por favor gente... fale um de cada vez...
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127. A2 E que a mulher sempre tem aquele negdcio de engordar por causa de
chocolate (incomp)

128. P Ah...Ta... O homem nfio estressa muito com essas coisas.

129. A3  E pro homem tanto faz.

130. P O que voce ia falar mesmo? (P aponta para Al)

131. Al Nio. Era isso mesmo que eu ia falar...

132. P Ah ta bom... E... O texto que nos temos aqui do lado... é isso que eu quero

gue vocés comparem ... aquela parte do lado... entdo diz assim 6... (P mostra a parte
escrita da propaganda)... vocés estdo vendo o texto? Estd entre aspas, estdo vendo?:
“Rich, impeccable taste and not an ounce of fat”. T4... se eu fosse pedir para vocés:
classifiquem gramaticalmente essas palavras... rich... 0 que € rich aa rico p rico... € o0 que
rico... esta palavra... € um substantivo, um artigo...

133. A4 Adjetivo...

134. P E um adjetivo... ndo &? Ta... Entdo rich significa rico... rich (P escreve a
palavra no quadro o que significa impecable taste) E o que significa impecable taste?

135. A2 Gosto impecavel ?

136. P Isso... gosto impecavel... (P escreve a palavra no quadro)

137. An  (incomp)

138. A5 Gosto?

139. P Gosto... taste... gosto... ta a palavra inpacable aqui também ¢ adjetivo?

(siléncio completo)

140. P Gosto impecavel... ndo ¢ adjetivo? Esta qualificando gosto...(incomp)

141. Al  E.

142. A2 Sim! (Outros alunos acenam afirmativamente com a cabega)

143. p E gosto é ... gosto impecavel ... and not an ounce of fat...

144. A2  Nenhuma grama de gordura!

145. P E nem uma grama de gordura ... é ... ounce nfo € bem uma grama, né... tem

uma medida, até vou passar para vocés... um ounce equivale a 28,35 gramas... ounce (P
escreve no quadro a palavra o valor da medida em gramas)... € porque é uma medida de

peso usada nos Estados Unidos, e aqui n6s usamos kilo, gramas...
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146. Al E altura também 14 é diferente 12 né?

147. P Isso...
148. Al L4 € por pé né?
149. P Isso... ou inch que ¢ polegada... né? Ok e também ¢ uma medida de valor

diferente do que n6s usamos... ta ... entdo voltanto aqui... nenhum ounce de fat... o que &
fat?
150. As Gordura

151. P Gordura... como adjetivo... por exemplo se eu digo assim : She’s a fat girl...

ela ¢ uma garota...

152. As Gorda!

153. P Ela ¢ uma garota gorda... entdo é um adjetivo... rich, impecable, fat sdo
adjetivos... adjetivos aqui estfio qualificando o que ou quem?

154. As  Odoce...

155. P O doce, ta... ele tem um sabor ... um gosto impecavel e nenhum ounce de

gordura... ai depois o texto diz o seguinte... “Wow;, if only I could find a guy like that”

156. A2 Se eu pudesse encontrar alguém como... (incomp)

157. p Isso... Se eu pudesse encontrar um cara assim. .. assim como?

158. Al Como a muther

159. A2  Rich

160. A6  Rico...

161. P Rich... impecable taste and not an ounce of fat...nfio € isso que ¢la fala, ndo
é..7

162. As E..

163. P Quer dizer... ai se eu encontrasse um cara assim... cOm essas

caracteristicas... mas serd que ela estd falando assim em relacdo ao doce ou em relagdio a

um homem que ela idealiza? (Os alunos ddo opinides diferentes)

164. Al Boce!
165. A6 Os dois...
166. P As duas coisas...?
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167. p Ta. E se no caso fosse a figura de um homem aqui na propaganda, e ndo de

uma muilher, o texto seria 0 mesmo?

168. As Niéo

169. A3 Seria pior...

170. P Mudaria o que?

171. A4 Chocolate anabolizante! (menino)

172. P Chocolate anabolizante (risos) ta... mas por exemplo... wm homem falaria
que quer uma mulher assim: rich, impecable taste?

173. As Sim!

174. p Falaria? ... sem nada de gordura, é? {os alunos confirmam com gestos)

175. P Os homens procuram mulheres ricas?

176. Al Nio! Magrelinhas assim! (menino)

177. P Ou sera que as mulheres procuram mais homens ricos...

178. As (somente os mennos) é!

179. Al Eisso ai! (menino)

180. P Deixem as meninas da sala se manifestarem (hd muita motiva¢iio neste

momento, muitos alunos falam ao mesmo tempo)

181. P Ah gente deixa ela falar! (P se refere 2 uma aluna que esti no fundo da
sala).

182. As (incomp)

183. P Ah? O que ela falou? (P pergunta para uma aluna que estd sentada proximo

a zla) deixa eu tentar organizar aqui... se todo mundo fatar 20 mesmo tempo gente, eu nio
consigo pedar a idéia de vocés... € alguém 14 ... uma colega do fundo disse: “ah mas se for
rico... tem que ser rico sim...” (tumulto generalizado na sala).

184. A7 Nio ¢ que tem que ser, € melhor se for... {menina, risos das meninas)

185. P Ah... E melhor se for... (P diz com iromia; A3 diz alguma coisa mas P e
alguns alunos nio entendem, os que entenderam dio muita risada)

186. A8  Olha o que ele disse aqui professora! (menino)

187. P O que €7 Fala...
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188. A3 A minha mée sempre dizia... amor € lorota, o que manda é a nota... (A3 ¢

menino, risos de todos)

189. P Amor ¢ lorota, o que manda € a nota... essa eu nio conhecia!
190. Al Eisso af! (menino)
191. P Ta... Mas o que ia perguntar para vocés é o seguinte... presta atencéo ...

geralmente € mais a mukher que procura um homem rico ou é o homem que procura mais
mulher rica?

192. Aa (incomp)

193. Al Sempre a mulher assim procura um homem de 70 anos cheio da grana... af

mata o cara na cama pra ficar com a grana dele... (fala de um menino, risos de todos)

194, A9 O forte da mulher € ter dinheiro pra gastar nas compras... (fala de um
menino); (incomp)

195. P Ah... ela tem que ter a figura masculina para pagar as contas para ela...

196. As E.. {Pode se observar que somente os meninos respondem)

197. P Gente voltando aqui... Entdo o texto provavelmente seria diferente se

tivesse um, entdo provavelmente um homen usaria que qualidades para uma mulher ideal?

198. A2 Avantajada! (faz gesto demonstrando)

199, As (incomp)

200. P Vocé quer dizer big breast? (P faz gestos para os alunos entenderem e
funciona)

201. As E!

202. P O que mais?

203. Al  Bunda durinha

204. Al0  Alta...

205. A2 E... bunda durinha... sem barriga...

206. P Vocés estdo querendo me dizer que este “not an ounce of fat” ficaria né?

207. A2 Sim...(P quis dizer que esta seria uma caracterjstica exigida pelos homens)

208. p Mas vocés acrescentariam mais o qué? “big butts™?

209. A2 Nio big...

210. Al Nio tfo grande...
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211,
212.
213.
214.
215.
216.

TTe TR

Estilo feiticeiral

(incomp)

Vocés sabem o que € butts né?
(incomp)

(incomp) (risos)

T4. Entdo o que teria a ver 0 nome do doce que vocés me falaram que ¢

Sweet Rewards com o texto? Porque aqui passa um ideal de homem n#o passa?

217.
218.

As
P

Sim!

Qual € esse ideal de homem aqui rico, que tem um gosto impecavel... como

poderia ser interpretado este gosto impecdvel em um homem? Poderia ser, por exemplo, a

maneira ou o estilo dele de se vestir... nfo é? E também sem nenhuma grama de gorcura...

o que vc disse? (P pergunta para A9)

219. A9
220. P
221. As
222. P
mesmo?
223. As
224. Al
225. P
226. As
227. P
228. A2
229. Al
230. P
231. A2
232, P
233. Al
234. An
235. A2

(incomp)
O jeito que ele tem de se vestir ... o gosto dele... vocés concordam?
Sim!

Entfo esta descri¢iio de homem ideal ¢ de homem ideal da nossa sociedade

E!

E verdade!

E reaimente o homem que toda mulher sonha?
¢ quem ajuda a reforcar esta imagem de nomem ideal?
A midia!

E... a midia...

A midia? Como?

Mostrando os atores bombados la...

os atores bombados, o que quer dizer isso?
E... fortinho, definido

Sarado!

Boi! (A2 aponta para um aluno que esté no fundo da sala; Boi € apelido)
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236. As Bot!

237. P Ah. .. ele seria um bom modelo?
238. Al Seria! (risos de todos)
239. P Ent3o vocés concordam que a imagem ideal perpassada pelo texto é este

mesmo que € reforcada pela midia... como vocés justificariam esta parte do lado,

embaixo... estdo vendo 14? Ento diz assim 6... “Introducing Sweet Rewards Snack Bars™.

Olhem 14 agora gente...

240, Al ... Procure o... sei 4 o que significa isso... tem banana também...

241. P O que € introducing?

242. A3 Snack bar ¢ lachonete...

243. p Quando vocé introduce a friend to another friend... o que vocé estd
fazendo?

244, A2  Encontro?

245, Al Encontro...

246. A2 Apresenta?

247. P Vocé estd... apresentando... entdo introducing é apresentar né? Entio
aprentando Sweet Rewards que ¢ o nome do doce que vocés disseram snack bars

248. Al Lanchonete?

249, P Snack € o que gente? snack... s6 a palavra
250. An  (incomp)
251. P Snack € lanche... lanche... coisas assim que vocé come (incomp} ... e bar é

oqué? Al Bar!
252. P Barra...

253. Al  Barra?

254. P E aqui estd separado ... snack ... bar

255. Al (incomp)

256. P E isso... snackbar ... junto € o que...?

257. As Lanchonete...

258. P E exatamente... ai continuando 14.. * richer-than-rich brownies that are

fabulously FAT FREE.” O que significa aqui gente a palavra “brownie”, como vocés
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justificariam o uso desta palavra no texto? O que € Brown? Isso tem a ver com Brown... o

que ¢ Brown?

239.
260.

As
P

Marrom

E brownie é...a pele escura... bronzeada, uma pele escurinha... entdo olha

Ia... richer-than-rich brownie... entfio mais que rico brownie e como a gente justifica o

brownie com o produto? Como a gente justifica? A que conclusio a gente chega em

relac@o ao produto? Que € chocolate gente? ... quc ¢ fabulosamente fat free... o que é fat

free?
261. A2 Sem... light...
262. P Sem gordura... af continuando ali embaixo olba... “Oooh, where have vou
been all my life?
263. A2 Onde vocé esteve toda minha vida...
264. P Onde vocé esteve toda a minha vida... quem € que disse esta frase?
265. A2 Alguém...
266. As  Alguém...
267. P Alguém?
268. A2  Avoz..
269. P Ah... vozes do além? (risos)
270. A3 (incomp) a mulher ali 6...
271. | Sera que pode ser a moga da propaganda?
272. As  Sim
273. Al Pode!
274. P E pra quem ela esta dizendo esta frase?
275. As  Pro doce...
276. As Pro homem...
271. A2 Pro homem e pro chocolate!
278. P Pro homem... que homem... o homem...
279. As

Ideal dela... e também pode ser para o chocolate... ta... ai no finalzinho, a

dltima frase do texto: “Betty just made fat free a whole lot more rewarding”. Quem ¢

Betty?
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280. A3 A mulher...

281. P A mulher da propaganda? A modelo? (alguns alunos balancam a cabeca
afirmativamente)... ta e o que significa... “just made fat free a whole lot more rewarding?”

282. P Ta... isso vamos tentar... Simplesmente tornou fat free... sem gordura um

POUCO mais 0 quE... um PouUCco mais nFo... muito mais... muito mais o qué?

283. Al Recompensa

284. A2 Recompensa!

285. P O que € rewarding

286. Al Recompensa p compensador no caso, né? Entio ela torna que essa...

(incomp) fat free que é sem gordura

287. A3 N&o engorda..

288. P Isso... mais € uma coisa assim... é uma recompensa a mais... entenderam o
que ela esta dizendo... € uma recompensa a mais por qué? ... além de ser gostoso que € um
doce, de chocolate... ele tem uma recompensa porque vocé pode comer & vontade que ele
nio...7

289 As Engorda

290. P Entdo vocés percebem o que o autor da propaganda tem por tras? Porque...

qual € o objetivo de uma propaganda gente?

291. An  Vender o produto

292. P Vender o produto... pra vender o produto o que os autores de propaganda
fazem? Que tipo de linguagem que eles usam? Uma linguagem que...

293, Al Convenga...

294, p Convenca quem?

295. Al O leitor!

296. P O leitor, o piiblico que 1& a magazine ... 0 newspaper ou o veiculo que

vocés disseram do qual pode ter sido tirado desta propaganda... entio ndo é isso?

Propaganda sempre tem uma linguagem... um discurso... e o que ¢ ser persuasivo? E ser
convincente... ta... Concordam né?
297. As  Sm
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298. P Entdo tem vérias caracteristicas aqui que mostram isso...(alguns alunos
respondem apenas balangando a cabega afirmativamente)
299, P Deixa eu ver o que mais eu vou perguntar para vocés (P olha em uma folha

para verificar se ha mais algum questionamento a fazer sobre o texto)

300. A3 E aquela parte do lado do chocolate? p ah €... tem uma frase ali do lado...
“Now in strawberry and blueberry too”. S&o os sabores gue tem...

301. Al  Agora em morango e...

302. A2 Morango

303. P Morango e blueberry... blueberry ¢ uma frutinha pequenininha que tem nos
Estados Unidos...

304. All  (incomp)... no Globo Rural eu vi...

305. P Ah €7 Ok gente... mais alguma coisa que vocés gostariam de perguntar
aqui? ... Sobre o texto? {Ninguém se manifesta) Qual o tipo de publico a que é dirigido
esta propaganda?

306. A2  Feminino (alguns alunos concordam com a cabega)

307. P Entdo provavelmente esta propaganda estaria em que tipo de revista por

exemplo? Al tipo uma revista para publico em geral...

308. P Em geral?

309. A2  E.

310. An  nfo!

311 P em geral? Ou talvez mais para pablico feminino?

312. A2 revista que a minha mie tem l4a...

313. Al ndo... €... também... tipo uma Boa Forma...

314, A2  E..BoaForma

315. Al Ou tipo assim... uma revista que todc mundo [€... urna veja...
316. p Mas uma revista que seja mais dirigida para o pliblico feminino mesmo?
317. As E

318. p Ok gente... 0 que vocés acharam do texto?

319. Al Interessante!

320. P Todos acharam interessante?

ITCAMP
TECA CENTRAL
CIRCULANTF

5‘%&
SECAD

f‘
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321. As Sim (alguns alunos apenas balancam a cabeca)

322. P Ok... entdo agora a gente vai ver um outro texto...
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