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ABSTRACT

This paper intends to present partial results of a classroom discourse analysis research, in
the situation of interaction among teacher, students and pedagogical objectives, mainly
when the teacher performs the task of intermediating between the scientific knowledge and
the group of students. Data gave evidence that classroom discourse is argumentative
specially in those moments.

Este artigo tem por objetivo apresentar resultados parciais da andlise do discurso
de sala de aula (doravante DSA), na situagio de interagdo professor-alunos-objetivo
pedagégico, sobretudo nos momentos em que o sujeito-professor parece querer
desempenhar o papel de intermedidrio entre o saber cientifico (inquestiondvel) e o grupo
de alunos, na tentativa de interferir no processo de aprendizagem.

A literatura da drea se refere, com certa freqiiéncia, a fungio sécio-profissional
do professor de linguas como animador, avaliador e informador (cf. Cicurel 1985, Dabene,
Cicurel et alii 1990). A fungdo de informador se traduz, na fala do professor, por discursos
explicativos, diddticos que, na verdade, estdo longe da neutralidade que costumamos
imputar & informagcao, constituindo discursos de persuasdo. Assim, a crenga tradicional na
neutralidade do discurso de sala de aula e, sobretudo, a crenga de que o professor consegue
exercer, de forma isenta, o seu papel de intermedidrio entre a ciéncia (veiculada e
representada pelo livro diddtico) e o aluno, mero receptor (= recipiente) desse
conhecimento, parece cair por terra.

De fato, uma andlise que levasse em conta unicamente a materialidade
lingiifstica tal como ela se apresenta em nivel explicito, nos levaria, com certa propriedade,
a defender a posi¢do da objetividade e neutralidade. Entretanto, se assumirmos a aula de
linguas como uma formagao discursiva, talvez sejamos levados a mudar de opinido € a
postular a argumentatividade no DSA, e, mais especificamente, na aula de leitura: ndo raro

' Este artigo se insere no componente Intera¢@o em aula de leitura, parte do projeto temdtico
FAPESP Interacdo e Aprendizagem e do Projeto Integrado CNPq Da Torre de Marfim & Torre de Babel, sob
minha coordenagio.



nos confrontamos com enunciados que procuram defender um ponto de vista sobre o
conteddo do texto, sobre a metodologia ou uma dada estratégia de leitura, sobre um aspecto
tedrico que o professor busca ensinar. Podemos ainda postular a hipétese segundo a qual
0 DSA de leitura € argumentativo e, portanto, persuasivo, na medida em que procura se
adequar ao conceito de cientificidade que perpassa tanto o discurso cientifico primério
(doravante DC)* quanto o discurso de divulgagio (doravante DD), com o qual 0 DSA
mantém relagdes de semelhanga. Convém ressaltar que o discurso diddtico se torna
persuasivo sobretudo quando se choca com as crengas € imagens (representagdes) dos
estudantes; € o caso da aula de leitura quando o professor (doravante P) apresenta uma
metodologia que nfio corresponde aos habitos adquiridos pelos alunos durante a vida
escolar.

Para estudar essa hipdtese, servimo-nos de um corpus de dez aulas de leitura
gravadas em 4udio, tanto de lingua materna quanto de lingua estrangeira. Como nossa
preocupagio € estudar a argumentatividade, o grau de escolaridade (1° 2° ou 3° graus) ndo
constituiu critério para selegio das aulas. Escolhemos, na verdade, aquelas que, seja pelo
objetivo pedagdgico, seja pela prépria personalidade do professor, apresentam momentos
de maior argumentatividade, independentemente do nivel em que se situam.

Estudaremos, pois, num primeiro momento, sempre nos limites de nosso corpus,
08 recursos argumentativos mais recorrentes de que se serve o professor, ainda que
inconscientemente, para mostrar ao aluno a pertinéncia desta ou daquela estratégia de
leitura ou de uma certa interpretagio do texto, ou ainda de um conselho. Em seguida,
procurarernos analisar, ainda que brevemente, as rea¢des do grupo de alunos no sentido de
assimilar e/ou valorizar o que o professor quer ensinar.

Convém ressaltar que subjaz a este estudo a consideragio das condig¢Ses de
produgdo que determinam esse tipo de interagdo, dentre as quais se encontram a formagio
do professor e as experiéncias prévias dos alunos, socio-historicamente (e, portanto,
ideologicamente) constituidos.

Retomemos nossa hipotese de base e vejamos como e em que medida o discurso
de sala de aula se relaciona com o discurso cientifico.

Em primeiro lugar, a fala do professor se caracteriza basicamente pela
abundéncia de enunciados assertivos que nada mais sio do que performativos no sentido
que Austin (1962)’ d4 ao termo: a todo enunciado assertivo subentende-se “eu digo que x”,
cuja forca argumentativa estd na autoridade que o “eu” representa para seu interlocutor.
S3o0 bastante comuns enunciados do tipo:

2 Assumimos que o discurso cientifico primdrio é argumentativo e ndo informativo como faz crer
uma visdo positivista da ciéncia. Para uma mais ampla discussao a respeito, cf. Coracini 1991.

% Para maiores informagdes sobre a performatividade dos enunciados assertivos em Austin, cf.
Felman 1987.
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S.1-P: A nossa experiéncia / pessoal / vai nos permitir essa compreensdo... *

S.2 - P: /../ o fato de estar entre-aspas significa que a palavra estd sendo usada num
sentido especial // portanto é o texto que tem que fornecer / se ‘cé for ao
diciondrio ‘cé vai encontrar “sociais”/ td?

A autoridade do professor, que emana, de um lado, da institni¢@o que the delega
poder disciplinatério e avaliativo, de outro, do saber que lhe €, conseqiientemente
atribuido, e culturalmente respeitado, se v& reforgada pelo cardter de verdade inquestio-
nével que advém dos enunciados assertivos: tudo se passa como se aquilo que o professor
diz correspondesse exatamente a0 que dizem os livros cientificos ou os livros diddticos,
tidos como veiculadores e representantes dessa mesma verdade. Vejamos ainda alguns
enunciados extraidos de uma aula de portugués em que P interpretava o poema “Nega
Fulo” de Jorge de Lima:

S.3 - 1P: Bom / pessoal / vamos continuar com a andlise do poema “Essa nega Fuld”, t4?
/ Vamos terminar // Entdo nds vamos aqui recordando a aula passada / observan-
do o aspecto formal do poema // Entio como nds ja vimos / gente / o poema / €
um poema tradicional / é um poema igual aos outros? // E // que tem rima ndo tem
métrica / que tipo de poema nés temos aqui? / Ahn? / Um poema narrativo / Por
que narrativo? / Entdo nds ji vimos que ele € narrativo / porque ...

1A: Porque tem personagens / uma agao

2P: Porque tem personagens / uma agdo / tem um enredo e tem o proprio ...

2A: narrador

3P: O narrador / né? / Além disso / gente / que mais prova que o texto ¢ narrativo
além do narrador / personagens / a¢io?

3A: A passagem do tempo

4P: verdadeiramente uma estoria // Quanto 2 linguagem nds também vimos / a
linguagem € // Como que € a linguagem?

4Axxx (inaudivel)

5P: Como que € a linguagem / pessoal / Acordem / bom dia 7 / Ahn?

5A: linguagem popular '

6P: linguagem popular / Tem até um vocativo / né? / Ele repete sempre esse vocativo
/O fuld /6 fuld // E um vocativo / E um chamamento // E temos até um discurso
direto / quando aqui logo no inicio do poema

Como se pode perceber pelo didlogo que se estabelece entre P € A - aquele
querendo verificar a aprendizagem de A ¢, sem divida, querendo ensinar a A aquilo que
ele acredita ndo fazer parte do seu saber - nio h4 lugar para questionamentos: segundo P,

* Atente-se para a legenda: S.= sequéncia; P=professor; A= aluno; Axx= vdrios alunos; / =
pausa breve; // = pausa mais prolongada.
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0 poema em questdo € narrativo por apresentar caracteristicas do romance - personagens,
acdo, narrador, estrutura temporal - € se apresenta em linguagem popular recorrendo ao
vocativo, ao discurso direto etc. Percebe-se af claramente a interferéncia do manual
didético onde se acha o poema:; este serve, alids, de respaldo ao dizer do professor que, por
iss0 mesmo, ndo tem dividas e ndo deixa que o aluno as tenha; cabe a este aprender o que
Ihe € dito; e como saber se de fato aprendeu? Respondendo as perguntas de P, que exigem
apenas a devolucfo (objetiva) do que foi dito na aula anterior.

Nota-se, a partir daf, a relagfo simétrica que se estabelece entre P e A relagdo
essa que pode ser comparada a uma simetria semelhante existente entre pesquisador
(cientista) que realiza a experiéncia x, rclatada num dado artigo, € o seu leitor, também
cientista (ou futuro cientista) que, depois da leitura, supde-se idealmente, deveria passar
da categoria do /ndo saber/ a do /saber fazer/ (cf. Bastide 1981). E a0 menos essa ilusio que
explica o cardter assertivo dos dois tipos de discutso.

Convém lembrar que tomamos aqui simeltria no sentido que acreditamos ter
Foucault (1979) imprimido ao termo: A e B se encontram em relago de simetria quando
4 proporcdo entre a forca exercida por A (no caso, de poder) e a forca recebida (no caso,
a opressio) ¢ a mesma e corresponde ao que a estrutura social espera; nesse caso, o efeito
¢ de homogeneidade, enquanto que, no caso da assimetria, onde as forgas exercidas entre
0s sujeitos ndo sa0 proporcionais e se encontram em estado de ebuli¢do, o efeito de sentido
¢ a heterogeneidade, o inesperado, o surpreendente.

No caso do DSA, a simetria, que caracteriza o discurso como aparentemente
homogéneo, tem isto de particular: nfio se pressupde conhccimento algum no interlocutor
(grupo de alunos) a quem “tudo” deve ser ensinado; afinal, segundo palavras de P, para
entender este poema é preciso saber ler. Este enunciado poderia ser parafraseado assim:
“se quiserem compreender como se deve (isto €, como P e 0 manual diddtico), aprendam
a ler como eu, professor, leio”

Ou ainda a S.4 extrafda do inicio de uma aula de Francés Instrumental (cujo
objetivo € o de ensinar a ler em lingua estrangeira, no caso, francés):

S.4 - P: O trabalho encima do texto, uma primeira abordagem do texto / td? / uma
primeira leitura / uma primeira olhada no texto // Procure fazer uma antecipacdo
do conteiido / td? // E do que trata o texto / o que que a imagem do texto / o
préprio titulo / eventualmente palavras como // que tenham letra maiiscula /
niimeros enfim todos os dados / nomes de cidades enfim todos os dados que
possam estar sendo identificados numa primeira abordagem do texto // depois
verificagdo de cada pardgrafo /né? / de cada parte do texto /.../

Esta seqiiéncia se apresenta como uma série de conselhos introduzida pelo
imperativo procure fazer (uma antecipagéiio do contevido e do que trata o texto...),
conselhos esses que o professor transmite, a partir do que assimilou em cursos de formagdo
para professores de franc@s, enfim, de seus conhecimentos prévios, filtro simplificador e,
por vezes redutor, do que ouviu e/ou leu, como se fosse uma receita, sem 0 menor
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questionamento. Sabe-se que a abordagem global ndo se define exatamente por essas

ctapas que s¢ encontram na 5.4 todas misturadas: P coloca em p€ de igualdade elementos
como a imagem do texto (o que seria aqui essa imagem?7), do titulo, de palavras com fetra
maitscula, nimeros, nomes de cidades etc. como se todos esses indices exercessem
exatamente a mesma fungfo, a de colaborar para a formulag¢fo de hip6teses sobre o sentido
do texto. A abordagem global j4 € verificacfio de hipéteses que se fazem num primeiro
olhar sobre o texto, cujos indices sdo a priori imprevisiveis.

Nessa linha de pensamento, prosseguindo a analogia com 0 DC, acreditamos
poder afirmar que, no caso do ensino instrumental de linguas, mais especificamente de
francés, a aula toda, cada etapa, constitui a evidéncia ou a demonstragio de que se serve
o professor para convencer os alunos do valor da metodologia adotada ou do modo como
P v& essa metodologia; se repetidas as estratégias, o efeito serd o mesmo, isto &, a leitura
serd bem sucedida, mais ou menos como o que ocorre com 0 relato de experiéncias na
ciéncia, na seciio Material e Métodos, que funciona como uma receita (cf. Coracini 1991):
repetida a experiéncia, o resultado deverd ser o mesmo (ou entdo a receita ndo estava
correta; o cientista nio soube realizar a experiéncia®; o aluno ndo conseguiu aprender ou
o0 professor ndo conseguiu ensinar); € o que faz crer a série de enunciados narrativos, no
caso do DC, e as vdrias observagdes que entrecortam a série de assergdes e buscam
conscientizar o aluno da utilidade da estratégia, no caso do DSA. Vejamos o exemplo
seguinte:

S.5 - P: [depois de um momento em que P procurava induzir A a inferir o significado de
uma palavra do texto em francés:] Entdo é isso mesmo / Formularam a hipdtese
// Vejam que nem precisa escrever a tradugdo ai/ né? / Se vocés raciocinaram
de forma a fazerem inferéncia agora é porque seriam capazes de fazé-lo em
qualquer outra hora / situacdo // E esse exercicio / pessoal / /../ que tem que
treinar e que vocés vio entregar nas nossas avaliacées / td? / Essa capacidade
de fazer / formular hipdteses e inferéncia quando aparecerem palavras
desconhecidas que vio aparecer por muito tempo ainda //

Note-se que, para defender a idéia e orientar para a conclusio de que os alunos
sdo capazes de fazer inferéncia em qualquer outra situacdo (o que funciona como
argumento em favor do objetivo pedagdgico de tornar o aluno autdénomo em leitura, tdo
decantado no ensino instrumental de linguas), P se serve do argumento-evidéncia vocés
raciocinaram de forma a fazerem inferéncia agora. Atente-se ainda para o verbo tem gue
(treinar), que, mais do que necessidade, exprime obrigacao, dever, justiticado pelo caréter
punitivo das avaliagdes (“vocé deve treinar essa forma de raciocinio por causa das
avaliagdes, ou, se ndo o fizer, ndo se saird bem nas provas”) e que vem, de alguma forma,

% Kubin alerta para o fato de que, na ciéncia normal, se a experiéncia fracassar a culpa é sempre
do cientista e nunca da teoria vigente. Da mesma forma na sala de aula, se a aprendizagem ndo ocorrer a culpa
é sempre do professor ou do aluno e nunca da teoria nem da metodologia adotada.
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antecipar a possibilidade de alguém nfo considerar importante o argumento em favor da
autonomia. Acha-se af camuflado o tom ameagador de um enunciado subjacente “se vocé
1130 o fizer ndo se saird bem nas provas” que equivale a dizer “terd mds notas”, ou ainda
“serd reprovado”, argumento que, na cultura escolar brasileira, é sempre persuasivo.

Deixando de lado este dltimo exemplo, que vem, mais uma vez, mostrar o
recurso aos valores sociais do grupo de interlocutores - é importante passar de ano - pot
parte do sujeito locutor®, recurso esse que poderia ser aproximado do argumento por
chantagem emocional, uma vez que nio se alicerca em argumentos [6gicos, como se
acredita que a ciéncia faz, creio poder afirmar que, enquanto o discurso cientifico busca a
evidéncia necessdria funcionando como estratégia argumentativa para convencer o
interlocutor (outro cientista) da “verdade” que enuncia, 0 DSA parece se apresentar como
que desejoso de se constituir nessa verdade, exatamente no espago existente entre a ciéncia
(filtrada e representada muitas vezes pelo livro didético) e o puablico leigo, no caso, os
alunos.

Passemos a outro tipo de recurso argumentativo cujo cardter persuasivo é
bastante conhecido: trata-se das modalidades l6gicas’ que explicitam o recurso ao saber
partilhado como forma de inserir o outro-interlocutor no seu enunciado, que, alids,
guardadas as diferengas que existem, naturalmente, entre a comunicagio oral e a escrita,
¢é bastante freqiiente tanto no DSA quanto no DC . Vejamos a seqiiéncia 6:

S.6 - P: E evidente que 10do o texto tem uma légica interna / né? / o autor tenta nos
passar uma mensagem e é essa logica que a gente tem que descobrir /td? / A
nossa experiéncia pessoal vai nos permitir essa compreensdo e... e é esse
trabalho inicialmente que a gente se propée a fazer // Entao primeira coisa pra

S f importante esclarecer que ndo imputamos a argumentagio o cardter de intencionalidade que
normalmente se atribui ao locutor na teoria da argumentagio; os valores socialmente adquiridos e as assercoes
subjacentes aos enunciados constituem os sujeitos de tal forma que recorrer a esses valores ndo implica numa
atitude proposital, consciente para convencer o outro ou torni-lo cimplice de seu dizer. Vale ressaltar que nio
¢ o sujeito centro, controlador, consciente que assumimos neste trabalho, mas aquele que, apesar do desejo de
controle e de consciéncia plena, portanto, de verdade, deixa resvalar, pela acdo do inconsciente, o indesejado,
o inesperado, e, pela a¢do da ideologia (sempre inconsciente de si mesma) que o constitui, valores e formas de
ver o mundo peculiares ao grupo social a que pertence. De modo que, quando falamos de recurso argumentativo
nao pensamos numa atitude proposital e consciente da parte do professor; € claro que ele deseja convencer seus
alunos de que a metodologia por ele proposta é a mais adequada, mas isso ndo significa que ele tenha sempre
consciéncia dos argumentos que utiliza.

7 Assumimos aqui modalidade na acep¢io da lingiiistica da enunciagio liderada por Culioli, na
Franga, como sendo a perspectiva que o sujeito locutor assume com relagdo ao que enuncia; assim, as
modalidades 14gicas corresponderiam aos elementos lingiiisticos que situariam o enunciado no eixo que vai do
provével ao ndo-provavel, do necessirio ao ndo necessirio, do eventual a0 ndo eventual (tal eixo recobriria o
campo das modalidades aléticas e epistémicas); as modalidades pragmadticas, aqueles que dio conta das relagdes
locutor/interlocutor (que recobrem o campo das modalidades dednticas) e as modalidades apreciativas, as
unidades lingiiisticas que parecem exercer a fungdo de trazer para o texto a opinido, a apreciagdo do sujeito
enunciador (cf. Maingueneau 1976 e Moirand 1979 e Coracini 1991).
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eu comprender um texto / a primeira coisa que eu tenho que fazer € tentar
descobrir / de que se trata? / quem fez o texto? / qual 0 objetivo desse texto?

Neste caso, P pressupde que o que ele diz € sabido por todos os alunos, j4 que
parece ser do conhecimento geral (€ evidente) que o texto tem uma logica interna ¢ que
o autor tenta passar uma mensagem através dessa mesma légica. Percebe-se aqui a
interferéncia das leituras ou dos cursos de formagfo que o professor fregiientou, segundo
0s quais ler € descobrir a 16gica interna do texto, descobrir a mensagem do autor (cf. visdo
interativa de leitura, tdo propalada nos cursos de formagio mais atualizados). Atente-se
para o uso do operador argumentativo entdo, através do qual L introduz as estratégias de
compreensio que decorrem “logicamente” (a0 menos na aparéncia) da defini¢ao de leitura.
Neste caso, como guase sempre ocorre no corpus analisado, a referéncia ao outro se d4
implicitamente e a sua detec¢fo depende do leitor, como voltaremos a comentar mais
adiante.

De forma ainda mais fregiiente sdo os enunciados que explicitam o conhe-
cimento pressupostamente partilhado, ji que P faz referéncia ao que j4 foi ensinado:

S.7 - P: /../ Este texto é bom porque dd pra ver como é que se indica o didlogo na
redagdo // Quando nés construimos uma estéria / queremos colocar personagens
Sfalando / né /jd fizemos vdrios exercicios / ai nds vemos essa técnica de colocar
dois pontos / abrir pardgrafos / colocar travessio e ai colocar o que a
personagem fala // Vejamos entdo quem comega agora? // Quem gostaria de
comegar?

S.8 - P: /.../ Entdo é realmente aquele processo do vamos ver

Observe-se 0 uso do demonstrativo essa em S.7 € aquele em S.8 para se referir
respectivamente ao que o grupo de alunos deve ter aprendido com os exercicios ou a
estratégia ji conhecida, cuja denominagio, bastante improvisada e numa linguagem
coloquial, constitui mais uma tentativa de aproximar A dos propdsitos de P.

O recurso s apreciagdes € também bastante freqiiente como se pode perceber
pela S.7, 1.1 (é bom porque...) ¢ pela seqiiéncia seguinte (bastante interessante, é
interessante):

S.9-P: /./Depois/né? / essa série de coisas também bastante interessante /.../ essa
questdo ndo s6 da ... ndo s6 da unido do Brasil com a Alemanha / mas a
Sundacdo da ... da Nuclebrds // E que dado é interessante q respeito da Nuclebrds
ali por volta da linha 39-40? / Que que ela tem / essa Nuclebrds? Por que ela se
chama dessa forma?

As apreciactes (modalidades apreciativas, cf. nota 7) constituem recursos
argumentativos, j4 que P acredita - respaldado pela institui¢do e, portanto, pelo lugar que
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ocupa na sala de aula - que A [he atribui autoridade no assunto ¢ que, como decorréncia,

valorizard aquilo que o professor coloca em destaque; entretanto, essas mesmas apreciages
s0 ganham for¢a argumentativa se A confiar de fato em P. O siléncio do grupo de alunos
parece confirmar tal suposi¢do. Note-se que a primeira aprecia¢do expressa a opinifio de
P sobre uma parte do texto, enquanto que a segunda (¢ interessante) se baseia na crenga
de que a informagfo que € interessante para um o € para todos; manifesta-se, assim, a
crenga na objetividade das informagdes.

Ainda a favor da hipdtese segundo a qual o DSA parcce desejar manter com 0
objeto, o distanciamento necessdrio para alcangar o ideal cientifico da objetividade (cardter
meramente informativo da aula) - na medida em que essa mesma objetividade constitui um
recurso persuasivo a favor da qualidade da aula - encontra-se o recurso 4 terceira pessoa
que perpassa a maior parte dos enunciados que constituem a fala do professor. Isso ocorre
sobretudo nas partes em que se procura compreender o texto, tido aqui como um objeto
portador de significado, independentemente dos valores, crengas e opinides do sujeito leitor
(cf.5.4,6¢e7).

Mesmo quando o pronome de primeira pessoa do singular se faz presente € ou
A terceira pessoa genérica, indeterminada, ou ao sujeito interlocutor ou ainda a ambos que
remete o enunciado, como exemplificam as seqiiéncias seguintes:

S.10-P: /./ Entdo a primeira coisa pra eu compreender um texto / a primeira coisa que
eu tenho que fazer pra abordar o texto é tentar descobrir: de que se trata? / quem
fez o texto? / qual é o objetivo desse texto? /.../

S11-P: /./ Quando vou fazer um teste num banco / mais tarde no vestibular o que que
vai estar sendo avaliado? // Vai estar sendo avaliada a forma como é que aquele
aluno conhece a lingua portuguesa / se ele conhece a lingua portuguesa culta //
Agora se vocés estiverem escrevendo um livro / digamos que nés participemos
desse jornalzinho mural que hd af no corredor e vocés fossem convidados a
escrever uma estéria / vocés escreveriam desta maneira?

Nos dois casos, P parece desejar falar do lugar do aluno a quem se dirige ou de
qualquer aluno-leitor (a primeira coisa que se tem (=a gente) que fazer...), simulando,
assim, maior realismo. A seqiiéncia 10, em especial, apresenta um jogo interessante de
pronomes pessoais que, em ultima instincia, remetem ao mesmo sujeito: eu (vou) = aquele
aluno; ele = voces; nds = vocés. Sem divida alguma, P exemplifica com situagdes
proéximas da realidade do aluno (teste no banco, vestibular, jornalzinho mural), o que torna
a aula mais envolvente e, quando percebe que se serve de uma situacdo pouco provivel
para a maior parte dos alunos da escola publica estadual (cf. se vocés estiverem escrevendo
um livro), corrige-se imediatamente, apresentando uma situagio que julga bem mais
proxima da vida escolar e o faz na primeira pessoa do plural, incluindo-se na situagfo (cf.
digamos que nds participemos do jornalzinho mural). Ndo esquecamos que envolver o
outro constitui uma caracteristica basica do texto argumentativo (cf. Osakabe 1980). Nos
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dois casos, P procura induzir o aluno a raciocinar e a atingir a verdade da necessidade de
adequacdo da linguagem a0 tipo de texto ¢ ao vefculo.

Resta-nos, ainda, considerar o cardter argumentativo do raciocinio “légico” que
se acha linglisticamente marcado na fala do professor. Vejamos a seqiiéncia seguinte:

S.12 - P: A palavra ‘logement’ cria ditvidas // Mas eu tenho ‘deux architectes et un
ingénieur viennent d’adresser // Entdo ‘logements sociaux’ é alguma coisa que
vai ser feita por ‘architectes et un ingénieur //E o titulo era Habitat Familial //
Portanto, logement deve ser...

Observe-se que, para levar A a inferir o significado do vocdbulo ‘logement’,
P faz usc de um raciocinio 16gico indutivo: o operador argumentativo mas introduz uma
ressalva a existéncia de dividas; entdo introduz uma conseqiiéncia evidente 4 suposta
compreensdo por A dos termos architectes ¢ ingénieur (pressupde-se: se voces
compreenderam ‘architectes’ e ‘ingénieur’); o operador e (=além disso) pde em relacdo os
vocébulos precedentes com a expressdo ‘Habitat Familial’. Dessa relagio de signos se
infere, segundo estratégia apresentada por P, o significado do vocédbulo logement.

Finalmente, apresentaremos um exemplo de enunciado argumentativo, que, na
tentativa de nfo ferir suscetibilidades, faz uma avaliagio negativa, administrando-a com
doses homeopd4ticas. Vejamos a S. 13 que inicia uma aula de franc@s instrumental (3° gran)
quando P devolve uma prova de compreensdo de um texto aos alunos:

S.13 P: Bom/ eu fiquei bastante satisfeita com os resultados // da... da prova // ou seja
/ sim e ndo // 0 que deu para perceber € que / todo mundo entendeu o texto / todo
mundo / compreendeu bastante o assunto do texto / s6 que na hora de responder
/ de colocar em palavras / em portugués nem sempre ficou muito claro né? / e
também nem sempre voc€s conseguiram / condensar o pensamento ou /
conseguiram explicar / t4? / Pode até ser que vocés tenham encontrado onde se
encontrava a resposta no texto / mas talvez nio tenham transmitido muito bem//
Bom / nfo hd / em questdo de nota / que vocés gostam sempre de saber de nota
! ndio hd notas horrorosas Il hd notas assim que em termos de aprovagdo tém de
ser melhoradas um pouquinho | mas isso também eu considero porque tenha sido
a primeira prova / vocés ndo estdo habituados... enfim / esses probleminhas todos
/ a gente vai examinar um por um agora®

Observe-se que, em vez de dizer diretamente que parte dos alunos no haviam
compreendido o texto e por isso ndo haviam obtido nota suficiente para a aprovagio, P foi
introduzindo essa verdade paulatinamente, através de uma série de concessivas, que tém
por efeito principal o de reduzir a forg¢a positiva das asser¢des todo mundo entendeu o

% 05 grifos sdo meus.
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texto, Pode até ser que... texto, seguidas respectivamente pelas adversativas ...s0 que... €

..mas talvez ndo tenham transmitido muito bem, que, como sc sabe, contém as idéias que
0 sujeito enunciador defende. Note-se 0 uso do explicitador ow seja seguido pela
polarizaco sim e ndo restringindo o efetto positivo da asser¢do eu fiquei bastante satisfeita
com os resultados da prova. Observe-se ainda o uso da locugio de tempo nem sempre
(ficou muito claro; vocés conseguiram condensar o pensamento...) € das modalidades pode
até ser e talvez, reforcando o efeito de sentido de que P procura justificar a todo momento
a sua avaliagio e o desempenho dos alunos. Esta afirmagfo se acha reforgada pelo
enunciado hd notas assim que em termos de aprovagdo tém de ser melhoradas um
pouquinho que vem amenizar o fato de que as notas ndo foram suficientes para aprovagio,
acompanhado da justificativa, introduzida pela adversativa mas (eu considero porque tenha
sido a primeira prova). Para compreendermos methor a S. 13, é preciso lembrar que a
pedagogia moderna condena a avaliagio negativa sobretudo no ensino da lingua estrangeira
como um fator de desanimo e desestfmulo A aprendizagem.

DISCUSSAO E CONCLUSOES

Embora nfo tenhamos encontrado no corpus analisado referéncias explicitas a
outras experiéncias ou a obras que ap6iem o que estd sendo dito, funcionando como um
argumento por autoridade, como ocorre convencionalmente no DC, elas se fazem presentes
na constituigio mesma dos argumentos. Trata-se do recurso 2 “heterogeneidade
reconhecida™: basta conhecer a bibliografia da 4rea para reconhecer um saber assimilado,
ainda que, por vezes, de forma confusa e deformada, em cursos de atualiza¢do ou em obras
tedricas sobre o assunto; por exemplo, o0 ensino instrumental, os niveis de linguagem ou

ainda a teoria do poema. O que € dito, no entanto, aparece a superficie discursiva como se

® Tomamos aqui heterogeneidade por oposi¢do a homogeneidade, a unicidade, a univocidade
caracteristicas de todo texto tomado enguanto produto acabado e finito. Segundo Authier-Revuz (1984:60),
estudar a heterogeneidade consiste em perceber as formas sob as quais um discurso designa, na linearidade de
sua cadeta, pontos de heterogeneidade que diao lugar, circunscrevendo-a, a presenca do outro. A presenca do
outro se d4 na cadeia discursiva de duas grandes maneiras: de forma constitutiva e de forma representada (ou
mostrada). A primeira subjaz o principio de que todo enunciado é atravessado pelo dizer de outros, todo dizer
remete a outras vozes, a outros textos, a outros discursos (interdiscurso), de modo que fica dificil a sua
localizagio na cadeia discursiva; neste caso, apenas o estudo das condigdes de produgdo levaria a percepgdo de
alusdes, ironia, etc. A heterogeneidade representada, por sua vez, se manifesta por formas que marcam na cadeia
enunciativa a presenga do outro, como, por exemplo, as citagfes, as aspas, as referéncias, camuflando, pelo
efeito de distanciamento, a heterogeneidade constitutiva que perpassa todo o texto, todo o discurso e o préprio
sujeito.

Nio consta da literatura o que estou chamando de heterogeneidade reconhecida (cf. Authier 1980;
1982; 1984), termo que acabei eriando por considerar importante deixar clara a distingdo entre esse tipo de
heterogeneidade e as demais: afinal constitui um caso intermedidrio entre a heterogeneidade constitutiva e a
representada; como ndo explicita de que texto foi extraido o enunciado, permanece constitutiva para aqueles que
ndo a reconhecem e representada, estruturalmente localizdvel na materialidade lingliistica, para os que a
reconhecem.
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fosse a verdade tinica, contida nos livros e repetida pelo professor para que seja aprendida

pelo alunos que, por sua vez, devem saber repetir na pratica do ato de ler, As seqiiéncias
3,4,5,6,7c¢ 11, principalmente, constituem evidéncias para esta interpretacio.

Do estudo dos recursos argumentativos utilizados abundantemente pelo DSA
analisado pode-se concluir a favor de uma aproximagdo com o DD se concordarmos com
o que Roqueplo (1974) afirma a respeito da divulgagdo cientifica:

Trata-se de fazer crer ao leitor que ele estd na presenga de fatos incontestdveis,
prevenir suas objecdes, transmitir seguranca, persuadindo-o do acesso a esse
saber e até mesmo de sua necessidade. (trad. minha)

Para isso, segundo o autor, € preciso fazer ver, fazer sentir, fazer viver: daf a
aula ser sempre uma demonstra¢io. Ndo entraremos aqui, por constituir estudo de outro
artigo, na questdo da simplifica¢fio ou da transformacio dos conceitos proveniente da
interpreta¢fio € da adaptag@o ao piblico-alvo e ao objetivo pedagdgico, embora a questdo
nos parega interessante sobretudo para um aprofundamento das relagdes entre 0 DSA ¢ 0
DD.

Observemos mais de perto as reagdes dos alunos. Em nenhum momento, nas
aulas analisadas, ocorre verbalmente qualquer tipo de reagiio negativa por parte dos alunos
frente & metodologia adotada. Oinico indicio é o barulho, a conversa paralela que constitui
o0 pano de fundo de uma das aulas de portugués analisadas, em que P segue ortodoxamente
o livro diddtico, pede aos alunos que leiam o texto em voz alta e formula questdes de
compreensdo que ndo exigem senfio operagdes cognitivas de nivel inferior como 0 mero
reconthecimento ou a decodifica¢io. Embora isso também acontega em algumas aulas de
frances, a situagfo de ignorincia em que A imagina se encontrar, face a uma lingua
desconhecida, faz com que ele tenha uma atitude aparentemente mais positiva, de maior
respeito ao professor que, afinal, ndo precisa de muito esfor¢o para mostrar que sabe mais
do que A.

Na maioria das aulas analisadas, entfo, percebe-se, no aluno, uma atitude
aparentemente passiva de acato total aos conselhos, & metodologia adotada, enfim, ao saber
do mestre. Isso se faz notar pelas respostas lacOnicas as perguntas de P'°, restringindo-se
a dizer apenas o que lhe € solicitado, ora completando a resposta j4 iniciada por P como s6
ocorrer nas aulas de francés instrumental analisadas (por exemplo: P: Vejam o primeiro
desenhinho: o Brasil inserido na ... A: América do Sul)", ora repetindo o que foi ensinado
na aula anterior como ocorre na S.3, sem nenhuma demonstracfio de reflexdo oun
questionamento.

Esse comportamento de siléncio (pois muitos alunos nio se manifestam
nenhuma vez durante as aulas) pode ser interpretado como desinteresse, dificuldade de
compreensdo ou ainda como um endosso as regras pré-estabelecidas por um acordo técito

% com respeito as perguntas do professor, ver, entre outros, Coracini 1993.

" para uma anilise tipoldgica das respostas dos alunos em aulas de francés, cf. Coracini 1994.
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entre os membros da instituigdo escolar e convencionalmente mantidas de gera¢do em

geracio, sob pena de punicdo; dentre essas regras estariam aquelas que estabelecem de
antemio o lugar do professor e o lugar do aluno, quem pode e deve falar, o que pode ser
dito e em que momento'?, Entretanto, sabe-se que isso nem sempre 0Corre: por Vezes, o
siléncio indica o desagrado consciente, €, nio raro, o conformismo amargo proveniente da
sensacdo de que ndo adianta questionar, de que nada vai mudar; tal atitude refletiria, no
nosso modo de ver, a situagdo social em que vivemos hd anos em nosso pafs. Afinal, a
escola parece reproduzir a estrutura social atravessada pela ideologia dominante, como bem
lembram Althusser (1983) ¢ Bourdieu & Passeron (1970)%.

Nesse sentido, € interessantc notar a forga das experiéncias anteriores, ou
melhor dizendo, a for¢a da ideologia que nos constitui enquanto seres sociais € que
determina nosso comportamento. Isso explica porque, mesmo em situacdes de ensino ainda
consideradas novas, como é o caso do instrurnental, percebe-se a tendéncia do professor
a recorrer s regras da institui¢do para manter o interesse e 0 comportamento como formas
de interferir na aprendizagem (cf. S.5); tal recurso que poderfamos chamar de recurso a
argumentagio autoritdria', estd, em alguns casos, muito proxima, como j4 dissemos, da
chantagem emocional.

Pode-se dizer que, hoje, embora ainda se mantenha a forga institucional que di
respaldo 4o professor, concedendo-lhe uma certa autoridade (€ ele ainda quem detém a
palavra, quem retém a atengfo, quem mantém a ordem ¢ a disciplina, valores impostos pela
classe dominante da sociedade e conscrvados pela instituicAo escolar'®), embora o
conhecimento ainda seja um valor respeitado e até mitificado por aqueles que ainda nio
galgaram sequer alguns degraus do “reconhecido saber”, essa autoridade €, muitas vezes,
questionada sobretudo pela juventude ou pelos adultos que, instintivamente, confrontam
suas experiéncias prévias com as propostas metodoldgicas que exigem, a0 menos em
teoria, uma relagio nova entre professor-alunos e lingua a ser ensinada, como € o caso do
ensino instrumental.

12 Cf. Foucault 1969 sobre o conceito de formagdes discursivas: “conjuntos de regras anonimas,
histéricas, determinadas no Tempo e no Espago, que definiram numa determinada época e para uma determinada
camada social, econdmica, geografica ou lingiiistica as condi¢fes de exercicio da fungdo enunciativa”.

'3 A obra de Althusser, Aparelhos Ideoldgicos de Estado, ¢ a de Bourdieu, A Reproducdo, sao
exemplos interessantes de como marxistas estruturalistas véem a escola e as diversas instituicdes: reprodutoras
da ideologia dominante, contra a qual parece impossivel lutar a ndo ser que a consciéncia de classes tome conta
de um grupo de oprimidos. Prefiro pensar como Foucault que considera que todas as relagbes humanas sdo
perpassadas pelo poder; trabalhar na microfisica, em vez da macro-estrutura, favorece ao mesmo tempo a
compreensio da dificuldade de mudancgas e abre brechas para a emergéncia de resisténcias e de contradi¢tes
capazes de gerar conflitos no seio de uma dada formagdo discursiva. Assim, ndo queremos defender a
impossibilidade de mudangas, mas explicar sua lentidao que, evidentemente, € pouco estimulante.

' Nao confundir com argumentagao por autoridade que se ap6ia no lugar que ocupa o locutor na
sociedade ou na instituicdo, também usado para se referir a0 recurso a outros autores, personalidades
reconhecidas no meio académico de uma determinada 4rea (cf. Ducrot 1984).

13 Ler Foucambert 1989 e Jones 1990 sobre a formagio do professor da escola urbana.
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Decorre daf a necessidade que parece sentir o professor de argumentar
verbalmente seja para convencer o aluno de que o que estd sendo dito € importante e
verdadeiro, seja para convencé-lo de que a metodologia adotada € a que melhor atende aos
objetivos pedagdgicos que pressuspostamente coincidem com suas necessidades. Em
qualquer um dos casos, P antecipa um possivel questionamento por parte de A,
silenciando-o0 de antemdo, jd que o ideal da argumentacdo consiste fatalmente em reduzir
seu quditério ao siléncio (Charolles 1980: 10); isso significa simular no que € dito um
€spago para o outro, a0 mesmo tempo em que se tira do outro-interlocutor a possibilidade
de refutagfo. Afinal, defender seu ponto de vista, prever o pensamento do outro, criar no
outro uma adeso necessdria, provocar a evidéncia constrangedora, for¢ar o acordo, impd-
lo, constituem, finalmente, aspiragdes daquele que argumenta's,

Nessa medida, a argumentagio se aproxima da coergdo, como lembra ainda
Charolles (op.cit.:10), ji que L, no caso P, faz o que pode para convencer A a colaborar e,
assim, interferir positivamente (segundo os padrBes vigentes e os valores partithados e
autorizados) no processo de aprendizagem:

Se a coer¢do é, num certo sentido, o iltimo dos argumentos, ela é também, de
uma certa maneira, o horizonte de toda argumentagdo. Com efeito, aquele que
argumenta, embora reconheca no outro o direito de decidir em iltima
instancia, faz tudo o que pode para obrigd-lo a concluir em seu favor.
(tradugfo minha)"’

Quanto ao cardter objetivo da informagio que parece caracterizar tanto o DD
quanto o DSA, no desejo de resguardar o conceito de cientificidade, resta-nos perguntar
se € possivel conceber operagdes estritamente objetivas e politicamente neutras. Parece-nos
que a resposta € evidente, a0 menos para 0 DSA: filtradas pelo livro diddtico e pelo
professor que tenta adaptar o seu conhecimento ao piblico alvo € ao seu objetivo
pedagégico, as informagles sofrem alteragOes e, certamente, serfio retidas de modo
particular por cada aluno na sala de aula, a no ser que o professor exija, como vimos em
nosso corpus, a mera repetigdo de uma interpretagdo tida como a verdadeira, de um
conhecimento visto como absoluto e inquestiondvel. Seria necessdrio que a escola e,
portanto, o professot tivessem condi¢des de colaborat para a transformagio do aluno em
leitor (e ndo em mero decodificador), critico e, portanto, questionador dos textos e da
realidade que o cerca. Mas, para isso, € preciso que se oferegam ao professor oportunidades
de reflexdo sobre a natureza do discurso de sala de aula e, portanto, sobre suas atitudes ¢
sobre as conseqiiéncias de seu fazer pedagégico.

161 era esse respeito, Charolles 1980.

7 Em francés: Si la coercition est, en un sens, le dernier des arguments, elle est aussi d’une
certaine maniére [’horizon de toute argumentation. En effet, celui qui argumente, s’il reconnait bien & 'autre
le droit de décider en dernier ressort, fait néanmoins tout ce qu'il peut pour 'obliger & conclure dans son sens.
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Esperamos que este trabalho tenha sido capaz de apontar para o cardter
persuasivo e, portanto, argumentativo do DSA, em detrimento do cardter informativo que
se costuma atribuir ao discurso diddtico de modo geral; que ele tenha sido capaz de
evidenciar alguns estratagemas manipulatérios (ainda que inconscientes), préprios da
formagdo discursiva que constitui a sala de aula, indicando, assim, alguns aspectos
relevantes para a reflexdo sobre a interagdo professor-alunos na aula de leitura, na busca
da emergéncia da assimetria, da heterogeneidade, da diversidade.
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