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0. Introdugao

0 termo “dialogo” e usado tanto num sentido formal - participacao de
pelos menos dois falantes - como num sentido orientado pelo conteido. Esse segundo
sentido tem ura longa historia filosofica, retorica e pedagogica que se manifesta em
certas expectativas que dizem respeito a interacao covunicativa entre falantes. (par-
te 1) ‘

0 discurso escolar pode corresponder a essas expectativas? Para encon-
trar una resposta a essa questao, estabeleco uma diferenca entre discurso educacional
enquanto ocorre na escola e discurso professor-aluno (parte 2). 0 discurso educacio-
nal € entao considerado como sendo uma transformagao institucional do discurso pro-
fessor-aluno (parte 3). Além disso, condigoes institucionais influenciam a forma como
agoes linguisticas individuais acontecem na escola. Isso sera discutido com referen-
cia a varios exerplos baseados em gravacoes audiovisuais de situagoes reais de sala
de aula (parte 4). A comparacao da pratica escolar com 0 conceito enfatico de "dialo-
go” permite entao uma discussao critica da relagao entre as necessidades pedagogicas,
as exigencias institucionais e a realidade do discurso escolar (parte 5).

1. Concepgoes enfaticas de dialogo para instrucao em sala de aula

0 termo "dialogo” pode ser usado de varias maneiras. Pode ser entendido
nuT sentido puramente formal, como na definigao seguinte em que “dialogo” € colocado
como um subtipo de “fala” (Gesprach):

"Fala” deve ser visto como o concelto mais amplo. Aparece em duas for-
mas: dialogo (com sua forma especial, mondlogo) e conversa entre varias pes-
soas, conversa em grupo. No dialogo, a discussao entre dois parceiros invaria-
vels, am que 0S papeis de emissor e receptor alternam-se constantemente, fala-
se sempre para um unico receptor (...). Na conversa em grupo, um emissor fala



de uma vez para verios ouvintes (...). Se so dois parceiros alternam os papéis
de emissor e receptor, mesmo quando verias pessoas estao presentes e a fala €
dirigida a elas, essa situacao, a despeito da presenca de varias pessoas, ainda
€ un dialogo, erbora a presenca de uma audiencia maior tenha alguma influéncia
sobre seu curso” (Hartung et al. 1974: 319)

Dialogo € usado aqui no sentido de uma conversa entre duas pessoas e €
definido em termos de tomadas de turno. Se mais de dois interagem, a diade de comuni-
cacao torna-se um grupo.

Esse tipo de definicao pode, € claro, ser extendido. Poderia, provavel-
mente, ate ser invertido. Se invertido, “diélogo” teria um status semantico semelhan-
te a0 de “fala”, acima; "dialogo” seria o conceito mais amplo e “fala” um subtipo es-
pecifico de dialogo.

Definicoes como essas sao, parcialmente, o resultado de uma certa preo-
cupacao na lingliistica com atividades puramente monologicas. Na verdade, tais defini-
coes freglientemente nao eram nem mesmo reconhecidas como monologicas. Lidava-se sim-
plesmente com 0s resultados de tais soliloquios, isto €, com sentencas ou textos. A
verdade é que as categorias que servem para descrever e explicar fenomenos lingliisti-
cos tais como palavras, sentencas e textos nao tem, geralmente, a clareza necessaria.
Se formos além dos textos, a terminologia torna-se ainda mais arbitraria. Termos tec-
nicos tais como "dialogo” ou “talk” freglientemente sao meramente usados para enfati-
zar o fato de que a linguagem falada, real, esté sendo estudada, em oposicao a suas
meras reliquias, tais como as sentencas e textos-exemplo do lingflista. Assim, "dialo-
go”, "talk” e "conversacao” vieram para denotar linguagem falada, pratica lingliisti-
ca. Essa situac3o terminoldgica esté longe de ser satisfatoria; desejavos termos mais
precisos.

"Diglogo” nao € usado apenas no sentido descrito acima. Um segundo uso
- didlogo no sentido de coldquio - ganhou muito cedo um status proprio: foi, e € con-
siderado como uma atividade comunicativa integrada com o objetivo de “descobrimento
da verdade”. 0 dielogo tem sido, por vérias vezes, tomado como um meio para preencher
0 imperativo filoséfico “conhece-te a ti mesmo”. Essa concepcao existiu desde os ini-
cios retoricarente determinados da filosofia, antes de Socrates e car ele. Considera-
va-se o conhecimento da verdade como sendo o resultado do esforco dos encontros dia-
1dgicos dos filosofos ou, pelo menos, tal conhecimento era fortemente promovido por
eles. Chamemos a esse uso de “dislogo” de uso enfatico. Neste século, esse uso talvez
esteja mais claramente expresso na filosofia do “eu e tu” de Buber, em seu "anarquis-
mo dialogico” (Gudopp 1975; ver tarbém a contribuicao de Stwart aqul mesmo).

A eristica do "Sic et non” de um Abélard faz um uso enfatico do estar
engajado em coléquio (Grego dwheyerBar). Esse uso enfético do dialogo sobrevive, @p
uma forma elaborada, na dialética de Hegel. E quando a ciencia € definida como uma
comunidade de discurso (Peirce), a fé no poder do dialogo para obtencao de mais ver-
dade permanece. E este também o caso quando “discurso” aparece como um lugar de re-
conciliacao e liberdade (Habermas). A prética dialogica da terapia conversacional de
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grupo depende da mesma relagao: espera-se que os dialogos entre paciente e terapeuta
e os dialogos entre 0s pacientes tenham o poder de cura.

Citando os pontos de vista descritos acima, usel a expressao "discur-
s0”. Isso leva a uma dualidade de termos, uma vez que esse uso de “discurso” nao € o
mesTo que 0 uso desse temmo no titulo de meu texto. Essa variacao na terminologia
mostra que mesmo termos cientificos podem, sem divida, ser arbitrarios. Nao estou
preocupado aqui com uma coTparacao etimolegica entre “dialogo” e “discurso”. 0 que e
critico é 0 que as expressoes representam. No titulo, e sempre que eu usar a palavra
fora de citacees, uso “discurso” num sentido descritivo, puramente nao-enfatico. Por
outro lado, o termo “dielogo” no titulo deste texto € usado no sentido enfatico que
desenvolvi acima. O titulo, ent3o, quer dizer que hé um conceito de discurso escolar
como uma forma de dialogo enfatico.

As atividades escolares sao, em grande parte, linglisticas - tanto que
pode-se caracterizar a escola como uma “instituicao linglidistica” (Ehlich e Rehbein
1977). Isso torna os processos comunicativos na escola - os discursos escolares -
candidatos a escrutinio, tanto pratico quanto teorico (da parte de professores e
cientistas, respectivamente).

Neo € surpreendente notar que a comunicacao escolar - o discurso esco-
lar - tem sido vista como diglogo no sentido enfatico da palavra. E este o caso na
pedagogia, 0 que pode acontecer de muitas meneiras € com varios temos.1 Tarbém aqui
a designacdo terminolégica mao e fundamental. Objetivamente, o conceito de dialogo
escolar como um meio de incutir verdade e valores semelhantes € comum as teorias pre-
valecentes na escola. Esse conceito € um meio notavel de dar significado a atividades
pedagdgicas. Assim, se as atividades escolares de professores € alunos sao vistas co-
mo parte de um diélogo (no sentido enfatico da palavra), esse conceito responde as
necessidades dos professores que desejam uma teoria que de significado e justifique
suas praticas verbais na sala de aula. Quanto mais a atividade da escola procurar li-
vrar-se de restricoes e inibicées, mais dbvio torna-se o papel do "dielogo”. Este nao
e o lugar para se desenvolver detalhadamente tal relacao; os pensamentos de Rousseau
e Pestalozzi encaixam-se aqui por sua prética do diélogo, assim como o “dialogo livre
em sala de aula” de Qtto (1963) (aleméo freies Unterrichtsgesprach), entendido como
um remédio para a escola que serve meramente como um “funil” do conhecimento e como
0s novos conceitos de educacao em lingua materna em discussOes didéticas alemas
atuais (alemao emanzipativer Sprachunterricht).

Essas vérias concepcoes compartilham a visao de que o dialogo € um emn-
preendimento mituo de professor e aluno, educador e educando. £ precisamente atraves
dessa visao que 0 conceito de diélogo escolar participa da concepgao tedrica enfatica
de diélogo: conversar € falar junto, falar com um outro nura luta comum em busca de
objetivos. Nesse texto, procurarei averiguar até que ponto esse conceito se concreti-
za, ou, mais especificamente, se ele pode ser concretizado na realidade escolar. Para
antecipar a resposta: na minha opinido, o caso nao € esse. E a razao € que tal con-
ceito mascara alguns determinantes decisivos do discurso escolar.
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No decorrer da discussao, farei referencia a alguns aspectos da intera-
¢80 escolar, aspectos importantes para a prética escolar e que provavelmente perten-
cem aquelas formas de acao linguistica que sao essenciais para este discurso. Proce-
derei da seguinte maneira: primeiro, introduzirel uma distingeo entre dois tipos de
discurso, a saber, por um lado, o discurso de ensinar e aprender (ao qual farel refe-
rencia como “discurso ensino-aprendizagem”) e, por outro, o “discurso de sala de au-
la”. 0 discurso de sala de aula € caracterizado por tragos mutuamente contraditorios.
Este fato tem conseqléncias para atividades escolares, tornando necesserias solugoes
praticas por parte dos professores, assim como por parte dos alunos. Essas solugoes
sao desenvolvidas especialmente atraves de miltiplos esquemas de acao lingUistica, ou
atraves da transformagao de tals esquemas em padroes escolares especificos. Discuti-
rei algumas dessas transformacoes.

2. Discurso ensino-aprendizagem

Ura das mais importantes menifestacOes linglisticas do discurso escolar
¢ o discurso de sala de aula. Ai realizam-se os objetivos oficiais da instituicao
"escola”. Qutros discursos como, por exemplo, entre estudantes nos intervalos ou en-
tre professores na sala de professores ou em conferencias parecem ser menos signifi-
cativos.

De acordo com o doutrina oficial da instituigao, suposta por seus re-
presentantes, o discurso de sala de aula € um discurso ensino-aprendizagem. 0 profes-
sor ensina, o aluno aprende - arbos atraves do discurso ou através do dialogo.

Mas, € correta essa equacao de “discurso de sala de aula” e "discurso
ensino-aprendizagen”? Acho que ngo. O discurso ensino-aprendizagem € um tipo de dis-
curso em si mesmo. Acontece nao sO na escola (supondo por enquanto que aconteca na
escola) mas tarbem em muitas outras situagoes, tails como quando uma mae ensina novas
habilidades a sua crianca. (Giesecke e Martens 1976) ou quando uma crianga que sabe
manusear um brinquedo passa essa habilidade para outra crianga (cf. Klann-Delius
1979). Os discursos que ocorrem nessas situagoes sao discursos ensino-aprendizagem e,
entretanto, nao tém nada a ver com a escola. Alem disso, historicamente falando, dis-
curso de sala de aula e discurso ensino-aprendizagem nao coincidem de forma alguma.
Nas sociedades em que nao ha escolas, hé discursos ensino-aprendizager sem haver ne-
nhuma possibilidade para discursos de sala de aula.

Iqualar discurso ensino-aprendizagem e discurso de sala de aula identi-
fica portanto dois tipos de comunicacao cuja relacao precisa ser esclarecida.

Consideremos as caracteristicas do discurso ensino-aprendizagem.

0 discurso ensino-aprendizagem € realizado numa serie de esquemas de
acao lingliistica com base numa distribuicao desigual de conhecimento. Essa desigual-
dade na distribuicao de conhecimento nao € uma coincidencia; pelo contrério, € uma
consequéncia de uma diferenca fundamental entre o conhecimento coletivo da sociedade
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e a falta de conhecimento produtiva da nova geracao que deve assimilar e desenvolver
0 conhecimento da sociedade, se se pretende que se mantenham as possibilidades de re-
producao daquela sociedade. O discurso ensino-aprendizagem pressupde assim a existen-
cia de dois grupos diferentes: aqueles que possuem conhecimento e aqueles que nao o
possuem mas que tem o dese jo de possui-lo. Para que 0 discurso ensino-aprendizagem
desenvolva-se COm SUCesSO, € necessario, por parte de avbos 0s grupos o reconhecimen-
1o reciproco dessas caracteristicas de grupo e, com isso, 0 reconhecimento reciproco
(no sentido de aceitacao) daqueles que constituem os grupos. O discurso ensino-apren-
dizagem requer, assim, pelo menos uma coincidencia fundamental de reconhecimento, por
atbos 0s grupos, dos elementos bésicos caracteristicos desse tipo de discurso.

Para aquele que ensina, isso significa que ele deve estar pronto, em
principio, para passar seu conhecimento. Em outras palavras, o conhecimento em ques-
ta0 nao é secreto, e quem ensina nao deve encarar-se como algum tipo de “proprieté-
rio” do conhecimento.

Para aquele que aprende, por outro lado, isso significa:

a) admitir sua falta de conhecimento;

b) reconhecer aquele que ensina como quem possui mais conhecimento e

c) pretender superar a diferenca de conhecimento entrando no processo
ensino-aprendlzagem.

No discurso ensino-aprendizagem, portanto, os participantes encontram seu reconheci-
mento, ambos, um atraves do outro.

Em resuno, 0 discurso ensino-aprendizagem € o resultado de uma varieda-
de de fatores: uma distribuicao desigual de conhecimento entre os membros de dois
grupos; a consciencia dessas diferencas; reconhecimento reciproco e a necessidade de
superar essa distribuigao desigual empregando o discurso ensino-aprendizagem.

Essas condicoes gerais realizam-se em pelo menos dois aspectos:

a) determinam as condicoes ilocucionais das acoes lingliisticas possi-
veis que pertencem (ou podem pertencer) ao discurso ensino-aprendi-
zagem e

b) trazem conseqliéncias para o CONTEUDO dessas agoes linglidsticas.

Esses aspectos estao, ambos, intimamente relacionados, dado que as ca-
racteristicas proposicionais e ilocucionais da agao lingldstica sao mutuamente depen-
dentes e dado que apenas a ocorréncia simultanea de arbos constitui a agdo lingUisti-
ca como um todo.

As caracteristicas proposicionais do discurso ensino-aprendizagem sao
um resultado direto da diferente distribuigao de conhecimento entre os participantes.
As formas nas quais o conteudo das acoes lingliisticas esta organizado devem ser ade-
quadas para a operacionalizacao da transferencia de conhecimento dos que sabem para
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0s que nao sabem. Aduele gue ensina tem 0 conhecimento; aquele que aprende, nao.
Aquele que ensina, portanto, tem uma série de conteudos proposicionais possiveis que
faltam naquele que aprende. A questao essencial para aquele que ensina € coto  estru-
turar esses conteddos proposicionais possiveis de tal forma que a transferéncia se
proceda da melhor meneira possivel. Aquele que ensina, portanto, tem eo 1pso a sua
disposicao a organizagao do conteudo do discurso.

Essa caracterizacao, entretanto, € restringida por uma segunda pessoa
que, em parte, vai contra ela, dado que a transferencia de conhecimento daquele que
ensina para o aprendiz néo depende unicamente da verbalizagao do conhecimento e das
atividades que isto requer. Ao mesmo tempo, a transferencia depende da receptividade
do aprendiz. Esse fator torna-se decisivo no discurso ensino-aprendizagem quando 0
conhecimento torna-se mais complexo e o processo de aprendizagem requer esforgos es-
pecificos a0 inves de fluir quase automaticamente.

Fssa segunda tendencia leva a uma distribuicac diferente dos membros
dos dois grupos - 0s que ensinam e os aprendizes: o aprendiz tem acesso direto a seu
proprio processo de aprendizagem - dado que este & um processo mental, interno. Ini-
cialmente, entretanto, aquele que ensina nao tem conhecimento imediato do processo de
aprendizagem. Esse conhecimento, entretanto, € essencial para que ele possa organizar
da melhor maneira possivel 0 processo de ensino.

Enquanto no primeirg caso aquele que ensina tem 0 conhecimento a sua
disposicao e 0 aprendiz tem meramente a possibilidade de acionar o processo de ensino
atraves de atos de fala de sequndo nivel relacionados cam o processo de ensino pro-
priamente dito, tais como perguntas, elicitacdes, etc., no sequndo, essa relagao e
invertida, uma vez que aqui € apenas aquele que ensina que tem a possibilidade de
executar tais atos de fala (como por exemplo, voce entendeu?; etc.).

0 reconhecimento mituo daquele que ensina e do aprendiz tranforme-se,
assim, numa degendéncia mitua. £ claro que, em cada caso, essa inversao limita-se a
areas especificas, a saber, conhecimento (social) ou partes dele por ur lado, e 1me-
diata experiencia do processo de aprendizagem, por outro. A segunda grea depende da
primeira porque esta funcionalmente relacionada com ela. Nesse sentido, apesar dessas
caracteristicas contrérias, a predominancia daquele que ensina continua & existir.

Nao € de se surpreender que 0 professor tente superar suas proprias de-
ficiencias. A historia da pedagogia testemunha numerosas tentativas nessa diregao.

3, Discurso de sala de aula

Chego agora @0 discurso de sala de aula. A primeira vista - e apenas a
primeira vista - o discurso de sala de aula apresenta as mesmas caracteristicas que o
discurso ensino-aprendizagem. Existe ura disparidade de conhecimento entre merbros de
dois grupos, os professores e os alunos. 0s professores tem a sua disposicac certos
segrentos do conhecimento coletivo da sociedade. Aos alunos, falta esse conhecimento.
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Os alunos tém a sua disposicao a experiencia com seus préprios processos de aprendi-
zagem. Aos professores, falta esse acesso imediato. Jé neste ponto, entretanto, surge
uma primeira diferenca, ou seja, em geral, os professores sao treinados pedagogica-
mente. Isso significa que adquiriram um conhecimento que, espera-se, ajude-0s - abs-
tratamente - a corpensar sua propria falta de conhecimento acerca dos processos de
aprendizagem dos alunos. Isto acontece atraves da pedagogia. O nivelamento do conhe-
cimento sera tao bom quanto a habilidade dos pedagogos de verem atraves dos processos
de aprendizagem reals e processe-los de maneira adequada a realidade. Este nao tem
sido sempre o caso - € 0 que nos mostram praticas de pedagogia passadas e presentes.
A realidade dos processos de aprendizagem tem resistido a esforcos pedagogicos como
uma estrutura peculiar, refratéria e de dificil trato. Mas, freglentemente, isto so
se torna evidente para o professor quando o seu conhecimento pedagogico abstrato €
testado na pratica de sala de aula. Quais sao as consequencias da profissionalizacao
do processo de ensino para as condigoes transacionais do discurso ensino-aprendiza-
gem? O discurso ensino-aprendizagem je € dominado pelo professor. Suas tentativas de
cotpensar a experiencia de aprendizagem dos aprendizes serve apenas para reforgar sua
daminancia.

A instituicao escola, inteiramente desenvolvida, sempre procedeu desse
estado do discurso ensino-aprendizagem, implicito no fato de que a eficiencia do pro-
cesso de aprendizagem em geral dificulta bastante ou até mesmo impede que se atente
para as experiencias individuais de aprendizagem de cada um dos alunos. Este fato €
uma outra diferenca importante entre o discurso de sala de aula e o discurso ensino-
aprendizagem. 0 discurso de sala de aula exibe, em geral, uma multidirecao numérica
para um grupo: os alunos. Isto também € verdade para e dentro do discurso individual:
um professor € confrontado com um numero de alunos, e supde-se que ele encarregue-se
da transmissao de modo eficiente.

A confrontagao desse unico professor com verios alunos, entretanto,
constitul uma situacao que pode ser reconciliada apenas até um certo limite com os
objetivos e poss1b111dades do discurso ensino- aprend1zagem Seu carater muda a0 se
considerar que este & apenas em parte conduzido com um unico estudante e reconhecido
e posto em pratica por ele como seu proprio discurso.

A natureza voluntéria do discurso ensino-aprendizagem fica perdida. Is-
to significa que mudam as condigOes de aceo. A vontade dos aprendizes de superar seu
deficit de conhecimento nao esté mais necessariamente presente. A dificuldade € com-
plicada por outro fator: as escolas sao estabelecidas quando o conhecimento total da
sociedade torna-se altamente complexo. Frequentemente os aprendizes individualmente
SO podem perceber parcialmente que tem um deficit de conhecimento que valeria a pena
compensar. Freqlientemente, tambem, eles ficam de alguma maneira perdidos quando depa-
rar-se com a totalidade do conhecimento de sua sociedade, personificada, para eles,
pelo professor - na mesma medida em que a totalidade de conhecimento da sociedade
permanece como uma totalidade abstrata para eles. Assim, a aquisicao de conhecimento
muda de algo que € divertido, porque satisfaz uma necessidade, para algo que requer

- 151 -




algum esforco dos aprendizes. Os alunos nao mais querem aprender, sao forcados a
aprender.

Descrevi duas circunstancias que afetam as condigoes do discurso ensi-
no-aprendizagem: a caracteristica da quantidade de conhecimento desenvolvido no dis-
curso ensino-aprendizagem organizado na escola (isto €, o discurso de sala de aula) e
a corplexidade do conhecimento coletivo da sociedade que o aprendiz esté para adqui-
rir. O resultado € que o aluno percebe 0 discurso ensino-aprendizagem cada vez menos
como algo que diz respeito a ele. Com isso, entretanto, perde-se 0 pré-requisito pa-
ra este discurso ser conduzido como um reconhecimento mituo das partes envolvidas. 0
discurso nao € mais uma expressac do reconhecimento daquele que ensina pelo aprendiz
e do aprendiz por aquele que ensina. O aprendiz individual este apenas parcialmente
“presente” no discurso de sala de aula, so as vezes tamando parte ativamente.

Assim que isto ocorre, aqueles participantes que estao parcialmente ex-
cluidos do discurso ensino-aprendizagem envolvem-se numa contradicao com 0  discurso
como um todo. Em termos concretos, isto quer dizer que um grupo de alunos nao parti-
cipa do discurso ensino-aprendizagem ou participa apenas por um tempo limitado. Ao
mesmo tempo, a instituicao requer que eles permanecam fisicamente presentes num espa-
¢0 de agdo que ndo é mais deles. Em outras palavras, o discurso de sala de aula €
marcado por uma flutuacao entre a presenca e a ausencia (no que diz respeito a ativi-
dades praticas) dos aprendizes no discurso. Todos esses tres fatores -

a) o fim da voluntariedade;
b) a perda do reconhecimento;
¢) a flutuacao entre presenca e ausencia no discurso -

diferencian o discurso de sala de aula do discurso ensino-aprendizagem, O discurso de
sala de aula muda, assim, o discurso ensino-aprendizagem de maneiras bem especificas.

Devo, aqui, chamar a atencao para um ponto a fim de evitar um mal-en-
tendido. O que descrevi aqui é uma analise sistemética que caracteriza dois tipos de
discurso como tipos € procura descobrir em suas estruturas internas 0 que tem em co-
mum e 0 que os diferencia. Isto nao quer dizer que nao haja discurso ensino-aprendi-
zagem na escola. Todo professor sera capaz de lembrar situacoes em gue o discurso en-
sino-aprendizagem ocorreu em sua classe. Mas essas sao, geralmente, ocorrencias ra-
ras. O caso usual € 0 que vem sendo chamado aqui de discurso de sala de aula.

4, Formas de aceo linguistica no discurso de sala de aula
4.1. Formas de acao escolares e nao-escolares
0 discurso de sala de aula € carregado de uma série de problemas que

surgem das mudancas no discurso ensino-aprendizagem atraves das condicoes da escola.
Os interagentes precisam estabelecer formas de acao que os ajudem a separar estes
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problemas. Algumas dessas formas tem a ver, por exemplo, com a presenga no discurso
de sala de aula. Em ultima anaelise, esse problema e resolvido por coer¢ao: a educagao
compulsoria faz com que os alunos estejam presentes. Ausencias sao negociadas, justi-
ficadas (desculpas, pedidos, etc.) ou luta-se por elas. Isto, € claro, so tem relagao
com a presenca fisica. F muito mais dificil fazer com que os alunos estejam mental-
mente presentes enquanto estao fisicamente presentes na sala de aula e, certamente, a
instituicao obtem ai muito menos sucesso.

0 discurso de sala de aula concreto consiste em vérias acoes linglisti-
cas individuais. No momento, nao se sabe exatamente quantas e que tipos de acoes es-
tao envolvidas.

As formas escolares de agao nao sao completamente novas; nao sao genui-
nas. Na minha opiniao, isto as separa das formas de acOes lingUisticas observadas em
outras instituigoes. As instituigoes de religiao constituem, por exetplo, uma série
de formas lingUisticas (e de outras formas) préprias para a acao dessas instituicdes
como um todo. Atos tais como batismo, funerais ou atos de culto em conexao com ritos
de participacao (por exemplo, a Sagrada Comunhao) S&0 tipos de agao peculiares a essa
instituicao. Instituicées tais como as cortes, ou as instituicoes politicas, tarbem
desenvolveran suas proprias formas linglisticas de acgo, da mesma maneira que as ins-
tituigoes de religiao, embora num grau menor. Todavia, provavelmente tém mais formas
lingliisticas de acao do que a instituicao escola.

Assim, € mais provével que as formas escolares de acao lingliistica fa-
cam uso das formas de acao lingliistica desenvolvidas fora da escola. O arsenal comum
de formas lingli{sticas serve a instituicao “escola” como um reservatorio do qual  se
retiram os meios para suas proprias acoes lingliisticas. (Além disso, ha também algu-
mas formas de acao lingliistica especificas da escola, por exemplo, o sistema escolar
de avaliageo de deserpenho, que parece ser uma forma especifica de afericeo. Nao
aprofundarei este ponto por enquanto). Essencialmente, portanto, estamos falando de
meios extra-escolares de agao que sao utilizados na escola. Na secao anterior, tentei
mostrar que o discurso de sala de aula como um tipo especifico de discurso inclui ve-
rias contradigoes que ocorrem acima de tudo por causa da transformacao especifica que
a escola faz do discurso ensino - aprendizagem. Para resolver essas contradicees de
alguma manelra, podemos pressupor que a escola realiza certas mudancas nos  esquemas

e el

Essas mudancas podem estar relacionadas, pelo menos, com 0 esquema propriamente
dito, com sua aplicabilidade, com suas condigoes e conseqliencias. Em particular, isso
significa que pode-se esperar as seguintes mudancas:

(A) (a) 0s esquemas podem ser mudados em sua estrutura interna. Acima de tudo, isto
tem a ver com (1) os propositos do esquema e (2) com sua completude;

(b) A acessibilidade prética dos esquemas pode ser limitada de uma meneira espe-
cifica - acima e além das restricoes técnicas do discurso ensino-aprendiza-
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gem;

(c) (1) Os esquemas podem ser empregados quando faltam certas condigoes que devem
ser preenchidas para seu uso; (2) pode acontecer que esquemas nao sejam em-
pregados embora as condigoes para seu uso estejan satisfeitas;

(d) As consequencias de agao pratica dos esquemas podem ser nudadas tacitamente
ou abertamente;

Ao mesmo tempo, he
(e) formas de acao peculiares a escola.

Em todas as possibilidades, desenvolver-se-ao, na realidade escolar,
métodos praticéveis e duradouros para que se trabalhem as contradioes. Se assim 0
for,entao temos, a disposicao dos participantes que desenvolveram um conhecimento es-
pecifico da instituicao, formas de acao especificas da escola que resultam numa certa
constancia e, como resultado, uma expectativa reciproca. Espera-se, posterionmente,
que as contradicoes levem a certas formas nas quais os opostos ficam ebertamente ma-
nifestos ou, no minimo, mostram-se relativamente de maneira clara sob a superficie.
As formas do tipo mencionado por Ultimo tém a vantagem de melhor praticabilidade por-
que representam formas “mais suaves” de movimento das contradigoes e tiram a progres-
sao do conflito.

Vamos agora deter-nos en algumas dessas formas individualmente.

4.2. A pergunta didatica

A pergunta didética € um fenomeno ling(iistico que tem sido amplamente
considerado na literatura pedagdgica? , em que a questao de sua oportunidade € discu-
tida extensivamente. A medida que o professor nao se decide iniclalmente a favor do
ensino atraves de palestras, esta questao ¢, independentemente de todas as considera-
coes teoricas, um componente importante do discurso concreto de sala de aula.

Que tipo de acao linglistica é a pergunta didética? Obviamente, esse
tipo de questdo nao coloca simplesmente que um falante que expressa uma pergunta, e
assim inicia uma seqliencia pergqunta-resposta, tem intencées didaticas ou € um profes-
sor. Ao contrério, esse é um subtipo especifico do perguntar. E chamedo de pergunta
didética porque ocorre tipicamente no discurso de sala de aula. Recebe essa designa-
Ao por estar envolvide com uma constelagao de caracteristicas que poderiam ser cha-
madas "didéticas”. A pergunta didética nao € usada pelo professor quando ele mesmo, 0
que fez a pergunta, nao sabe a resposta. Isto violaria uma condigeo essencial para a
pergunta, uma vez que € uma forma lingliistica que serve para transmitir conhecimento.
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0 esquema da pergunta este em relacao sistematica com o da asserceo.A pergunta, atra-
vés da comunicacao, torna acessivel a érea de conhecimento de uma participante H a
outro participante S (cf. Ehlich and Rehbein 1979:267). Por comparacao a pergunta di-
dética € usada quando quem pergunta, especialmente o professor, je tem 0 conhecimen-
to, em contraste com 0 outro participante que ainda nao o tem ou nao o tem da maneira
desejada. Gaudig (e outros autores que contribuiram com a chamada “Reforma Pedagegi-
ca”) usa esta caracteristica como base para se opor a todo o procedimento da pergunta
didatica:

“A pergunta € (...) uma forma escolar que e praticarente desconhecida na vi-
da real. Na vida real ninguém nos faria uma pergunta querendo que soubésse-
moS O que essa pessoa sabe. Pelo contrario, quando alguém nos pergunta algu-
ma coisa, quer descobrir algo que nao sabe.” (Gaudig 1909:14; citado em Ae-
bli 1971:139).

A "Reforma Pedagegica” rejeita portanto 0 procedimento em sala de aula
de desenvolvimento por perguntas e defende uma educacao sem tal tipo de perguntas. A
diferenca, em condigoes fundamentais, entre a pergunta didética e a pergunta camo tal
¢, na verdade, extremamente desconcertante.

0 que esta por trés desta mudanga peculiar de condigoes? Facamos um
exame mais profundo. Nao € suficiente dizer que na pergunta didética, como na chamada
pergunta de exame, a pergunta tem outro objetivo, diferente do perguntar do cotidia-
no. O propésito nao esté em descobrir se o destinatério sabe sobre 0 topico em ques-
tao (chamemo-1o p), 1.e., sobre o conhecimento que 0 examinador (ou, em outras pala-
vras, quem pergunta) je tem, a0 inves de tentar descobrir algo sobre p. No caso da
pergunta de exame 0 propesito do esquema da questeo € substituido por um proposito do
mesmo tipo Aa (1), acima. A pergunta didatica e diferente: seu propésito néo € ofere-
cer ao professor tal conhecimento de segundo nivel.

Qual e, entao, seu proposito? Examinemos um exemrplo. Aebli discute o
seguinte caso:

“Vamos pressupor que a classe tenha encontrado a planta beladona duran-
te uma caminhada pelo bosque. O professor imediatamente chamou atencao para o fato
desta ser uma planta perigosa. Entretanto, para deixar esse fato marcado na cabega de
cada aluno, algumas plantas foram levadas e sao usadas camo o assunto de uma aula de
botanica (...) Entre outras coisas, o professor pergunta: “quantas sepalas a flor
tem?”(...) O professor aparentemente considera inportante que os alunos (...) deter-
minem o numero de seépalas, o que distingue beladona, entre outras coisas, da erva de
Paris (quatro sepalas). Possivelmente o aluno pode nao saber disso, entao nao ocorre-
ria a ele determinar o numero de sepalas; nao necessariamente, mesmo se avbas as flo-
res estivessem na sua frente. Agora, entretanto, ele conta as partes e responde 3
pergunta do professor:“na beladona podem ser vistas cinco sépalas”. (Aebli 1971:140).
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Aebli esboca a seguinte conclusso a partir do seu exemplo: o aluno,
diante de um fendmeno novo, deve agarrar-se ativamente a esse fendmeno. A questao e,
portanto, “se 0 aluno sabe que pontos de vista e que atividades de percepcao podem
ser empregados de maneira significativa e proveitosa dado 0 objeto que tém em maos”
(1971:140). E importante para o aluno determinar o numero de seépalas, para que ele -
nas palavras de Aebli - “erpregue a atividade de percepcao que € conte-las” (140). Em
geral, o aluno, diante de muitos dados novos, néo sabe que pontos de vista e que ati-
vidades de percepcao deve empregar”. O professor, diz Aebli, nesta situagao usa a
PERGUNTA da seguinte maneira: “ele simplesmente chama a atencao do aluno para olhar
para 0 objeto em questao de um certo ponto de vista” (140). Aebli, entao, desenvolve
esses pensamentos com relacao a varios pronomes interrogativos.

0 que, enteo, a analise de Aebli significa linglisticamente? 0 esquema
da acao de perguntar foi afastado de sua relagao dz propésito original, que geralmen-
te representa ura forma lingUistica, e serve para outro proposito (Aa). Para desco-
bri-1o é necessario uma reflexao adicional, ume vez que na descricao de Aebli esse
proposito nao € claramente reconhecivel, dada a peculiaridade do exemplo. Isto €, O
exarplo que Aebli escolheu nao € exatamente tipico da comunicagao escolar, a medida
que o objeto de aprendizagem fol levado para a sala de aula numa forma que pode ser
prontamente percebida pelos sentidos: as plantas trazidas podem ser tocadas, observa-
da, consideradas separadamente. Uma agao pode, portanto, ser praticada sobre um obje-
to que se apresenta aos sentidos, no espaco de percepcao imediato. Isso, entretanto,
acontece apenas com um subconjunto pequeno de ob jetos educacionais. A educacao em sa-
la de aula, pelo contrério, € precisamente caracterizada pelo fato de que nmuitos de
seus ob jetos estao apenas linglisticamente presentes, no mundo da fala, leitura ou,
mais fortemente ainda, na imaginacao ou no pensamento dos participantes . Agora, no
exemplo - e tarbém na descricao de Aebli - parece que o professor meramente usa uma
forma de pergunta como um meio de realizar uma acao diretiva, i.e., para fazer com
que 0s alunos realizem uma certa agao. Isso, entretanto, nao € a concluseo correta a
ser tirada do exemplo, uma vez que em todas as situagoes nas quais dirige-se aos alu-
nos atraves de uma pergunta didatica sem a presenca de objetos fisicamente percepti-
veis, a estrutura nao é essencialmente diferente. 0 que se supoe ser realizado pela
pergunta didética, portanto, € algo diferente. Ela nao substitui simplesmente uma di-
retiva para realizar uma agao.

Sua caracteristica decisiva € apenas indiretamente revelada no trata-
mento de Aebli. Em seu exemplo, esta caracteristica esté ligada com a operagao de
contar (inglés counting). Contar € uma das muitas operacoes mentais que tem a ver com
0 processamento do conhecimento. A fungao da pergunta didatica torna-se mais evidente

no que falta aos alunos: eles nao sabem como obter o conhecimento (presente na cabe(;a
do professor) que € essencial no que diz respeito ao objeto. Com isto, chegamos a ca-
racteristica crucial da pergunta didatica: a pergunta didatica € um meio de estimular
operacoes mentais nos alunos. Essas operagoes sao necessarias para transferir o co-
nhecimento relevante em relacao a uma certa parte da realidade P para as cabegas dos
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alunos. Como a pergunta didetica € adequada para fazer 1sso?

€ necessério caracterizar a pergunta em si mais detalhadamente para po-
denmos entender camo a perqunta didetica pode ser dotada de uma fungao que contrasta
inteiramente com o objetivo original da pergunta. A pergunta didética nao age para
liberar o conhecimento dos alunos de seu proprio conjunto de conhecimentos, mas para
integrar conhecimento nesse conjunto (esse tipo de pergunta tem, assim, exatamente o
efeito oposto daquele inerente a0 esquema da pergunta). A pergunta, como a asserceo,
e especificamente adequada para processar a transferéncia de conhecimento, como foi
afirmado acima. Atraves do conteudo proposicional da pergunta e da forma de pergunta
usada em cada caso (cf. Wunderlich 1969), quem pergunta mostra aquele a quem se diri-
ge nao so que este nao tem certa informagao, mas tarbém em em que érea esta seu deficit
no conhecimerto. Através da estrutura proposicional e tipoldgica da pergunta o falan-
te (quem pergunta) dirige as atividades mentals do ouvinte (aquele a quem se dirige)
para verias éreas do conhecimento (usando urma metafora técnica tirada do campo da
computacao, o falante faz com que estes estoques de informaceo sejam transferidos,
por assim dizer, para uma especie de “Working storage”. Infelizmente sabemos muito
pouco, psicologicarente falando, sobre essas questoes).

Tendo se tornado acessiveis, 0s objetos do conhecimento podem ser exa-
minados pelo individuo a quem se fez a pergunta para que se verifique se itens de in-
formageo pedidos estao presentes. Se estao, a resposta pode ser dada na forma de uma
assercao, se a pessoa a quem se pergunta assim o deseja. Se nao, a pergunta como um
meio para se atingir un fim nao fol empregada com sucesso por quem a fez (no  sentido
de que 0 proposito de acao do esquema nao foi realizado).

Essas varias caracteristicas de perguntas e respostas sao praticamente
adquiridas pelas criancas quando aprendem a linguagem, 1.e., quando aprendem a reali-
zar os esquemas de agao linglistica. A realizagao dos varios aspectos dos esquemas €
padronizado relativamente cedo, tornando-se quase autamdtico. € nessa caracteristica
das perguntas em geral que a efetividade da pergunta didatica no discurso de sala de
aula esta baseada. Como uma realizacao da forma linglidstica que caracteriza ume per-
gunta, esse t1po de pergunta movimenta certas atividades mentais, trazendo a mente
certos itens do conhecimento. Tendo obtido esse efeito, a pergunta didatica comega a
separar-se da pergunta fora do discurso de sala de aula: na medida em que pede-se aos
alunos que examinem itens de informacao, faz-se tavbém com que experimentem sua pro-
pria falta de conhecimento. Uma vez que alunos, atraves de sua experiéncia cam o dis-
curso de sala de aula, sabem que professores, geralmente, quando dizer algo, querem
alguma colsa, os alunos, mesmo quando NAo este exatamente claro para eles 0 que 0
professor quer, tentam agir de acordo com a mexima: “descubra o significado didético
do que o professor faz e aja de acordo”.

No caso da pergunta didatica, 1sso quer dizer que os alunos, reconhe-
cendo esse deficit de conhecimento, 1mplicitamente reconhecem a necessidade de com-
pensar este deficit. Isso pode acontecer a medida que usam uta determinada oOperagao
mental tal camo aquelas empregadas para descobrir se uma pessoa tem um  determinado
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elemento do conhecimento pedido por uma pessoa que pergunta. Tal reflexao, entretan-
to, € exatamente o que o professor espera realizar. Se o aluno consegue encontrar o
item de conhecimento indicado na pergunta didetica como aquele que este faltando
(faltando no sentido de que o aluno n@o o tem até entao), para o professor isto € uma
vitoria didatica. Se o aluno nao consegue descobrir esse item, 0 mINimO que se conse-
guiu foi que o aluno ficasse sabendo que ele nao sabe p. E isso, no sentido do dis-
curso de sala de aula, o levara a desenvolver um interesse real, coisa que € sempre
pressuposta no caso do discurso ensino-aprendizagem, mas que € freqientemente perdida
no transporte para o discurso de sala de aula devido a abstragao dos objetos do co-
nhecimento.

Resumamos 0 que foi descoberto sobre a pergunta didatica: um esquema a
disposicao do aluno € integrado em novas funcoes especificas da instituigao, £ fun-
cionalizado para a instituigao. Consegue-se isto a medida que o esquema como uma for-
ma realmente relevante de acao linglistica movimenta certas operagoes de processamen-
to mental por parte do ouvinte (o aluno). Essas operacoes estao de acordo com fungoes
de nivel mais alto do tipo de discurso especifico da instituicgo. O esquema € parti-
cularizado da seguinte maneira: seu proposito primeiro € colocado a servigo de outro
propésito. E empregado para realizar algo que €, a principio, externo a ele. 0 pro-
fessor assim emprega, com a pergunta didatica, uma tatica especifica (cf. Ehlich e
Rehbein 1977: 70) que permite a ele compensar uma conseqliencia negativa da transicao
do discurso ensino-aprendizagem para o discurso de sala de aula, em que 0s objetos de
ensino/aprendizagem estao a uma certa distancia para os aprendizes e permanecem ex-
ternos a eles. Usando a tatica da pergunta didatica, o professor pode tentar preen-
cher esse espaco. Assim, ele € um instrurento que impede que uma contradicao no dis-
curso de sala de aula leve a um impasse: a falta de interesse do aluno, por um lado e
a necessidade de passar conhecimento social, por outro.

De fato, o sucesso da tética nao € evidente por si mesmo. Isso nao $6
porque esse fato € verdadeiro empiricamente, mas também por causa das caracteristicas
intrinsecas e estruturais do esquema. Sua implementagao parcial € apenas condicional-
mente possivel. O emprego da tatica pode também ter um efeito oposto a seu proposito
institucional pela seguinte razéo: perguntas dirigidas a un piblico de sala de aula
causam €0 ipso uma divisao do auditorio em dois grupos - um grupo dos que tem o co-
checimento e um grupo dos que nao tém o conhecimento. Esse € um resultado do emprego
de perguntas em geral. Se a pergunta ¢ usada na forma da pergunta didatica, o profes-
sor en geral N30 supde, como vimos, que 0s alunos ja possuem O conhecimento em ques-
t30. (Supbe-se que irao aprende-lo agora). Assim uma nova contradigo passa a exis-
tir: o aluno descobre, quando a pergunta didatica € colocada, que ele neo sabe p. Na
vida cotidiana, a experiéncia de pertencer ao grupo dos que nao tem o conhecimento
leva a desobrigar-se do discurso subseqfiente como uma conseqliencia do fato de nao se
saber a infonmacao pedida. Responde-se, entao, simplesmente com um ato de fala subs-
tituto como nao sei. Na vida cotidiana, portanto, o fato de se pertencer ao grupo dos
que nao tem o conhecimento faz com que a pessoa se desobrigue de atividades comuni-
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cativas adicionais dentro da seqflencia "pergunta-resposta”. Entretanto, € justamente
esse aspecto do comportamento do cotidiano que o aluno nao deve adotar aqui, porque O
desobrigar-se  da atividade subseqliente significaria o fim do discurso de sala de
aula. Temos, assim, um paradoxo: agindo de acordo com os padroes lingﬁuisticos do co-
tidiano, 0 aluno comporta-se de maneira inadequada dentro da instituicao.

Além disso, esse conflito algumas vezes torna-se evidente quando o alu-
no responde algo como nao sei. Os professores freqlentemente reagem abandonando a te-
tica e pedindo diretamente o que esperam do aluno: entgo tente um pouco mais!

Neo entrarei nas muitas consegliencias que surgem da tatica das pergun-
tas didaticas; abordarei apenas uma delas. Do ponto de vista da comunicacgo seria le-
gitimo que o discurso terminasse com a indicaceo de que o aluno nao sabe 0 que se
perguntou a ele. No discurso de sala de aula, entretanto, nao se pode chegar a essa
conclusao a partir do fato de que o aluno pertence ao grupo dos que nao tem o conheci
mento. Este € um caso Ac(2), mencionado acima: um esquema ou parte de um esquema ngo
€ utilizado, embora as condicbes para uso do esquema ou parte dele estejam satisfei-
tas.

4,3, "Apresentando solucoes”

Introduzo, a seguir, um exemplo no qual um esquema nao € acionado em
sua totalidade (Aa(2)) e que envolve um fenomeno que, de acordo com dados de profes-
sores, € relativamente comum no discurso de sala de aula.

0 esquema envolvido € o de problema e solucao# . £ um esquema caracte-
ristico do discurso ensino-aprendizagem e € freglientemente empregado no discurso de
sala de aula.Suas fases sao, essencialmente: colocacao do problema pelo professor,
proposta de solugeo dos alunos como uma conseqliencia de procedimentos apropriados de
investigacao mental, apreciacao (avaliacao) pelo professor, levando, em caso positi-
vo, a acoes subseqlientes e, em caso negativo, a uma renovacao da colocagao do proble-
ma (a menos que o professor interrompa 0 processo). Assim, O esquema requer Qque O
professor faca uma avallageo para os alunos visando mostrar a eles a qualidade das
propostas de solugao que apresentaram (cf. diagrama 1). Isto requer, entretanto, que
0s alunos anotem a avaliacao, o que, por sua vez, pressupoe condigoes normais de
input/output: acima de tudo, pressupoe que os alunos prestem atenceo. Entretanto, até
certo ponto, a realidade escolar revela um comportamento corpletamente diferente
por parte dos alunos. Examinemos um exemplo (B 1). 0 exemplo Bl € de uma aula de se-
tima serie de “Politica e Sociedade”. Esté reproduzida de forma segrentada. Os seg-
mentos individuais sao numerados: Z4l".0s segrentos s8 a s17 sao 0s que interessam por
ora.
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Exemplo (B 1)°

11-18-74 / Politica e Sociedade / ES / 7a.série / 22 Periodo /
Sony AV - 3670 CE

250177 / ASC 5004 (Sound Track Video) / Ehlich 1:60

260177 / ASC 5004 (Sound Track Video) / Rehbein 1:60

L= professora, Sp= Petra (aluna), SS= Sylvia (aluna)

: Wir wollen jetz nur mal zusammentragen ... ist Interessenvertretung

Agora vamos sO resumir ... a representacao de interesses (especiais) é

: Volksvertretung? () aber nochmal auf auf das zurfickzukommen, was

representacao do povo? mas para voltar de novo ao que

: der ah Christoph und der Ralf sachten ... Q Petra!g

a Christoph e Ralf disseram Petra!

: Es gibt verschiednen Partein: die ham ja alle ne andre Meinung ehm

Existem partidos diferentes; todos eles tem uma opiniao diferente hum

: deswegen is das Volk / das wéhlt die, damit / wo d / also wo die Meinung

€ por isso que as pessoas / elas os elejem entao onde / quer dizer onde

: von denen / dem Volk am besten / zu den Leuten / %h zu den Parteien

A opinigo deles / das pessoas melhor / para as pessoas / a pertencendo a

: 8 gehiren (wo dann also sozusagen) also, was sie meinten, also daf3

aos partidos (onde entao sabe) quer dizer o que eles pensam, quer dizer que

: sozusagen sie ei  ntlich an der Macht, wéren, also daf) man /

eles sabe, realmente estavam no poder, quer dizer, que

: Jaha... ﬁ vielleicht schreiben (wir mal den Begriff)

feee ... talvez nos devamos SO escrever 0 termo

e thre Meinung vertreten (wlrde) @

a opiniao deles é representada

: an die Tafel A {schreibt an: "Macht (kempt)“Z% | Seidihrdamit einverstanden,

no quadro. ({escreve: “poder (luta)”)) Voces todos concordam
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-L:

: oder trifft das nicht zu bei Wahlen? /] Sylvia!, ja hast”

ou isto neo se aplica as eleicoes? Sylvia!, agora, voce tem

: noch was?@

mais alguma coisa?

: (Ja, ich meine also, Politik / es gibt) verschiedene Politiken...

(Sim, eu acho / quer dizer politica / ha) politicas diferentes...

: §8 B¢ A

sh ssshh

: ...Zalso zun Beispiel &h in Deutschland is ja ne andere Politik als zum

...y quer dizer por exerplo @ na Alemanha hé uma politica diferente do que por
£y lehnt sich wartend zurlick...leans back expectantly

: Beispiel in Polen / oder in / in China £  oder weiss ich da / wo dat alles

exemplo na Polonia ou / ou na / na ChinaZ ou 0 que eu sel/ onde tudo 15s0
/5 Handbewegung zur Seite ... gesto para o lado

: ((nickt) 2@

((faz que sim com a cabeca))

: is. also in anderen Lindern is ne ganz andre (Richtung), zum Beispiel

esta. Quer dizer em outros paises ha uma (linha) completamente diferente, por
exemplo

: ({nickt) )@ {(nickt) )ﬁ Selbst-

{(faz que sim com a cabeca)) ((faz que sim cam a cabeca)) E

: in England. In England is namlich ne Konigin. A3

na Inglaterra. Na Inglaterra, sabe, ha uma rainha.

. verstandlich, (s gibt) verschiedene politische Systeme. Aber alle politi-

claro, (existem) diferentes sistemas politicos. Mas todos os sistemas politi-
{ (Wegwenden))
((vira-se para a direita))

. schen Systeme haben ganz bestimmte Ziele, die in den meisten L&ndern

cos tém certos objetivos que Sac 0s mesmos na maioria dos paises.

(ibereinstimmen. Uber die einzeln politischen Systeme werden wir noch
Nos vamos discutir os sistemas politicos individuais
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L : sprechen. (Wir werden uns) / (das kGnn) wer heut noch nich alles be -
mais tarde. (NOs vamos) / (n@s neo podemos) entrar em tudo isso hoje.
L : handeln, A3 Tobias! ... A7 Wer wollen uns heute mal (uber / damit) be-
Tobias! ... Hoje nos queremos lidar (com)

s LLA Qﬁ

L, formelles Nicken (90 sec.) ... aceno formal com a cabega (90 seg.)
L, Sg wendet sich L wieder zu ... Sg vira-se para L

L : schaftigen: Was versteht man so allgemein unter Politik? Die naheren ...
0 que se entende em geral como politica? Nés vamos

L : & Aspekte besprechen wir noch. in einer der spateren Studen. Aber
a falar de mais detalhes em outra aula. Mas

L : denkt maldaran,. in unserer Regierung zum Beispiel, wer trifft demn
pensem sobre 1SSO. @M NOSSO gOVerno por exemplo quem tama as decisoes

L : da Entscheidungen?Zse) Christoph!
nele? Christoph!
SS: {{Larm, ca 105 sec.))
((barulho por aproximadamente 105 seg.))

A professora comeca a discussao pedindo aos alunos que contribuam: “a
representacao de interesses especiais € representacao do povo?” (s1) Assim, a ques-
tao foi posta, o problema fol colocado e 0 esquema iniciado. A contribuicao da aluna
Petra € aceita e registrada no quadro-negro de forma modificada (proposta de solucao
e avaliacao positiva). A aluna Sylvia apresenta, entao, uma outra proposta de soluceo
(s10). Sua proposta € bastante complexa e sua verbalizac@o €, cbviamente, a expressao
do fato de se “compor pensamentos a medida que se fala” ou, colocando em outros ter-
mos, € o resultado do “pensar em voz alta”. Em s15, a professora expressa sua avalia-
a0 dessa proposta de solucao: a proposta de Sylvia nao € inteiramente rejeitada, ex-
plicitamente, mas a resposta, novamente numa forma relativamente complexa, mostra que
esta nao este de acordo com a solucao que o professor tem como objetivo e que, a esta
altura, nao pode ser aceita como a solucao real. A proposta de Sylvia, portanto, e,
por enguanto, deixada de lado ("nao podemos abordar tudo isso hoje”).

Examinemos 0 corportamento de Sylvia durante a complexa avaliacao de
sua proposta. Na realidade, seria necessario gravar essa Secao em video para se obter
uma impressao melhor: a professora apenas comegou a verbalizar a avaliagéo.EIa ainda
esté em suas observagoes iniciais - j& caracterizando a contribuigao como uma contri-
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buicao que (simplesmente) afirma o obvio - e essas observagoes indicam que ainda ha-
vera mais avaliagao. Enquanto o professor ainda este dizendo tudo isso, entretanto, a
aluna desvia-se do contato comunicacional tipico e dirige-se a outro parceiro, o alu-
no atrés dela. Enquanto a professora esté apresentando seus complexos comentarios so-
bre a proposta de solugao, a aluna esta envolvida, do ponto de vista da comunicacao,
com outro parceiro. SO quando se aproximam as ultimas observagoes da professora € que
a aluna volta a virar-se para ela. A aluna deu sua solugao. O que acontece posterior-
mente com essa solucao nao mais a interessa.

De acordo com a transformacao do discurso ensino-aprendizagem em dis-
curso de sala de aula, o aluno nao mostra mais necessariamente seu interesse. Para
ele, ocorre uma mudanca: € importante apresentar uma contribui¢ao que mostre ao pro-
fessor que ele, aluno, esta participando. A avaliacao torna-se interessante apenas
quando vale algura nota. No exerplo anterior, isto nao é possivel porque a aula ainda
esté numa fase chamada fase de grupo, na qual, enquanto atencOes especiais a0 pouco
provaveis, a participacac geral € muito mais notada.

Isto significa que o aluno retira-se do discurso, afastando-se do mode-
lo e realizando outras acoes subsequentes (cf. diagrama 2). No que diz respeito a ca-
da aluno individualmente, um trabalho temético mais profundo € deixado de lado.

Encerremos esta secao citando um comentario caracteristico de professo-
res: "é muito comun um aluno apresentar uma solugao parcial e perder @ interesse no
resto. Eles perguntam, mas assim que voce abre a boca, eles ja estao conversando com
0 vizinho ou fazendo coisas do genero”.

4.4, Organizagao de turnos

Na secao 4.1 apresentel outra caracteristica do discurso de sala de
aula: a acessibilidade pratica de um esquema de acao linguistica pode ser limitada de
maneira especifica (Ab). Para exemplificar, apenas farei referencia aqui a0 aparato
regulador dos turnos da fala. Esta regulamentacao esta sujeita, na escola, a restri-
cOes especialmente estritas, as quais tendem a fazer cam que a distribuicao de turnos
concentre-se nas maos do professor, que a administra durante a aula de acordo cam
suas idéias (cf. Mazeland 1982, que contém uma discussao critica de Mc Houl 1978).

4.5. A futilidade da critica que o aluno faz do professor

As conseqllencias praticas das agoes de fala podem ser mudadas de manei-
ra especifica dentro da instituiao (Ad). Pode-se notar isso, por exemplo, no proces-
samento da critica que os alunos fazem do professor: onde ocorre, sem que seja com-
pletamente regulada com base nas condigbes de camunicagao da instituicao (Ac (2)).
Considere o exemplo seguinte, tarbeém de ura aula de “Politica e Sociedade” da 7a. se-
rie.
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0 exerplo contem uma critica clara e explicita feita pela aluna Petra a
sua professora. A professora esta discutindo relacoes de dominancia e subordinacao
entre seres huranos. Para isso, ela distribui para os alunos copias de um trecho ex-
traido de Robinson Crusoe que descreve a relacao entre Robinson e Sexta-feira. O0s
alunos foram divididos em pequenos grupos e receberam perguntas para responder. As
respostas a que chegaram eram colocadas para toda a classe. Os alunos, persistente-
mente, introduziam o que sabiam de maneira geral da estoria de Robinson Crusoe, co-
nhecimento que ia alem do trecho dado, o qual deveria servir como base para a discus-
sa0. A professora, por outro lado, advertia-os repetidamente para que se referissem
apenas a0 trecho que tinham recebido.

Nessa situacao e dito o seguinte:

Exeplo (B 2)°

L = professora, P = Petra (aluno), S1 = outro aluno

(L : Petra!
Petra!
P: Ja, ich wollt ma in ganz Grossen dazu sagen: Ich find
Sim, eu agora sd queria dizer alguma colsa geral sobre 1Ss0: eu realmente

P : eigentlich, man hitte da nicht Robinson Crusce lesen sollen, man hitte
nao acho que nos deviamos ter lido Robinson Crusoe, nos poderiamos ter

P . eine Geschichte nehmen kdnnen. Denn Robinson Crusoe, die / die kennen
pegado outra estoria. Porque um numero terrivel de pessoas conhece Robinson Cru
S0€

P : unheimlich viele, ne, also fast sozusagen jeder zweite kennt die Geschichte
L sabe, quase todo mundo, sabe, conhece a estoria de

P : Robinson Crusce. Un wenn man jetzt die Geschichte hat, und man soll
Robinson Crusoe. E quando voce tem a estoria agora, e voceé tem que

[P : da ein Thema / also men soll da (in Punkt) driber besprechen, dank kommt
discutir alguma coisa, quer dizer, alguma coisa especifica sobre ela, entao voce
| vai
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P : man wieder / immer wieder auf das Buch oder auf die Geschichte, auf den
fica indo de volta a0 livro, ou a estdria, ao

[P : Film zurlick, weil effektiv / man weiss halt mehr als (das, was) da drin steht.
filme, porque realmente voce simplesmente sabe mais do que esta aqui.

L : Ja! Hast cdu vt'ﬁllig recht, Petra, man h4tte besser ne andre Geschichte

L E! Vocé esté absolutamente certa, Petra, deviamos ter escolhido uma outra estd

ria

[ . gewdhlt, die keiner von euch kemnt. Das ist richtig. kn, Erika!
que nenhum de voces conhecesse. Ha, Erika!

§: Nur andre Namen!

L

S0 outros names!

A observacao de Petra nao tem qualquer efeito no andamento daquela au-
la. Sua critica foi aceita pela professora, mas sem conseqliencias. A professora faz
uma concessao, mas nao ha repercussoes. Normalmente, entretanto, uma critica que €
aceita camo tal pela pessoa criticada requer ou uma mudanca na sequencia dos aconte-
cimentos, das acoes que foram criticadas, ou urma série de agoes substitutas, tais co-
mo partes do discurso que relativizem a critica ou que deem justificativas para que
se continue com a acao criticada, apesar da critica, etc. Essas conseqlencias nao
aparecem necessariamente no discurso de sala de aula, como fol mostrado no exerplo (B
2). A aluna critica a organizagao da aula feita pela professora duvidando que seu mo-
do de fazer perguntas tenha sentido e questionando a utilidade do material usado. A
professora recebe a critica verbalmente, aceita-a. Subseqientemente, entretanto, vol-
ta ao trabalho e esse trabalho consiste simplesmente em continuar com o discurso cri-
ticado pela aluna. 0 meio de critica € assim transformado em un simples canalizador
de oposicao. Despojado de conseqlencias reais o esquema linglHstico perde sua razao
de ser. Esse fato tem conseqUeéncias consideraveis para o descobrimento mituo da ver-
dade, para a organizacao do discurso em dialogo, no sentido discutido no inicio. Se
dialogo pressupoe camprometimento mutuo, requer, entre outras coisas, tratamento ar-
gumentativo do conteudo proposicional. Mas isso exige que os colocutores subordinem-
se a0 objeto de referencia comum que representa o tribunal critico para o conteudo do
dialogo. 0 esquema lingliistico de critica € um meio notavel de se fazer isso, preci-
sarente no que diz respeito as conseqlencias que isso traz para ambos os interagentes
e seus esforcos carbinados de se aproximarem da verdade através de argurentos supe-
riores colocados no ato da critica.

De fato, a professora nao abandona as consequencias inmpensadamente. Pe-
lo contrério, ela curva-se diante de pressoes que vém, por um lado, de sua responsa-
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bilidade de organizar o conteudo do discurso de sala de aula e, por outro, das consi-
derages econamicas que dizem respeito a transmissao do material de ensino. Essas
obrigacoes, entretanto, em geral quase nao permitem espago para iniciativas substan-
cials dos alunos de organizar o material de acordo com Seus préprios processos de
aprendizagem. O comentario de Petra exemplifica um caso no qual seu acesso aqueles
processos, como foi discutido na secao 2, acima, € expresso de maneira carpetente na
forma de sua critica. O discurso de sala de aula com as obrigagoes que mencionei como
componentes integrais faz com que 0 esquema de acoes lingUisticas perca suas conse-
qlencias e, assim, sua coesao e sua efetividade. Isso, entretanto, quase que certa-
mente tera algum efeito no uso posterior que os alunos possam vir a fazer dele.

5. Discurso de sala de aula e dialogo

Discuti alguns exemplos tirados da realidade de comunicacao na escola.
Muitos outros poderiam ser dados; outros foram analisados em outros lugares. Mencio-
nando apenas dois: Hurrellmann (1980) mostrou que recontar (ingles retelling) € uma
variante de contar especifica da escola, a qual perde caracteristicas essenciais do
esquema contar no processo de transformacao. Mais uma vez, o padrao especifico da es-
cola val em diregao oposta ao discurso ensino-aprendizagem. Klein (1980) mostrou que
0 contar da escola leva a outras formas diferentes daquelas a que leva o contar ex-
tra-escolar, sem que essas novas formas levem a qualguer variante melhor de contar.

Podemos agora voltar a questao inicial relacionada com a conexao entre
dialogo enfatico e discurso de sala de aula. Acontece que a escola, com uma esfera
de aceo lingliistica que contém a si mesma, produz uma serie de contradigoes. Essas
contradigoes aparecem especialmente na transformacao do discurse ensino-aprendizagem
em discurso de sala de aula. Essa transformagao faz com que a conexao dos alunos cam
as atividades lingliisticas em curso torne-se dificil. Os topicos frequentemente ficam
extrinsecos para eles. 0 conhecimento social parece abstrato e estranho e € dificil
para os alunos desenvolver sua propria relacao com ele. Ao mesmo tempo, 0 reconheci-
mento mituo de professor e aluno tarbem fica dificil. A “problemética” do discurso de
sala de aula resulta nun grande numero de formas especificas de acao linglistica de-
vidas a suas contradicoes inerentes. Elas nos deixam ver a realidade do discurso da
escola que dificilmente estara de acordo com o0 conceito enfatico de diélogo.

0 conceito de dielogo para a escola pode, por essa razao, muitas vezes,
somente ser aplicado a realidade escolar como uma espécie de postulado. Esse conceito
insiste, do ponto de vista da etica da comunicagao, num significado de discurso da
escola que muitas vezes nao pode ser concretizado. Apenas raramente ele realmente
chega aos esforcos mituos de professor e aluno que o conceito enfatico de diélogo re-
quer.

Pode-se argurentar que esse postulado funcionaré camo um tipo de medida
corretiva. Todavia, acho que aqui € necessario um cuidado extremo, dado que tais pos-

_168_



tulados levam freqlientemente a tensoes consideraveis por parte dos participantes que
percebem suas proprias acOes adequadas 3 instituicio como falhas subjetivas.

Com isso em mente, parece-me mais sensato procurar possibilidades de
discurso ensino-aprendizagem, em vez de discurso de sala de aula, dentro da institui-
cao (especialmente considerando-se a intencao que este por trés do conceito enfatico
de dialogo). Isso leva a uma "comunicacao bem sucedida” na sala de aula, como as ve-
zes os professores tém a sorte de experimentar. No final das contas, entretanto, a
expansao do discurso ensino-aprendizagem, como oposto a sua variante escolar, muito
provavelmente requerera grandes mudancas institucionais. Essas mudancas serao neces-
sariamente de natureza complexa e exigirao atencao especial e fantasia comunicativa,
devido a0 fato de que nuito da dificuldade com o discurso de sala de aula resulta da
complexidade enormemente aumentada do conjunto do conhecimento social. Neo seria uma
solugao sinplesmente ignorar ou negar a existencia desse fato. Qualquer solugao “sim-
ples” para o problema dificilmente sere efetiva e tendera a tornar-se uma especie de
reagao “nostalgica” sem nenhuma capacidade real de melhora.

NOTAS

*, Uma versao anterior, mais longa, desse artigo foi publicada em Schréder e Steger
{1981). Agradecemos ao autor pela autorizacao para publicar a traduceo portuguesa
feita a partir da versao em inglés, em nossos Cadernos de Estudos Linglisticos.

1. Acho que seria interessante compilar uma histeria sistematica dos conceitos de
dialogo enfatico na pedagogia e na ciencia educacional, seus determinantes extra e
intrapedagbgicos e seus objetivos. Behme (1977) contém um material bibliogréfico
de valor e perspectiva um tanto estreita. A discussao mais antiga e apresentada
em parte na dissertacao, infelizmente néo publicada, de Stimpel (1955). Mais re-
centemente, por exemplo, a exposi¢ao critica de Jourdan (1976) refere-se especial-
mente a didética comunicativa de Baacke (1973) e Schafer e Schaller (1971). Os
conceitos de Buber, inicialmente candidatos a uma teoria do “dialogo” pedagogico,
foram aplicados a discussao escolar no trabalho de Schorb (1958), cf. Reger
(1966) .

2. Bloch (1969) oferece um tratamento extensivo do problema numa perspectiva histéri-
co-pedagogica mostrando como a literatura pedagogica tem tratado a forma lingliis-
tica (comecando com questoes analiticas, passando por um tratamento da questao di-
datica na reforma pedagdgica e chegando ate concepgoes mais novas).

3. Desenvolvi sistematicamente o conceito de espago do discurso, espago do texto, e
espaco do imaginar com referencia ao procedimento deitico em Enlich (1979); cf.,
para uma versao curta, Ehlich (1982),
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4, Para mais discussao, cf. Ehlich e Rehbein (1977, 1978).

5. Para cbter o conjunto cotpleto das convengoes da transcriao, ver Ehlich e Rehbein
(1975).
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