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# RESUMO: Este trabalho argumenta que o discurso escolar difere substantivamente do discursoletrado,

- que supostamente seria 0 modelo de linguagem da escola, uma vez que a fungio desta seria a de
introduzir o aluno na culturaletrada. Entretanto, esse discurso escolar também difere significativamente
da linguagem da crianga. Assim, a escola rompe com os padrdes discursivos familiares da crianga sem,
contudo, introduzir efetivamente esse aluno na cultura letrada. Mediante exemplos de interagéo em
sala de aula, examinam-se as conseqiiéncias para o ensino e para a aprendizagem dessa situagédo, que
resulta numa série de mal-entendidos e conflitos, os didlogos truncados a que o titulo faz referéncia.
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Introdugao

A linguagem da escola néo ¢ a linguagem da crianga. Constitui este, diriamos,
um ponto consensual nos trabalhos que hoje se ocupam do ensino de lingua materna.
E, também, sequndo opinido consensual, o fracasso da escola no ensino da crianca
deve-se, em grande parte, a essa diferenga que passou a constituir barreira da
aprendizagem.

A linguagem da escola ndo é apenas diferente materialmente: fosse esse o caso,
bastaria, para sanar o problema da diferenga, fazer com que a crianga aprendesse uma
segunda variedade, tal como se aprende uma segunda lingua. Com essa segunda
lingua, a crianga nio teria a intimidade que é constitutiva da primeira, mas, como
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essa segunda variedade estaria em distribuigdo complementar com a primeira, pois
seria usada em contextos novos e diferentes (contextos publicos), aos poucos,
concomitantemente ao ensino da segunda variedade, a escola iria diversificando os
contextos familiares da crianga e alargando seu universo contextual ou situacional.

Tal concepgéo esta na base das propostas sociolingliisticas que visam ao ensino
de um novo objeto. De fato, a diferenca entre a linguagem da escola e a linguagem
da crianga pode ser considerada como uma diferenga nos sistemas lingiiisticos que
serdo objeto de reflexdo e de aprendizagem.

Tais propostas podem ser mais, ou menos, sofisticadas: as mais primarias
focalizam diferengas formais descontextualizadas entre a linguagem da escola e a do
aluno, enquanto as mais sofisticadas podem focalizar diferengas discursivas univoca-
mente relacionadas a contextos especificos. Para dar um exemplo dos casos mais
primarios, tipificados pela abordagem do livro didatico, encontraremos a escola se
propondo substituir um conjunto de dissilabos da linguagem do aluno (arvre, anja)
pelos equivalentes trissilabicos da linguagem institucional (arvore, Angela). No
extremo mais sofisticado, que, em lingua estrangeira, corresponde ao pressuposto das
abotrdagens comunicativas, podemos imaginar o ensino de regras varidveis sobre uso
de cliticos na variedade padrdo segundo um continuo de formalidade (do registro
menos formal até as expressoes quase que formulaicas, invariaveis, dos registros mais
formais).

Aponta-se uma outra diferenca entre a linguagem da escola e a linguagem da
crianga quando consideramos a linguagem ndo como sistema formal, objeto de estudo,
mas como sistema que reflete a nossa relagdo com o mundo dos objetos, a nossa
cultura, e que estd intrincadamente relacionada com as formas discursivas que
usamos para expressao de nossos pensamentos, Um exemplo dessas diferengas pode
ser encontrado, por exemplo, nos esquemas de pergunta-resposta préprios do con-
texto institucional escolar, que diferem do esquema do cotidiano-familiar.

Consideremos o exemplo do ensino de um novo esquema de pergunta-resposta
em contexto escolar. Nas versdes mais esclarecidas dessas propostas, ensinar-se-ia
a crianga a responder perguntas retéricas, que se definem por néo estarem fundamen-
tadas no desejo de conhecimento e transferéncia de informagdo. Teria esse ensino a
finalidade de, aos poucos, diminuir a fun¢édo do contexto de situagio no processo de
compreensao e produc¢io da linguagem.

A resposta natural para uma pergunta sobre uma figura que perguntador e
perguntado estdo vendo é apontar ou mesmo perguntar: Vocé néo estd vendo?. Isto
é usar o contexto de situag&o e assim evitar dizer aquilo que ¢ dbvio. Entretanto, uma
das caracteristicas do letramento escolarizado é a abstragdo do contexto imediato na
compreensio e produgio de sentidos, e poderiamos argumentar que, uma vez que o
novo esquema é aceito, o efeito da pergunta retérica é obrigar a abstra¢éo do contexto
partilhado pelos interlocutores, para poder ser respondida. Em outras palavras, o
ensino desse novo esquema de pergunta-resposta contribuiria para retirar gradual-
mente a dependéncia, por parte dos interlocutores, do uso do contexto imediato para
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tomar significativa a linguagem. Seria essa uma das caracteristicas do discurso
letrado, tanto oral como escrito, que a escola teri}ar,como objetivo ensinar.

Por outro lado, podemos muito bem imaginar a introdugédo de um esquema de
pergunta-resposta que é somente valido para a comunicagdo em sala de aula. Tal é,
de fato, a situagdo constatada por Terzi (1990), em relagdo & “pseudo-pergunta”,
imita¢&o mal-formada da pergunta do professor. Sdo perguntas a respeito de informa-
¢éo explicita no texto, tipicas da sala de aula: como elas sdo perguntas a respeito de
material escrito, servem de modelo de perguntas letradas a um grande nimero de
criangas que entram em contato com a escrita pela primeira vez na escola.

O diélogo a seguir foi produzido por duas criangas de 32 série, cuja tarefa era
perguntar e responder sobre um texto que acabaram de ler. E o reconhecimento do
modelo escolar, naquilo que lhe é essencial, que permite que a segunda crianga
responda tdo naturalmente uma pergunta que nds, fora do contexto escolar, ndo
reconhecemos como pergunta. Formalmente o par pergunta-resposta construido pelas
criangas se reduz a leitura conjunta de dois fragmentos concatenados e separados
apenas pela entonagdo ascendente de pergunta bipolar, no primeiro fragmento, e
descendente, de resposta, no sequndo: ‘

A pergunta: Mario e José escondidos entre a folhagem, de quando em quando apanhavam os
descuidados insetos?
Bresponde: Colocando-os dentro de uma caixinha. (Terzi, 1990, p. 119)

Tal esquema faz parte da cultura escolar, em contraposigdo a cultura letrada.
Tal como 0 esquema da pergunta retdrica, ele acarreta mudangas para a propria
esséncia do esquema pergunta-resposta, uma vez que ndo ha desejo de transferéncia
de informagdes. Todavia, o esquema tipico do discurso letrado nio foge as regras
sintaticas, como as regras de constituigdo frasal, nem a principios de textualidade
(Halliday & Hasan, 1976) ou pragmaético-discursivos que exigem que o texto que esté
sendo construido faga sentido, seja coerente. O discurso letrado teria ainda a vantagem
de ser socialmente valorizado.

Entretanto, a diferenga entre a linguagem da escola € a linguagem da crianga
néo se limita a esses dois aspectos j& discutidos, isto &, diferencas no sistema formal
€ no sistema enquanto representagdo do mundo, lugar de criagcdo de significados.
Também a linguagem enquanto interagéo, isto é, enquanto construgdo conjunta de
contextos para agir sobre o outro, que a crianga ja conhece, nao é prépria do contexto
escolar. Isso porque os préprios objetivos da instituigdo, que séo, tradicionalmente, a
transferéncia de informacdes e de conhecimento, predeterminam papéis diferenciados
entre os participantes da situa¢éo, de modo que a apenas um deles, ao professor, cabe
a palavra enquanto a¢ao sobre o outro. E ele quem define tarefas e modos de agir dos
outros participantes, que, dessa forma, ndo chegam a constituirem sujeitos.

A intersubjetividade, condigdo essencial para a aprendizagem mediada pela
linguagem, implica a adogdo temporaria, por parte do participante mais experiente,
da perspectiva, ponto de vista, definigdo da situagio do participante menos experien-
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te. Tal adogdo, dizem alguns autores, como Ehlich (1986) por exemplo, deveria ser
conseqiiéncia natural da formagao do professor, que é um especialista ndo apenas de
sua matéria, mas também da pedagogia, da “ciéncia” do ensino ou da educagao.

Varios fatores sdo necessarios para que se déem as condi¢des em que a crianga
redefinird a situagdo para si mesma. Wertsch (1988) cita como algumas dessas
condigbes: uma disposi¢do cognitiva por parte da crianga, o desejo do adulto de
transferir responsabilidade para a crianga sobre a estratégia de resolugdo da tarefa,
avaliagdes explicitas do adulto. Dadas essas condigdes, havera, no nivel da interagao
adulto-crianga, uma realizag¢do tranqiiila, correta, sem sobressaltos, da tarefa, como
passo anterior a aprendizagem da mesma, quando hd mudanga para o nivel interior
ou intrapsicoldgico, no qual a crianga constréi sua prépria definigdo da situagéo. Essa
é de fato a linguagem que toda criang¢a conhece como a linguagem em contexto de
aprendizagem, seja esta predominantemente verbal, como no caso das comunidades
letradas, ou ndo-verbal, como no caso das comunidades menos letradas, semelhantes
as comunidades de Trackton e Roadville que Heath (1982, 1983) descreve e compara
no seu estudo sobre eventos de letramento.

Aprofundemos, mediante um exemplo, esta terceira dimenséao nas diferengas
entre a linguagem da escola e a linguagem da crianga. Desta vez o exemplo® néo é
da aula de lingua materna; rido é nessa aula apenas que a linguagem da escola entra
em conflito com a do aluno. Numa aula de ciéncias de 52 série analisada (Kleiman,
1991), a professora parecia ter conseguido interessar os alunos a respeito do assunto
da aula, o atomo. Ela enfatizara que de tdo pequeno ninguém estava conseguindo
imaginar como era o 4tomo, e isto parecia ter despertado a curiosidade dos alunos.
Parecia, entdo, existir um dos pré-requisitos para a redefini¢do da situagao pelo aluno,
isto €, a disposi¢io cognitiva por parte da crianga, a sua curiosidade.

O livro didatico, que criangas e professora estavam seguindo, trazia uma
informacéo sobre a existéncié de um microscdpio protdnico, e que tinha sido lida em
voz alta pelos participantes. As criangas estavam tentando acreditar na existéncia de
algo que quase nAo ocupava espaco e no entanto existia. Uma crianca ja expressara
sua duvida, como mostra o trecho a seguir:4

Prof?: Entéo, por ai vocés imaginam, assim, a diferenga que existe entre um grdozinho de
areia e um atomo? Um atomo é bem menor que um grao de areia?

3. Os dados no exemplo foram gravados por Lopes (1981).
4. Foram adotadas as seguintes convengdes para a transcrigao:
linha entre sflabas: fala pausada, silaba por silaba.
{ }: falas sobrepostas
“: engatamento (o enunciado de A segue o de B sem pausa)
. : pausa
:: : alongamento de sflaba ténica
(oxx): nao-inteligivel
[..]: material ndo transcrito
negrito: material-lido
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Aluno: Ent3o, ndo tém nada?
Prof®: Ndo tem nada nao, tem alguma coisa.
(Lopes, 1981, p. A73)

A questdo néo fica resolvida com a resposta do professor, e quando a professora
reitera que ninguém consegue ver o 4tomo, o aluno retoma o assunto da aparelhagem:

Aluno A:  Nem com 0 ... aquela maquina?
Profs: Qual?

AlunaB:  Miscrocopio

Aluno A:  Micros ... copio?

Profe: Micros ...?

Alunos: Copiot

Prof®: Fala outra vez!

Aluno A: Mi-cros-c6-pio

Prof?; Tira o lapis da boca! Fala bem alto!
Aluno A: Mis-cro-c6-pio

Profe: N30 é mis! E mi!

Aluno A: Mi-cros-cépio

Profe: ~ Microscépio proténico. Fala
Aluno A:  Protdnico?

Profe; - Protonico. Repete vocé!

(Lopes, 1981, p. A75-A76)

Nesse exercicio, o professor ndo consegue partithar a perspectiva do aluno, que
se fixa em torno de uma questio central para a construcdo de um modelo cultural
letrado. Note-se que o alurio pergunta sobre as bases para a aceitag¢ao e validagdo de
uma nova fonte de conhecimentos: as informagdes de cunho cientifico, livrescas,
nio-comprovadas pela experiéncia imediata e nio-transmitidas por interlocutores
confidveis, como os amigos, os membros de sua familia. No exemplo, entdo, vemos
como a linguagem da escola ndo ¢ a linguagem da crianga, uma vez que néo permite
a definicdo da situagdo pela crianga a partir da perspectiva que he preocupa ou
interessa nesse momento, a0 mesmo tempo que permite ao professor rejeitar a fala
do aluno por causa de sua realizagéo formal lingliistica. A terminologia cientifica, que
foi realgada pelo professor como objetivo principal no movimento acima transcrito,
ndo lhe é familiar e, por isso, é-lhe negado o direito de participar.

A simetria, enquanto relagdo construida pelos participantes para garantir a
compreensibilidade mutua, esta ausente na troca entre professor e aluno acima
mencionada. A substitui¢do por um termo supra-ordenado, mais genérico (méquina),
que havia sido uma estratégia adequada para o professor se referir ao microscépio
anteriormente (ele usara a palavra aparelho), ndo é mais adequada quando o aluno a
usa, aparentemente porque nio haveria pressuposi¢do de conhecimento do termo
exato por parte dele.
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Tal assimetria constitui uma violagéo de principios cooperativos subjacentes a
praticamente qualquer tipo de comunicagdo néo-litigiosa. Embora o modelo coope-
rativo no ensino-aprendizagem ndo se aproxime do ideal sociointeracional (Mey,
1985), esse é um modelo de comunicagdo que permite algumas formas de interagéo,
mesmo que néo levem & aprendizagem. Temos ai, entdo, mais uma diferenga que
afasta ainda mais 0 modelo de linguagem escolar da linguagem do aluno.

Considerando, entdo, a linguagem enguanto objeto a ser apreendido e refletido,
ou enquanto sistema cultural cognitivo, ou ainda enquanto a¢do social construida
entre os participantes, a escola oferece um modelo divergente daquele que a crianga
conhece. Que tipo de modelo seria esse que a escola utiliza? Essa é a pergunta que
gostarfamos de discutir na segunda parte deste trabalho.

Segunda parte

A escola é a instituigdo que deve introduzir o aluno na cultura letrada, dai
podermos pensar que o modelo de linguagem da escola é o discurso letrado, que
incluiria a linguagem escrita e seus reflexos na prépria oralidade. Assim, teriamos que
tal modele seria diferente para a grande maioria das criangas, porque justamente muito
poucas teriam ja contato com ele na sociabilizagdo primaria, no lar.

H4a muitas evidéncias, no entanto, a partir de interagdes de sala de aula gravadas
em video ou em &audio, de que a linguagem utilizada na escola ndo corresponde ao
modelo de discurso letrado e particularmente ndo corresponde ao modelo de letra-
mento académico, que seria o tipo visado pela escola.

O modelo de linguagem vigente na escola incorpora, de uma maneira peculiar,
alguns dos tracos caracteristicos do letramento académico, porém dispostos de forma
diferente: a proximidade e a distancia simultaneas corroboram para contribuir para
um efeito letrado, que, no entanto, esta na periferia do letramento. A seguir, tentare-
mos caracterizar esse discurso as margens do discurso letrado mediante exemplifica-
¢ao e comparagdo com 0 modelo letrado académico.

Né&o devem ser lidas opgdes elitistas implicitas na comparagéo. Isso porque néo
pressupomos ser uma concepgdo de letramento o lugar privilegiado para o desenvol-
vimento € a manifestacdo de fungdes intelectuais mais valorizadas. Acreditamos,
seguindo Gee (1990), Street (1984) e muitos outros investigadores, que hé diversas
formas de letramento, e a supervalorizagdo de alguns € um fendmeno social. Seguindo
Rama (1985), consideramos que a concepgdo cultural letrada na América Latina,
dominante desde os tempos coloniais, sustenta-se por sua relagdo com o poder
apenas:

Através da ordem dos signos, cuja prioridade é organizar-se estabelecendo leis, classifica-
¢Oes, distribui¢des hierdrquicas, a cidade letrada articulou sua relagdo com o Poder, a quem serviu
mediante leis, regulamentos, proclamacoes, cédulas, propaganda e mediante a ideologizagédo
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destinada a sustent4-1o e justifica-lo. Foi evidente que a cidade das letras arremedou a majestade
do Poder, apesar de que também se pode dizer que este regeu as operagdes letradas, inspirando
seus principios de concentragéo, elitismo, hierarquizagdo. Acima de tudo inspirou a distancia em
relacdo ao comum da sociedade. (Rama, 1985, p.54)

A concepgéo de letramento socialmente valorizada e articulada pelo poder é a
de letramento académico, cujo dominio consolida as vantagens sociais de quem o
possui. Tal letramento é caracterizado por uma independéncia acentuada do contexto,
que se manifesta no que tem sido chamado de descontextualizagéo ou abstra¢éo, bem
como no foco maior no tépico e menor nas relagdes interpessoais (Tannen, 1980).

H4 ainda mais um aspecto a ser considerado em relagdo ao conceito de letra-
mento aqui usado. Embora consolidado pelo dominio de um sistema simbélico grafico,
isto é, pela escritura, o letramento metamorfoseia a oralidade dos que possuem e
dominam a escrita. Surge assim a oralidade letrada, que pode até anteceder o dominio
da escrita para algumas classes sociais privilegiadas, e que impde a linguagem oral
algumas das caracteristicas da linguagem escrita, particularmente em relagdo a
abstracdo e a descentralizag8o, resultantes de uma orientacdo para 0 assunto em
detrimento de uma orientagdo para o interlocutor.

No plano da linguagem, enquanto objeto de saber e de reflexdo, o papel da escola
é Obvio: numa situagdo de clara diglossia entre a elite letrada e o povo analfabeto
tratar-se-ia de ensinar a variante letrada, oral e escrita, para uso em ocasides publicas
(em oposigéo a ocasides intimas).

Entretanto, até nas versdes mais simples desse objetivo, que estaria constituido
pela transferéncia de informagéo sobre a linguagem escrita, sobre a norma, sobre a
gramatica, a transferéncia ¢ equivocada. Nos dois exemplos que apresentaremos a
seguir, o.primeito deles discutido em Signorini e Kleiman (1992), e o segundo em
Kleiman et al. (1993), causa surpresa 0 desconhecimento, pelas duas professoras
envolvidas, de acervos acessiveis e amplamente divulgados, tais como as gramaticas
escolares:

Cir.: Oh, dona, eles pontuaram errado esse negécio aqui.

Profe: Onde t4 errado?

Cir.: “Aqui, 6. “A acusada referia-se aos negros dizendo”. Ele pbs os dois pontos € ndo
pobs o travessio. :

Prof®: Mas e as aspas que esté ai ndo funciona como se fosse uma fala?

Cir. e outros: Nao sei.

Prof®: Olha, geralmente ... t4? quando tem texto de jornal, é ... as aspas elas substituem

0s travessd ... os travessdes? QO travessdo, t4? Agora, se fosse um texto escrito é ...
a, a méo, t4? entdo seria o travessdo ou se fosse o discurso direto, ta? Aqui também
pode ser um discurso direto com aspas, t4? Entendeu, Cir.? Bom ...

O segundo exemplo, muito semelhante ao da aula de alfabetizagdo de adultos,
foi observado numa 62 série:
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Profe: Quem me da qualquer outra oragdo? Faga uma oragédo liviemente (siléncio prolon-

gado, 6 s)
{(Em...
A: {O ... O cavalo &€ marrom ou preto
Prof®: Té aqui no texto? O cav ... T4 no texto?
(escrevendo) o cavalo {dele ... era ...} preto
Alunos: {dele era preto }
Prof®: De quem estou falando aqui?
Alunos: Cavalo
Prof?: Quem que eu estou de (clar)ando?
Alunos: (rindo) O cavalo
Prof®: O cavalo. Entdo o cavalo ¢ ...?
Alunos: Sujeito
Profe: Sujeito. Que que sobrou?
Alunos: Predicado
Prof®: Qual é?
Alunos: dele era preto
Profe: (escrevendo) de :::le ...
Alunos: era preto
Prof®: (abaixando a voz) O cavalo dele era preto (siléncio) Espera (siléncio) Gente, junto

com o sujeito vem sempre seu adjunto, |...]

Evidéncias desse tipo mostram, como dizem Signorini & Kleiman (1992), que o
compromisso do professor ndo é com a divulgagdo de acervos de conhecimentos
relevantes, pois no primeiro caso esse acervo sequer integraria o saber do professor.
Dai que entendam esses professores que a tarefa consiste em responder perguntas e
resolver problemas imediatos de forma verossimil, langando mao de contextos
imediatos, e ndo em ensinar aspectos do acervo cultural relativo a lingua escrita e 4
norma. _

Apontavamos anteriormente que o foco no contetdo é uma das caracteristicas
do discurso letrado. A manutencgéo desse foco implica construir uma linha tematica
consistente, usando um conjunto finito de recursos retdricos. Podemos pensar na
existéncia de principio ordenadores (isto &, planejamento e principios de organizagéo
discursiva) que permitem transpor realidades fisicas a um construto mental ordenado
que logo é expresso mediante sistema simbélico que reflita essa ordenacgéo.

A propria aula, tal como € tradicionalmente concebida, poderia servir de modelo
para a aprendizagem de formas letradas de organizagdo de informagdes. Entretanto,
hé evidéncias cada vez mais claras de que nem todo professor utiliza, na aula, essas
formas,

Bortoni & Lopes (1992) atribuem a formas de organizagéo social em transigdo a
dificuldade que alguns professores experienciam para serem ratificados como falantes
primérios dentro do contexto de sala de aula. Comparam as autoras duas aulas, A e
B, em que a produgéo da atengdo durante a atividade de leitura é bastante diferente.
Dizem elas, em relagdo a aula A, que nela a leitura nédo é precedida pela explicitagao
do tépico, e que o anuncio da professora sobre o assunto corresponde ao titulo do
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texto, e 0 tema expresso no titulo nem chega a ser tratado no trecho lido. Ressaltam
as autoras em relagdo a essa aula:

O que mais chama a atengdo nesta atividade porém ¢é o grau de dispersdo da atengdo da
classe. Enquanto o aluno 1é (e simultaneamente come), diversos colegas se envolvem em atividades
paralelas: comem, andam pela sala, jogam uma fruta de um lado para outro, falam entre si. A
professora, por seu turno, assiste impassivel a esta dispersdo de atengdo. Aparentemente seu
objetivo é apenas levar a termo a leitura do trecho indicado. (Bortoni & Lopes, 1992, p. 57)

Quanto a aula B, o processo de produgio de aten¢éo é mais facil e melhor
sucedido. A professora observada utiliza recursos de organizagio de trechos longos
de discurso, que as autoras descrevem como “um enquadramento introdutério do
tdpico”, que precede & leitura, e “que se processa simultaneamente pelo estimulo oral
(a explicagdo do tema...) e pelo estimulo visual através da indicagdo da gravura
ilustrativa” (1992, p. 57). Além disso, a professora ndo permite a fragmentagéo do
tépico anunciado, e marca também explicitamente as transi¢oes entre a atividade de
leitura e outras (1992, p. 567-58). Isto &, a professora na aula B mantém o foco no tépico
mediante o uso de comentdrios enquadradores, conseguindo, assim, também se
constituir como falante primario.

Um estudo da pergunta em sala de aula de Kleiman (1992) traz dados relevantes
para esta questdo. A autora aponta para dois estilos de aula, aula centrada no professor
e aula centrada no texto, que se traduzem em diferencas marcantes quanto a
organizag¢éo do discurso do professor. Na aula que a autora chama de aula centrada
no texto didatico, observa-se que nédo ha decisdes pedagdgicas do professor sobre
como organizar o texto em foco: é o autor do livro didatico que determina saliéncia,
topicalizagbes e outros mecanismos de ordem e seqiiéncia, tornando o discurso de
sala de aula menos relevante, menos informativo e com efeitos marcados de artificia-
lidade e dispersao.

Quando o professor cede seu lugar como organizador do discurso ao autor do
livro didatico, encontramos a seguinte introdugéo ao tépico, que nada mais é do que
a leitura comentada do trecho inicial do livro didatico:

Prof®: Bons e maus bolores ...
Alunos: da vida.
Profe: Bom ... vocés sabem que bolores, mofos, orelhas-de-pau, chapéus-de-sapo, cogu-

melos vocés ja ouviram falar todos esses nomes, ndo ouviram? ... champignons sdo
nomes populares. Que quer dizer nomes populares?

Alunos: do povo

Profe: Do povo. O povo denomina assim, né? {...] Heee ... de grande quantidade de vege-
tais classificados como fungos. Alguém ja viu cogumelo? (Kleiman, 1992, p. 193}.

Por outro lado, na aula comparada, caracterizada por um enfoque centrado no
professor, encontramos o enquadramento reiterado e bastante extenso do tépico por
parte da professora. Transcrevemos o inicio desse enquadramento a seguir:
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Anteriormente, que assunto nos comegamos ver? [...] Vegetais. Nos vimos, sobre vegetais,
0 que eles necessitam para germinarem e para se desenvolverem ... hoje nés vamos ver outro tipo
de vegetais ... chamados fungos, bolores, ou mofos. ...Quando a gente ouve falar em bolor ...
quando a gente ouve falar a palavrinha bolor ... ou mofo ... 0 primeiro pensamento que a gente
tem ndo é de que ele seja um vegetal, né? ... (Kleiman, 1992, p. 191)

Pelos exemplos citados, dos dois trabalhos anteriormente mencionados sobre a
interagdo em sala de aula, deduz-se que parece estar emergindo, na cultura escolar,
a figura de um novo participante, o autor do livro didatico, ou autoritas, a qual o
professor estaria cedendo sua fungdo como organizador do texto expositivo didatico
e, por extensdo, como representante da cultura letrada. Como Kleiman (1992) aponta
em seu trabalho, os efeitos de tal agdo por parte do professor sdo devastadores para
a construgdo de um contexto de aprendizagem, e acreditamos que também o sejam
na situagdo observada por Bortoni & Lopes (1992), cuja hipdtese explicativa nao é
excludente da nossa.

No lugar do modelo letrado, a escola oferece, como modelo de linguagem, o
texto do livro didatico - cujas caracteristicas, enquanto modelo de escritura, so
suficientemente conhecidas —, complementado, como um eco, pelo professor. Este,
ao tentar parafrasear o trecho de leitura linha por linha, perde a macroorganizagéo,
pois a paréafrase, como vimos, acompanha ¢ processamento e nao o significado global,
que imporia uma ordenagdo e seqiienciagdo congruente com 0 assunto em foco.

Dai concluirmos que a caracteristica superficial, porém extremamente saliente
do discurso letrado, a manutengdo do tépico decorrente do foco continuado no
assunto, nem sequer chegue a ser produzida na linguagem da escola.

Uma outra caracteristica da linguagem da cultura letrada que queremos discutir
¢ o alto grau de explicitude dessa linguagem. Isto néo significa que premissas e
pressupostos, que subjazem a uma argumentagao escrita, precisem ser explicitados
pelo autor, mas apenas que eles possam ser recuperados: 0$ argumentos € as
premissas subjacentes teriam relagdes retéricas altamente prediziveis dado o leque
limitado de formas de organizagao retérica, como, por exemplo, silogismos, analogias,
relagbes causais.

Dai esperarmos que o representante da cultura letrada no contexto escolar,
conhecedor de tais formas retéricas, e membro dessa cultura, pudesse reconhecer
com facilidade, nas perguntas e comentdrios do aluno, aqueles elementos que
remetem a uma premissa que nédo é coerente com a do autor do texto. Isto é,
esperariamos que o professor poderia ser o mediador entre os dois modelos quando
crengas, principios e premissas béasicas do modelo cultural (ou base axioldgica) do
aluno estivessem em conflito com as crengas implicitas, principios e premissas do
modelo cultural do autor.

Evidéncias, no entanto, mostram que esse ndo é o caso. Discutimos anterior-
mente uma pergunta de um aluno numa aula de ciéncias, confrontado com a
necessidade de aceitar redes referenciais do discurso letrado, que remete a teorias
cientificas ou, mais comumente, de vulgarizagdo cientifica. Embora ainda preso a
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validagdo do conhecimento através dos sentidos e da experiéncia imediata, o aluno
constréi o seguinte raciocinio: O atomo é tdo pequeno que nédo pode ser visto. Os
cientistas afirmam a existéncia do 4tomo. Entdo h4 outras maneiras de vé-lo e
comprovar sua existéncia (aparelthagern).

Tal raciocinio ndo foi, entretanto, reconhecido como uma construgdo que tentava
aproximar a perspectiva do aluno a dos membiros da cultura letrada — professor e autor
do livro didatico. O professor volta-se para o contexto interacional imediato, organi-
zando uma tarefa concreta em fung¢éo dos elementos superficiais da pergunta, cuja
realizacdo foi considerada inadequada pelo professor. Parecia que o professor néo
dispunha do referencial para a interpretacdo da pergunta, vinculado ao saber letrado
e ao falar sobre esse saber. Tratar-se-ia, entdo, de mais um exemplo em que a
linguagem do professor, adulto mais experiente, ndo lhe permite a abstragdo do
contexto imediato, necessaria para ajudar o aluno a construir uma resposta para sua
pergunta. Assim, alinguagem do professor ndo é modelo de linguagem letrada: apenas
€, no exemplo, modelo de pronuncia de uma palavra erudita.

Nos exemplos que temos de explicitagdo de modelos culturais conflitivos, os
alunos tentam, em vao, discutir as premissas que subjazem aos conflitos. O exemplo
a seguir torna mais claras as questdes que os professores parecem assumir como
transparentes, apenas porque sio préprias da cultura majoritaria. A evidéncia que
apresentaremos consiste do finzinho de uma discusséo, apds uma atividade de leitura,
e resume claramente uma série de conflitos que marcaram os 60 minutos que
antecederam ao intercambio (descritos estes em Kleiman, 1992a). O didlogo(?)
aconteceu bem no fim da aula entre a professora e trés alunos: uma jovem alfabeti-
zadora, de classe média, com 4 anos de experiéncia em alfabetizagéo, e trés
adolescentes analfabetos, dois deles trabalthadores rurais e o terceiro um trabalhador
de circo. Uma longa discussdo entre Dirval e a professora sobre a utilidade dos
remédios antecedeu este resumo final da professora:

Prof®: Mas todo mundo acha assim? Que remédio de agora néo presta?...

Dirval: Pra mim é a mesma coisa. Tomar ou ndo tomar é a mesma coisa.

Alex: Eu gosto de chéa de erva-doce.

Jeir: (o) mas eu ndo posso tomar ja, se tiver que morrer, morre logo, se tiver que sa-
rar, sare logo. Eu ndo vou tomar remédio ndo. Eu ndo vou tomar remédio nio.

Profe: O que nds estamos fala::ndo nessa aula, gente, é sobre ... tomar remédio sozinho.
E disso que ndés estamos falando...

Alex: E mesmo, né

Profe: (sem permitir a interrupgdo, subindo o tom de voz)

* Vocé corre 0 1isco
Alex: de morrer
Profe: (subindo o tom e falando mais répido)* desse remédio ndo ser, ndo ser proprio para

essa doenga, vocé corre o risco desse remédio nédo ter mais efeito, porque, de tanto
que vocé ja tomou, ele ndo vai servir pra mais nada, vocé néo vai sarar ... vocé cor-
re o risco desse remédio ter perdido a validade...
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Apesar da afirmagéo final da professora, o grupo NAO estava falando sobre os
riscos de se automedicar. Muitas foram as evidéncias do conflito de valores que havia
entre alunos e professora, diferengas essas que ficam opacas, apesar das tentativas
dos alunos de explicitar os seus valores em relagdo a questéo.

Para impor sua versao, a professora precisou ignorar tudo o que veio antes, que
consistia num questionamento sem tréguas, por parte de varios alunos, sobre a
utilidade do remédio farmacéutico. Ela precisou, ainda, ignorar a irredutibilidade da
posicdo dos trés alunos, a saber: “tomar remédio, ou ndo tomé-lo, néo faz diferenga”,
na voz de Dirval, “eu fico com o remédio caseiro (o cha de erva-doce)”, na voz de
Alex, e “a doenca é um azar cuja resolugdo é predeterminada, ndo dependendo,
portanto, de remédios para ser curada”, na voz de Jeir. Falando mais alto a professora
consegue truncar a conversa e impor seu ponto de vista, mas nio consegue que 0s
alunos adotem a sua perspectiva, mesmo que temporariamente, nem muito menos
consegue entender a dos alunos.

Continuando a caracterizagdo da linguagem da escola, vejamos uma ultima
evidéncia de intera¢do em sala de aula, através de uma explicagédo dada pelo professor
de uma aula de alfabetizagdo para adultos.

A explicagdo ocupa um lugar especial, enquanto exemplo de discurso letrado,
pois a énfase volta-se, muito mais marcadamente, para o conteudo, que € nio apenas
objeto do discurso, mas também objeto abstrato de conhecimento, a ser transformado
mediante o discurso explicativo. Ela se caracteriza ainda pelo apagamento quase total
das relagdes entre os participantes (Signorini, 1992).

Com essa sumdria caracterizagdo da explicagdo letrada em mente, mais ampla-
mente discutida em Signorini (1992) e Signorini & Kleiman (1992), consideremos o
seguinte exemplo de explicagdo escolar, observado durante uma atividade de leitura
de uma noticia do jornal local sobre a sentenga judicial de uma diretora de escola por
crime de racismo. Previamente a discussédo do texto, os alunos tinham que procurar
vocabuldrio desconhecido, e um aluno, Cir., perguntou sobre o significado da palavra
segregacionista, no trecho a seguir:

(...) “Desde o depoimento das criangas negras transferidas da escola até o de merendeiras
e professoras, revelam o carater eminentemente segregacionista que a acusada empregava no
estabelecimento de ensino, visando a que alunos negros deixassem de freqiientar a escola.”

Ante a pergunta do aluno, um jovem de aproximadamente 15 anos, a professora
oferece a explicagdo que transcrevemos a seguir. Sdo negras tanto a professora como
Leandra, a aluna cuja presencga ela utiliza para “reformulagdes enriquecedoras” do
conceito.

Prof®; [...] uma segregagéo é ... se ... segregacionista significa vocé tirar uma pessoa, ta,
de um brinquedo, de um determinado lugar.

Aluno: Ahhh!

Prof?: T4? Vamos supor, eu tiraria, se eu fosse-segregacionista, eu tiraria a Leandra, t4?

(se aproximando até ficar ao lado da cadeira de Leandra, e tocando seu ombro) ela
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ndo poderia brincar com vocés ... entdo precisaria fazer uma separagdo, ta? entre
voceés.

A explicagdo, também dificilmente reconhecida como tal pelo observador, é
ininteligivel enquanto processo discursivo de transformagéo do objeto a ser explicado:
ndo ha inscricdo do objeto numa rede generalizante (por exemplo, é uma agéo, ou
uma atitude, ou uma politica baseada no preconceito), nem ha reformulagdes com
elementos de outras redes de referéncia (por exemplo, minorias raciais, minorias
religiosas, minorias sociais, separagio em atividades como comer, estudar, transporte,
lazer etc.).

Torna-se a explicagio dessa professora inteligivel s6 quando a consideramos em
relacdo ao contexto construido no texto de leitura, 0 que mostra que o texto é
considerado apenas como um objeto fisico do contexto imediato, partilhado pelos
participantes e que fornece elementos para a conversa, € ndo como uma unidade de
sentido. O texto traz justamente a descrigdo da atitude segregacionista da diretora
reproduzida pela professora, mediante o exemplo de algumas de suas atitudes: €ela
ndo deixava as criangas negras participarem de brincadeiras e as insultava:

"A acusada costumava pressionar alunos negros, tirando-os das brincadeiras e levando-os
a Secretaria por qualquer coisa que fizessem. A acusada referia-se aos negros dizendo ‘sé filho de

)

negro mesmo, para ficar fazendo macaquice’.

Percebe-se que néo houve, no discurso da professora, o distanciamento neces-
sario para a constru¢éo de uma explica¢do: em vez disso, temos uma orientagao maior
para o contexto de produgéo da interagdo da qual o texto de leitura também faz parte.

Confrontando o modelo de discurso letrado descrito no inicio desta segunda
parte da apresentacdo e o discurso na periferia do letramento, proprio da escola,
percebemos uma distorgdo quase sistematica dos tragos caracteristicos do primeiro
no segundo. Vejamos.

Propusemos como caracteristicas do discurso letrado académico o foco susten-
tado no assunto e a conseqiente orientagdo menor para os interlocutores, para as
relagdes interpessoais construidas no contexto imediato, de que resulta, em ambos
0s casos, um efeito de abstragdo, de distanciamento do contexto de enunciag¢éo.

Ao voltarmos para as evidéncias apresentadas, percebemos que o professor tem
escassa familiaridade com acervos de informagées pertinentes (decorrentes, por sua
vez, da inacessibilidade de livros e fontes letradas). Dai ele mostrar, na sua agio
pedagdgica, um compromisso direto com a situagdo, de cunho imediatista, que
consiste em resolver tarefas, com os dados em jogo, utilizando o contexto de situagéo
imediato na sua construgéo do objeto de conhecimento e na organizagdo do conteudo.
Ao mesmo tempo, o professor se vé obrigado a abstrair as relagdes interpessoais que
poderiam determinar, se houvesse dialogo, os aspectos do assunto que j& sédo base
comum para a construcio de outros conhecimentos.
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Nesse discurso na periferia do letramento académico teriamos, entéo, simulta-
neamente, abstragdo e dependéncia na relagdo com a audiéncia: abstragdo das
relagles interpessoais (que sdo justamente necessdrias para a aproximagdo de
perspectiva, sem a qual ndo ha aprendizagem) e dependéncia de fatores contextuais
discretos imediatos, que sdo justamente os que dificultam a generalizagdo e manu-
tengdo do foco, e de uma determinada maneira de focalizar o assunto. Esse discurso
constitui evidéncia incontestavel de que o letramento, ou melhor, os diversos tipos
de letramento sio contextualmente determinados.

Terceira parte

Que podemos concluir dessas observagdes, € como o0 seu conjunto constitui o
que estamos chamando de didlogos truncados e papéis trocados na interagdo e no
ensino de lingua materna?

A resposta parece-nos clara. Ha nessas trocas de informagées em sala de aula
uma altera¢do nos papéis tradicionalmente representados pelo adulto, sem que haja,
como na verdadeira interagdo, uma transformagéo da relagdo social entre os partici-
pantes. Assim, questdes de poder e de controle, que tornam esses papéis imutaveis,
ndo cedem lugar a questdes relativas a responsabilidade e aos direitos mutuos,
partilhados na construgdo de um contexto de aprendizagem. Trouxemos evidéncias
de um esvaziamento da func¢do tradicional do professor, como organizador dos
conteudos de ensino e como representante pleno da cultura letrada.

As fungbes didaticas, decorrentes de organizagio e preparag¢do do texto expo-
sitivo para ensinar, passam a ser delegadas ao autor do livro didatico. Isto &, o controle
¢ exercido por um participante ausente, autoritas, que, ja mostramos em outro
trabalho, é mais autoritario do que o professor, pois é sustentado por crengas rigidas
sobre, por exemplo, a infalibilidade da palavia escrita. Ele &, também, menos
informativo do que o professor, j4 que ndo pode adaptar-se as necessidades do
contexto, e, mesmo ausente, inibe a mobilizagdo de estratégias pedagdgicas que
poderiam talvez promover melhores condigdes para aprender (Kleiman, 1992).

Por outro lado, o papel de representante bona fide da cultura letrada nao é
preenchido. O aluno, ao contrério do professor, ndo perdeu ainda as intui¢des sobre
a sua linguagem, como, por exemplo, a de que é mediante a linguagem que
representamos a nossa relagdo com o mundo, nossos valores e crengas. Assim sendo,
ele ndo pode, por forga da instituigdo e do lugar que ele representa na sociedade,
preencher o papel de sujeito letrado, no melhor e talvez idealizado sentido da palavra.
Isto é, daquele que explicita relagdes e principios, que explica, que ordena.

O esvaziamento de fungdes reconhecidamente limitadas e sua substitui¢do por
outras ainda mais restritas, pois indteis e insensatas (nonsensical), produz os didlogos
truncados a que faziamos referéncia no titulo deste trabalho. Ndo é a polémica nem
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a controvérsia que transcendem dessas falas incompletas, embora as vezes, gragas a
resisténcia dos alunos, resultem numa polarizag¢do de opinides. Mais freqiientemente,
em situagdes de culturas diferentes em contato, é o conflito o que se instaura entre
professor e aluno. A comunicagdo em sala de aula é uma seqiiéncia de didlogos
truncados, como os que exemplificamos, ndo no sentido de serem apenas incompletos,
esperando o momento de sua conclusio, mas no sentido de serem mutilados, e,
portanto, nunca podendo completar-se no sentido.

KLEIMAN, A. B. Broken dialogues and switches in roles: a study of the interaction in mother
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