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Processos interativos em sala de aula e a pedagogia
culturalmente sensivel

Stella Maris Bortoni Ricardo™ (UnB)

ABSTRACT: In this text, I review some empirical data research of
my own and also carried out by master students in the area of
Interacional Sociolinguistics and Ethnography. My main objective
is to show how, by means of scaffolding interactional strategies,
teachers working with students who are from poor communities
can help their students to gain communicative knowledge by
enabling them to express meanings through the standard spoken
language, a mode required by school and society, and
consequently expand their linguistic repertoire. At the same time
that these teachers teach the standard Brazilian Portuguese they
intuitively allow their students to use their own linguistic variety
showing respect and solidarity. The research findings reviewed
point out towards the need of schools to develop a culturally
responsive pedagogy to deal with linguistic and cultural diversity.
KEY WORDS: linguistic diversity, scaffolding process, culturally
responsive pedagogy.

RESUMO: Neste texto, revisito dados empiricos provenientes de
minha pesquisa e de alunos de mestrado na area da
Sociolingtiistica Interacional e Etnografia. O principal objetivo é
mostrar como, por meio de estratégias interacionais de andaimes,
professores, trabalhando com alunos de comunidades de baixa
renda, podem ajuda-los a obter conhecimento comunicativo
habilitando-os a expressar sentidos através de estilos monitorados
da lingua, um modo exigido pela escola e sociedade, e
consequentemente a expandir seu repertério linglistico. Ao

" Stella Maris Bortoni-Ricardo é professora titular de Sociolingtiistica. Atualmente
coordena a linha de pesquisa de Ensino e Aprendizagem em Lingua Materna na
Po6s-Graduacao em Educacao, Faculdade de Educacao, UnB.
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mesmo tempo em que estes professores ensinam estilos
monitorados da lingua portuguesa, eles intuitivamente permitem
que alunos usem a sua propria variedade lingliistica mostrando
respeito e solidariedade. As descobertas das pesquisas apontam
para a necessidade de escolas desenvolverem uma pedagogia
culturalmente sensivel para lidar com a variacdo linglistica e
cultural.

PALAVRAS-CHAVE: diversidade linguistica, processo de andaime,
pedagogia culturalmente sensivel.

1. Introducao

Este texto insere-se no dominio da Sociolinglistica
Interacional, ramo das Ciéncias Sociais que faz interface com a
Lingtistica, a Pragmatica, a Antropologia (na subarea de
Etnografia) e a Sociologia (nas subareas de Etnometodologia e de
Analise da Conversacao), entre outras. Trata-se de uma disciplina
de base fenomenolégica, interpretativista, que apresenta um
arcabouco teédrico interdisciplinar e uma metodologia bastante
refinada para a descricao dos fendmenos da interacdo humana.
Essa metodologia vale-se dos avancos das disciplinas afins, ja
mencionadas.

O principal tedrico da Sociolingtiistica Interacional &€ John
Gumperz (1996). Para entender-se o lugar que a Sociolinglistica
Interacional ocupa em relacdo aos demais ramos da disciplina
Sociolingtiistica, convém referir a dicotomia que o préprio John
Gumperz postula entre "teéricos da acdo ou conflito" e "teéricos da
ordem". Para os primeiros, entre os quais John Gumperz se
inclui, a interacdo é constitutiva da ordem social. Ja para os
teoricos da ordem, onde se enquadraria a Sociolinglistica
Variacionista, as normas e categorias sociais pré-existem, e atuam
como parametros influenciadores dos usos linguisticos. Segundo
Figueroa (1994), a teoria sociolégica de Gumperz esta
fundamentada na interacdo humana: os significados, a ordem, as
estruturas ndo sdo pré-determinadas, mas evoluem, no curso da
propria interacdo, baseados numa ampla gama de fatores,
materiais e psicolégicos. A linguagem é vista como parte do
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contexto social. O foco da metodologia se direciona diretamente
para as estratégias que governam o uso que o falante faz do
conhecimento lexical, gramatical, pragmatico e sociolinguistico, e
é dada relevancia a pistas de contextualizacdo, que permitem aos
interagentes fazer inferéncias sobre como os conteudos
partilhados devem  ser interpretados, identificando a
intencionalidade que lhes esta subjacente.

Nestas reflexoes estamos voltados para um tipo especial
de interacdo: a que se da em um dominio especifico — a sala de
aula - e entre atores que detém papéis sociais muito bem
definidos em nossa cultura: os professores e os alunos. Nao
obstante reconhecermos que esses papéis sociais se foram
moldando ao longo de mais de um século de experiéncia humana
com o ensino transmitido sistematicamente, partilhamos a
premissa de Gumperz de que o proprio processo interativo é
constitutivo da realidade social e, portanto, as acdées nao estao
inexoravelmente pré-determinadas. Podem ser trabalhadas,
confirmadas, desafiadas, alteradas, ou reinterpretadas pelos
atores sociais. Nisso consiste a “agéncia humana” (human
agency).

O estudo dos processos interativos em sala de aula ja é
reconhecido ha algum tempo como um recurso valioso para se
chegar a compreensao dos complexos processos cognitivos
envolvidos nas atividades de aprender e ensinar. Jenny Cook
Gumperz, citando um trabalho de D. Barnes, apresentado em
1974 em um encontro do National Institute of Education (NIE),
nos Estados Unidos, observa que:

O estudo dos fenémenos lingiiisticos no ambiente
escolar deve buscar responder a questées educacionais.
Estamos interessados em formas lingtiisticas somente na
medida em que, por meio delas, podemos obter um insight
dos eventos de sala de aula e, assim, da compreensdo que
os alunos atingem. Nosso interesse reside no contexto
social de cogni¢cdo onde a fala une o cognitivo e o social
(Cook-Gumperz, 1987:3).
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A educadora enfatiza ai que as relacdes interpessoais,
positivas ou regressivas, que se estabelecem entre professor e
alunos, sao fator favorecedor ou inibidor, respectivamente, da
aprendizagem.

Estudos realizados na escola brasileira ja acumulam
muitas evidéncias que corroboram esta posicao. A pesquisa
realizada por Rachel Dettoni, desenvolvida como tese de mestrado
na Universidade de Brasilia, em 1995, demonstrou
convincentemente que as crencas das professoras a respeito das
potencialidades académicas de criancas provenientes de lares
iletrados influiam nos seus padroes de ratificacao dos alunos em
sala de aula. Os alunos considerados fracos, porque ndo tinham
ajuda em casa ou néo tinham estimulos ou recursos na familia,
eram pouco solicitados na sala de aula, as vezes até ignorados,
enquanto os alunos de classe média, considerados colaboradores,
pois podiam partilhar experiéncias enriquecedoras com os
colegas, eram sempre lembrados e sistematicamente ratificados. A
professora néo tinha nenhuma consciéncia de que suas crencas e
preconceitos a estavam conduzindo a uma acao discriminadora.
(Bortoni-Ricardo e Dettoni, 2001).

Aderindo a perspectiva descrita por Cook-Gumperz, que
tem suas origens na Etnografia de sala de aula e sua metodologia
fulcrada na Sociolingtliistica Interacional, estamos conscientes de
que o seu objetivo principal nao é simplesmente a descricao das
variaveis linglisticas. Seu trabalho se volta para a interpretacao
das perspectivas significativas de professores e alunos em relacao
aos usos da lingua, na sua modalidade oral e escrita, no dominio
escolar e fora dele. Interessa-nos conhecer os padroes
organizacionais das acdes que envolvem o uso da variedade de
prestigio e das variedades regionais e locais, bem como o
desempenho dos atores em estilos monitorados e em estilos
coloquiais. Interessa-nos igualmente a maneira como se valem dos
processos variacionais da lingua, os valores que conferem aos
recursos que implementam a formalidade e aos outros associados
a solidariedade e a forma como os utilizam em seu repertorio.

Destacamos, em particular, um tipo especial de
interacdo, que foi batizado por Jerome Bruner (1983) de
scaffolding (“andaime”) e divulgado na literatura linglistica por
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Courtney Cazden. O andaime ¢€é wum termo metaférico
conceitualmente descrito pela psicéloga Lauren Resnick (1985).
Valemo-nos aqui da explicacdo dada por Courtney Cazden (1991).

Os pontos de vista tradicionais acerca de como a
interacdo social afeta a aprendizagem se centram no adulto como
provedor de novas informacdes, como modelador de uma execucao
perfeita e como fortalecedor seletivo dos intentos dos alunos em
realizar a tarefa em questao. O psicélogo soviético Vygotsky (1978)
afirma que a cognicado se inicia em situacdes sociais nas quais a
crianca partilha responsabilidade com um adulto na producéao de
sua execucao completa. A crianca faz o que pode e o adulto faz o
resto. Nas interacoes desse tipo, que se produzem de maneira
natural, o adulto aumentara gradualmente as expectativas acerca
do quantum, na execucdo global, pelo qual a crianca pode
responsabilizar-se.

Segundo Bruner (in Gabiani & Peluso, 1996), as
interacbées de uma diade constituida por um participante mais
competente e um participante menos competente preservam um
alto grau de contingéncia, no duplo sentido de que o turno de um
participante depende do turno do outro e ambos sdo mutuamente
instrumentais com relacdo a meta que se pretende atingir na
interacao.

As interacdoes por meio de andaimes podem ocorrer
sempre que, em um par, um membro é mais competente que
outro e, de fato, acorrem em quase todos os ambientes em que se
realiza a sociabilizacdo das criancas. Interessa-nos aqui focalizar
alguns exemplos de interacdo em sala de aula em que, por meio
de andaimes, a professora ajuda os alunos a terem melhor
dominio de recursos comunicativos, que os vao habilitar a se
expressar com mais desenvoltura em estilos monitorados da
lingua24.

Nos exemplos seguintes, retirados da tese de mestrado de
Vera Aparecida de Lucas Freitas, defendida na Universidade de

24 Denominamos estilos monitorados a fala produzida com atencéo e razoavel grau
de planejamento. (Bortoni- Ricardo, 1998)
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Brasilia em 1996, observamos varias estratégias da professora
que visam a conferir mais informacéo e confianca aos alunos25.

Exemplo 1:

P:

(professora): Quem ja viu quan... + tem varios
canaviais... + tem varios... hoje em dia num tem
mais engenhos. Os engenhos foram substituidos
por industrias + por grandes industrias que
fabricam alcool + fabricam acucar + fabricam
rapadura.

(aluno): S6 em Pernambuco sao vinte e seis usinas.

Vocé leu isso? Vinte e seis usinas? O + nem a tia
sabia dissso + que s6 em Pernambuco tem vinte e
seis usinas.

Eu li tia + quando ta perto da colheita de cana +
comeca da gafanhoto e (xxx)

E quando ta perto da colheita comeca a dar
gafanhoto?

Da gafanhoto.

SO que...

Pera ai... fala alto pra todo mundo ouvir.

(xxx) de Pernambuco tem + uma coisa que ta
prejudicando muito o plantio da cana-de-actcar
que € as queimadas + ja nés ja perdemos cinqlienta
por cento por causa das queimadas.

Muito bom! Quem mais tem informacées ai no
trabalho que gostaria de falar?

Neste episodio, a professora (P) ratifica o uso da palavra
adequada "usinas", que foi introduzida pela aluna e a informacao
nova aduzida. Usa ainda estratégia de repeticao e a recomendacao
para que a aluna falasse alto. Esta professora sempre usa este
recurso como uma pista para indicar que o estilo deve mudar, que

25 Nos exemplos (+) indica pausa de aproximadamente um segundo e (xxx) indica
trecho ininteligivel; letras maitsculas indicam énfase; P indica a fala do(a)
professor(a); A indica fala de um aluno; A’s indica fala de varios alunos
simultaneamente.
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o aluno vai assumir o piso e, em conseqUiéncia, deve alternar seu
estilo para um estilo monitorado, marcado pelo tom mais alto e
por um maior grau de atencao e planejamento.

Exemplo 2:

P:

A:
P:

Armeénia, vocé sabe por que essas criancas estao
desnutridas?

Porque nao come...

Fala alto, + bem alto.

(Diante da pista contextualizadora da P. para que a aluna
monitore seu estilo, ela reage afirmativamente:)

Porque elas nao comem...

..Comé o qué, Arménia? Uma caixa de chocolate?
Um caminhéo de doce? (Os alunos riem)

Num se alimentam direito.

E o que que precisa + o que € + se alimentar direito
+ Arménia? Alguém gostaria de ajudar a Arménia?
Eu + eu gostaria! eu gostaria.

Pera ai. S6 vai falar quem levantar o dedo + quem
tivé aducacao + vamu la!

Comer frutas + comer bem...

...frutas + comer bem + bem + bastante frutas + soé
frutas?

Naao!

Tem que comé arroz + feijao.

Pera ai. A?

Cereais + cereais.

Verduras,+ cerais, que mais?

No lugar de té uma refeicdo + uma refeicdo + treis
refeicoes por dia...

té uma refeicdo bem sadia + com legumes + frutas+
cereais...

(xxx)

Sucos + vitaminas + se alimenta bem ++ Pra gente
té uma boa saude + igual essas criancas aqui ++
sera que a gente precisa s6 de uma boa
alimentacao?

Nao! de cuidados
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P: Que cuidados sao esses + Ed?

A: De limpeza... /.../

P: de limpeza + limpeza + a gente troca por qual
palavrinha?

As: Higiene !

No exemplo 2, obtido também em Freitas (1996),
observamos como a professora facilita o emprego de um léxico
apropriado e ainda incentiva as ac¢des comunicativas entre os
pares por meio de andaimes.

No exemplo seguinte (3), recolhido por Iveuta Abreu
Lopes em 1989, em uma turma de 5% série no Distrito Federal, a
professora intercala uma brincadeira em discurso conduzido em
tom muito sério. Com isso, aumenta seu envolvimento afetivo com
as criancas.

Exemplo 3:

P: Porque olha s, o aluno que se esforca, que esTUda,
que CUMpre com seus deveres, ele ta fazendo um
bem pra quem? (A. P. mantém um padrao ritmico
recorrente. A cada silaba ténica enfatizada P, bate
na mesa com os nos dos dedos da mao direita)

A’s: Pra ele mesmo.

P: Pra ele mesmo, s6 pra ele. Entdo € compromisso
que cada um de nés devemos assumir conosco
mesmo de estudar. Porque, olha s6, se a Michelle
tira nota boa na prova, por exemplo, se ela tira nota
boa na prova, se ela estudou, ela cumpriu com a
obrigacao dela, o6timo para ela. Isto nao faz
diferenca pra mim, nao vai alterar a vida dos pais
dela, nem do namorado, né Michelle.?

No exemplo (4), recolhido por lane Abiorana (2000) em
uma aula de alfabetizacao de adultos em Brasilia - DF, a
professora vai incentivando os alunos, passo a passo, a
encontrarem o termo metalingliistico que buscavam.
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Exemplo 4:
P: Como chama quando a gente tem muitas roupaS?
Muitas cadeiraS?

A's: ...

P: Quando tem muitos alunoS? PessoaS

A: E anténio, professora, antémino.

P: Anténimo? Anténimo nao é quando a gente tem os
contrarios: magro e gordo, feio e bonito, alto e
baixo?

A’s: Ah, é mesmo.

P: Quando a gente fala de muita coisa é plural, chama
plural. Entdo é: roupa- roupaS; bonita-bonitaS.
Entao a gente ta falando aqui de muitaS roupaS
bonitaS ou sé de uma? ( A P. relé a frase)

A: S6 de uma, né?

P: Entao é no singular., né?

No exemplo seguinte recolhido em uma escola rural, no
projeto “Curriculo Bidialetal de Lingua Portuguesa para o Primeiro
Grau”, conduzido por mim e por um grupo de pesquisadores
associados (Bortoni-Ricardo, 1995), observamos o professor
alternar entre um estilo monitorado quando esta lendo e um estilo
coloquial quando esta traduzindo a leitura para os alunos. A
estratégia de andaime mais marcante é a substituicdo do pronome
atono "lo" em "chama-lo" pelo pronome lexical "ele". O professor
justapde as duas variantes, selecionando cada uma delas no
evento adequado. No evento de letramento, mantém o pronome
atono; no evento de oralidade, faz uso da variante mais conhecida
e empregada?®.

26 Os trechos lidos estao sublinhados.
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Exemplo 5:

P: (vai ao quadro e comeca a escrever o exercicio. Os
alunos copiam em siléncio; retoma a palavra
quando conclui a escrita.)

P: No6s vamu vé se nois entendemos o ndo o que ta
escrito la. Entdo vamu, ta? Ta escrito aqui, 6.
(Lendo) Com que se parecia o palhacinho? (Para de
ler.) Cé vai volta la naquela leitura la. Vai olha. O
palhacinho se parecia com um negocio la. Com
qué? Com um boneco. Entdo cé vai dizé. Parecia
com um boneco, né? (Lendo) Por que todos
gostavam dele? (Para de ler) ta? Por que todos
gostavam dele? Depois (lendo) Qual era a maior
felicidade do palhacinho? Como costumavam
chama-lo? (Para de ler) Ta? As criancas chamavam
ele é (...) de um nome, sei la. Um apelido 1a, né?
Qual era esse apelido dele, ta?

O exemplo (6) € retirado da mesma pesquisa. O professor
ouve o aluno fazer uma pergunta usando a variedade rural local.
O professor nao corrige, mas substitui o termo vernacular "faia"
por outro ‘"deixa'". Faz isso naturalmente, sem criar
constrangimento.

Exemplo 6:

A: Hoje é vinte e cinco de que més?

: Fevereiro

: E o ano?

: Mil, novecentos e novent' e dois.

(fala incompreensivel de um aluno)

P: (dirigindo-se ao aluno) Bom, dex'eu termina aqui,
eu pego la pra vocé, ta? E, [escrevendo] Numero
um.

A: (escrevendo) Professd, faia uma linha dai?

P: E. Daqui 6, pro nimero um, cé dexa uma linha, ta?
Vo6 dexa um tracinho aqui, 6, pra vocé sabé que tem
que dexa uma linha, ta? Entéo, cada tracinho aqui
significa quantas linhas vocé tem que dexa?

A: Uma.

uP»
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O ultimo exemplo de estratégia de andaime foi retirado da
tese de Ilse Oliveira, defendida em 1995 na Universidade Federal
de Goias. A pesquisa foi feita em uma escola que atende criancas
de classe trabalhadora em Goiania (5% série), todas falantes de
uma variedade "rurbana". A professora cujo trabalho foi
acompanhado demonstrou possuir uma imensa capacidade de
aplicar uma pedagogia culturalmente sensivel e sdo incontaveis os
episodios em que ela se vale de estratégias interativas por meio de
andaimes.

O estudo procura investigar se o contato de criancas com
a lingua padrdao em sala de aula lhes esta permitindo
apropriarem-se dos recursos dessa variedade da lingua,
assimilando novos estilos, desenvolvendo, assim, sua competéncia
comunicativa. A analise de tarefas comunicativas da professora e
dos alunos demonstrou que a professora desenvolve estratégias
facilitadoras da aprendizagem e que, de fato, os alunos estdo
assimilando um estilo monitorado que empregam em eventos de
letramento. Em eventos de oralidade usam a variedade regional do
portugués popular. A professora também usa linguagem bastante
casual em eventos de oralidade.

Entre as estratégias de andaime usadas pela professora,
trés sdo recorrentes: a concessido da palavra aos alunos, que
mantém o piso conversacional, como falantes primarios, durante
uma grande parte do tempo da aula, o fornecimento de modelos
em lingua padrdo e as estratégias de ajuda, que podem ser da
professora para os alunos ou entre estes. A pesquisadora
constatou que todas essas estratégias contribuem para a
implementacdo de padrdes interacionais simétricos em sala de
aula.

O episodio mais ilustrativo da aquisicdo de estilos
monitorados pelos alunos é relatado durante a producdo de um
texto coletivo. Os alunos estdo planejando oralmente o que vao
escrever e os enunciados escritos/lidos se intercalam com os
enunciados falados?’.

27 Os enunciados sublinhados séo os lidos.
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Exemplo 7:

Al: (lendo o que escrevera) e ele deixou noés irmos rap/
e ele deixou nés irmos. Rapidamente arrumamos
nossas malas e saimos, e fomos.

A2: ijh: ai cé ta (xxx) (lendo) e saimos e fomos. [falando]
€ claro que se noéis saiu nés fomos. Nao (lendo) e
fomos , e fomos , rap/ e e ele deixou nos irmos
rapidamente arrumamos nossas malas e fomos.
(falando) apaga esse ponto ai e poe 'e fomos'.

A3: (falando) e falamos tchau e fomos

Al: nao, e fomos, e a historia ta grande demais

A2: (lendo) e nés despedimos

Al: (falando) nbéis num vai termina hoje nao

A2: (falando) tem que escrevé muito uai, pra gente
ganha nota.

Fica claro nesse epis6dio que os alunos sao capazes de
alternar os dois codigos. Quando estdo negociando o que vao
escrever, usam sua variedade local: ("é claro que se néis saiu, nés
fomos" / "néis num vai termina hoje nao"). Quando ensaiam o que
vao escrever, ou quando estdo lendo, aderem ao padrao coloquial.
No repertério dessas criancas ja existe um sistema
sociolinguistico que lhes permite fazer distincdo entre eventos de
letramento e eventos de oralidade.

Esses exemplos, obtidos em escolas distintas, situadas
em zona rural e zona urbana, nos confirmam que as estratégias
de andaime sdo um recurso produtivo no ensino da lingua,
especialmente quando a escola recebe criancas cujos
antecedentes culturais sao predominantemente de oralidade.
Cabe a escola, nesses casos, ampliar-lhes os recursos
comunicativos e introduzi-los na cultura de letramento,
respeitando suas peculiaridades e cuidando para que nao sejam
vitimas de inseguranca no seu trato com pessoas que nao
pertencem a sua rede primaria de relacoes sociais. Muitos
professores brasileiros desenvolveram intuitivamente estratégias
bem sucedidas para conduzir essas interacoes desenvolvendo em
sua sala de aula uma pedagogia culturalmente sensivel.
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O conceito de pedagogia culturalmente sensivel (A
culturally responsive pedagogy) foi proposto por Frederick
Erickson (1987) dentro da tradicdo dos estudos etnograficos
interpretativos que focalizam a vida no interior das escolas e a
relacdo entre a sociabilizacao das criancas no lar e nas escolas.
De acordo com Erickson, essa proposta pedagbgica consiste num
tipo especial de esforco, empreendido pela escola, que pode
reduzir as dificuldades de comunicacdo entre professores e
alunos, desenvolvendo assim a confianca e prevenindo a génese
de conflitos que se movem rapidamente além dos mal-entendidos,
evoluindo para o confronto amargo na troca de identidades entre
alunos e professores.

Subjacente a esse conceito esta a proposta avancada por
Hymes e outros de “comecar a trabalhar a partir de condicoes
socioculturais e sociolinguisticas das criancas” ('To speak to their
condition'). O proprio Hymes observou que:

As criangas podem de fato ser “lingtiisticamente
deficientes” se a linguagem de sua competéncia natural
ndo é a da escola; se os contextos que estimulam ou
permitem o uso desta competéncia estiverem ausentes da
escola; se os propdsitos com que usam a lingua e as
formas como o fazem estdo ausentes ou proibidas na
escola. A situag¢dao das criangas, sem duvida, é muito pior
do que uma situagdo de deficiéncia se sua competéncia
normal é punida na escola. Podemos falar mais
apropriadamente de repressdo’ (Hymes,1972: xx).

Enfatizava Dell Hymes que a descontinuidade entre
normas culturais, caracteristicas dos lares e das redes sociais das
criancas e as da escola, seria responsavel por seu
desajustamentos e conseqUiente fracasso escolar. E a pesquisa de
fato confirmava que ele tinha razdo. Para citar apenas um
exemplo bem conhecido, Philips (1972) demonstrou que criancas
indias da reserva de Warm Springs, no Oregon, mostravam-se
relutantes em participar das atividades escolares sempre que
tinham de agir individualmente, mas eram produtivas em
trabalhos de grupo, porque era assim que trabalhavam em sua
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comunidade. Pesquisas nesta mesma linha mostraram também
que a introducdo em sala de aula de padrdoes de participacao
social, de modos de falar e de rotinas comunicativas que s&o
familiares aos alunos facilitava o seu ajustamento e
aproveitamento escolar.

De acordo com Mehan (1992), a Etnografia de sala de
aula permitiu-nos entender que o fracasso escolar nao pode ser
atribuido a caracteristicas associadas a cultura dos alunos que
nao sao bem sucedidos na escola, tais como praticas deficientes
de sociabilizacdo ou codigo linglistico deficiente. A pesquisa
sociolinglistica (etnografica) ajudou a mudar o foco de atencao,
que deixou de concentrar-se nas explicacdes caracterologicas
sobre o desempenho e voltou-se para as escolas, que geram tanto
o éxito quanto o fracasso.

A variacdo linguistica nos Estados Unidos, onde a
Etnografia de sala de aula mais se desenvolveu, esta ligada
primariamente a etnicidade e s6 secundariamente a estratificacao
social e proveniéncia regional. No Brasil, a variacao
sociolingulistica nas comunidades monolinglies caracteriza-se por
uma diglossia sem bidialetalismo extensivo, uma vez que as
diversas variedades do portugués sao atribuidas funcoes
diferentes no repertorio das comunidades de fala, mas o
bidialetalismo ndo se estende a toda a populacao em virtude das
dificuldades de acesso a variedade de prestigio. A variacdo do
portugués do Brasil esta primariamente associada a secular ma
distribuicao de renda e a oposicdo rural-urbano. Levando em
conta essas caracteristicas, entendemos que a analise etnografica
do discurso em sala de aula nao deve privilegiar o estudo da
variacao linglistica e resumir-se a descricao dessa variacdo. O
ponto de partida € o processo interacional. O etnégrafo tem de
pesquisar minuciosamente esse processo, examinando o papel
que nele assumem os atores envolvidos, procurando interpretar os
significados que eles atribuem as suas ac¢des comunicativas. A
micro-analise do processo interacional podera desvelar a
importancia e as conseqUiéncias que a variacao linglistica e
cultural tem na construcédo do processo educacional, bem como a
que tém as crengas e preconceitos que os professores, pessoal
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administrativo, pais e alunos nutrem em relacdo as diferencas
socioculturais.

Para tornar mais claras estas idéias, recorremos a mais
uma pesquisa de sala de aula que mostra como podem acirrar-se
os conflitos em sala de aula, quando n&o se pratica uma
pedagogia culturalmente sensivel. Trata-se da dissertacdo de
mestrado de Maria da Gléria Soares Barbosa Lima, defendida na
Universidade Federal do Piaui em 1995 e publicada no ano
seguinte.

A pesquisa inclui uma analise bastante abrangente de
uma comunidade de um bairro periférico em Teresina. O objetivo
era examinar a integracao da escola na cultura que a envolve, em
suma, comparar padrdes organizacionais culturais e
sociolinglisticos dentro e fora da escola. Para isso a autora
empreendeu detalhada descricdo das situacoes de fala e de escrita
e igualmente dos eventos de fala e de escrita nos diversos
dominios sociais no interior da comunidade estudada e fez analise
paralela na escola. A assercao geral que conduziu a pesquisa e foi
confirmada é a de que ndo ha, na escola, oportunidade de
referéncia ao mundo real dos participantes. Suas regras sado de
outro mundo e a formalidade e ritualizacdo da aula tém raizes
numa instancia exterior a da cultura dos participantes e & para
eles colocada como sendo a Unica e exclusiva forma possivel de
interacdo, e, por conseguinte, de aprendizagem, inclusive da
proépria fala.

Veja-se, por exemplo, o seguinte depoimento de um aluno
a quem a etnografa perguntou se ele gostava de escrever sobre um
sapo.

A: "Iscrevo e desen'o a istora do sapo, mais s6 la em
casa...
Aqui eu s6 iscrevo do jeito que a tia pede, se a
gente fizé douto jeito ela briga" ( Lima, 1996:105)

O estudo permitiu concluir que a escola:

Néo conhece nem reconhece o mundo concreto que a
circunda. A maioria dos eventos em sala de aula sdo
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‘artificiais’, na medida em que as regras de interacdo em
sala de aula “impedem ou proibem a fala real, como
cotidianamente produzida e interpretada em conformidade
com as regras da sociedade. (Lima, 1995:135).

Pretendemos com esses exemplos mostrar como tem sido
praticada a pedagogia culturalmente sensivel em ambientes
bidialetais, entre nés. Pretendemos, principalmente, demonstrar
como a pesquisa etnografica pode trazer uma contribuicao efetiva
para uma melhor compreensdao do processo educacional, na
questao da diversidade cultural e variacao linglistica, num
sentido lato. Em todas as pesquisas aqui resenhadas, fica
demonstrado que, para se lidar com a variacdo linguistica e
cultural de nossas criancas, a escola precisa tornar-se
culturalmente sensivel. As formas de implementacdo dessa
pedagogia culturalmente sensivel sao multiplas: aproveitar as
experiéncias e vivéncias que as criancas trazem consigo, repetindo
padrdes interacionais que lhes sao familiares; desenvolver
estratégias que facam a distincdo entre eventos de oralidade e de
letramento; implementar estratégias de envolvimento, permitindo
que a crianca fale, ratificando-a como falante legitimo,
respeitando-lhe as peculiaridades, acolhendo-lhe as sugestoes e
topicos, incentivando-a a manifestar-se, fornecendo-lhe modelos
de estilos monitorados da lingua e mostrando-lhe como e quando
usar esses estilos. Enfim, a escola tem de aceitar a diversidade e
torna-la funcional.
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