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INTERACAO E PRODUCAO DE TEXTO: ELEMENTOS PARA
UMA ANALISE INTERPRETATIVA CRITICA DO DISCURSO DO
PROFESSOR1

Angela B. KLEIMAN (Universidade Estadual de Campinas)

ABSTRAC T: This pqper examines the process of oral text product:on in
an adult literacy classroom through an anclysis of recorded teacher-
student interaction.. Qur aim is to portray the complex school context,
where the types of relationships that hold between the participants
determine, in non-trivial ways, success or failure. We determine, first,
the type of textual object which is under construction. Secondly, we
analyse the process of language proa‘ucnon and comprehension in this
context. Finally, we consider how this teacher-student interaction
reflects a changing discourse practice. : o ,

0.Iroducgo

0 Processo de mtrodugao de aduitos na cultura letrada ¢ um
problema dentro de wm quadro educacional ja extremamente
problemitico, caractenzado pelo fracasso generahzado A interacdo
entre prof&csor e adulto analfabeto ‘esté marcada pelo conflito, pons o
contexto em sala de aula acentua as diferengas culturais, sociais e
cognitivas entre 0s dois grupos ai constituidos: o do professor, que
representa.o papel de membro do grupo letrado cujos. valores, crengas,
formas de se expressar, esquemas de representacio da realidade, a
escola tenta impor, e 0 do ahmo,’ .membro de um grupo que vive as
margens -da sociedade dominante, e que nao partzlha com ‘ela nem
crengas, . nem . valores, nem prmsuposxcoes, nem expectanvas As
conseqiiéncias dessas dificuldades’ sio particularmente graves se
levarmos em conta o fato de grande parte dos aiunos afetados serem
muito jovens, ainda adolescentes '

O processo de aprendmgem da escrita &sbarra, muitas vezes, na
descrenca, por parte do aluno, no valor do texto como fonte de prazer
ou de informacdes ﬁdedlgnas Como 2 ﬁmg:ao da ‘eséola ndo € a
formaqao de leltores e escritores mas a competenc:a na burocracia
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escolar (como passar em exames ¢ vestibulares, v. Signorini & Kieiman,
1993), - os- obstaculos de .base .que  impedem .o, processo. .sio
desconsiderados ou ignorados, constituindo-se ai um dos fatores da
reprodugdo do analfabetismo. Observamos, por exernplo alunos se
recusando a responder. perguntas. sobre uma cronica, porque, nas
pa.lawm de um, "é tudo mentira mesmo". O processo de leitura implica,
num primeiro momento, um ato.de fé na confiabilidade, informatividade
e relevancia da palavra escrita. Em relagio ao texto de vulganzaqao
cientifica, por exemplo, ainda se os membros da cultura letrada jamais
apreenderam a2 informagdo cientifica  diretamente, - acredita-se na
realidade de atomos, genes, virus e outros porque esse tipo~ de
informagdo  ndo conflita' comi‘informagbes’ repassadas face a face por
pessoas em quem se confiz; Muito diferente € o caso’' do analfabeto para
quem a informagdo escolar, no texto escrito e na fala do professor deve
competir, quanto ao valor de verdade,” com 'informagles e valores
transmitidos por pessoas de sua conﬁanga, € para quem a expetiéncia
direta ¢ o método mais confidvel de aquisi¢io de novas informagdes.

Se o texto escrito € objeto de desconfianga, 0 processo de repasse
de informagGes para esses adolescentes deveria estar fortemente
ancorado na oralidade. Entretanto, percebemos nas nossas observagdes
de aulas, que o Processo de construgio ‘conjuntade. um texto oral
também é problemitico; mmtas vezes resultando, do ponto de vista
textua], na contradxq.ao ena mcoerencxa, e do ponto de vista da agdo
social numa :mposmo, raras vezes numa construcao cooperatw& '

" Neste trabalho examinaremos o Processo de produgo de um | texto
oral na aula de alfabetizagdo de adultos, visando a um retrato de uma
complexa realidade institucional em que as ‘relagdes’ que se estabelecem
entre os participantes determinam, de forma 030 tmnal, O SUCESSO Ou 'O
fracasso da agdo pedagégica a que se visa, Primeiramente,
determinaremos que tipo. de objeto o texto em construgio €, do ponto
de vista textual, levando em consideragio o contexto em que ele €
produz:do ¢ compreendido, em que 2 mterac;io visa & elaboragio de
uma tarefa académica. Em seguida, passaremos a analisar o processo de
produgdo e compreensdo desse texto, processo de ordem inferencial que
depende crucialmente das relagdes entre 0 contexto institucional e as
perspectivas interpretativas dos participantes. O processo de interaggo
que resulta na produgdo de um texto em sala de aula constitui uma
pratica discursiva muito espec:ﬁca, pecuhar 20 contexto institucional,
mas que esta sendo transformada devido a um processo de formagdo
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continua em que o professor responsivel pela aula esti engajado. Por
isso, é€sse texto sera também analisado ‘enquanto produto dessa pritica
discursiva, a partir de uma perspectiva critica que considera o processo
de forma¢fio do professor’ como um processe de transforimagio
mediante a ado¢3o de novas praticas discursivas (v. Faxrclough', 1992).
A relevancia do trabalho se di em duas dimensGes: primeiro, porque
revela umpouco da’ realidade institucional ~escolar - enquanto” agdo
ngmsuca, e'segundo, porque a andlise permite tornar menos opacos os
processos através ‘dos quais o fracasso sé instald no contexto, aspecto
este central para qualquer iniciativa de ‘interven¢ao para transformar
essa realidade.

L. Aconstruqiodotextoemsaladeauta _

CL I 0 tacto como exemplar datradu;ao lemda

-0 discurso em sala de aula tem um ‘éstatuto espeaal, do ponto de
vista funcional, pois grande parte das atividades na aula sio encaradas
como'uma preparacio oral para a-escrita (cf. Michae!l & Collins, 1934).
Dai 2 relagdo” entre oralidade e ‘escrita’ ser ‘fundo ‘e figura, foco e -
pressuposicio na interagdo entre professor € ‘aluno: a’ aquisicio e o
dominio da escrita constituem objetivo central das atividades de ‘sala de
aula; a escrita’ também determina o estilo discursivo do professor,
mesmo na oralidade, por se tratar de um discurso letrado, isto €, de
oralidade transformada pela escrita; portanto, é também a escnta a que
determina o modelo; na modalxdade ora] a ser segmdo - '

Comprovamos também que jé que uma das ﬁmgom da escola é
informar, a furi¢io referencial da linguagem passa a ter, na escola, Tugar
preferenc:al no discurso oral, o ‘que traz como oonsequenc:a uma
aproximacdo maior das caracteristicas dessa oralidade s da eserita: O
foco no assunto acarreta’ a desenfanmq;ao das relagSes ‘interpessoas,
entre Talante e audiéncia; trago -que-é-considerado. prototipico. de uma
tradi¢o letrada” (cf. Tannen, 1980, Chafe, 1982).  Também a
manutencio de um topxco durante um periodo extenso de tempo (como:
numa palestra) estd mais proximo, quanto-a sua organizacio, de um
texto de"tipo académico (como um artigo) ‘do que ‘de um bate papo -
mformai (Chafe & Damelew:cz, 1987)

‘Existe ainda, ‘em algumas formas de dlSClH‘SO oraI de 1ipo
pedagoglco (como uma palestra, uma aula maugura]) umz inseri¢do do-
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piblico, uma relagdo com uma audiéncia concreta, semelhante iquela
que se inscreve no. texto escrito, ¢ gue determina que os recursos. de
sistema sejam utilizados tendo em mente 0 eféito que eles teriam nesse
publico. .Segundo Nystrand (1982), 2 orientagio para a .audiéncia
determina objetivos e _planejamentos "a fim de conseguir efeitos
especificos dos textos no publico”. Embora o discurso oral em salfa de
aula nfio pertenca 2o dominio plblico no sentido de potencialidade de
circulagio nesse dominio, ele ¢ planejado e seus objetivos sdo
determinados por aspectos desse dominio, como a capacidade de. afetar
aqueles a quem estd dirigido; 2 sua eficiéncia didatica € julgada segundo
esse parimetro, A

Na oralidade planejada de sala de aula, a necessidade. de pré-
determinar objetivos determina a existéncia de uma unidade que €
anterior a0 processo_interpretative. do_ outro. O .conceito. de autoria
pertence 4 modalidade escrita, e nele se define a responsabilidade do
escritor por uma unidade semintica, que existe previamente a qualquer
leitura e interpretacdo. Se bem existe uma_construgdo de sentido na
leitura (dai a relag3o entre autor e leitor ser uma forma de interagdo), ha
pelo menos um sentido que o autor assume no processo de produgdo do
texto. A existéncia. desse significado anterior, e, desse seu . sentido
construido durante 0 processo, define os direitos ¢ responsabilidades
desse autor no social, em relagio ao dominio pablico. Dai, podermos
dizer que um argumento. ¢ uma falicia, ou que ele € irrelevante, ou que
ele. ¢ de peso, e podermos sustentar nossa .analise . nos. recursos
lingaisticos utilizados pelo autor e que servem de pistas para os leitores
construirem um sentido durante a leitura. e

. Ja em relagdo aos textos orais construidos cooperativamente, nio
ha autoria. Entretanto, podemos argumentar que nz oralidade em sala de
aula, assim como compete ao professor criar mecanismos que pemitam
alguma. medida de negociagdo e de. construgio conjunta de sentido,
também a ele cabe a responsabilidade pelo texto emergente. Assim, por
paralelismo, segue-se que, junto com os direitos a ele atribuidos, viriam
as responsabilidades. quanto 4 coeréncia e consisténcia desse texto cuja
construcdo ele orquestra, regulando a fala dos outros no processo, e
cujo principio unitério semantico ele planejou previamente & construgao.

Podemos dizer, entdo, que o discuréb ofal em saia' de aula
funcionaria como um texto planejado para ter um efeito. especifico no
piblico. a quem. ¢ dirigido, possuindo uma unidade semintica pré-
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determinada, € que seria ainda uma modalidade ao servico da
argumentacdo, da explicagio, da informagsio, da definicio de idéias,
muito mais do que como uma modalidade na qual a agdo social é
visada? Nio exatamente, j4 que a agio social também € central. A
tentativa de resposta nos leva & outra face desse discurso em sala de
aula, na qual estariam imprimidas suas relagdes com o didlogo. .

12 O texto comoconstrugzo social .

.. O esquema teérico que adotamos para descrever a relagio entre os
aspectos institucionais ¢ 2 pratica social, da sociolinguistica interacional
(Gumperz, 1982) e da pesquisa etnografica interpretativa (Erickson,
1982) considera que o discurso em sala de aula ¢ uma construc@o social,
em que ha uma ag3o social produzida que leva em consideragio a agio
do outro e que tem, como um de seus elementos constitutivos, a
estrutura da tarefa académica envolvida. Trata-se de uma interagio em
que haveria, em principio, uma negociacio de sentido dependente dos
ajustes _reciprocos e. reflexivos .dos significados produzidos e
compreendidos entre as vérias pessoas que participam da aula, Por isso,
tanto uma estrutura ‘académica, que reflete aspectos sbcio-cognitivos
(responsavel pelo efeito escrita’ desse discurso), quanto uma estrutura
social, que reflete aspectos sociais e culturais -dos participantes
(responsavel pelo efeito didlogo ou conversagio) sio determinantes na
construcdo do contexto de ensino ¢ aprendizagem (cf Erickson, 1982).

.. Diferentemente do_que acontece na.conversacio informal. eritre
pares, as possibilidades de negociagio de sentido em sala de aula estio
mais severamente constrangidas. Em primeiro lugar, a estrutura de
poder nesse contexto institucional restringe os direitos do aluno: ele nfo
define nem muda topicos, existem regras rigidas a . respeito ' da

apropriacgo do tumno, que determinam quando, quanto e como falar.

Cerceando ainda mais a possibilidade de participagio mais espontnea

 do alund, existé o direito do professor de-avaliar a fala do aluno, e.o

rumo dessa avaliagio nem sempre € determinado pelos aspectos da
tarefa académica em construgiio (cf Sinclair & Coulthard, 1975, Cazden,
1989). e L

Em segundo lugar, as possibilidades de negociagio estio também
limitadas pela desigual distribui¢so de conhecimentos, pois privilegia-se,
na sala de aula, apenas as formas de conhecer e de falar (tanto quanto
a0 estilo discursivo como quarito a0 dominio da nofma) de um ‘grupo
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“cultural, o letrado. Assun, por exempio crengas ¢ valores de’ gmpos
_ mmontanos ndo encontram &spago para dxscussao em sala de aula:

" Em terceiro’ lugar, o propno modelo de letramento que é adotado
na sala de aula restrmge ainda mais os direitos dos alunos para fazer da
interagio uma negociagic de sentidos. O modelo” favorecido na
institutuigio:escolar, que enfatiza 2 descontextualiza¢do da linguagem e
um alto grau de informatividade, tem por objetivo final capacxtar 0
aprendiz a construir um texto académico escrito cuja funglo € a
satisfagio deum objetivo escolar (consutumdo—se ai mais uma dimensio
da circularidade do’ discurso pedagog:co cf. Orlandi,’ 1983) Quanto
mais mczpiente for a molanza(;ao mais distante do aluno estard esse
ob}envo e portan‘to menores serao as suas posszblhdades dei mteragu:

_ Por causa do modelo de Ietramento "desvinculado das priticas
soc1a1s a urterag:ao em sala de a.ula, objetivando o desenvolvunento de
um tOpico € a consecugio de uma tarefa pré-determinada; seria uma
pritica_ caracterizada pela descons1deraga.o da individualidade  dos
paruelpa.ntes {cf. Scollon & Scollon, 1984) Essa’ participagio menor,
diminuida, ¢ uma deoorrencxa da’ propria estrutura institucionalmente
definida da interagdo, 'da multiplas instincias e perspecnvas de
_ partlcxpac;ao dos hm:tes temporaxs em que deve ser reahzada co

Temos entdo, que “devido 2 restricdes de ordem’ institucional,
cultural e conceitual, o texto produzido em sala de aula nem ¢€ dilogo,
nem ¢ uma forma especla} da “escrita,” pois faltam—!he elementos
essenciais a ambos. A responsabilidade, quase que unilateral do
professor, pela selegno ¢’ desenvolvimento do  tépico, | unpede a
reahzaqao de um aspecto consntutwo da’ oonversa:;ao <'a
responsab:hdade conjunta pela construgio de um texto - uma vez que
esta depende, em grande ‘medida; da disposigio (vontade) entre os
participantes” para “megociar 0~ sentido, num’ esforgo. .cooperatwp (v.
Grice, 1975) para evitar malentendidos, para ‘repara-los, quando estes
acontecem, . para mterpretar a fala do outro. Ao mesmo tempo, ©
contexto institucional em que esse discurso € produzldo ‘elimina ou
diminui 2 necessidade de ele ser pensado em relagdo i sua fungdo no
dominio  publico, trazendo = mudangas importantes quanto 2
responsabihdade asmrmda por uma umdade de s:gmﬁcado '

Esse texto é produto de wma pratica discursiva diferenciada,
caracteristica do contexto escolar, envolvendo processos de produgio,
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€, como veremos nos dados 2 seguir, de consumo, proprios desse
contexto (v. Fairclough, 1992). Os alunos aprendem a fazer sentido
dessa pratica, através de um processo complexo que combinz o seu
conhecimento da instituigdo, a sua interpretacio, ou enquadramento (v.
Gofiman 1974) do tipo de evento em curso, bem como 2 sua leitura das
marcas lingiisticas (que funcionam como pistas conteéxtualizadoras,
Gumperz, 1982), utilizadas pelo participante que define o rumo da
interagdo. Mas também, centralmente, ele aprende a fazer sentido
porque aprende a experenciar essas convencdes e préticas como
natucalizadas (Clark et alii, 1987), isto é ndo passiveis de
questionamento, critica, estranheza. Um enfoque critico dessas préticas
é particularmente relevante pare a aplicagio, uma vez que o processo de
formagio de professor pode serconcebido .como um -processo de
adog3o de novas praticas discursivas, de outros contextos e de outres
discursos, € o processo de aprendizagem pode ser considerado como a
percepedo do contraditério, do absurdo naquilo que estava naturalizado.

2. Negociando . esquemas interpretativos: - textualidade e
intertextualidade . . : :

Na aula de alfabetizag3io de adultos, a concepgiio da tarefa como a
aquisicdo e o desenvolvimento do letramento_autdnomo contribui de
maneira fundamental para a auséncia de oportunidades de negociagio de
sentido .¢ de engajamento numa producio -académica _significativa.
Torna-se esse aspecto particularmente visivel em aulas de alfabetizagio
de adultos nas quais o professor foi recentemente introduzido na cultura
letrada, através da instituiciio escolar. Ao contririo do que acontece
quando o letramento faz parte da sociabilizagio primaria no lar, estes
professores, «cujo letramento ‘teve inicio na escola uma vez que provém
de familias 3o escolarizadas, dispdem apenas do modelo escolar de
letramento para introduzir seus alunos no ambito da escrita . ndo
conhecem sendo o livro didatico como portador de textos para leitura. .

- A necessidade de uma agdo junto.a professores com .esse pérﬁl
torna-s¢_uma . questéio .central para a aplicaciio. Numa perspectiva
aplicada, vemos-a-aula como um contexto a ser construido pela agio
social conjunta-dos_par;icipantes (v. Erickson & Schultz, 1981) e pelas
definicdes ‘e ratificacdes dessa . situagdo, todas- elas constitutivas.
Certamente, o discurso de sala de aula esta definido a priori pelas regras
institucionais - e . pelas - relagdes. de poder._impostas pela instituiciio.
Acreditamos, no.entanto; -que ‘tais Tegras s30 . susceptiveis a ajusies e
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transformagdes. Acreditamos ainda que uma perspectwa de analise
critica da” interagio e do’ discurso de sala de aula pode” ser
transformadora (cf. Fairclough, 1992), uma’ vez que através dessa
perspecuva é possivel desnaturalizar processos que, embora sociais,
viraram naturais nesses contextos.

Desenvolvemos atualmente um projeto-a¢do de formagio em
servigo junto a alfabetizadores de adultos, e entre Os objetivos desse
projeto est a transformacio da concepgio de letramento "autdnomo”
das praticas sociais (v. Street, 1984) numa concepedo. de letramento
enquanto desenvolvimento das modalidades oral e escrita para a prética
social, que tem, como pega fundamental, 2 leitura de textos de diversas
fontes. Tal objetivo envolve, em primeiro lugar, a formagio de um leitor
na figura do professor: a fim de’ proptclar oondn;oes para os alunos
construirem sentidos durante a leitura, € preclso pnmeu'o ele também
ser capaz de fazé-lo. Na analise’ a seguir, examinaremos uma das
primeiras tentativas de uma das professoras participantes de assumir o
papel de leitor mediador entre o autor e seus alunos. A anilise a seguir
esta baseada num corpus oral registrado entre essa professora ¢ uma
turma de adultos no segundo ano de supletivo noturno de alfabetizagdo.

© Sem acesso a’ outras’ concepgdes, mais- comtextualizadas, * de
letramento, ¢ sendo de eictragz’io social muito’ semelhante a de seus
alunos,  poderia-se  pensar ‘puma proximidade - de - perspectivas
interpretativas entre professora e alunos, que dariam a essa professora
methores condlcﬁes para pensar tarefas’ academxcas que facilitassem a
aprendxzagem Porém, o que acontece € que-. ‘outras perspectivas, de
fora da’ cultura escolar;’ que por ventura vierem a ser partilhadas por
aluno e professor, sdo efetivamente apagadas por forga das relagbes de
poder da instituigio. Na aula em anilise, esse’ apagamento” se torna
parnculaxmente visivel, pois o texto que a professora - de raga negra, a
-primeirz 2 ser alfabetizada. em.sua familia, formada em curso noturno
enquanto exercia a fungio de empregada doméstica - escolhera para
leitura com seus alunos era uma noticia no Jomal que relatava uma
condenagio de uma diretora de escola local por crime de segregagﬁo
racial. ‘Os alunos, por sua vez, eram uma:turma formada por jovens
pobres, trabathadores d&squalxﬁcados e que, segundo depounentos ja
tmham soﬁ‘xdo ern vanas ocasao&s, aIgum upo de dlscrumnagao

" Para descrever as perspectivas interpretativas que entram em jogo
durante a aula utilizamos a“nogio  de- enquadramento do’ evento
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(Goffiman, 1974) que o sujeito faz para fazer sentido de aspectos dessa
situagZo.: O enquadramento que professora e alunos fazem ‘inicialmente
parece coincidir: . para ambos  trata-se de uma aula: de leitura; e o
processo inferencial parece proceder segundo as expectativas
partithadas entre os participantes sobre o que constitui-uma aula de
leitura. Em outros momentos, no entanto, os alunos interpretam a
situagdo como um outro tipo de evento, relato de experiéncias pessoais,
que n3o corresponde a interpretagdo da professora: Acontece, entdo, o
malentendido, que ‘a ‘professora ‘se encarrega-‘de ‘reparar. Quanto 3
estrutura académica da aula, distinguimos dois tipos de tarefas nas quais
os alunos devem-se-engajar: discuséfio-de vocabulirio e elaboragdo de
uma -tipologia' de bases para a -discriminagdo. - A- construgio dessas
tarefas se d4 de maneira diferenciada na primeira; ‘os alunos podem
fazer perguntas especificas sobre itens ‘de vocabulario no texto, ou
devem responder perguntas sobre o vocabulario, Em amibos os €asos a
palavra € contextualizada ‘mediante -2 releitura ‘do trecho onde ela
ocorre, de modo que ¢ o texto do jomal o que fornece uma unidade s
diversas atividades dessa tarefa. Ji.em relagio -2 elaboracio de uma
tipologia de discriminagiio, a atividade ~proposta € o relato de
experiéncia pessoal, que propicia muito mais abertura quanto a forma de
realizar a tarefa.Os-alunos recorrem a outras praticas discursivas, como
contar €asos, ¢ surgem narrativas, descrigdes e comentarios avaliativos
simultdneos. O -texto' é momentaneamernte abandonado. Em relago 2
tarefa académica definida ‘'de antemio - pelo: professor, entretanto,
constataremos que tanto estz ultima atividade quanto a primeira estio
ligadas a0 mesmo objetivo de ensino de vocabulrio. - -

As atividades de leitura iniciam-se ‘com ‘uma seqiiéncia de
atividades comum a toda aula de leitura: apés a leitura silenciosa, as
vezes -0s alunos; as vezes-a professora, -perguntam o -significade de
palavras desconhecidas; e o outro tenta-defini-las. No primeiro caso,
quando o aluno pergunta; o objetivo ¢ esclarecer as ‘préprias dividas
que possam estar atrapalhando o processo de compreensio; no segundo
¢aso, o objetivo parece ser a elaboragio de pequenos problemas para
avaliar algum tipo de conhecimento. Se a descrigio ‘parece vaga é
porque os objetivos - ficam, - para -0 observador, - muito - difusos (e
confusos). S40 comuns, nas aulas observadas, -as dificuldades de todas
as- professoras para ‘explicar algum ‘conceito 'mediante .um: processo
discursivo -que envolva- a transformagso - ou enriquecimento - desse
conceito e ndo a mera repeticio (v. Signorini & Kleiman; 1993).
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Quando a professora. solicita: o significado de alguma palavra, as
- vezes, 0 objetivo parece estar focalizado menos.na compreensio. e mais
-na forma da resposta, COMO OCOIre NO pnmeuo exemplo aser anahsado

Exemplo (l)2

- Profa /. JEMao vamu - 4 (lendo) "A. - decisio
-..proferida pelo- juiz (nome) condenando a diretora

- aposentada. (nome) a 4 anos.de. prisao-por crime: de
racismo. deve. passar: para: a- historia.como: a. primeira. -
do -género-.no Brasil” Olha, essa.decisio se ela foi
decretada significa o qué? que o juiz decidiu o qué?. -

.-+ condend .. aprofessora . por qué?.... : e
- Is: (por crime:de) racismo - - B
.. Profa: Por ser racista, né? E...vocés viram ai tambem-- :
- que deve passd pra a. histéria:como. a-primeira de: .
. género no Brasil. Que género seria esse? :

Ci: E que; .que ... ela foi a pnmeu‘a que dessa lei do
racismo na escola R :

- Profa: No-entendi, Ci : L
Ci: Que ela € a primeira que ficou,. que ﬁcou tirando :
as crianga ai de perto dos branco.: .- .

.- Profa: Entao.o género aqui-no.caso sngmﬁca o que‘?

- {siléncio prolongado) ahm‘? (sﬂencxo} -

- Ci: Num sei: Co e :
Profa: Qual € o género. entao que o reporter esta se
refenndo? (siléncio}

- Ci; essa muié!

No ex.emplo a seiec;ao da palavra "género” para armar o problema
pode ser diretamente tragada &-interferéncia do. processo- de formagdo
em servigo, minisizado- pela. equipe universitaria, .na.pratica-discursiva
dessa professora. As professoras levavam para as reunides com. a equipe
universitria os textos que elas achavam podiam ser. explorados com 0§
alunos. Estes eram lidos ¢ analisados a fim de determinar a adequagio e
interesse desse texto para os seus alunos. O contexto era, portanto, o de
uma analise. pré-pedagogica, por um lado, e.0 de uma aula de leitura
para - alfabetizadores, por -outro- (lembremos. que -a- formagdio: dessas
professoras enquanto leitoras estava. comprometida). Nos primeiros
meses de trabatho, a dependéncia dessas. professoras em relagio a
equipe universitiria era marcada, resultando muitas vezes na
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transposicdo das analises de uma situagio para a outra.

A conseqiéncia dessa pratica era devastadora, do ponto de vista
pedagdgico, pois o discurso.do professor trazia recortes de outros
textos, numa intertextualidade, nio homogeneizada, nem criativa,
incompreensivel para quem, como os alunos, ndo tivesse participado de
todos os contextos:de analise. A fonga seqiiéneia do exemplo (2), com
cinco ocorréncias da. ..palavra "género", tematiza de forma
desproporcionada uma palavra cuja relevincia € pouca, tanto em relagio
20 texto quanto em relagfio a tarefa que esses alunos tém ainda pela
frente. Tal tematiza¢do remete diretamente a um brevissimo comentario
de um dos membros da equipe sobre a fungdo coesiva da palavra
"género”, no contexto de formagdo do professor, em que se chamou a
aten¢do das professoras participantes para "um aspecto interessante da
palavra "género”, que adquire diferentes significados segundo a palavra
que substitui”. Interessante ¢ também notar, nesse exemplo, que o aluno
entende seu papel como de achar a resposta que o .professor quer,
fangando mio, em ultima instdncia, do incompreensivel, do nonsense,
Nesse contexto, uma pergunta sempre requer uma resposta, qualquer
resposta. o _ . .

Apds 08 varios trechos terem sido lidos e discutidos, a professora
comega a encerrar a atividade de leitura propriamente dita, nos moldes
descritos acima. Ha uma pista de contextualizagio para o que pareceria
ser um fim de uma- atividade ("ent3o.resumindo o texto agora"} e o
inicio de outra: apos verificar novamente ¢ assunto do texto de leitura, a
professora inicia uma série de perguntas nas quais o objetivo parece ser
2 rotulagdo ¢ classificaggo de tipos de discriminagio. Trata-se de uma
atividade de transiqfo, entre a leitura ¢ o relato pessoal: por exemplo, as
perguntas se alternam entre aquelas que prevéem uma resposta apenas,
J& pré-determinada pela.professora pois -exigem apenas a procura da
informacio no texto jomalistico, como em "como que foi caracterizado
o crime?", e aquelas cujas respostas nio -podem - seF procuradas no
texto, e que incluem desde aquelas que solicitam ‘uma resposta negativa
ou afirmativa, "essa-discriminagio seria uma discriminagiio racial né?"
até aquelas que permitem uma abertura maior, pois solicitam uma nova
informagdo a ser complementada (que nio -se encontra explicitada no
texto), como em "que tipo de discriminagio?”. .. .
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Profa: ent3o, resumindo o texto agora, vamu v€. Esse
~crime do qual'ti falando no texto' ai, como’ que. foz
" caracterizado o' crime? (silenczo) ahm‘? S '
Is; discriminagdo? e
"~ Profa; dmaunmac;ao que* npo de dlscrumnagao‘?
- Existem varios: tipos' Is, . de discriminagdo, né?

(szlencto) que npo de dtscrmnau;ao ta traxando esse

" Is: olha (xxx) dlscnnnmgao (daspessoa)
“ Profa: ma.squalpessoa‘? i
Is: Os negro- T : R
Profa entao; no’ ¢aso. aqui, dxscrmnnagao seria i
essel essa. dlscrxnnnat;ao sena Auma’; dlscnnnnagao-f :

'ramalne‘?

Is: R ]E e
"Profa: “E." Serd que’ existe - aqui mO" Brasd a
dlscrumnag:aosodenegros? '

Varios: Ndo 7

Profa: Existem mais tipos de dmcnmmagao?

Virios alunos'falam:ao: mesmo: tempo: fornecendo: exemplos de
casos de’ dxscnmmacao A professora: entdo’ seleciona um: dos: alunos,
("ahm? como-assint, Le: "} ¢ 'passa a solicitar informagBes pessoais. No
exemplo (3), & seguir; a pergunta’ personalizada, marcada pelo uso do
pronome’ de segunda: pessoz "vocd" e dirigida a urn: aluno’ especifico
mediante 0 uso” do vocativo, ¢ interpretada: pelos alunos como uma
mudang2 no enquadramento da situagio ¢ a propria estruturagéo-da aula
muda conseqlientemente; varios- alunos’ falam-ao: mesmo tempo, ndo
esperam ser designados pela professora para tomar o turno, ha véarias
conversas paralelas. O texto’ é momentaneamente abandonado, no
sentido que nfo ele ndo é mais o ¢ixo ao qual todos voltam para dar
continuidade ao didlogo, como na atividade anterior. Os alunos passam
entdc a relatar experiéncias pessoais, como no exemplo (3) 2 seguir A
aluna Le, também da raga negra; acabara de responder & pergunta acima
(exemplo 2y afirmando " que existia -discriminagdo "de - alemdo”,
respondendo com ~© agente uma  pergunta sobre - o objeto- da
diseriminagdo, e a professora solicita esclarecimentos:
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Exemplo (3) . :
Profa: Ahm? Como assim; 6, Le?
dod R .
- Le: Ah,eunumseingo - oo 0 o
. - Profa: Vocé ja sofreu algum tipo de discriminacio? S
oo Ler ooy C e
. Profa: Mas como vocé ficou sabendo? " o
Le: ah, (nome) me contou, (nome) falou também™ -
- Profa: que que as pessoas disseram pra vocé, Le.? Cé -
.. ficou sabendo que disseram pra alguém que alguém
falou pra vocé T LTI T AP pEE
Le: ah, falaram pra mim, né, que (nome) nio gostava
de minha cor, (nome) num gostava memo, que era
alemido . T U
Profa: mas num sefia o mesmo tipo-de discriminagiio
que ta tratando no texto? .. .. . ..
A: seria B R TR ST
Profa: ah? seria, né? outra aah. s6é de Negros.
Entio, voltando ao assunto, :

Essa aluna, Le, .e virios outros, entenderam ‘que a professora
desejava informagdes sobre experigncias pessoais de discriminaggo, seja
qual fosse o tipo, enquanto a. professora procurava exemplos de
discriminacdo diferentes dos do texto-de leitura, portanto, nio racial. Q
malentendido deveu-se is divergéncias no enquadramento da situagio
entre professora e aluna: para a primeira, tratava-se de uma continuagio
da aula de leitura, e 2 atividade estava entdo coerentemente definida em
relagio ao texto, para a segunda (e outros alunos) tratava-se de uma
atividade de narrativas pessoais sobre o assunto, - e SRR

.- De fato, o tipo de pergunta que a professora passa a fazer permite
a inferéncia . dos _alunos:. sio ‘perguntas. iniciadas . por. - palavras
interrogativas . ("como”, "que”) que abrem o leque " de - possiveis
respostas; essas respostas, ainda, . sdo  de. fato desconhecidas  do:
professor, fazendo a pritica superficialmente semelhante a0 perguntar
em outros contextos, fora da escola. Uma veZ que-a professora estava
interessada em_continuar a tarefa.de leitura, utilizando o' texto como
uma base para a conmstrugio de uma - tipologia - de' formas de
discriminagio, ela avalia negativamente a intervencio da aluna: a fungdo
do contrastivo "mas” & metaprocedimental, ¢ faz uma:objegio 4 Jorma
em que a aluna interpretou. a tarefa; o mesmo -ocorre quando 2
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professora orienta os alunos para uma retomada:do. tépico (“entdio,
voltando a0 assunto"), indicando.que considera as respostas dos alunos
como digressdes. Nesse momento da aula (exemplo 4) ocorre a recusa
de um jovem em aceitar o enquadramento que-a professora queria
impor. Esse jovem toma a palavra, e tesponde relatando um caso de
discriminacdo contra ele, por motivos econdmicos, que coincide com
aquilo que 2 professora: desejava, mas que também' € uma resposta
consistente. dentro do esquema interpretativo da situagio dos alunos. E
interessante notar que o aluno inicia seu depoimento com uma negagiio,
cuja. fungdo novamente parece ser metaprocedimental. constituindo-se
numa recusa de abandonar o assunto. e w

Exemplo (4) SRR -

Profa: ah? seria, né? outra aah ... 56 de negros. Entdo,

. voltando ao assunto : '

Is: ndo, as pessoa que sio os' pobre também sdo

discriminada. As pessoa rica S

Profa: aah, entio. seria outro tipo de discriminagio

Is: outro tipo ... as'pessoa na base negra; os pobre

1.1

Is:: ew posso da um exemplo: (xo0x) gerente (xocx) ele

~ num gosta de pobre ¢le fala que pessoa pobre; nio:
- todos -mas a.-majoria sdo assiim .. pobre, -
- desmazelado, ele desfazia mesmo ' R
Profa: ent3o, ele fez uma comparacio entre ... -~
Is: 2 classe alta e a classe baixa; né?

A professora utiliza’ marcadores de monitoragio da compreensio
("aah"} e conclusivos ("entZo") no turno avaliativo ("aah, entdo’seria
outro tipo de discriminagio”) que funcionam como pistas da avaliagdo
positiva: da fala do- aluno, que lhe permitem insistir na sua Tesposta,
completando a sua narrativa. Por sua parte, a professora pode retomar a
tarefa- de classificacdo, através da solicitagio - de "outros' tipos de
discriminag3o"; no exemplo (5) a-seguir: ERRE S

- -Exemplo (5) : o ' C o
- Profa: entdo, mais alguém ja sofreu algum outro tipo -
¢ de discriminagio? . 0 o :
Cieuja -~ v v
Profa: Como, CL.7 -~ :
Ci: que eu tava, eu tava brincando né? ai chegou uns
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cara, ai Gbaleia ficaram me chamando, xingando né?
.ai falaram que eu num podia joga bola que eu era -
- .. gordo né? ai eu sai fora... . . :
~Profa: e a gente sente né?

Com essatltima intervencdo ("e a gente sente, né?"), a professora
parece :abandonar momentaneamente o objetivo da tarefa - construir
uma tipologia de discriminagio --:ao fazer um comentario pessoal apds 2
narrativa do aluno. O mesmo jovem que ¢ontara sua experiéncia de ser
discriminado por causa da pobreza, utiliza esse comentério para retomar
€ completar, através de um comentirio avaliativo ("a gente /.../ por
dentro fica sentido”), o depoimento que tinha sido interrompido pela
professora: e

< Exemplo(6) .- - i D
“Profa: ¢ a gente sente; né? . -« B
- Is:-alids, quando-uma. pessoade: poder fala com-a:+
©. gente-que num-gosta de pobre e a2 gente sendo pobre. -’
v esmo’ que -ele: gosta: da gente . por dentro fica
-sentido. Eu-me senti -assim e -ele trabalha comigo e.. -
fala dos pobre que ¢ praticamente minha familia, nés . -
somu pobre né?
+(outros dois alunos falam 20 mesmo tempo, contando
- - Profa: dessas coisas:que nds-temos ai, qual delas se -
“.+ encaixaria, vocés viram ai:é ... que segregacionismo
v sefia uma separacio que hi entre ee... aqui no caso -
ootdo texto que asegregacdo . ¢ uma separagdo que a .-

i diretora faz entre as.criancas da escola. As crian B
woow.as professoras né? e as ... {as merendeiras . S
Profa: aqui no texto, vocés poderiam dizé pra mim
- onde € que ti escrito é ... a préitica segregacionista

o aqui? (siléncio) .. . B
w0 Al No segundo paragrafo . .-
«: - Profa: No segundo paragrafo. .. -

~ Quando - virios  alunos contam - histrias a0 mesmo tempo,:a
compreensio fica comprometida. A professora pode utilizar o recurso
de‘selecionar um dos alunos e garantir para-ele o turno, come acontecey
no- didlogo-do exemplo (3) acima. Desta vez (exemplo 6), entretanto, .
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apesar das - falas simultineas - tornarem : incompreensiveis as falas
individuais, a-nenhum- aluno the € concedido o turno; possivelmente
porque para a professora a tarefa de classificagiio ou-tipologia tinha
chegado ao seu fim. Encerrada assim a tarefa, a professora retoma a
“leitura” propriamente dita. Uma pista importante que ela fornece como
indice para a2 mudanga; que- requer uma mudanga no plano cognitivo, de
novo enquadramento da sitvagio, -+ € a " pausa: dentro .do - sintagma
nominal -(as...), interpretado pelos alunos como sinal para completar o
sintagma. A intexpretagéo feliz- dos: alunos permite entZo que ela dé
prosseguimento & atividade, que agora consxste na Iocahzzcao fisica das
u:fonna:;é&s no texto E

3. Conc}usao

As possibifidades de negociagiio de sentido em sala de aula s3o
diminuidas devido a pressGes” exercidas - por: diversos contextos
institucionais: a escola ¢ sua-estrutura de poder determinam de maneira
fundamental os processos de produgiio e de interpretagdo de professora
¢ alunos; também o contexto de formagdo do professor detenmina uma
nova forma -de construgao do- {exto: ap01ada na: leltura que pode
enveredar pelo nonsense. - e

Essas- -forgas: - funcionam -no- sentido - de - diminuir tanto o
compromisso social de respeito mituc entre os participantes como ¢
compromisso - académico; - de -responsablidade com- 0" texto que estd
sendo produzido.: O compromisso social - se- manifestaria, no exemplo
analisado, na aten¢do- s pistas que indicam como o participante menos
poderoso.- esta - interpretando - a - situagdo, - e na- aceitagdo dessa
perspectiva,” enquanto: que, no:caso do aluno, se mamfestaria na nio-
ruptura com principios conversacionais, respondendo uma pergunta por
exemplo, somente quando a pergunta e a resposta fazem sentido.

Ji o compromisso académico implica a responsabilidade pela
coeréncia e informatividade do texto que esta sendo produzido. No
exemplo analisado, isso implicaria utilizar os recursos disponiveis aos
participantes para determinar se o didlogo é coerente, se faz sentido, s¢
h& uma seqiiéncia em que cada fala limita e leva em conta as outras. A
dificuldade deste processo: se constituir no- fator determinante da
textualidade do texto em construgdo estd na incipiéncia do letramento
de professor ¢ alunos, ¢ na concepcdo que o professor tem de sua tarefa
como uma tarefa de reprodugdo de um saber ja cristalizado. A
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conjun¢do desse saber cristalizado com uma nova concepgo aix_lda em
formagiio produz 0§ momentos mais penosos, do ponto de vista da
textualidade, na aula:

Entretanto, é a mesma - combinacio ‘de -elementos zinda nido
amalgamados que produz também os nicos momentos em que os
alunos trazem suas experiéncias culturais e discursivas parz ‘a-aula.
Apesar de que a professora continua silenciando outros saberes, de sua
esperiéncia como mulher negra, pobre, ndo escolarizada na soctedade
tecnologizada, experiéncias-que The poderiam: auxiliar na tarefa, a fala
dos alunos:pode servir como contraponto para perceber a contradi¢io.

{Recebidoem 03/11/1993)

NOTAS

I Este. wrabalho faz parte de. projetos de . pesquisa ‘financiados - pelas
agéneias de fomients a pesquisa CNPg ¢ FAPESP. .
Foram utilizados os seguintes simbolos na transcrigdo (adaptados de Castilho
e Preti. 1986); '

{ falas sobrepostas

= alongamefito de silaba

(xxx} ndo compreensivel _

(palavra) reconstruide a partir do contexto a e

virgula: entoagio descendente - ascendente, indicando que 2 fala continua

ponto: entoacio descendente, de final de silaba - - S
... pausa
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