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RESUMO

Neste trabalho sdo analisados alguns eventos da sala de aula revisitando
varias abordagens. As questbes abordadas dizem respeito as formas de
interacdo que se estabelecem na sala de aula, tanto do ponto de vista tedrico
como do ponto de vista das implicagBes educacionais.

A partir da resenha de uma variedade de perspectivas que enfocam a
interacdo e da discusséo de diferentes concepgbes desta nogéo, abordamos um

problema particular de interagéo na sala de aula: o das criangas que néo falam

com os adultos.

Com o auxilio das teorias enunciativas, do Dialogismo de Bakhtin e da
Andlise de Discurso de tradicdo francesa, examinamos algumas alternativas
tedricas para o tratamento destas questdes, assim como alguns dos limites das
nogdes vigentes neste campo.

O estudo de episédios de siléncio compreendidos como momentos de
interac&o nos permite explorar as relacfes entre interacao, discurso e siléncio e

as implicagdes desta discusséo para o trabalho do professor em sala de aula.



ABSTRACT

in this study, some classroom events are being analyzed through several
approaches. We focus on the modes of interaction that are being established in
the classroom from a theoretical point of view and elaborate on the educational
implications of these modes.

The review of a variety of perspectives that focus on interaction and the
discussion of the different conceptions of this notion are the points of departure

for our approach of a particular problem of interaction in the classroom: that of

the children that do not speak to aduits.

Aided by the enunciative theories, by Bakhtin’s Dialogism and by the
Discourse Analysis of french tradition, we examin some theoretical alternatives
for the treatment of this issues and some of the limits of the notions in vigour in
this field of knowledge.

The study of events envolving silence, conceived as moments of
interaction, lead us to explore the relationship between interaction, discourse

and silence and its implications for teachers’ work in the classroom.
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O melhor sera escother o caminho de Galfa, percorré-io de novo
finventa-lo & medida que o percorro) e sem perceber, guase
insensivelmente, ir até o fim - sem me preocupar em saber 0 que
quer dizer ir até o firY, nem 0 que eu quis dizer ao escrever essa
frase. Quando caminhava pela vereda de Galta, j& longe da
estradla, passada a regifio das bénias e dos charcos de aguas

paradas, e ulfrapassado o Pértico em ruinas, entrando na pequena
praca de casas desmoronadas, precisamente no comego de minha
fonga caminhada, ndo sabia aonde ia nem me preccupava em
sabé-lo. Ndo me fazia perguntas: caminhava, apenas caminhava
sem rumo certo. la ao encontro... ao encontro de qué? Ateé entdo
nédo sabia e nem o sei agora. Talvez por isso escrevi ir até o fim”
para sabé-lo, para saber o que ha atras do fim. Uma armadilha
verbal: depois do fim ndo ha nada, pois, se algo houvesse, ¢ fim
néo sera fim. E no entanfo, sempre caminhamos ao enconiro
de..., mesmo sabendo gque nada nem ninguém nos aguarda.
Andamos sem direcgdo cerfa, mas com um fim (qual?) e para atingir
o fim. Busca do fim, pavor ante o fim: verso e reverso do mesmo
ato. Sem esse fim que consfantemente nos ifude, nem
caminhariamos nem haveria caminhos. Mas o fim é a refutagéo e a
condenacéo do caminho: no fim o caminho se dissolve, 0 enconiro
se dissipa. E o fim - também se dissipa.

Octavio Paz
O mono gramatico



Apresentacgéo

Consideremos, por um instante, o papel da escola na atualidade. Se se
deseja repensar e fransformar a escola, esta reflexdo deve ser constantemente
atualizada, ja que é da definico dos objetivos e fungbes da instituicdo e da
sua situacio no contexto da histdria que - eventualmente - as novas diretrizes
Virao.

O papel da escola, hoje, ndo pode ser pensado fora da conjuntura politica
& econdmica que é também o espaco-tempo de vida de criangas e adultos que

participam dela. Esta conjuntura contribui para delimitar, a cada momento, um

horizonte determinado para cada participante da instituicdo. Ac longo da
historia, os esforgos de teorizac&o sobre a instituigdo escolar nas sociedades
capitalistas tém enfocado seus diferentes aspectos e tém tentado, entre outras
coisas, desmontar as mistificacdes. Diversos autores denunciaram a
ineficiéncia da escola tradicional, seu papel! disciplinador e suas estratégias
autoritarias. A escola foi, entdo, caracterizada como aparelho reprodutor do
sistema e da forga de trabalho para a industria. Esta etapa descritiva e de
denuncia continuou na formulagéo de teorias criticas, alternativas que apostam
na capacidade de resposta e na criatividade dos sujeitos, na sua vocagdo de
resistir & opresséo. Cabe perguntar, hoje, se diante das transformaces sociais
que vivemos, diante da globalizacdo, da informatizacdo e da mudanca nos
processos de ftrabalho, diante do crescente desemprego nas indUstrias
tradicionais e da contragdo do Estado como empregador de grandes
contingentes de pessoas, estas andlises, j tradicionais, permanecem. E se
nd0 se mantém, gquais as idéias que irBo substitui-las. A anadlise das
tendéncias internacionais mostra que ndo apenas no Brasil mas também em
outros paises as reformas educacionais encontram-se em pauta e sdo
preconizadas pelos mesmos organismos internacionais. Elas visam adequar os

sistemas educacionais as novas condi¢bes do mercado e a mudancas sociais
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tais como a diminuigdo do emprego na industria, 0 aumento do setor de
servigos, o subemprego, a desocupacdo, a difusdo de tecnologia sofisticada e
a necessidade de capacitagao especializada.

O papel da escola mudou? Para os participantes do processo,
provavelmente os objetivos s80 os mesmos de sempre, aqueles declarados,
histdricos e ftradicionais: ensinar e aprender. Mas, novas perguntas se
desprendem deles: ensinar e aprender para que, para guem, com que
perspectiva de futurc? Para inserir-se onde? As questdes tradicionais, por sua
vez, aquelas relacionadas ao fracasso escolar, a repeténcia e a desercéo,
também permanecem e se tornam, hoje, ainda mais dramaticas.

A imagem que temos da sala de aula é a de um espaco onde se ensina e

se aprende, onde se frocam idéias, se trabalha, se realizam atividades, se

conversa, se |, se escreve, se debate. Se esta imagem corresponde, ao
menos parcial e imperfeitamente & realidade - ela é também uma idealizac&o
gue condensa valores, conceitos e crengas em relagdo & escola - ao
observarmos uma sala de aula concreta emergem outras imagens que se
superpéem a esta. Assim, a sala de aula pode ser vista também como um lugar
em gue nem todo mundo troca idéias, fala, 1&, escreve e debate. Os motivos
deste “mal funcionamento” séo atribuidos a diferentes fatores: a caréncia de
recursos materiais e humanos, a falta de formacdo e qualificacdo dos
docentes, a origem social e culfural dos alunos, a falta de adequacéo dos
conteudos e formas de ensinar ac publico que a escola atende, etc.

Na discuss&o dos problemas da educacdo formal, as questdes que
resistem ao tempo e aos esforcos de teorizacdo e de explicacdo se referem,
justamente, a essa escola mais distante dos padrdes idealizados, & escola que
se reconhece incapaz de lidar com a diversidade e a heterogeneidade proprias
de uma instituicdo que ndo pode deixar de refletir as diferencas sociais,
culturais, de género, racga, religido, etc.

Dentre estas questbes, a de como lidar com ¢ aluno que ndo segue o

percurso da maioria, ndo obtém sucesso e gue fracassa no processo escolar



permanece sempre atual. Quando uma crianga ndo aprende, professores e
especialistas lancam méc de diferentes teorias para explicar o insucesso.
Algumas colocam as causas do fracasso no proprio aluno (aqui.es.argumentos
variam da imaturidade emocional ou intelectual aos problemas cognitivos,
neurologicos, familiares, situacdo socio-econdmica, etc.). Outras enfatizam a
incapacidade da escola para lidar com os aluncs que recebe. Um terceiro
grupo de teorias concebe os problemas escolares como o resultado de um
conjunto de fatores que dizem respeito tanto & escola quanto ao sujeito que

aprende.

Objetivos

Neste trabalho, 0s nossos esforgos de reflexdo se dirigem & analise de
alguns eventos da sala de aula revisitando varias abordagens. E nosso
objetivo  abordar questbes relativas as formas de interacéo que se
estabelecem na sala de aula, tanto do ponto de vista tedrico como do ponto de
vista das implicagbes educacionais. Ndo se trata aqui de listar simplesmente
os fatores do insucesso ou de relacionar causas e efeitos, mas sim de um
exercicio de reflexdo critica que nos permita discutir os problemas
educacionais a partir da consideracéc dos acontecimentos e das ferramentas
tedricas disponiveis para pensar, pesquisar e intervir nas praticas escolares.

A partir da resenha de uma variedade de perspectivas que enfocam a
interacdo e da discusséo de diferentes concepgdes desta nogéo, abordaremos
um problema particular de interagdo na sala de aula: o das criancas que nao
falam com os adultos. A escolha deste problema deve-se a varios motivos. Um
deles diz respeito a necessidade de se persistir no estudo de problemas
concretos, relativos as praticas escolares que resistem ao tempo e ao
conhecimento acumuiado na drea. No contexto da conjuntura histérica em qgue
vivemos, parece-nos importante contribuir com a busca teérica e metodologica

de tantos professores em todos os niveis do sistema educacional.



Outro dos motivos gue orientaram a escolha foi o interesse na
discussfo sobre o papel da interagdo na aprendizagem. Embora o foco deste
estudo ndo resida nas relacdes entre aprendizagem e interacdo, algumas
derivaches podem ser feitas nesta direcio a partir da idéia de que na escola, a
interac&o é vista, muitas vezes, como indicador do sucesso ou fracasso de
propostas metodolégicas e de estratégias de ensino. A hipotese subjacente a
esta idéia € - em grandes linhas - a de que a aprendizagem depende da
interacéo. Desta maneira, as metodologias e estratégias de ensino deveriam
favorecer a interacdo eficaz que, por sua vez, garantiria a aprendizagem.
Finalmente, interessa-nos, também, a discusséo tedrica em torno do conceito
de interagdo, assim como as implicagdes metodoldgicas das posicdes

adotadas nesta discussdo. Neste sentido, as questbes que nos intrigam

referem-se as relacdes entre interacdo, linguagem e discursc. O estudo de
gpisGdios de siléncic compreendidos como momentos de interacdo nos

permitira, ainda, explorar alguns dos limites das nogbes vigentes neste campo.

As condicdes da pesquisa e a construgdo dos dados

Este estudo foi concebido a partir das filmagens feitas em uma sala de
aula de primeira série de uma escola municipal da periferia de Campinas.
Estas fazem parte de uma pesquisa’ que se desenvolveu ao longo de 1992 e
cujo objetivo era captar a dindmica de sala de aula e, concomitantemente,
flagrar as condicbes em que a fala egocéntrica das criangas se manifestava
durante o processo de alfabetizaco. Estes objetivos orientaram a presenca
das pesquisadoras na sala de aula, permitindo o uso de diferentes estratégias
para atingi-los. Existia, também, uma expectativa explicita da professora, de
uma eventual contribuigdo das pesquisadoras para o aprimoramento da sua
metodologia de trabalho e para a reflexfio sobre as praticas pedagogicas.

Deste modo, a dindmica da pesquisa combinou a observagao, a filmagem e a



participagac das pesquisadoras na sala de aula, a realizacdo de reunides
entre as pesquisadoras e a professora para a discussdo dos episédios
vivenciados junio & classe e para o planejamento de atividades.

O design da pesquisa era aberto, especialmente no que se refere as
filmagens em sala de aula. Pretendia-se estudar a relacdo entre a fala
egocéntrica e a aquisicBo da escrita. Com este objetivo as pesquisadoras
desenvolviam atividades de observadoras participantes. Filmavam-se as
atividades do cotidiano da sala de aula visando o registro de manifestacdes
de fala egocéntrica. Assim, o material gravado, bastante diverso, abrange
situacbes de grupo, diade & momentos de acompanhamento de criancas ou
atividades,

Br. e Ad. sBo as criangas que provocam este estudo. Por que elas?

Como ja foi afirmado, a escola esta situada na periferia da cidade. A populagdo
atendida & moradora do bairro ou das favelas da regido. As criancas
freqlientam a primeira série do primeiro grau pela primeira vez.

Br. e Ad podem ser tomadas como representantes das criancas
‘problema’ que povoam as salas de aula das nossas escolas. Distinguem-se
por néc prestarem atengdo, ndo pararem quietas na carteira ou,
alternativamente, por apresentarem um comportamento que muitos
professores caracterizariam como apatico. Elas n@o tém um desempenho
compativel e adequado & série em que se encontram, ndo s&o ‘permedveis’
aos metodos ou estratégias tradicionais dos professores, ndo participam do
grupo como elementos ativos, ndo assumem como proprios os objetivos
escolares e ndo reagem da mesma forma que as outras criancas ao tratamento
dispensado pelos adultos. Sdo as criancas-desafio e as criangas-frustracao
dos professores. Por isso a escolha.

Br. € um menino cujo comportamento é oscilante. Qra ele participa e

trabalha fazendo as tarefas, ora ele passa o tempe brincando sozinho ou com

! Um estudo das manifestagSes de fala egocénirica como indicios de atividade mental no processo inicial
de aquisicio da escrita” , coordenadora Prof. Dra. Ana Luiza B. Smolka, CNPg/FAEP.



os colegas, aparentemente ausente do fazer escolar. Chama a atencdo sua
determinac@o e as esiratégias que utiliza para nao ficar sem fazer nada e,
também, para ndo fazer as tarefas.

Ad. é uma menina cuja caracteristica marcante é a recusa da
comunicagdo verbal com os adultos (professora, pesquisadoras). FEla
dificilmente participa das atividades de sala de aula. Fala com as outras
criancas.

No que se refere aocs tipos de interacdo que se estabelecem entre essas
criancas e a professora ou as pesquisadoras, ambas as criangcas se
caracterizam por ndoc tomarem a iniciativa na interacdo com os adultos. Flas

tampouco respondem verbalmente quando a iniciativa é tomada pelos adultos.

A interagéio que se estabelece nestes casos obedece a um certo padrdo: o

adulto inicia a fala, pergunta, convoca a crianga a participar do didlogo, as
vezes espera, preenche o turno correspondente a crianga atribuindo sentido
ao siléncio ou interpretando seus gestos.

Os episodios que serdo analisados nos capitulos 2 e 3 exemplificam o
padrio descrito e devem ser vistos como exemplos, uma vez que o elemento
gue configura o foco e provoca a reflex@o, no presente trabalho, ndo deriva
dos episodios em si, @ sim da dramaticidade do fato de ndo termos achado nos
registros gravados ao longo de um ano letivo, um dnico episédio em que as
criancas falassem com os adultos. Assim, aquilo que gera a reflexdo sobre a
interacio, sobre o estatuto do siléncio, sobre os alunos-problema, sobre a
dinamica da sala de aula é um conjunto de fatos, considerados na sua
dimenséo temporal e histérica.

A filmagem da sala de aula durante um ano letivo, duas vezes por
semana em média, por uma hora e meia aproximadamente cada vez, somado
aos dois momentos de avaliagdo em grupos pequenos, resultou em guinze
fitas de video. O primeiro passo para a construgéo dos dados foi, portanto,

assistir as fitas na seqléncia cronolégica, escolhendo alguns focos.



Este exercicio merece algumas consideracdes. A diferenca de um
experimento, pensado para permitir a observacido de um fenbmeno ou a
comprovagdo de uma hipOtese, o uso do video para a documentacido do
cotidiano resulta em uma multiplicidade de elementos cuja organizacéo e
selecio dependem das perguntas formuladas ao registro. Assim, uma primeira
forma de selecionar os elementos que comporiam os dados foi a escolha do
foco, as duas criangas que seriam observadas ao longo das fitas. Esta
escolha, por sua vez, orientou uma primeira selecéo de episddios (agueles que
tinham as criangas escolhidas como protagonistas). Neste ponto, ocorre um
fato interessante, provocado pela utilizacdo do material filmado: estabelece-se
um procedimento que desfaz a coincidéncia entre aquilo que a cadmera enfoca

e 0 que se constitui como foco da observagdo. Desta maneira, enguanio a

cémera capta uma crianga lendo ou escrevendo, um didlogo entre a professora
e 0s alunos, etc. (cbjetos privilegiados no momento da filmagem), eu -
espectadora - destaco um fato que acontece no fundo, acompanho, fita apds
fita, o percurso de uma determinada crianca que as vezes aparece no primeiro
plano e as vezes no fundo da cena. Este jogo permite recortes e perspectivas
variados, favorece o surgimento de novas perguntas e, de acordo com as
novas maneiras de interrogar o registro, fatos que anteriormente n&o pareciam
importantes, ganham destaque, produzindo-se desta forma, um resultado
mteressante e, as vezes, inesperado.

Esta maneira de tratar o material filmado se insere na tradicdo da
pesquisa qualitativa e ilustra de maneira cabal a idéia de que “as questdes
organizam a realidade” e também o fato de que algumas perguntas sdo
anteriores a pesquisa, outras sdo formuladas no decorrer do trabalho de
campo e, outras, ainda, emergem a posferion. Através deste processo, os

dados séo construidos.



Capitulo 1

Estudos sobre interagédo

Conceitos de interacéo

A nogéo de interagdo possui uma longa histdria que se entrelaca com a
historia das ciéncias e da filosofia. De diferentes maneiras, a idéia de
interacg&o tem participado do desenvolvimento de tendéncias e correntes nas

ciéncias humanas. Uma das formas em que o problema tem sido colocado diz

respeito aos termos das relagdes que se estabelecem entre 0o homem e o

mundo. k. Kant (Critica da raz&o pura, 1983), por exemplo, falava de uma acéo
reciproca entre as substancias, que poderiam ser percebidas como
simultaneas no espago. R. Descartes concebeu a questdo da interacio em
termos de uma corrente de informacg&o que fluiria do objeto para o sujeito que
conhece. (Discurso sobre o Método, 1975). T. Hobbes a partir de sua
concepgdo fundadora do utilitarismo, precursora de varias ciéncias entre as
quais a Psicologia, pensou um sujeito que conhece enguanto organismo fisico
que possui um comportamento no meio ambiente e que age movido por
desejos, necessidades ou paixdes (Leviatd ou, matéria, forma e poder de um
estado eclesiastico e civil, 1983). J& para G. H. F. Hegel, a acdo humana
constitui a express&io ou realizagdo do contetde ideal do espirito. Hegel
destaca a diferenga entre a acdo humana e as circunstancias e situacfes e
atribui grande importancia & atividade criadora da mente (La phenomenologie
de I'spirit, 1983). Depois de Marx sdo incorporados & reflexdc tanto os fatores
materiais quanto os ideais que condicionam a realizagéo das metas e objetivos
humanos (O capital, 1985).

Os estudos de E. Durkheim (1970, 1982) analisam as relacdes entre o

meio social e os individuos, destacando as formas pelas quais o meio social
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impbe suas exigéncias e seu controle aos individuos. Estes componentes
normativos que transcendem os individuos fazem parte de um sistema cultural
e de representacdo que se caracteriza por ser simbélico. As reflexfes de M.
Weber (1974, 1982, 1887) se dirigem aos motivos de individuos reais ou ideais
para explicar 0s modos de agir e sua relacéo com as condi¢des e que as
acbes se realizam. Propbde o estudo dos sistemas sociais enquanto
mantenedores de intercambios.

W. James (1880, 1807) e J. Peirce (1977) introduzem um novo enfogue
para abordar as relagbes entre sujeito e objeto. Assumindo que o objeto pode
ser concebido ndo a partir de suas gualidades essenciais, mas sim, de acordo
com 08 seus diferentes estados e de acordo com as relagbes que estabelece

com outros objetos, esses fildsofos pensam o préprio comportamento como

esséncia. O significado de um objeto estaria dado, nesta perspectiva, pelo
conjunto de leis que especificam o seu comportamento sob fodas as condigbes
possiveis.

G H. Mead (1934, 1938) da um passo fundamental ac tratar o individuo
como sujeito e objeto. Concebe a personalidade humana como produto do
processo de socializagdo decorrente da acdo mutua de aspectos subjetivos e
objetivos. Este processo inclul a interiorizacdo de objetos. Através da
interag&o simbodlica, o individuo aprende a utilizar e a desenvolver codigos
generalizados que podem inter-relacionar uma concepgao do outro concreto
com categorias e coletividades generalizadas. Goffman, influido (entre outros)
pelo interacionismo simbdlico de Mead e pela perspectiva fenomenologica,
enfoca a interagio sob a dtica socioldgica (1970, 1971, 1981) assim como T.
Parsons (1967, 1974) que concebe os atores como agentes e objetos de
orientacéo e de significado para si e para os outros. Segundo Parsons, as
condigbes para que se estabeleca um sistema de interac&o sdo. uma base
partilhada de ordem normativa, uma cultura comum e um sistema simbdélico.
Todavia, outros aspectos da interagdo séo abordados sob ¢ ponto de vista da

Psicologia. O trabalho de K Lewin (1973) sobre a dindmica dos grupos e as
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mudancas de comportamento pode ser citado como um exemplo entre muitos
outros.

Estes diferentes enfoques da interacdo que exprimem os pontos de vista
da Filosofia, da Sociologia e da Psicologia deram lugar a estudos de carater
‘aplicade”. Como veremos, na maioria das vezes & possivel reconhecer sua
filiaggo, seja através da propria explicitagdo dos autores, da reconstituicdo do
percurso tedrico que lhes deu origem, ou através da possibilidade de situa-los

no contexto de determinadas tendéncias.

A interagdo na escola

Nas Ultimas décadas, pesquisadores de areas diversas tém enfocado &
interag&o verbal e n&o verbal na sala de aula como lugar privilegiado a partir
do qgual os fatores que incidem no desempenho escolar podem ser
observados. Disciplinas como a Psicologia, a Antropologia ou a Lingiistica
tém contribuide para o desenvolvimentio deste tipo de estudo, colocando em
pauta questoes tedricas, metodolbgicas e referentes as praticas educacionais.

Como a interacéo se configura enguanto foco de interesse?

O avango da teorizac8o sobre o papel da escola na sociedade, a partir
da década de 60, fez com que as salas de aula fossem vistas ndo apenas
como lugares onde as criangas, partindo de um estado inicial de igualdade,
aprendem, mas como lugares institucionais que refletem as diferencas sociais
& culturais e, principalmente, as desigualdadss.

Assim, questbes como a repeténcia e a desercdo escolar deixaram de
ser abordadas exclusivamente como problemas dos individuos (potencial
intelectual, diferengas individuais, motivagdo, ambiente familiar, etc.) e
passaram a ser concebidas como fatos sociais ganhando, conseqientemente,
novos tratamentos. Se, em um primeiro momento, as andlises socioldgicas
baseadas em Durkheim e Marx tiveram como consequéncia a producée de
trabalhos que descreviam a escola como instituicdo reprodutora da ordem
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social capitalista (Baudelot e Establet, 1971), posteriormente, outras
abordagens desernvolveram novas teorias sobre o0 papel e o modo de
funcionamento da escola.

As teorias da resisténcia (Apple, 1989) criticaram a visdo estatica do
quadro reprodutivista tomando como referéncia as concepgdes de Gramsci.
Através de estudos que examinam aspectos sociais e culturais da dinamica
escolar, apontam para a emergéncia de elementos que contestam as
tendéncias reprodutoras da instituico.

Outras criticas as teorias da reproducéo, como as da pedagogia critica
(Giroux, 1986), atribuem aos sujeitos do processo educacional uma autonomia
gue 0s torna capazes de resistir, de rejeitar e de criar. O conceito de cultura

como espago onde se evidenciam o0s conflitos entre reproducéo e

transformagio ao nivel das instituicdes, do modo de producdo e dos grupos
sociais que disputam este espaco, ou seja, a concepgdo de cultura como
complexo de tradigbes, instituigbes e formagdes que combinam a determinacéo
das estruturas sociais existentes com a agdo humana (Giroux, op. cit)
fundamenta teoricamente a investigaco dos modos de insercBo de diferentes
grupos sociais na instituicdo escolar, da influéncia da cultura e dos valores de
cada subgrupe na constituicdo da identidade dos participantes e no seu
desempenho académico.

Os estudos, de uma maneira geral, compartilham a utilizacdo de
métados etnograficos advindos da Antropologia e o foco na interacdo social na
sala de aula, mas diferem nas concepcbes de escola, relagbes institucionais e
sociais, cultura e linguagem nas guais se ancoram.

Nas paginas que seguem, resenhamos alguns dos trabalhos que, a
nosso ver, séoc representativos das principais abordagens que, a partir de
diferentes pressupostos, enfocam a interacéo na escola.

Como veremos, os trabalhos da Sociologia Escolar inglesa podem ser

considerados como expoentes das tendéncias que atribuem um papel

12



fundamental & estrutura social. Para esta vertente, é ela que determina os
modos de interagio que se estabelecerdo em todas as circunstancias,

As varias tendéncias presentes nos estudos etnograficos, por sua vez,
expressam também o interesse nas estruturas sociais enquanto determinantes
da interag&o. Alem disto, centram-se no estudo da linguagem, langando méo
de procedimentos derivados da Sociologia, da Linglistica e da
Sociolinglistica. Algumas, dentre estas tendéncias, incorporam as premissas
do interacionismo simbdlico, atribuindo aos sujeitos participantes da interacéo
o poder de modificar os termos da mesma.

Os diferentes pontos de vista na perspectiva da Psicologia incluem os

estudos de interacho desenvolvidos a partir da década de 60 no enfoque

comportamental cujo expoente mais conhecido é Flanders. Este enfoque tem

sido amplamente criticado devido a sua a-historicidade e descontextualizac3o.
Por outro lado, ele contribui pouco para o avango da teorizagio em relacéo as
questbes que nos ocupam. Por isso, optamos por n&o tematizar aqui estudos
dessa natureza.

Outras tendéncias na Psicologia abordam a interagdo a partir dos
pressupostos cognitivistas enfocando as relagbes dos individuos com as
tarefas escolares e a construgdo do conhecimento. A interacdo social
propriamente dita é privilegiada pelos estudos que assumem as premissas

vygoiskianas, enfatizando o lugar do outro e da linguagem.

A sociologia escolar britinica

As perspectivas sociolégicas concentram a atenco, principalmente, nas
dimensdes culturais, sociais e institucionais da escola.

Do conjunto de trabalhos que caracterizam a producdo neste ambito
destacamos os estudos de S. Delamont (1983), P. Woods (1980), A
Hargreaves (1978, 1980, 1986), D. Hargreaves (1967, 1981) , C. Lacey (1970,
1977) e 5. Ball (1981, 1983) , Willis (1977, 1987). Abordando diferentes
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aspectos da tematica escolar, estes trabalhos podem ser considerados como
pioneiros na area na medida em que tratam a interagdo como funcdo da
socledade e da cultura.

5. Delamont (1983) se propde a delinear um quadro tedrico geral o
suficiente para abranger e caracterizar qualquer sala de aula na sociedade
ocidental. Pretende, assim, operar um deslocamento tedrico que permita
considerar as relagbes professor-aluno como relacdes sociais e ndo como
relacGes interindividuais. A autora se baseia nas idéias de G. H. Mead (1969),
segundo o qual a interacdo humana é em grande parte simboélica, envolvendo
a interpretacdo constante dos proprios atos e dos atos dos outros. Isto resulta
na construgdo conjunta de uma definicdo para cada situagdo. Assim, as

relagbes professor aluno sdo compreendidas como um ato conjunto, uma

relacdo de trabalho. A interagfio, nesta perspectiva é entendida como
negociacao.

O encontro enire professores e alunos é definido nos termos de
Goffman (1968), como a intersecdo entre as carreiras de alunos e professores,
envolvendo a auto-imagem, a identidade e também a posicao oficial e o estilo
de vida. O controle institucional é abordado de acordo com Bernstein (1971),
congiderando-se o grau de liberdade na escolha dos temas a serem estudados
pelos alunos e a integragio ou compartimentalizacdo dos contetdos. A partir
da idéia de que os processos da sala de aula s6 podem ser entendidos se sey
contexto for entendido, Delamont caracteriza professores e alunos, segundo os
papéis, tarefas e esiratégias por eles utilizadas. Em relacdo ao papel do
professor, frés aspectos sdo identificados, sendo dois deles: a cusiddia e a
burocracia, que dizem respeito & organizacgdo da escola. O terceiro, instruir, se
refere & funcdo “por exceléncia® adscrita ao professor. Assim, o papel do
professor € difuso. Ele tem como tarefas ensinar e controlar. As suas atitudes
se caracterizam pelo imediatisme, urgéncia do aqui e agora, espontaneidade,
e pelas decisbes rapidas tomadas isoladamente (autoriomia e privacidade). O

professor controla o saber, o comportamento, a fala, a apresentacdo dos
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alunos. Ja o papel dos alunos é o de aprender, ser conirolado, examinado.
Dentre as estratégias utilizadas pelos alunos, as principais s&o: 1. descobrir ¢
que o professor quer e atendé-lo sempre que isto signifigue um beneficio em
termos de nota, franquilidade, etc.; 2. jogar o jogo do professor, respondendo
guestfes, participando das negociagbes.

Esta abordagem das relacBes professor-aluno critica a analise
interacional de Flanders {1970), cujo método consiste na codificacao da fala de
professor e alunos na sala de aula: a fala do professor é classificada segundo
os limites que este coloca & expressdo dos alunos (categorias: aceitar o
sentimento do aluno, elogiar, encorajar, aceitar ou utilizar idéias dos alunos,
perguntar, ensinar, ordenar, criticar, justificar sua autoridade).

As crilicas de Delamont apontam os limites da analise de Flanders

baseada na tradicdo behaviorista americana: o carater atemporal, a-histérico e
descontextualizado dos dados coletados, o foco nos comportamentios
observaveis e mensuraveis, 0 uso de pequenas unidades de conduta, a
utilizacgo de categorias pré-determinadas, a desconsideracdo dos
comportamentos dos alunos, a suposicdo de que nas salas de aula os alunos
cuvemn e o professor fala, etc. (Charlot, 1989; Andre, 1992.)

Os trabalhos de P. Woods (1977, 1979, 1980) e A. Hargreaves (1877,
1978) destacam também a importdncia das estratégias de professores e
alunos.

Woods define as estratégias como “formas de alcancar metas”,
associando a idéia de estratégia a8 de acfo planificada e a de intencéo. As
astratégias sdo ‘“individuaimente motivadas, culturaimente orientadas e
interpessocalmente adaptadas’. Elas s&o também situacionalmente ajustadas
(1980 24). Por natureza, as estratégias tém um padrdo e uma coeréncia. Ndo
s&o agbes isoladas mas sim conjuntos de atos inter-relacionados através da
intencéo e da estrutura social.

A Hargreaves (1977, 1978, 1986) aborda as estratégias dos

professores para lidar com as situagbes do cotidiano (coping strategies).
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Mesmo as mais criativas atividades dos estilos pedagogicos progressistas séo
vistog, em dltima instancia, nestes termos. Isto permite equacionar a
construg@o criativa de novos papeis pelos professores e as limitacdes
impostas pela estrutura. As estratégias sdc o produto de uma atividade
construtiva e criativa dos professores, mas como elas também sio “para lidar”,
elas 80 “adaptativas” & se referem a “definiges generalizadas de condutas
de ensing” (apud Woods, 1980).

Durante as décadas de 70 e 80, D. Hargreaves , C. Lacey e S. Ball
produzem um conjunto de trabalhos que analisam a existéncia de culturas e
subculturas na escola. Abordam-na como sistema de relacdes sociais no qual
mecanismos de diferenciacdo e polarizacao, n&o completamente determinados

por fatores externos, geram subculturas “pro” ou “anti-escola’. A diferenciacio

consiste na separagfo e classificacdo dos alunos segundo um conjunto de
critérios que constitui ¢ sistema de valores normativos e académicos da
escola. Ela é definida e veiculada pelos docentes. A polarizagdo é produzida
no grupo de alunos, em parte como resultado da diferenciacéo, acrescida de
outros fatores. A polarizaco é o processo de formacdo de uma subcultura
alternativa a cultura normativa dominante na escola.

Uma outra perspectiva é representada por Willis (1977, 1887) que,
partindo de uma perspectiva sociolégica, caracteriza a escola segundo
categorias gue a vinculam ao contexto social. A escola é descrita por Willis em
termos de uma cultura que admite subculturas. A subcultura “anti-escola”, por
exemplo, & assumida por sujeitos que pertencem a uma classe social
determinada. A exist®éncia de subculturas depende, portanto, da cultura de
classe ligada ao contexto social exterior & instituico educacional.

Os limites das abordagens britanicas da etnografia escolar séo
apontados por B. Charlot (1992). Segundo ele, os estudos que enfocam as
estratégias de professores e alunos e as negociacdes de sentido concebem a

‘cena’” escolar como dada. Trata-se, entdo, de fazer entrar os afores na cena e

othar como eles constituem o social através de suas inferagBes e do sentido

16



que eles constroem. (p. 82} Entretanto - afirma ele - freqUentemente, durante a
leitura, tem-se o sentimento de que se poderia ir mais longe ac considerar que
aluncs e professores chegam a escola como portadores de sentido, de
expectativas, de aspiragdes, de projecdes quanto ac futuro. Esta concepcao da
cena escolar como dada impede de atribuir outros sentidos ao fatc mesmo de
ir & escola, de entrar nessa cena. A critica de Charlot remete a énfase dada
por estes estudos & estrutura social. Esta parece determinar os
comportamentos dos sujeitos deixando pouco espago para a acéo criativa.

Ao considerarmos, entretanto, o panorama global dos trabalhos
produzidos por estas vertentes (dentre os quais foram citados aqui apenas
alguns exemplos), deve-se destacar que estes constituem um esforgo bem
sucedido de abordar os problemas da escola numa perspectiva sociol6gica
que utiliza a etnografia como instrumento e que admite diferentes pontos de
visia: 0 que considera a escola enquanto sistema social e cultural (Hargreaves,
Woods), o que incorpora as idéias do interacionismo simbélico e a perspectiva
de Goffman (Delamont), contrapondo-se & tradicdo behaviorista dos estudos
sobre interacdo na escola, representada por Flanders; o que privilegia o
contexto social exterior & escola como disparador da analise (Willis).

Do nosso ponto de vista, esses trabalhos contribuem para a
caraclerizacéo da escola e para a descricde do seu funcionamento como
instituigao produtora de cultura. A interacdo intervém enquanto indicador na
medida em que, através do seu estudo é possivel identificar e caracterizar
elementos e formas da organizag&o social presentes na escola. Por outro lado,
a escolha da analise de conteGdo para o tratamento dos dados da interacéo,
exclui a propria linguagem da andlise, considerando-a como mero veiculo de

um contetdo que pode ser exiraido dela.
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A etnografia e a sociolingiiistica americana

Nos Estados Unidos, a etnografia foi introduzida na escola pela tradicéo
antropologica. O trabalho de C. Geertz (1973) sobre a interpretagdc das
culturas constitui um marco nessa tradicao.

Nas décadas seguintes, esta perspectiva se desenvolveu dando lugar a
diversos trabalhos e enfogues. Autores como McDermott e Hood (1978) Hymes
(1982), Mehan (1982), Gumperz (1982), C. Cazden (1983, 1988), Sh. B. Heath
(1983), J. Ogbu (1981), e outros compartiham pressupostos teoricos,
trabalham sobre os mesmos dados e discutem questdes relativas as
aplicagbes da Einografia, ao seu potencial para descrever e explicar o
comportamento das instituicbes e dos individuos que delas participam. A
evolugdo dessa lendéncia e as discussbes que ela propde podem ser
acompanhadas, em parte, atraves da leitura da revista Anthropology and
Education Quarterly da década de 80.

A resenha de trabalhos gue segue tem por objetivo delinear - mesmo que
de maneira incompleta - um panorama das principais questdes levantadas por
esta perspectiva. Privilegiamos aqueles autores que estudam a escola e gue
incorporam a linguagem nas suas analises.

Ao definir a abordagem etnografica, Hymes (1982) afirma que ela envolve
a participacdo e a aobservacdo sistematicas do pesquisador. As principais
caracteristicas da etnografia s80: a perspectiva comparativa ou de contraste, a
necessidade de informacdo sistematica e especifica e 0 uso dos resultados
para a formulacéo de uma interpretacio geral, histérica e evolutiva. O método
de pesquisa é dialético, interage com a situagdo empirica e é capaz de
adaptar-se a ela. £ essencial ao método a possibilidade de questdes
fundamentais mudarem no decorrer do estudo. A metodologia é aberta e esta
sujeita a correcbes.

Para Mehan (1982), a etnografia n8o procura explicacdes causais
baseadas em correlacbes estatisticas, mas as regras ou principios que
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organizam o comportamento em circunstancias praticas. Disto resulta uma
concepcdo holistica da experiéncia humana. O objetivo da investigacio é
especificar 08 mecanismos gue geram a ordem social. O resultado das
etnografias é a descricdo da cultura de uma comunidade ou sociedade. Muitas
vezes, as descricbes s8c narrativas. Algumas, incorporam principios
organizadores como “gramaticas’, “modelos” e ‘regras’. No que se refere a
educacao, o conhecimento dos seus principios organizadores serve para
informar sobre 0s processos que a ordenam e gue podem relacionar o gue
acontece no interior das escolas com outros aspectos da sociedade. Ao
analisarem a organizacio da educacéo da perspectiva dos participantes, estes
estudos abordam os eventos (diferenciados através da divis&o do tempo em

segmentos discretos gue se caracterizam pela realizagdo de tarefas que

envolvem diferentes tipos de interacio, disposicdo no espaco, etc.), as fases e
as segléncias de interacdo que constituem cada evento. Os limites das
seqiéncias da interacBc s&o demarcados através de mudangas no
comportamente paralinglistico, verbal e gestual de professores e alunos. A
analise destes comportamentos mostra que a interacdo professor-aluno (assim
como a interacdo mae-bebé, psiquiatra-paciente, etc.) requer uma atividade
ritmica e cooperativa, que envolve a coordenacio complexa da fala e do gesto.
A interacdo é segmentada e até um certo ponto controlada pelas mudancas
sistematicas nas posturas dos participantes, nos ritmos conversacionais e na
prosodia.

Qs problemas especificos da escola sdo abordados por McDermott e
Hood (1978). Segundo a sua caracterizacdo, a rolina dos professores pode ser
vista como uma sucessio de situacles de teste das diversas habilidades que -
supbe-se- as criancas deveriam dominar. Por outro lado, o dia das criancas
que tém “dificuldades escolares” se reduz a evitar ser apanhadas néao fazendo
agquilo gue deveriam saber fazer. A andlise destas cenas e o trabalho
intelectual e social que as ocasiona deve fazer parte das preocupacdes do

etnégrafo escolar. Os autores ressaltam que, no seu trabalho de coleta de
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dados em escolas de N. York, encontraram dificuldades para definir os limites
de situacdes que aparentemente envolviam uma pessoa e a realizacdo de uma
tarefa. A solucdo de problemas, leitura, membéria, faziam parte de uma rede da
qual participavam varias pesscas. Assim, ¢ foco do trabalho mudou da
perspectiva das diferencas individuais {mais préxima da Psicologia Cognitiva
gue estuda os sujeitos na sua relago com uma tarefa) para a de grupos e sua
organizacdo. Tentou-se, desta maneira, redefinir os problemas de
aprendizagem conceitualizando-0s como uma espécie de resultado da cena
social na qual emergia. Esta perspectiva privilegia mais explicitamente a
determinacio social das situacdes de interacio.

Enfocando os eventos comunicativos com o objetivo de explicar como ¢

comportamento de cada participante contribui para um evento, J. Streeck

(1983) analisou a sala de aula deslocando o foco tradicional em estudos da
comunicacdo {(a mensagem) para o papel gue os diferentes tipos de
comportamento comunicativo jogam na encenacgo das cenas sociais. A idéia
de "encontro” como producao conjunta dos participantes e a sua compreenséo
em termos de sistemas de integracéo social estéo presentes neste estudo. As
emissbes de fala s8o examinadas conforme elas modelam e sdo modeladas
pelo contexto global do evento. Destaca-se a preocupacdo em examinar o
papel dos micro-comportamentos na organizacdo da interacdo. Exemplos
destes sdo: o olhar, a postura, as hesitagdes, os movimentos do corpo, etc.
Estuda-se a organizacdo do comportamento de fala, a interacio através da
qual a ordem intersubjetiva é alcancada e através da qual os participantes
geram o sistema social do grupo em comunicag@o. A unidade de andlise
utilizada néo reside, portanto, nas agbes individuais (atos de fala) mas nas
inter-relagbes de comportamentos que emergem guando as pessoas comegam
a participar de um foco de atencéo conjunto. (Kendon, 1975 apud Streeck,
1983).

Erickson (1991) utiliza uma abordagem que complementa a etnografia

com a microanalise para o estudo da sala de aula. A microanalise etnogréafica,
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segundo o autor, reconhece as influéncias de varias vertentes: da andlise de
contexto, gue considera o comportamento verbal e ndo verbal durante a
interagdo, da etnografia da comunicacdo, que enfoca o significado social e a
variagdo de estilos comunicativos; da sociologia de Goffman, da andlise
conversacional, que enfatiza a organizacéo interna da interacdo e a producéo
de sentido dos participantes, e dos trabalhos de autores como P. Bourdieu, J.
Habermas, M. Foucault e M. Bakhtin que (a partir de diferentes perspectivas)
véem na interacBo a manifestacéo de relacbes sociais. Erickson propde o
estudo detalhado das interagfes com o objetivo de identificar como os
processos se organizam.

A etnografia da comunicagdo estuda as normas culturais que governam

© usc da linguagem e determinam a escolha das opgdes de comunicacgéo e as

interpretacdes do que ¢ dito (J. Cook-Gumperz & J. J. Gumperz, 1982). A partir
da descricdo da fala natural de um grupo social determinado, tende a ver a
gramatica como um conhecimento partilhado por uma comunidade de falantes.
A escolha entre as opcgles comunicativas pelos falantes obedece a principios
de ordem social e linglistica especificos para cada situacdo. Assim, a
variabilidade se torna um fendmenc comunicative a ser analisado pelo
finguista. Durante as décadas de 60 e 70 esta abordagem foi utilizada
basicamente para documentar a fala de grupos étnicos urbanos minoritarios
em scciedades industriais e em sociedades rurais e tribais na Asia, América
Latina, Africa e Pacifico. Atualmente, ela é utilizada para o estudo de outras
populacbes. A etnografia ¢ usada primeiro para descrever a cultura da
comunidade ou do grupo, especialmente os valores e normas relevantes para
a fala e depois, concentra-se no isolamentc de seqléncias de interacao
limitadas, as quais sd@o submetidas & andlise para determinar sua estrutura
seqlencial, os papéis dos participantes, os direitos e deveres em termos de
comunicacdo e os codigos linglisticos empregados. A andlise linglistica
permite determinar as caracteristicas fonoldgicas, sintaticas e lexicais dos

codigos, podende-se assim isolar os tracos categoriais e variaveis. O objetivo
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e determinar as normas que, ac nivel da comunidade, determinam gquais
variagbes s&o usadas onde, por quem e scob guais circunstancias. (ibid, p. 15)
A utilizacdo da abordagem etnografica para o exame de questdes mais
gerais referentes & aquisicdo de conhecimento permite notar diferencas
culturais nos padrdes de aprendizagem e nos estilos cognitivos. Todavia,
aliando-se esta abordagem & caracterizagéo do conhecimento come capital
cultural, e & idéia de um curriculo oculfo inscrito na linguagem, emergem
questdes relativas & organizacio dos sistemas escolares para a transmissdo
do capital acumuladc de cada grupo social através das geragdes;, a
transformacéo destes em programas curriculares especificos & ao moado como
as salas de aula, concebidas enguanto unidades interacionais, colocam em

pratica o processo de transmissgo.

Nessa perspectiva, a nogéo de transmissdo social do capital cultural e
de diferenca sociocognitiva nas estratégias de aprendizagem indicam que nem
o curriculo nem as habilidades especificas sdo acessiveis as criancas apenas
por estarem expostas a elas. O processo de transmiss&o de conhecimento, a
forma que o conhecimento toma e 0 acesso a ele sdo definidos socialmente. A
partir destas consideragdes conclui-se que o problema da variabilidade cultural
na sala de aula ndo pode ser resolvido através de mudancas no cadigo de
linguagem ou no estilo de discurso ou estratégias de ensine, tomadas como
fatores avulsos a serem manipulados fora de contexto (p. 19). A tarefa de
explorar a fransmiss@o cultural do conhecimento como competéncia
comunicativa requer que a relacdo de interagdo professor-alunc seja
concebida como enraizada no contexto de procedimentos e praticas de sala de
aula nas escolas, as quais fazem parte de um sistema institucional de politicas
educacionais e de ideologia.

Esta vis@o reflete nos trabalhos organizados por J. Cook-Gumperz em
1986. Os estudos abordam a alfabetizacdo em uma perspectiva que integra

estudos antropoldgicos e linglisticos. A circulagdo da informacgado na sala de

2 Termo utilizado por Bourdicn & Passeron, 1977.
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aula e a negociacao dos sentidos séo enfocados através de uma etnografia da
comunicacdo que procura subsidios na sociolinglistica interacional, em que a
inguagem ¢ entendida como processo social. Os temas desenvolvidos
incluem: a descontinuidade entre a linguagem utilizada em casa e na escola, o
uso fimitado na escola dos recursos linglisticos da crianca, os efeitos da
interagdo professor-aluno na aprendizagem, as estratégias discursivas no
processo de alfabetizac8o, a consciéncia discursiva e os problemas da
passagem do discurso oral para o texto escrito.

C. Cazden (1983) afirma que a maioria dos estudos educacionais que
utilizam a etnografia se limitam a descrever as condicbes das escolas e salas
de aula. Poucos s@o os estudos que implementam mudancas no ensino. A

autora destaca dois projetos (Kamehameha Early Education Project, KEEP, no

Hawaii, @ o trabalho de Sh. B. Heath com comunidades negras ubanas e
rurais) nos quais 0s pesquisadores trabalharam junto aos professores para
produzir mudangas concretas nas condi¢bes da sala de aula. No projetoc KEEP,
entretanto, as informacdes sobre as praticas da comunidade sdo utilizadas a
posterion das mudangas, para interpreta-las e ndo para introduzi-las. Heath
(1983) trabathou com pais e educadores para modificar as aulas de criancas
negras com dificuldades de desempenho escolar. Através da observacéo
etnografica, analisou as falas de adultos negros e criancas no lar e em
instituicbes comunitérias, comparando-as as formas de interacdo na sala de
aula. Através de uma intervencgo junto aos professores e pais, Heath propds a
introdug&o de formas interrogativas normalmente utilizadas pelos pais fora da
escola para aumentar a participacdo das criangas na sala de aula. Para Heath,
08 componentes necessarios para trazer informacdo sobre a comunidade para
a sala de aula sbo dois: a participagdo dos docentes na qualidade de
pesquisadores e a coleta de dados sobre a comunidade que fizessem sentido
e fossem utilizéveis no contexto da sala de aula.

Em um estudo posterior C. Cazden (1988) relata vérios estudos que

enfocam ¢ discurso na sala de aula. Estes abordam os diferentes tipos de
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interacéo que se estabelecem na escola, a estrutura das aulas e sua influéncia
no desempenho dos aluncs. Os tipos de questdes que os professores fazem,
as relacdes entre o discurso dos professores e a participagdo dos alunos, efc.
O discurso € concebido como sistema de comunicacdo que se estabelece
antre os participantes e tem como um dos seus ponfos de ancoragem, a
abordagem funcionalista do linguista M. Halliday. Para este autor, os sistemas
de comunicacao incluem: experiéncias partilhadas, expresséo de solidariedade
social, tomada de decisdes, planejamentoc e, em uma instituicdo hierarquica,
formas de controle verbal, transmissac de ordens, sic.

Cazden destaca que s8o varios 0s tragos das instituicbes educacionais
que fazem da comunicacdo uma questdo central: a linguagem falada € o

veiculo da maior parte do ensino, da demonstracéo e da aprendizagem; a fala

une o cognitivo e o social fornecendo o contexto para a aprendizagem; as
salas de aula s&o ambientes onde convivern muitas pessoas a cargo do
professor que deve controlar a fala dos outros para cumprir 0s objetivos
educacionais, e finalmente, a linguagem falada & uma parte importante da
identidade dos participantes.

Assim, a linguagem do curriculo, a linguagem do controle e a da
identidade pessoal correspondem a categorizac&o das fungbes da linguagem:
comunicacdo de informacgdo proposicional (funcéo referencial, cognitiva ou
ideacional); estabelecimento e manutencdo de relacdes sociais e expressio da
identidade do falante e das suas atitudes (funcbes proposicionais, sociais e
expressivas),

Sendo a linguagem o principal veiculo do ensino, da comunicacgio e da
aprendizagem, Cazden analisa como seus padrdes de uso afetam o gue se
chama de 'conhecimento’ e 0 que ocorre com a aprendizagem; COmoe esses
padrbes de uso afetam as oportunidades educacionais dos alunos e qual € a
competéncia comunicativa que estes presumem ou favorecem.

Moll e Diaz (1987) situam seu estudo na linha apontada por Cazden.

Propdem como foco principal da pesquisa a produgdo de mudangas na escola,
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a reorganizacdo do ensino. Afirmam gue sucesso e fracasso sao0 funcbes desta
organizagdo. Trabalham em colaboracdo com os professores no
desenvolvimento e condugdo da pesquisa e tomam como premissa central do
estudo a necessidade de compreender as habilidades intelectuais, em
particular a escrita, no seu contexto social e cultural para desenvolver formas
de utilizar esses usos da escrita no aperfeicoamento das habilidades
necessarias na escola. Alem da etnografia, os autores utilizam o quadro
conceitual da psicologia sécio-histdrica, enfatizande o carater social da
aprendizagem humana.

Adotando um ponto de vista que preiende incorporar a analise de
maneira mais explicita os aspectos sociais, J. Ogbu (1981) afirma que as

dificuldades de se utilizar as técnicas etnograficas tradicionais na escola nédo

decorrem da natureza da etnografia mas sim das concepcbes relativas a
gscola, herdadas dos estudos de cultura e personalidade. Estes concebem a
educacdo como transmissdo cultural e atribuem o fracasso de algumas
minorias étnicas ou racials e das camadas socio-econdmicas mais baixas da
populacéo, ao conflito cultural na escola e na sala de aula. O autor critica
também as abordagens microetnograficas e a sociolinglistica que, na década
de 60, contribuiu para explicar o fendmenc do fracasso escolar em termos de
diferencas de estilos comunicativos e culturais (opondo-se as explicacdes
baseadas na idéia de déficit na socializacio, na aquisicdo da linguagem e da
cultura) e, a partir da decada de 70, enfocam a interagdc na sala de aula
mostrando como as diferencas culturais e linglisticas interferem no
desempenho escolar. Ogbu afirma que estes estudos deixam de lado os
fatores sociais estruturais e outras forcas e instituicbes que influenciam o
sistema escolar.

Para tornar-se mais relevante em termos teoricos e politicos, a
microetnografia deveria integrar a macroetnografia contemplando assim as
influéncias da estrutura social e da comunidade na escola. A integracéo de

abordagens micro @ macro permitiria descrever o processo e explicar as

25



formas de transmissdo cultural tanto na perspectiva da cultura como na da
esirutura. O autor sugere uma abordagem ecologico-cultural, alegando que
nas sociedades industriais modernas, a preparacdo para a participacdo na
vida econdmica é delegada as escolas.

A estrutura ecolbgica é entendida como o contexto sécio-econdmico da
escolaridade. Através dela podem ser estudados: as fungdes da escola em
determinada comunidade no contexto de sua realidade econdmica e social, a
maneira como estas influenciam as expectativas e formas de agir dos
educadores, como 0s sujeitos sdo percebidos. Pode-se estudar a percepgéo
dos proprios sujeitos, seus comportamentos escolares, sua interpretacdo
desses comportamentos. Em suma, os fatores que subjazem ao fracasso
ascolar sao complexos, ndo podem ser captados enfocando a atmosfera do lar,
as origens culturais, geneticas ou atributos pessoais, nem podem ser tratados
adequadamente enfocando apenas 0s processos da sala de aula,

Em sintese, podemos dizer que a sociolinglistica americana enfoca
eventos comunicativos de um ponto de vista diferente daquele dos estudos
tradicionais da comunicag¢do, centrados na mensagem. Nestes trabalhos, o
foco e deslocado para o papel gue os diferentes tipos de comportamento
comunicativo jogam na encenac&c dos eventos sociais. Metodologicamente,
podem ser considerados como estudos etnograficos centrados na linguagem,
que incorporam temas de Sociologia como a desigualdade e a estratificacdo
social e, tambem, temas de Psicologia como conhecimento, aprendizagem,
estilos cognitivos, modos de interagdo. Estes estudos privilegiam a
organizacdo dos grupos e consideram o desempenho individual como um
produto que emerge dessa organizacdo. O estudo dos estilos comunicativos
pretende identificar as normas que determinam guais variacbes sdo utilizadas
onde e por quem. Abordam as diferengas culturais na aprendizagem e nos
estilos cognitives. Utilizando conceitos de Sociologia como capital cultural e
curriculo ocuito investigam o processo de transmisséo cultural, a organizagdo

escolar, etc. Algumas destas abordagens se propdem explicitamente a intervir
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na escola e a produzir modificacbes em algum dos seus niveis. Qutras
perspectivas pretendem integrar na analise da instituicdo escolar os aspectos
sociais, macroestrufurais, jumto aos aspectos micro obtidos através da

etnografia da sala de aula.

Pontos de vista na Psicologia

Ma perspectiva da Psicologia, a interacdo é um dos objetos privilegiados
pelos trabalhos que abordam o desenvolvimento cognitive, ¢ raciocinio logico
& a solucdo de problemas. Estudos desta natureza tém sido desenvolvidos em
contextos diferentes, em situacdes de educacdo formal e ndo formal. A
abordagem psicogenética da escola de Genebra (Perret-Clermont, 1980) é um
axemplo deste tipo de estudo.

O trabalho de Perret-Clermont centra-se na influéncia da colaboracéo
de um grupo de criancas nos processos de desenvolvimento cognitivo. A partir
do modelo de Perret-Clermont, Forman (1981) realiza um estudo sobre a
solugdo colaborativa de tarefas que permitam avaliar ¢ desenvolvimento
cognitivo, analisando mais especificamente o processo de interacdo das
criancas que compdem o grupo e as estratégias utilizadas na solucdo dos
problemas.

Tomando por base este trabalho, Forman e Cazden (1985) discutem as
abordagens piagetiana e vygotskiana da interacdo de criancas. Segundo as
autoras, a perspectiva de Piaget sobre o papel dos fatores sociais no
desenvolvimento ajuda a compreender as situagbes em que o conflito cognitivo
esta presente. Mas se o objetivo é entender as conseqléncias cognitivas de
outros tipos de interag&o, as idéias de Vygotsky sobre a ZPD (zona potencial
de desenvolvimento) permitem compreender o papel das tarefas realizadas

inicialmente em conjunto enquanto precursoras das solugdes individuais.
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B. Rogoff (1884) aponta a importancia do contexto para ©
desenvolvimento cognitive e afirma a necessidade de uma concepcdo de
contexto que exirapole as caracteristicas da tarefa ou do dominio de
conhecimento em questdo. Uma visdo mais ampla de contexto implica que as
caracteristicas da tarefa e 0 desempenho cognitivo sejam considerados a luz
do objetivo da atividade e do entorno interpessoal e cultural em que a
atividade esta inserida. A interacfo social e o uso de ferramentas e esguemas
de resolugdo de problemas sf8o fundamentais para situar o0 contexto da
atividade cognitiva. Na perspectiva de Vygotsky o contexto social afeta a
atividade cognitiva em dois niveis: primeiro, a histéria sociocultural fornece as
ferramentas para a atividade cognitiva; segundo, o contexto social imediato da

interagao estrutura a atividade cognitiva. De acordo com esta concepcéo, o

desenvolvimento da crianga & guiado pela interacdo social na sua adaptacéo
as ferramentas intelectuais e habilidades proporcionadas pela cultura.

Rogoff, B. e Gardner, W. (1984) relatam um estudo de interacdo mée-
filho em que as mées eram solicitadas a prepararem seus filhos para um teste
de memoria de classificacdo de objetos. Segundo 0s sutcres, a andlise da
interacdo mae-filho mostra que os adultos guiam a fransferéncia de
conhecimento e habilidades de contextos familiares para outros, ajudando as
criancas a estabelecer novas relagdes. A instrucdo ocorre durante a interacao,
quando os participantes estruturam conjuntamente a comunicacdo de maneira
tal que a crianga é trazida para a compreensdo mais madura do problema
fornecida pelo adulto.

Adotando também uma perspectiva vygotskiana aliada a idéia da
natureza dialogica da linguagem de Bakhtin, Wertsch e Stone (1985) analisam
situagbes de interaco mae-filho que envolvem a montagem de um quebra-
cabeca (Wertsch, 1979), em termos do processo de internalizagdo e da
génese das funcbes cognitivas. Tomando como pressupostc a origem social
da atividade individual, os autores partem de exemplos que descrevem como

de “funcionamento interpsicolégico” e apontam a transicdo para os processos
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de “funcionamento intrapsicolégico”. O mecanismo que torna esta transicdo
possivel € a emergéencia do conirole sobre o0s signos utilizados na interacéo
social,

Elbers, Maier, Hoekstra e Hoogsteder (1992) discutem o conceito
vygotskiano de internalizacdo e destacam a falta de atenc@o dada pelos
pesquisadores a contribuic&o das proprias criancas para a interacdo e para a
realizacao das tarefas. Eles apontam a necessidade de se analisar estas
contribuicdes. A partir da critica do trabalho de Wertsch sobre interacdo mae-
filho, os autores afirmam que € preciso levar em consideracdo as acbes das
criancas ja que nem sempre o curso da interacéo é dominado pelo aduito. A
crianga néo internaliza de maneira passiva 0s modos de regulacdo do adulto.

Ha uma continua negociacéo entre a crianga e o aduito gue leva a construgdo

conjunta de uma definiclo da situagio. O processo de internalizacio, desta
maneira, ndo se refere apenas a transmissdo da cultura do adulto para a
crianca. Na cooperacaa, a cultura é reproduzida e recriada de novas maneiras
e novos elementos sdo acrescentados.

A partir de uma perspectiva que leva em consideracdoe a linguagem,
Edwards e Mercer (1989) analisam o discurso da sala de aula incorporando os
principios  vygotskianos sobre a construgdo de conhecimento. Enfatizam a
base social do desenvolvimenioc enfocando o discurso e a acdo conjunta.
Destacam a importancia do contexto e discutem a concepgdo de educacéo
como negociacdo de sentidos (concepcdo baseada nas idéias de Bruner e
Mehan, 1979). Os autores entendem que esta € uma viso idealizada de
educacdo que ndo reflete uma realidade em que 2 negociacdo ndo se
caracteriza precisamente por ser democratica. Segundo eles o professor tem
uma papel ativo enquanto possuidor de conhecimento e guia.

Um trabaltho mais recente de Forman (1992) analisa o discurso de
criangas pre-adolescentes na solugdo colaborativa de problemas. Baseando-

se& nas maximas consversacionais de Grice, compara o discurso cotidiano das
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criancas com o discurso académico e conclui que para ter sucessoc na escola
as criancas devem aprender a diferenciar os dois tipos de discurso.

D. Newman, P. Griffin e M. Cole (1989) estudam o0s processos
cognitivos e as mudancas que se operam na interagho professor-alunc.
Sustentam gque a mudanga cognitiva & um processo tanto social quanto
individual e pretendem, através da andlise da interagdo social em que a
mudanca ocorre, configurar uma teoria que permita vincular os aspectos
sociais e individuais. Trabalham com o conceite de ZPD (zona de
desenvolvimento proximal), formulado por Vygotsky, e enfocam a interagéo
instrucional como Jlocus da atividade construtiva que constitui a mudanga
cognitiva.

O trabalho de G. Saxe e colaboradores centra-se na aprendizagem a
partir da critica dos estudos sobre aprendizagem cooperativa, sobre solucéo
colaborativa de problemas e das abordagens socioculturais. Os estudos sobre
aprendizagem cooperativa tém como vantagem, de acordo com Saxe et al.
(1994), o fato de analisar contextos prototipicos de aprendizagem - salas de
aula - enfocando temas tradicionais e serem conduzidos ao longo de um
periodo ininterrupto de tempo. Entretanto, estas abordagens descensideram o
desenvolvimento das compreensdes logico-matematicas e ndo analisam 0s
tipos especificos de compreenséo e 0 seu entrelagamento com 08 processos
de grupo. Jé a solucso colaborativa de problemas utiliza como conceito central
o conflito sociocognitivo derivado do modelo de equilibragéo de Piaget. Esta
abordagem é, do ponto de vista do autor, incompleta, porque que as estruturas
de atividade nela utilizadas ndco representam aquelas que normalmente
ocorrem na vida das criancas. Qutras criticas sdo: a falta de andlise sobre as
crencas e atitudes que emergem no contexto da atividade,; a falta de analise
dos investimentos das criancas nessas atividades e das influéncias de
eventuais artefatos utilizados na resolucdo das tarefas, a falta de estudos de
caso mais detalhados para avaliar a emergéncia da compreenséo durante a

realizacdo da tarefa; analises que contemplem a emergéncia de objetivos tanto
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na criagdo como na resolucéo do conflito. As abordagens culturalistas, por sua
vez, contribuem com perspectivas importantes sobre 0s processos de grupo e
sobre o entrelagamento de normas e valores institucionais com o carater das
interagbes das criancas. Entretanto, no que se refere a formas sistematicas de
analisar a interac&o e formas de coordenar essas possiveis analises com um
tratamento do desenvolvimento cognitivo, estas abordagens ndo contribuem
significativamente.

Saxe propde a analise dos papéis representados pelas criancas na
interaco, inserida numa estrutura mais ampla que permita compreender os
processos socioculturais no desenvolvimento cognitivo. O trabatho deste autor
se caracteriza por incorporar explicitamente no seu quadro conceitual tanto as

iddeias de Piaget como as de Vygotsky. O estudo tenta identificar, por um lado,

as influéncias da interacdo na construgdo individual e, por outro, o contexto
sociocultural,

Mary O'Connor e Sarah Michaels (1993, 1995) enfocam a fala de
grupos de criangas na sala de aula e utilizam varios conceitos de Goffman em
sua analise. Dentre eles, o conceito de guadro participativo refere ao status de
participagdo de cada individuo em relagdo ao que foi dito e envolve as
estruturas  participativas, configuracdes convencionais dos direitos e
responsabilidades interacionais. O guadro participativo inclui, ainda, a idéia de
animation. Através da fala, os sujeitos atribuem-se mutuamente papéis e
identidades sociais relevantes para 0 momento em questdo. As autoras
analisam a estratégia de revoicing (a re-enunciacdo oral ou escrita da
contribuicéo de um aluno por outro participante da discusséo) como meio de
crigr @ manter um tipo de participagéo que permite o alinhamento simultaneo
dos alunos (varios papéis) com as seqiéncias de contetdos académicos.
Enfatizam o valor estratégico para o professor no sentido de induzir os alunos
a participar fazendo com que eles adotem papéis diferentes e realizem
atividades intelectuais coordenadas com atividades académicas e de

socializacio.
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Inseridos em um programa de pesquisa que envolve a utilizacdo de
diferentes abordagens metodolGgicas para o estudc dos processos de
desenvolvimento, dos processos sociais e individuais e dos aspecios
cognitivos e motivacionais da aprendizagem, E. Lehtinen e colaboradores
{1995) desenvolvem um trabalho que inclui a analise da interacdo na sala de
aula, estudos de caso longitudinais e estudos experimentais.

Estes autores analisam as coping strategies como processos
interdependentes (professor-aluno). Descrevem as estrateégias utilizadas por
criancas para lidar com as situacbes de sala de aula, discriminando trés
grupos. o dos alunos que desenvolvem estratégias orientadas para as tarefas
escolares; o dos que desenvolvem estratégias dirigidas a aliviar a tensao, o

grupo daqueles que abordam a tarefa na busca de aprovacgéo social. Quando

um aluno do segundo grupo recebe uma tarefa, ele identifica e destaca as
dificuldades e exigéncias que esta envolve. As expectativas de sucesso s&o
baixas, a ansiedade ¢ o medo ao fracasso e oufras emocdes inibidoras
instalam-se. O aluno nao tem por objetivo a realizacéo da tarefa mas o alivio
da tenséo e da ansiedade. Os comportamentos provaveis deste aluno serdo: o
de adiar o comego da atividade ou o de engajar-se em uma atividade
substituta. Apds este ciclo inicial a possibilidade de novas interagbes deste
tipo aumenta. Qualquer dificuldade ou questicnamento do professor s&o vistos
como obstaculos intransponiveis que confirmam a expectativa de fracasso, A
tens@o aumenta e novas estratégias evasivas sdo induzidas. A tensdo pode
ser temporariamente reduzida mas o sentimento de insucesso é reforcado. O
fracasso é explicado pela incapacidade e o aluno desenvolve sentimentos de
culpa e vergonha. Para evitar outros estados emocionais negativos o sujeito
evita retornar a tarefa. Isto enfraquece as possibilidades de abordar outras
situaghes similares atraveés de estratégias orientadas para a tarefa. De acordo
com os autores, na interagéo entre um aluno do segundo grupo e o professor,
este tentara provavelmente normalizar ou equilibrar a situagio aumentando as

solicitacdes para que o aluno aborde a tarefa. O professor pode fazer algumas
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tentativas neste sentide e depois desistir. Estas estratégias do professor
tendem a reforcar a disposicdo original do aluno. Aumentam seu conflito
interno porque ele é chamado a enfrentar aguilo que ¢ ameaca: a tarefa. A
desisténcia do professor pode resultar em uma diminuigdo temporaria dos
comportamentos néo relacionados a tarefa (atividades substitutas). A tenséo
diminui mas o comportamento evasive do aluno pode ser considerado como
bem sucedido. A possibilidade de reiteragcéo destas estratégias em situacdes
similares aumenta. Os autores afirmam que, de acordo com a concepcado
explicitada, as estratégias sdo interdependentes de maneira tal que a mudanga
de estratégia pelo professor provoca mudangas nas estratégias utilizadas
pelos aluncs.

Em suma, a vertente psicogenética da Psicologia estuda a influéncia da

interacio na construc&o dos processos cognitivos individuais. Alguns trabalhos
procuram integrar o construtivismo piagetiano a uma perspectiva sociocultural
ancorada nas ideias de Vygotsky. Os frabalhos filiados a perspectiva de
Viygotsky, por sua vez, consideram que os processos cognitivos sio de
natureza social e, de acordo com esta premissa, enfocam a interacéo
enquanto focus da dimenséo interindividual dos processos psicoldgicos. Os
conceitos @ métodos da Linglistica, da Sociologia, da Filosofia da linguagem e
da Analise de Discurso contribuem para o desenvolvimento destas
abordagens.

E interessante notar que 0s pontos de vista cognitivista e piagetiano,
muito utilizados quando se trata de estudar os processos cognitivos e as
relagbes entre estes e o desempenho dos individuos em diversas tarefas, tem
cedido espago para as abordagens que integram em graus diversos conceitos
@ pressupostos vygotskianos, deslocando o foco de interesse dos processos
cognitivos para o lugar das relagdes sociais, da historia e da cultura no
desenvolvimento humano.

Ressaltamos que esses trabalhos se caracterizam por assumir as

premissas de Vygotsky de maneira tal que elas, de fato, direcionam o foco dos
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estudos. Entretanto, ao analisar a interagdo, os instrumentos utilizados sdo,

principaimente, os conceitcs da Sociologia de Goffman.

A Psicologia social

Dentre as perspectivas da Psicologia Sccial, a de §. Moscovic
apresenta interesse -para efeitos deste trabalho- na medida em que concebe a
disciplina como mista, “uma disciplina que se situasse no cruzamento das
ciéneias psicolégicas e sociais”. (8. Jovchelovitch e P. Guareschi, 1994:7)

Moscovici aborda os fendmenos psicolégicos do ponto de vista social e

cultural. Segundo ele, a reciprocidade entre a psicologia e as ciéncias sociais

& o0 que determina o carater especifico da Psicologia Social.

A tecria das representacdes sociais privilegia tanto a atividade do
sujeito como a realidade do mundo. Estabelece uma sintese tedrica entre as
dimensGes cognitiva, afetiva e social. As idéias de Durkheim sobre o poder de
coerco da estrutura social sobre o individuo, sobre o fato social e as
representacbes coletivas estio na origem da teoria, assim como as idéias de
G. H. Mead (1934} sobre a importancia do outro na configuracdo do eu.

Nesta perspectiva, as representagbes sociais se constituem como
fendbmeno mediador entre o individuo e a sociedade e como produtos da acgéo
e da comunicacgo humanas (W. Doise e A. Palmonari, 1986), podendc ser
concebidas como teia de significados capaz de criar efetivamente a realidade
social (Geerz, 1983 apud Spink, M. J., 1994).

Desta maneira as representacdes sociais podem ser definidas como
esquemas mentais ou imagens que as pessoas usam para fazer sentido do
mundo, para compreendé-lo e avalia-lo e para se comunicar. Elas &ém a sua
origem na interacio social e fornecem um codigo convencionado para a
comunicacao. Os conceitos e imagens que aparecem em cada representacéo

social apresentam uma estrutura especifica. As representacdes subjazem as
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explicacbes causais formuladas diante de diferentes eventos. Assim, é
possivel através delas distinguir os grupos sociais de uma forma teoricamente
coerente (J. Potter ¢ M. Wetherell, 1987).

De acordo com Spink, o estudo das representacfes sociais deve
remeter sempre as condigbes sociais que as originaram. Segundo a autora, “E
a afividade de reinterpretacdc continua que emerge do processo de
elaboracdo das representacles na espacgo da inferacdo que &, ao nosso ver, o
real objeto do estudo das representacbes na perspectiva psicossocial.” (1994
121)

Algumas criticas tém sido levantadas em relacdo a teoria das
representagbes sociais e aos trabalhos empiricos que nela se ancoram. As
mais interessantes apontam para a dificuldade de se determinar se as
representactes delimitam 0s$ grupos sociais ou se sdo estes que definem as
representacdes. Na medida em gue os grupos sdo identificados através das
suas representacbes e estes definem as representacbes, cria-se um circulo
vicioso, afirmam os criticos. Outro problema consiste na dificuldade de se
identificar grupos sociais relevantes independentemente das representacbes
dos pesquisadores participantes. Assim, ¢ método de estudo que torna a
pesquisa possivel & a propria coisa que deve ser estudada. S&o apontadas
também questdes metodologicas referentes a abordagem da linguagem e aos
meétodos utilizados para analisar as representacgbes assim como aos critérios
para identifica-las como consensuais (presenca de certas associagbes de
palavras, por exemplo).

Potter e Weiherell, autores das criticas realizadas a partir da
perspectiva da Andlise do Discurso de vertente inglesa, afirmam que, na
Anglise de Discurso, os grupos e a forma como estes se constroem no curso
dos relatos, constituem um importante topico de pesquisa. Mas, a diferenca da
Teoria das Representagfes Sociais, esta perspectiva no procura o consenso
no uso de repertorios interpretativos, Outra diferencga entre as duas disciplinas

diz respeito ac lugar dos fendmenos cognitives nas explicacdes causais. Para
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os autores da vertente inglesa da Anédlise do Discurso, o comportamento
lingUistico ndo pode ser tratado como o produto de entidades mentais ou

processos e, por isso, eles propdem uma Psicologia Social ndo cognitiva,

Estudos sobre inferacdo no Brasil

No Brasil, diversos autores t&m pesquisado a interagdo em diferentes
contextos institucionais, sob uma variedade de abordagens que assumem os
principios do construtivismo piagetiano, as contribuicbes de Vygotsky e de
Wallon.

A partir de uma abordagem ecolbgica do desenvolvimento humano, M.
C. Rossetti-Ferreira, K. Amorim e T. Vitéria (1996) pesquisam o processo de
adaptacdo da crianga e da familia & creche, através do estudo das relacbes
mée-crianca-educadora, seu contexto mais imediato e a malriz sécio-histérica
na qual estdo inseridos. Alravés deste sistema, as autoras se propbem a
analisar a complexa rede de fatores envolvidos no processo de adaptagéo.

A mesma perspectiva embasa o trabalho de M. |. Pedrosa, A.Carvalho e
A, Império-Hamburger (1996). Concebendo o campo de interagéo enquanto
sistema dinamico definido pela natureza das partes que interagem, ao mesmo
tempo que as constitul, estas autoras estudam um grupe de criancas de 2-3
anos em uma creche, destacando a emergéncia de significados na anélise da
interacao.

Z. M. R. Oliveira (1988, 1992, 1994, 1995, 1996) ancorada em conceitos
de Piaget, Vygotsky e Wallon, aborda o desenvolvimento da crianca de uma
perspectiva sociogenética. Os trabalhos mais recentes abordam os papéis
assumidos pelas criangas, e sua relagdo com medelos culturais de interacéo
que oscilam entre a ritualizac&o e a criag8o de algo novo, Na abordagem de
Oliveira, as criangas, assumem, na interagdo, diferentes papéis e contra-
papeis que se constituem a partir de acbes culturalmente recortadas que
envolvem habilidades complexas, posturas, gestos e representactes. Através

deles a crianga constroi e realiza suas proprias metas ao mesmo tempo em
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que se confronta com outros individuos cujas metas sdo diferentes e, as vezes,
opostas. Nesta confrontacdo, os significados atribuidos a si mesmos e as
situactes sdo continuamente negociados.

A natureza social do desenvolvimento humano, os processos de
mediacio e de significacdo tém constituido o foco dos trabalhos produzidos
pelo Grupoc de Pesquisa Pensamento e Linguagem, da Facuidade de
Educacao da Unicamp. Dentre os estudos elaborados pelo grupo s&o vérios os
que abordam a interacéo na sala de aula.

A.L.B. Smolka, trabalhando na intersecéo da Psicologia, a Educacgéo e a
Filosofia da linguagem, toma como pontos de referéncia os pressupostos de
autores como Vygotsky, Bakhtin e Foucault (entre outros). Situa-se em uma

perspectiva historico-cultural que privilegia a linguagem e a dinamica interativa

na constituicdo do desenvolvimento humano. Enfoca a aquisicdo da escrita
snquanto processo discursivo (1988). Chama atencgdo para 0s processos de
mediagdo envolvidos na elaboracdo do conhecimento sobre a escrita,
observados na interagdo em sala de aula (1989a) e para as contribuicdes dos
concetfos de Vygotsky e Bakhtin aliados a Analise do Discurso para o estudo
da interacgao (1989b).

Tomando a dinamica discursiva como objeto e lugar de investigacéo e
ancorada nos conceitos de mediacdc semidtica e principio dialdgico, os quais
implicam a presenca do outro e a dinamicidade do signo, aborda questdes
relacionadas a constitutividade da palavra no processo de construcdo coletiva
do conhecimento apontando para a desmistificacdo do conhecimento
institucionalizado e das relagBes de ensino (1991b, 1994). Enfoca os
processos discursivos como lugar de construcdo do conhecimento e de
produgdo do sentido analisando papéis sociais, lugares, vozes, posicdes e a
elaboracéo conjunta caracterizada pela co-operacio. (1992, 19931995,
1897a, 1997b)
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Goes, M. C. R. (1990) estuda - dentre outros - temas relacionados as
relacbes entre a escrita, o desenvolvimentc e o ensino. Aborda, sob varios
pontos de vista (1993, 1994), os modos de participacdo do outro no
desenvolvimento da crianca. Analisa a interacao na sala de aula da aula de
uma pré-escola categorizando as formas de insercdo das acBes da professora
no fluxo da interagéo e coloca questdes sobre 0 modo como a agéo do outro
constitul a agdo do sujeito, sobre o processo de internalizac8o e sobre a
articulacéo dos processos internos e as instancias interacionais. As relacbes
intersubjetivas na construcdo de conhecimentos e o conceito de “zona de
desenvolvimento proximal” séo, também, tematizados pela autora (1997).

A. V. Ripper (1993) estuda as relagbes entre a aquisicdo da linguagem

escrita @ o uso do computador, no contexto da sala de aula. A partir dos

conceitos de Vygotsky da fungdo mediadora e das relaces entre signo e
instrumento, enfoca o Ambiente lLogo de Aprendizagem (baseado na
linguagem computacional Logo) enquanto instrumento de mediagdo no
processo de aprendizagem de criancas na pré-escola.

Smolka, A L. B, M. C. R. de Gdes e A. Pino (1997) levantam questdes
teoricas sobre a indeterminacéo na constituicdo da subjetividade, sobre a
emergéncia de modos singulares e especificos de acéo. Enfatizam o papel da
linguagem e os aspectos significativos da intersubjetividade. Privilegiande a
ideia de mediagdo semidtica e drama, propdem um deslocamentc tedrico para
0 enfoque de questdes relacionadas & compreensdo do processo de producéo,
reproducéo, transformacéic e geracdo de significados e sentidos no
funcionamento intersubjetivo.

Esta perspectiva deu origem a diferentes trabalhos que tém
diversificado a tematica abordada pelo grupo. Vaérias das teses produzidas tém
resutado em publicagdes nos Gltimos anos.

A. L H Nogueira (1992) analisa a interacdoc na sala de aula
investigando  aspectos indicadores do processc de construgdo do

conhecimento. A partir do conceito de mediagdo de Vygotsky aborda os

38



processos de negociagdo, apropriagdo e construcdo de sentidos em atividades
de leitura partithada.

R. A C. Fontana (1996) aborda o processo de conceitualizacéo,
concebendo-0 como pratica social mediada pela palavra e pelo outro. Investiga
08 modos como a pratica escolar mediatiza as elaboraces da crianca e seu
desenvolvimento, o papel constitutivo do trabalho pedagégico nesse processo
e a heterogeneidade de sentidos e estratégias como sua caracteristica
fundamental. Elabora sobre o conceito de internalizagio de Vygotsky, sobre o
desenvolvimento de conceitos espontaneos e sistematizados enguanto
praticas sociais imersas nos contextos institucionais. As idéias de Bakhtin
contribuem também para delimitar o quadro tedrico que utiliza.

A partir de um quadro tedrico que inclui as elaboracdes de Bakhtin,

Foucauit e a Analise do discurso, A. L. F. Laplane (1991) estuda as relactes
de poder na sala de aula. Discute os conceitos de poder, controle, autoridade
e resisténcia no contexto da multiplicidade de sentidos que a ideologia coloca
em jogo e as implicacdes educacionais dessa discussao.

I. M. Oliveira (1994), enfocando a dinamica interativa na sala de aula e
a constituicdo dos sentidos na enunciagéo, levanta questbes sobre identidade,
wentificacdo e discriminacdo social, dentre outras. Distancia-se das
perspectivas que abordam o autoconceito, as quais classificariam as criancas
como portadoras de problemas de autc-aceitagdo, avaliacdo negativa de si
proprias, etc. Oliveira, ancorada em uma perspectiva social e histérica e nos
conceitos de Bakhtin, aponta a presenca de um jogo de sentidos - que é social,
ideolégico e, no qual alguns sentidos prevalecem sobre outros - permeando as
falas das criancas ac se autodenominarem.

C. B. Lacerda (1995) estuda a mediacéc social no contexto de uma sala
de aula de educac8o especial, enfocando a influéncia do outro nas esferas da
atividade simbodlica (oralidade, desenho e escrita) e na construgdo do

conhecimento.
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E. S. Braga (1995) enfoca a constituicdo cultural e simbdlica da
memaria na pré-escola. Destaca a relacdo entre o processo mnemonico e 0s
processos de significagdo. Utilizando a microetnografia e a andlise
microgenética como procedimentos metodolagicos, estuda as condigbes da
elaboracdo da memdéria coletiva nos movimentos de interacio.

Esta pequena amostra de trabalhos traga um panorama diverso e
multifacetado da area. Os estudos resenhados compartilham uma filiacdo
teGrica basica que configura um enfogue comum dos temas e problemas
formulados. O interesse na confluéncia de diferentes dominios cientificos e a
procura de consisténcia tedrica e metodologica integrada a uma perspectiva

multidisciplinar assim como o foco na media¢do da linguagem e do outro no

desenvolvimento humano marcam, também, esses estudos.

Concepg¢bes de interacéo

Como vimos, a interacdo serve de Jocus tedrico, metodoldgico ou
circunstancial para uma grande variedade de trabalhos. Isto naoc significa,
entretanto, que estes compartilhem das mesmas concepgbes. Ao confrario, ao
analisarmos as diferentes abordagens emergem questdes, interesses e
enfases diferentes.

Os estudos resenhados alinham-se entre duas posicdes confrapostas.
Por um lado, os estudos de cunho sociologico e sociolinglistico expressam a
preocupacdo com o0s aspectos estruturais (sistema, normas, regras) e seu
papel na determinacéo das acbes dos sujeitos.

Estes trabalhos sugerem uma idéia de interacdo como lugar em que a
estrutura se revela. O estudo das formas da interagéo permitiria identificar as
caracteristicas do sistema, a existéncia de subculturas e 0s mecanismos que
as geram. Nesta perspectiva, as agdes sdo consideradas como resultantes da

organizacao social em gue os individuos estdo inseridos.
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Ao privilegiarem o0s aspectos estruturais como determinantes da
interacdo, estes estudos desconsideram o papel dos sujeitos enguanto
criadoresfrecriadores da realidade.

No polo oposto, algumas abordagens microetnograficas privilegiam,
justamente, um sujeito criador, produtor do social. Neste caso, os aspectos
estruturais nao possuem o poder de determinar & interagdo pois 05 sujeitos
s&o autdbnomos, livres para interferir na realidade e modifica-la.

O interacionismo simbdlico, por sua vez, propde um sujeilo que €
produto e produtor da socializagdo e procura equacionar o problema da
interac&o concebendo-a como ato conjunto realizado entre dois sujeitos. Ao
estudarem a interacéo, estas perspectivas parecem perseguir a transformacaio

das relagtes sociais.

Na perspectiva da Psicologia que aborda a construcio das capacidades
cognitivas, a solucdo de problemas e o desempenho escolar, a interaco &
considerada como uma instancia que permite estudar a emergéncia de
processos inerentes aos individuos. Este tipo de abordagem nao leva em
conta, portanto, o papel do sistema ou da estrutura. A interacéo é vista como
lugar de producdo dos processos psicologicos ou, alternativamente, como fator
gque influencia a construgéo de capacidades cognitivas e ¢ desempenho
escolar.

Assim, vérios autores utilizam a abordagem piagetiana quando se trata
de analisar os aspectos individuais dos processos cognitivos aliando-os aos
conceitos de Vygotsky, na tentativa de integrar os aspectos sociais de
cooperacdo e colaboragfo. As perspectivas assumidamente vygotskianas, por
sua vez, enfatizam o papel do outro enquanto guia e auxiliar da construgéo de
conhecimento. Desta forma, a interag8o é concebida como uma espécie de
acao conjunta em que os participantes ocupam lugares diferenciados (o adulto
ensina e a crianga aprende, por exemplo). Algumas dentre estas abordagens
destacam o papel da linguagem e privilegiam o estudo das praticas

discursivas. Outros autores (Elbers, Maia, Hoeksira e Hogsteder, 1992)
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propdem uma maior atencdo as ag¢des das criangas na medida em gue nem
sempre o curso da interacio € dominado pelo adulto.

Desta maneira, a interacdo & considerada pelos estudos que abordam
questbes relacionadas ao cotidianc da escola como iugar de emergéncia de
processos, como lugar de observacéo, como pressuposto ou requisito.

Embora o estatuto conceitual da interacdo ndo seja tematizado e ela
sequer seja definida pelos autores que fazem dela seu objeto de pesquisa, é
possivel rastrear a concepcdc de interagdo subjacente a boa parte dos
trabalhos sobre o cotidiano escolar, levandoc em conta, por exemplo, sua
filiagao & perspectiva de |. Goffman. Autores que abordam a interacéc sob os
pontos de vista da SociolingUistica, da Sociologia, da Antropologia ou da
Psicologia utilizam seus conceitos e categorias na andlise da situacéo de
interacdo e do jogo dos papéis.

E interessante notar que Goffman é um dos Unicos autores a definir
explicitamente a interacéo. Na sua perspectiva, esta é concebida como cena
envolvendo a presenga de dois ou mais atores que exercem uma influéncia
reciproca.

Concebendo a situaco de interacdo como cena e os individuos como
atores capazes de modificar os termos das relagbes, o ponto de vista de
Goffman se apresenta como uma soluc@o de compromisso para equacionar ¢
problema da interacdo. A partir de uma concepcdo que reconhece a
importancia da organizagéo dos grupos e, portanto, da dimensdo social, o
enfoque de Goffman admite, também, uma dimensdo que contempla o agente.
Talvez pelo fato de evitar, assim, uma posicdio tedrica mais radical, a
abordagem deste autor sefa 80 difundida, inspirando, até hoje, os estudos
sobre interac&o nos Estados Unidos e na Europa.

No capitulo que segue, discutiremos algumas das formas de descrever
e analisar eventos de inferagdo. Segundo vimos, sdo varias as abordagens

possiveis da quest&o. Algumas implicam opcdes tedricas e metodoldgicas mais
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enfaticamente socioldgicas, psicolégicas ou linglisticas. Qutras integram
conceitos e métodos de diferentes disciplinas.

Abre-se, desta maneira, um leque de possibilidades que inclui as
analises da conversacao que enfocam a sucessao de turnos e 0s enunciados,
as abordagens que privilegiam a comunicagéo, as abordagens enunciativas
centradas na microestrutura dos dialogos, as pragmaticas, as que visam a
descricBo das dimensdes linglisticas, psicologicas e sociais da interacdo
verbal e as discursivas.

A escolha das abordagens de andlise que apresentaremos a seguir,
privilegiou aquelas que, de alguma maneira, propiciam ¢ tratamenio dos
episodios de siléncio. Assim, as questdes que propomos indagam scbre a

pertinéncia de ftratar estes eventos de interacdc do ponto de vista das

abordagens etnograficas e comunicacionais, enquanto intercambios
comunicativos. Alguns dos autores que se inscrevem nesse enfoque foram ja
citados no presente capitulo (Gumperz e Goffman, por exemplo). Outros serdo
ainda introduzidos ao longo das discussbes (Roulet, Vion, Kerbrat-Orecchioni).

Uma outra questdo a ser levantada diz respeito as implicacdes de se
utilizar, na andlise, nogdes tais como as de papéis, rapport de places (Vion) e
posigbes de sujeifo (Foucault, Pécheux). A discussdo destes conceitos
conduzira o deslocamento das abordagens comunicacionais para os enfoques
discursivos, os guais permitem um tratamento mais abrangente da interacéo.

A analise dos episodios que seguem pretende mostrar o percurso da
nossa reflexfo, o resultado do confronto entre teorias e fatos, a colaboracdo
para a constituicio reciproca, a constante e mutua interpelacdo, o surgimento

de questdes e os caminhos que levaram a tentativas de respostas.
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Capituio 2

A analise da interagdo: ensaios

A interacéo como estrutura de intercambio

Episodio 1 (Ad.)
01/06/92
Atividade: utilizande conjuntos individuais de letras recortadas em

cariolina, montar uma lista de compras de supermercado.

A cdmera se desloca pela sala enfocando varias criangas que estdo
montando palavras com lelras recortadas em cartolina. A cdmera se detem na
carteira de Ad. que colocou uma foalha em cima da cabecga e chupa uma das

pontas.

. P10 Ad., vamos escrever. O que voce quer comprar?
. Ad.: (ndo responde)

. P1.: Vamos escrever café?

. Ad.: (ndo responde)

P1.. Ou vocé guer escrever arroz?

Ad.. {ndo responde)

P1.. O que vocé prefere, Ad.? Hein, hein, Ad.?

Ad.: (ndo responde)

© @ N e oA e N =

P1.. Eute gjudo. O que voceé prefere?
10. Ad.: {(n&o responde)
11. P1.. Eu vou botar a camera la.

12. Ad.: (ndo responde)
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Durante toda a sequéncia Ad. chupa a ponta da foalha e olha para a

mesa.

Uma das formas de conceber a interaco que se estabelece na sala de
aula é considera-la como exemplo de uma estrutura de intercambio.

Rouiet (1991) define o intercambio comunicativo como conjunto de
intervencbes (geralmente trés) ligadas por funcgdes ilocutdrias iniciais ou
reativas gue pode ser prolongado pela producdo de reacgbes negativas.
Ancorado na idéia de negociacdo, Roulet propde uma abordagem dinamica da
construcdo dos intercAmbios verbais. Estes comportam negociacbes multiplas
gue se referem ao tema abordado, a variedade de lingua utilizada, ao estatuto

dos interlocutores, & alterndncia dos turnos, etc. A negociac@o envoive, no

minimo, trés fases: proposicéo, reac@o e avaliagdo. A proposigdo somente
gera uma reacdo guando se apresenta de maneira clara e completa,
satisfazendo a “completude interativa”.

Segundo Vion (1992), na situacdc de intercambio assim definida, os
participantes t&m, ao menos teoricamente, a possibilidade de tornarem-se
enunciadores. Este autor, remetendo ao trabalho de Kerbrat-Orecchioni
(1290), aponta que o intercambic minimo inclui necessariamente duas
intervencoes constitutivas, cada uma delas a cargo de um locutor diferente.

Ao considerarmos o episddio acima transcrito, uma das questdes que se
colocam diz respeito a sua estrutura. Podemos concebé-lo em termos de
intercambio? Quais os limites desta nogdo? Parece-nos que a exigéncia de
que os participantes falem constitui uma condigdo téo restritiva que impede
sua aplicacdo.

A explicag8o para ¢ insucesso, neste caso, € também limitada e assume
um carater circular: o intercAmbio ndo acontece porque as regras para que o
episodio seja caracterizado como tal ndo sdo cumpridas,

QOutro problema que se coloca em relaco ao episddio 1 se refere &

questdo da finalidade dos participantes da interacio. Esta parece ser alguma
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coisa exterior ao construtc de intercambio e, portanto, ndo necessaria ou
essencial ao mesmo. Em termos escolares, a finalidade preferencial da
interacdo esta relacionada ao cumprimentc dos objetivos do ensinc e da
aprendizagem e & realizacdo das tarefas. Deste modo, a interacdo, neste
epistdio, pode ser considerada mal sucedida em relacdo aos objetivos de P1 e
em relacdo & finalidade convencionada para a interac&o verbal em contextos
ascolares. Por outro lado, o deslocamento do foco da finalidade escolar da
interacao para a finalidade da crianca faz emergir outras questdes relativas as
formas possiveis da interacéo e aos seus significados.

No capitulo 1 foram apontadas varias formas de interpretar o porto de

vista da crianga. Como vimos, diversas abordagens socioldgicas,
sociolinglisticas e psicologicas (A. Hargreaves, 1978, 1980; P. Woods, 1980;

vic Dermott e Hood, 1978; Lehtinen et alii., 1995) tém analisado as estratégias
das criancas (coping sfrafegies) € atribuido a estas as finalidades de evitar ou
reduzir a ansiedade e de esconder ou ocuiltar sua ignoréncia, desinteresse nas
tarefas, etc. Todavia, de acordo com Goffman, estas a¢des teriam por objetivo
a preservaclo da face da crianca. Goffman (1975) refere-se a face como um
equipamento expressivo de tipo padronizado, intencional ou inconsciente
empregado pelo individuo durante sua representacdo na cena social.

Assim, se considerarmos a preservaco da face da crianga, no episédio
acima, & possivel dizer que a interacdo, deste ponto de vista, foi bem
sucedida.

E precisc ressaltar, ainda, que as formas de interpretar a interacdo e as
finalidades dos participantes acima descritas, ndo sdo as Unicas possiveis. Ao
apontarmos, ainda que muito rapidamente, a possibilidade de abordar a
perspectiva da crianga, através da nogdo de face, um novo conjunto de
questdes -que tém sido formuladas em termos das formas de funcionamento
do sujeito- surge, somando-se as anteriores. Quiras perspectivas, como a

Psicanalise, poder&o contribuir para a abordagem desta problematica e para a

ampliagdo dos recursos interpretativos disponiveis.
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As condi¢bes para o estabelecimento da comunicacéo

Episodio 2 (Ad.)
01/06/92
Atividade: ulilizando conjuntos individuais de letras recortadas em

cartolina, montar uma lista de compras de supermercado.

... {(Momento posterior ao episddio 1)

1. P1.. Ad. vamos escrever?
2. Ad.: {ndo responde)
Ad. olha para P1.

3. P1.: Bem! Olhe: banana. Quer escrever banana?

4. Ad.: (ndo responde)

Ad. levanta a cabega, olha para P1. e faz um movimento de cima para
baixo com a cabeca.

5 P1..Tabom. Entéo é assim, ¢ 0 B. E 0 B como é 0 B?. Esse aqui é o
B. Agora é o A. E o A do seu nome, comeca seu nome, vamos achar? Hein,
Ad.?

6. Ad.: (ndo responde)

7. P1.: Ta vendo, BA. Agora olha, otha para minha boca. Agora é o NA.
Tambeéem tem essa letra no seu nome. Tem no seu nome e no meu. Clhe aqui
ta escrito ANA. Tem no nosso nome. Procure uma letrinha igual a essa pra
botar aqui e depois vocé copia na sua lista.

8. Ad.: (ndo responde)

Ad. olha em volta mas ndo para P1., ndo realiza a acdo solicitada.

Olhares, movimentos e posturas sdo considerados como respostas por

varias das abordagens que analisam a interacdo. Para Goffman (1981) uma

resposta & um conjunito de atos lingtiisticos ou de outra natureza cuja origem
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pode ser atribuida a um individuo, que podem ser vistos como inspirados por
uma fala anterior e que nos dizem alguma coisa sobre a posicdo ou
alinhamento do individuo na situacdo, contribuindo para delimitar o evento.

Este conjunto de atos tem side descrito como indices de
contextualizagdo (Gumperz, 1982) e procedimentos faticos e reguladores
(Kerbrat-Orecchioni, 1990). Estes fornecem aos participantes informacgdes
pertinentes sobre os diferentes parametros constitutivos do contexto. Os
indices podem ser verbais cu ndo verbais. O codigo, o dialeto, os processos
de mudanca de estilos, os fendmenos de prosédia, as opgdes sintaticas e
lexicais, as formulas, as aberturas, os fechamentos e as estratégias de
seqléncia podem desempenhar esta funcdo, assim como 0s sinais ritmicos e

fonéticos, os gestos, eic.

Segundo Gumperz, os significados dos sinais de contextualizacéo sdo
implicites. Quando os participantes compreendem e percebem os sinais
relevantes, os processos de interpretac@o sdo tidos como dados e passam
desapercebidos. Quando um ouvinte ndo reage a um sinal ou ndo esta ciente
da sua func@o, as interpretacdes podem diferir e 0 equivoco ou a falta de
compreenséo podem ocorrer. Esta diferenga de interpretaco é vista, em geral,
em termos de atitude: o ouvinte é tido como pouco amigavel, impertinente,
bruto, ndo cooperativo, ndo compreensivo.

Kerbrat-Orecchioni (1990) descreve os procedimentos normalmente
utilizados pelo falante como um conjunto de gestos e atitudes significativos
que marcam o periodo da comunicacgéo (a diregdo do othar, os marcadores
verbais de alocugdo, modos de captacio e manutencio da atencdo do ouvinte,
etc.). O ouvinte, por sua vez, deve também produzir sinais de escuta, através
dos procedimentos reguladores, verbais ou ndo. Estes podem ser positivos ou
negativos, podem indicar presenca na interagdo, podem ratificar o papel de
falante do outro e assegurar que a mensagem esta sendo recebida, podem

também demandar esclarecimento e repeticio ou demonstrar que ndo se esta

engajado na interacdo.
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As atividades fatica e reguladora s8o geralmente solidarias e
correlativas. Elas constituem a condico necessaria para que uma situacédo
potencialmente comunicativa se atualize. Também é preciso, para a
manutencao da situacéo comunicativa, que 0s participantes concordem em um
contrato de comunicacac e que negociem um sistema de direitos e deveres.

No episédic acima, o registro atesta a ocorréncia destes atos,
confirmando portanto a existéncia de condigbes para que a comunicacéo se
realize. Ha resposta, 8 maneira de Goffman. Por outro lado, se essas
condicbes estfo dadas, & preciso suspeitar que, além delas, outras sdo
necessarias para explicar o que acontece entre os participantes. E preciso
pensar o que esta sendo negociado, quais os fermos da hegociacdo e quem é

que negocia. bEstas questdes nos remetem a nogdes como a de papel, que

pode ser atribuida aos individuos participantes da situacdo concreta de
interac&o, fugar, que se refere ao estatuto social dos participantes e posicdo

de sujeito, que faz referéneia a um lugar discursivo.

Papéis, lugares e rapport de places

Episddio 3 (Br.)

06/04/92

Atividade: calendario do més em uma folha avulsa.

PF1. percorre a sala perguntando se as criancas acabaram de escrever.
P1. filma as criangas e 0s lrabalhos escrifos.

Br. esta gjoelhado debaixo da sua carfeira.

1. P1.: Br. vocé ja terminou? Deixa ver o seu. Mostra para mim o seu.
Vai lal Vocé ja terminou? Cé terminou?

2. Br. (ndo responde)

Br. continua embaixo da carteira. Brinca de olhar/se-esconder da
camera.
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P1. filma por alguns instantes a brincadeira.

Ma folha, Br. escreveu: Bruuunnnn.

A interacdo tem sido analisada, do ponto de vista das posigbes sociais
gfetivas que os participantes nela ocupam, enquanto jogo de papéis. Alguns
desses sdo definidos institucionalmente (professor, alunos), cuiros dependem
parcialmente das instituicdes {correspondem a atributos dos sujeitos; por
exemplo, os papeéis de mediador, animador, confidente) e outros, ainda, sac
assumidos ocasionalmente {dependem do intercambio, sdo imprevisiveis).

A nocéo de papel & reelaborada do ponto de vista da Psicologia por Z.
M. R. Oliveirg (1988, 1892, 1994, 1995) nos seus estudos sobre o

desenvolvimento da crianga. A partir de uma perspectiva socio-histérica a

autora considera que, na interacdo, os significados atribuidos a si proprio e a
situacdo sdo continuamente negociados. OUs papéis e contra-papéis a estes
relacionados se constituem a partir de acdes culturalmente recortadas. Estes
papéis podem ser assumidos, negados e/ou recriados pelos participantes.

Com relaco aos lugares ocupados pelos sujeitos, Vion prefere a idéia
de rapport de places a de “papéis’. Esta amplia o conceilo de papel que se
refere aos esquemas de acdo ligados as posices sociais efetivas. A
formulacdo rapport de piaces implica, além das determinactes decorrentes dos
papéis institucionais e da identidade social dos participantes (homem-mulher,
mae-filho, etc.), uma determinacido interna a relacdo que deriva do lugar
subjetivo que cada participante assume diante do outro (dominador-dominado,
sedutor-seduzido).

Através da idéia de rapport de places, Vion se propfe a ultrapassar as
dicotomias tradicionais que opdem a nogdo de esfafufo - definido
institucionalmente e caracterizado como externc a interacdo - e a nogéo de
fugar - relativo a ocupaci&o de uma posicdo ocasional, resultante de um
posicionamento interno & interacdo. A idéia de rapport de places, ao contrario,

permite conceber as posicBes ocupadas na interacdo como entidades
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relacionais. Quando alguem fala, o faz de lugares determinados e convoca o
outro a ocupar ofs) lugar{es) correlativo(s). Ainda gue admita a existéncia de
um sistema de lugares que depende da estrutura social, o rapport de places é
negociavel no nivel interindividual. As posigGes podem mudar no curso da
interacéo e os sujeitos podem ocupar diferentes posicbes enunciativas. A
interacdo serd assim caracterizada pela coexisténcia de muitos rapport de
places e cada um dos participantes ser& ao mesmo tempo iniciador e
participante de uma negociacéo constante.

O episddio 3 nos da uma idéia da possibilidade de mudanca de posicéo,
da coexisténcia de diferentes rapport de places, de como acontece a
negociagdo nos termos de Vion e, também, da maneira como se constituem os

papéis e contra-papéis, nos termos de Oliveira.

Apesar de gue a seqléncia comeca de maneira tradicional, com uma
pergunta e uma solicitacdo de P1. a Br.,, em seguida esta ordem “natural” das
coisas e subvertida. Na medida em que Br. ndo responde a solicitacdo de P1.,
a interagdo se estabelece através da aceitacdo do adulto da proposta néo-
verbal da crianga de brincar de esconde-esconde com a camera. As posigdes
se invertem. E Br. quem inicia e comanda a brincadeira enguanto P1.

acompanha a ac&o com a cAmera.

O jogo de papéis, o rapport de places e as estratégias de
sobrevivéncia na sala de aula

Episddio 4 (Br.)
30/03/92
Atividade: confecgao de hordrio; a professora escreve na lousa o que é

feito a cada dia da semana; as criangas copiam.

Br. brinca com os lapis. Segura um em cada méo. Desloca-os pela

superficie da mesa como se fossem personagens. Fala sozinho, baixinho.
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Depois se vira na cadeira e fala com Ev. Continua brincando com os lapis.

Briga com Ev. (eles frocam tapas). Fala com o colega sentado ao lado.

1. Prof.: E uma vez por semana educacéo fisica. Ev. M., Ti., gente! Br.,
Br. Ail Ail Vou tirar o Br. dail

2. Cr. ... (incompreensivel)

3. Prof.: Vou pdr junto com a Ré.

4. Crs.: {coro) Ah!

Br. em pé, brinca com os lapis.

A professora vai até a carfeira de Br.

Br. senta. Encothido na cadeira, olha para o chio.

5. Prof.: Br. senta direito! Br. faz favor! Vai Br.!

Br. senta-se direito.

A professora voita para a fousa e continua falando das afividades de
cada dia da semana.

Br., sentado, brinca com 0s dedos da médo. Olha para eles e 0s mexe.
Fée o lapis na boca. Abre os bracos. Pde as mdos na cabeca. Remexe-se na
cadeira. Pde o pé na cadeira. Agacha-se como se procurasse algo embaixo da
carteira. Fica em pé. Anda pela sala, senta. Esfrega os olhos, levanta a
camiseta.

A professora senta. A classe escreve.

6. Prof.. Br.! Ed.!Br.!

7. Prof.. Aqui, Br....

Na escola, o quadro interacional é definido pela situagdo de ensino que
envolve professor e alunos em uma relagdo essencialmente assimétrica,
especializada, orientada para uma finalidade pré-estabelecida. A interacdo que
se estabelece entre professor e aluno tem um carater complementar. o

professor ocupa a posicéo superior e o aluno a posicdo inferior correlativa.
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Estas resultam da relac8o saber/ndo saber e poder/ndo poder. A posicéo
superior confere ao professor a responsabilidade de iniciar as diferentes
etapas da aula, receber as criangas, dizer o que sera feito, solicitar, perguntar,
avaliar, repreender. A situacao descrita como complementar opbe-se o quadro
interacional simétrico, proprio da conversacg8o, caracterizada por uma aparente
igualdade, alividade cooperativa, e um rapport de places ndo pré-estabelecido
em termos de posices sociais institucionais. (Vion, 1992: 110)

O episodio 4 exemplifica a complementaridade entre as posicoes
ocupadas por professores e alunos na sala de aula. Chama a atencdo a
diferenga entre o tipo de interagdo que se estabelece entre Br. e a professora
@ entre Br. e as oulras criangas. A professora assume a posicdo superior

dando ordens e repreendendo Br. Este ocupa a posico correlativa inferior. O

silencio, a postura corporal encolhida, o olhar dirigido para o chéo, indicam
uma aparente submisséo de Br. ao poder, & autoridade e a hierarquia gue
contrasta com a atitude de Br. quando brinca sozinho e quando interage com
as outras criangas.

As brincadeiras com os lapis e com os dedos da mé&o, os intercambios
verbais e brigas com os colegas e a atividade motora desmentem a aparente
submisséo e evidenciam o que vérios autores chamam de “estratégias de
sobrevivéncia na sala de aula”. Estas consistem em uma sucessdo de agdes
que parecem enquadrar-se na dindmica da sala de aula criando a iluséo de
que Br. esta integrado as atividades escolares. Uma andlise destas ages,
entretanto, desmancha esta aparéncia ao mostrar que ndo é possivel

identificar um propodsito “escolar” que as atravesse.



As posiches de sujeifo

13/04/92

Episodio 5 (Br.)

Atividade: desenho em folha mimeografada. O alfabeto estd impresso
na folha. As criangas escolhem uma letra e desenham no quadrado

correspondente alguma coisa que comece com a letra escolhida.

Br. esta escothendo lapis. Escreve. A professora fica airas da carteira do
Br. Olha a tarefa.

1. Prof.: Br.! Br. Se vocé escolher A, @ aqui {assinala), & dentro que
vocé vai desenhar, dentro. Se vocé escother o M, é dentro. Se vocé escolher o
L, da laranja, € dentro do quadradinho.

Br. chupa o lapis.

Br. desenha.

A professora percorre as carteiras. Chega na do Br.

2. Prof.. o Br. sumiu! Cadé o Br.?

Br., que esta andando pela sala, volta a sua carteira e senta.

A professora ofha o trabalho do Br.,

3. Prof.. N&o saiu da ... (incompreensivel) e da arvore! Eu vou escrever
aqui para a sua mae “ndo quis fazer’. Ela falou que vocé é capaz de fazer e eu
também sei disso.

Br. pega a borracha.

4. Prof.. Ndo vai apagar nada, Br. Vai desenhar alguma coisa.

A professora se afasta.
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A nocdo de posicbes de sujeifo se inscreve na analise de discurso
proposta por Foucault. A posicdo de sujeito se define pela sifuacdo que lhe é
possivel ocupar em relagdo acs diversos dominios ou grupos de objelos...
(Foucault, 1972: 67) Esta idéia contribui para caracterizar o tipo de relagéo
que se estabelece entre a enunciacdo e o sujeito, assim como para apontar
para o problema das concepcdes de sujeito que permeiam as diversas
abordagens no interior das ciéncias humanas. As modalidades diversas da
enunciacio ndo estdo referidas a unidade de um sujeito quer se tfrate de um
sufeifo tomado como pura instédncia fundadora da racionalidade ou do sujeifo
tomado como funcdc empirica de sintese. (p. 69)

Na proposta de Foucault, as diversas modalidades de enunciag&o, em

lugar de remeter a sintese ou & fungdo unificadora de um sujeito, manifestam

sua dispersdo remetendo aos diferentes estatutos, lugares e posigbes que 0
sujeito pode ocupar, & descontinuidade dos planos de onde fala. Para
Foucault, o sistema de relacbes gue interliga esses planos ndo é estabelecido
pela atividade de uma consciéncia idéntica a si, mas pela especificidade de
uma pratica discursiva, entendida como conjunto de regras andnimas,
historicas, sempre determinadas no tempo e no espaco, que definiram, em
uma época dada e para uma determinada area social, econdmica, geografica
ou linglistica, as condicdes de exercicio da fungdo enunciativa. (p.70; p. 120)

A identificacdo de posicles de sujeito distingue e caracteriza a fungao
enunciativa enquanto tal. Descrever uma formulagdo enquanto enunciado néo
consiste em analfisar as relagbes entre 0 autor e o0 que ele diz (ou quis dizer, ou
disse sem querer), mas em determinar qual é a posicdo que pode e deve
ocupar todo individuo para ser seu sujeito. (p. 120)

O problema das relacBes sujeito-discursc é abordade, também, pela
Andlise de Discurso iniciada por M. Pécheux. Este se propds a elaborar uma
“teoria ndo subjelivista da subjetividade” (1969), integrando o marxismo -
através da leitura de Althusser - e a Psicanalise - na vers&o de Lacan - ¢

privitegiando a ideologia e a histéria na abordagem do discurso. A conjuntura
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histérica e politica em que a Andlise de Discurso nasceu, na Franca da década
de 60, ficou marcada na predilegdo pelo estudo do discurso politico,
principalmente o da esquerda francesa. (Maldidier, 1994)

A Analise de Discurso interessa-se por textos produzidos em
instituicbes entendidas como dispositivos que delimitam o exercicio da fungdo
enunciativa, o estatuto de guem enuncia, os conteudos que podem e devem
ser ditos, as circunstancias que legitimam a enunciacgdo, etc. (Maingueneau,
1991:18)

Neste quadro definem-se as formacOes discursivas (Foucault, 1972) que
tornam possivel a enunciacdo a partir de uma determinada posicdo. A Analise
de Discurso, segundo Maingueneau, se distingue de outras disciplinas por

remeter a um fugar de enunciacdo que permite identificar a formacgdo

discursiva gue a torna possivel. Trata-se de identificar um conjunto de texios
qgue define no espaco social uma certa identidade enunciativa que pode ser
historicamente circunscrita.

De acorde com Pécheux (1975/1989), o lugar ¢ designadc pelo
exercicio do discurso. O funcionamento do discursc ndo ¢ inteiramente
lingtistico. Os lugares que sustentam o discurso s&o vistos como um conjunto
de tragos sociolbgicos (categoria social, etc.) transformados em uma série de
formacdes imaginarias que designam os lugares que os participantes (A e B)
se atribuem a si proprios e acs outros. As formacées imaginarias estdo ligadas
pela ideologia aos tragoes sociais. De acordo com Pécheux, o lugar ndo define
integralmente os individuos.

E importante destacar que a concepcio de sujeito da Andlise de
discurso modifica-se ao longo dos diferentes momentos que ela atravessa.
Enguanto na primeira e segunda épocas da Andlise de Discurso descritas por
Pécheux é desenvolvida e explorada a idéia de um sujeito assujeitado,
determinado por sua inscricdo em uma formagéo discursiva, na terceira época
surgem questdes que problematizam esta nogdo e sugerem outras direcdes

para a elaboragdo da concepgdo de sujeito. Como separar, nisso que
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confinuamos a chamar “o sujeito da enunciagdo”, o registro funcional do “ego-
ey’ estrategista assujeifado (o sujeifo ativo intencional teorizado pefa
fenomenologia) € a emergéncia de uma posicdo de sujeifo? Que relacac
paradoxal essa emergéncia mantém com ¢ obslaculo, a irrupcdo imprevista de
um discurso-outro, a fatha no controle? O sujeito seria aquele que surge por
insfantes, la onde o "ego-eu” vacila? Como inscrever as consegiiéncias de uma
tal interrogacdo nos ocedimentos concrefos de analise? (Pécheux,
1983/1990: 317)

Smolka (1995) utiliza na sua andlise da interacdo em sala de aula, a
ideéia de posicbes de sueifo ao argumentar sobre as implicacbes de uma
concepcdo de linguagem como instrumento. Aponta que as palavras

condensam multiplas vozes e elas fazem também circular outros multiplos

sentidos que se dispersam e ndo sdo evidentes. Destaca a importancia da
nocdo de posices de sujeifo para a formulagdo do problema da
autonomialintencionalidade do sujeito e da lingua. A este respeito indaga
sobre a relagdo pedagogica, sobre o que e como se ensina e sobre a eficacia
do ensino. (p. 21)

Configurado na fala da professora e no siléncio de Br., o episédio que
transcrevemos forna possivel conceber, para além dos papeéis e lugares
institucionais e pessocais (professor-aluno, adulto-crianga), a emergéncia de
posiches que se distinguem claramente destes.

A referéncia ac dizer da mée de Br. (lummo 3. “ela falou que vocé é
capaz de fazer”) e a concordancia da professora com essa afirmagéo (turno 3;
‘e eu tambem sei disso”) fazem emergir uma posicdo em que a persuacio e a
autoridade esto presentes. A posicdo assumida pela professora extrapola os
atributos inerentes a sua funcdo. A pressuposta cumplicidade entre mée e
professora parece autorizar também o modo imperativo da fala que segue
(turno 4: “Nao vai apagar nada, Br. Vai desenhar alguma coisa.”). A posicéo de
autoridade e reforgada enquanto que as diferencas entre mée e professora sdo

apagadas.
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Este exemplo nos conduz a destacar o valor da nogao de posicdes de
sujeito para a analise da interacdo. Através dela é possivel apreender uma
dimenséo que os conceitos de papel e rapport de places ndo abrangem. Esta
dimensac diz respeito a uma posi¢do que se constitul no discursc e cujas
marcas podem ser nele identificadas.

Neste episodio, a professora fala de uma posiCdo que ndo esta
refacionada a um individuo, a um lugar empirico nem apenas a um lugar social
de mulher, adulta efou professora. Ao contrario, a posicdo da gual ela fala é
inespecifica. Nela fundem-se o0s papéis e o0s lugares sociais de mae,
professora, adulta. O efeito desta fuséo e, por um lado, uma intensificacéo da

autoridade e, por outro, uma modalizacdo que decorre dos tracos persuasivos

do seu dizer (“ela falou que vocé é capaz de fazer e eu também sei disso’).

Inferacdes ineficazes, intercdmbios mal sucedidos

Até o momento analisamos varios aspectos da intera¢do nos episddios
escolhidos. Consideramos a possibilidade de concebé-los comeo intercambios
comunicativos e observamos que, de acordo com as abordagens descritas,
estes poderiam ser caracterizados como "mal sucedidos na tentativa de
astabelecer o intercambio”. Esta caracterizac&o, além de limitar o alcance do
conceito de intercAmbio, indica uma relagdo - aparentemente necessaria -
entre interac@o e sucesso. A eficdcia ou 0 sucesso se apresentam como
condiches para a propria existéneia da interacdo. Nesta relacdo esta
implicada, também, a idéia de comunicacéo entrelacada com © conceito de
interacao,

Morato (1996} notou a confus@o existente entre as idéias de
comunicacéo e de interacBo no &mbito da LingUistica e apontou a oposicéo
entre as concepgbes de comunicacao e de significacdo como um dos fatores
responsaveis por esse fato. A interacdo é definida como intercdmbio ou

alternédncia de interfocutores ou comportamentos sem que se considere como
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constitutivo o papel da linguagem e do (inter)discurso nas agbes simbdlicas
humanas. Resulta que, dessa maneira, 8 comunicabilidade é tida como uma
caracteristica inata dos homens, podendo até, por ser um fato em si mesmo,
prescindir de qualguer feorizacdo mais especifica. (p. 4)

Todavia, parece-nos que, para além da confuséo entre os dois termos -
e talvez, em decorréncia dela - ha uma scbreposigcdo ou equivaléncia que
apaga e reduz as diferencas e que tem como conseqléncia o estabelecimento
de uma circularidade que torna ambos conceitos irrelevantes do ponto de vista
tedrico e, ao mesmo tempo, ineficazes enquanto categorias explicativas.
Quando a comunicacéo se efetiva, a interacdo € bem sucedida; a interagéo

somente se realiza se ha comunicagéo. A sobreposicdo das idéias de

interagdc e comunicagdo tem o efeito de criar relagbes aparentemente

necessarias.

Examinamos, desta maneira, os limites da concepgéo de interagéo
comao intercambio comunicativo, a idéia de papel nas suas diferentes versdes
(uma mais ligada as nogbes de estatuto e de posicéo social, ocutra que implica
a constituicdo intersubjetiva) e a nocac de rapport de places enquanto
possibilidade para a superagao de uma certa fixidez inscrita na prépria idéia de
papel.

As idéias de Foucault e as contribuicdes da Andlise de Discurso, por
sua vez, inspiraram um novo deslocamento. A idéia de posicles de sujeito nos
permitiu, assim, considerar outras dimensfes da interago.

A perspectiva discursiva se apresenia como uma alternativa as
abordagens que concebem a linguagem apenas como dispositivo institucional.
O deslocamento da idéia de papéis sociais para a de posigdes de sujeito
permite pensar o discurso como lugar de producéo dos sujeitos e do sentido e
se mostra prolifica para a andlise das interacbes. Nesta perspectiva, o sentido
pode ser concebido como ndo dominado pelo sujeito, sendo as tentativas de
estabilizagio nunca definitivas e sim sujeitas a mudangas decorrentes do jogo

de forgas presente no discurso. (Maingueneau, 1991)



Capitulo 3

interagdo e siléncio

O Apostolo conta-nos que 0 comego era
o Verbo. Ndo nos da qualguer indicacdo
guanto ao firm.

George Steiner

No presente capitulo pretendemos discutir a emergéncia do siléncio
como tema, a sua pertinéncia no contexto dos estudos sobre interacéo e as
possibilidades de analise dos episddios a partir das varias perspectivas que o

abordam.

Como vimos, a andlise da interacdo admite abordagens diferentes.
Algumas delas permanecem dentro das fronteiras demarcadas pelas
concepcgdes e conceitos inspirados nas idéias de Goffman, assumindo as suas
implicactes: enfocam a interacio como infercdmbio comunicativo e centram-se
nos participantes da sffuacdo. A perspectiva da Andlise do Discurso, em
contrapartida, abandona a nogac de interagdo que supbe a idéia de acdo e
agenfes qgue assumem papeéis e lugares, para adotar a de efeifos de sentido,
gue remete a idéia de posicdes de sujeifo no discurso. Estas sdo designadas
pelo exercicio do discurso e ndo se referem aos individuos mas as posicdes
gue estes podem e devem ocupar para serem sujeitos de um enunciado
{Foucault, 1972).

A nosso ver, 0 abandono da categoria acarretaria o onus de apagar ou
ignorar a histdria que ela contém e as possibilidades que ela carrega. Como
vimos no capitulo 1, a partir dessa historia vém sendo formuladas questdes e
gerados desdobramentos tedricos e estudos empiricos que, implicita ou
explicitamente, abordam a interago. Por outro lado, é preciso reconhecer que
as instrumentos até aqui convocados, mesmo contribuindo com elementos que
giudam a organizar e discriminar 0 quadro de analise, ndo esgotam as
possibilidades de interpretacéo dos episodios.
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Parece-nos que a perspectiva de Bakhtin se apresenta como uma
alternativa tedrica que permite conservar o conceitc ao mesmo tempo que
amplia seu escopo. Concebendo a linguagem como constitutiva da acéo
humana, da subjetividade e das relacbes sociais, Bakhtin considera todas as
producfes verbais, mesmo as monoldgicas e unilaterais, como dialdgicas por
principio. Assim, 0s monologos - por exemplo - podem ser concebidos como
réplicas no contexto dialdgico. Isto significa que as producdes verbais de
qualquer tipo implicam sempre um outro {presente ou imaginario). Constituem-
se, portanto, em um material essencialmente interativo.

Para Bakhtin (1979/1985), um afo humano é um texto em poféncia e
somente pode ser compreendido (como ato humano, ndo como agéo fisica)

dentro do contexto dialogico do seu tempo (como réplica, como postura plena

de sentido, como sistema de motivos). (p. 298)

Esta perspectiva nos permite considerar a interacdo de uma maneira
ampla como lugar de producao do sentido e como lugar tantc de manifestagdo
como de producgio das relagbes sociais. Desta forma, ela ndo se restringira ao
verbal nem tampouco se configurara, necessariamente, apenas na presenca
atual dos interlocutores.

A concepcéio de Bakhtin extrapola a idéia de interacdo que se resume &
presencga fisica dos interlocutores, estendendo a dialogia ndo apenas a um
outro imaginario mas a propria vida:

A natureza dialégica da consciéncia, a natureza dialdgica da propria vida
humana. O didlogo inconcluso é a nica forma adequada de expresséo verbal
de uma vida humana auténlica. a vida é dialdgica pela sua natureza. Viver
significa participar de um didlogo: significa interrogar, ouvir, responder, estar de
acordo, efc. O homem participa neste didlogo todo e com toda sua vida: com
oihos, fabios, méos, alma, espirito, com todo o corpo, com seus atos, O
homem se entrega fodo & palavra e esta palavra forma parte do tecido
dialégico da vida humana, do simpdsio universal. (1979/1985: 334)
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Desta maneira, quaisquer relacdes de sentido que se estabelecam entre
enunciades podem ser pensadas como relacdes dialdgicas. Estas pressupdem
a presenca da lingua, mas nfo existem no sistema da lingua, ndo podem ser
estabelecidas apenas enire os elementos da lingua (1979/1985: 309).

Para Bakhtin a propria compreensao é dialogica, assim como a nossa
atitude em relacic ao sentido (1979/1985:313).

As relacBes dialogicas constituem uma classe especifica de relacgbes
entre sentidos das quaig participam o0s enunciados. A idéia de relagdes
dialégicas vai além do didlogo real. As relagbes dialdgicas sdoc mais
abrangentes, heterogéneas e complexas (p. 316-7).

A nocéo de interaco que se deriva das ideias de Bakhtin extrapola a

presenca material dos participantes, a idéia de enconiro e a de intercambio

verbal. Ela admite também, a possibilidade de que a interacdo ndo seja
consensual, distanciando-se, desta maneira, do conceito que a considera
como essencialmente bem sucedida. Por outro lado, o dialogismo privilegia a
significagcdo empossando assim a linguagem como constitutiva da acéo
humana.

Segundo Bakhtin, a palavra comporta duas faces. Ela é deferminada
lanto pelo fato de que ela procede de alguém, como pelo fato de que se dirige
para alguem. Ela constitui justamente o produto da inferagdo do locutor e do
ouwvinte. Toda palavra serve de expressdo a um em relacdo ao outro. Através
da palavra definc-me em relagdo ao outro, isto é, em dltima andlise, em
relagdo a coletividade. A palavra é uma espécie de ponte langada entre um e
0s outros. Se ela se apoia sobre um em uma extremidade, na outra, apoia-se
sobre 0 meu interfocutor. A palavra é o ferritbrio comum do locutor e do
interlocutor. (1929/1995:113)

A idéia de que a palavra é produto da interag&o social permite pensar a
propria interagdo nos termos de uma relacdo que se realiza na linguagem.
Ainda, segundo Bakhtin: onde ndo ha palavra, onde ndo hé linguagem, néo

pode, tampouco, haver relacbes dialbgicas, as quais ndo podem estabelecer-
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se entre objetos ou entre caltegorias légicas (no¢les, juizos, efc.). (1979/1985;
309)

Estas idéias, assim como as afirmacdes de que ...a palavra sempre quer
ser ouvida, sempre busca a compreensdo como resposta e ndo se detém
muma compreensdo mais proxima mas segue sempre em frente de uma
maneira ilimitada. Para a palavra (e por conseguinte, para 0 homem) ndo ha
nada pior gue a auséncia de resposta (p. 319), devem ser entendidas no
contexto da nogao mais ampla de interagc&o que o dialogismo propde, ja que o
fato de ser ouvido representa em si uma relagdo dialdgica. (p. 319)

A concepgéo de Bakhtin, portanto, mostra-se capaz de conter ¢ siléncio

dos episodios que constituem nosso objeto de estudo, ac possibilitar que este

seja considerado como resposta.

O préprio Bakhtin abordou o siléncio (1970-71/1986), caracterizando-o
como frage humano diferente da quietude. /n quietude nothing makes a sound
{or something does not make a sound); in silence nobody speaks (or somebody
does not speak). Silence is possible only in the human world (and only for a
person). {apud Ponzio, 1893 )

A partir destas idéias, Ponzio elabora sobre os dois conceitos afirmando
que a quietude corresponde as condicbes da percepcdo de sons e do
recanhecimento dos signos verbais enquanto que o siféncio diz respeito as
condigbes de compreenséo do sentido. (p. 139) A quietude permite perceber
0s sons e distinguir as caracteristicas da linguagem, possibilitando assim o
reconhecimento e a identificacdo dos elementos repetiveis do discurso, ou
seja, os elementos periencentes ao sistema da linguagem nos planos
fonoldgico, sintatico e semantico. O siléncio, por outro lado, é a condicio para
a compreensao do sentido de uma enunciagdo na sua impossibilidade de
repeticéo e, portanto, & também a condigdo para a resposta a essa enunciacéo
em sua singularidade e irrepetibilidade. A quietude esta associada a lingua e a
seu substrato fisico -acistico e fisioldgico- enquanto que o siféncio esta

associado @ enunciacdo, ao sentido e ao substrato propriamente humano,
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histarico-social da enunciacgéo. Para Ponzio, a LingUistica n&o tem nada a
dizer sobre o silencic porque suas preocupacdes nao estdo centradas na
compreensdo de uma enunciacdo, na expectativa ou na falta de resposta, no
seu diferimento, ambigliidade e polissemia. Da mesma forma, a Linglistica ndo
pode manifestar-se sobre o discurso indireto, sobre o sentido do implicito, do
assumido, do deslize no discurso. (p. 143)

O siléncio é a posicdo da qual a enunciac@o parte e, é também, a
posicdo na gual @ recebida. A condigo para que exista liberdade de falar é a
possibilidade do siléncio como escolha do falante; a liberdade de falar ¢ a
violacdo do siléncio e ndo da quietude; ao mesmo tempo, pressupde o siléncio
como pesicdo de escuta. Se nos remetemos aos episodios de siléncio aqui

analisados, é possivel notar que estes ndo se configuram, precisamente, como

momentos de liberdade. Tanto quem fala como quem cala parece ser

compelido pela posigéo que ocupa no discurso.

O siiéncio na modernidade

Mas, como o siléncio emerge como “tema’? Quando e de qgue forma a
idéia de siléncio passa a ser valorizada e ganha um estatuto equivalente ao da
linguagem?

A vis@o critica da cultura é a perspectiva a partir da qual G. Steiner
reflete sobre a linguagem e sobre o siléncio.

No ensaio “O repudio a palavra” (1958/1988) Steiner trabalha a idéia de
que apesar de vivermos no inferior do afo do discurso (p. 30), a matriz verbal
néo & a unica capaz de articular o intelecto humano. QOutras modalidades,
como o icone ou a nota musical, podem também cumprir esta funcdo. Além
dessas, existem outras alividades do espirito enraizadas no siléncio.

Em contraposicéo a visdo ocidental que atribui ao siléncio qualidades
negativas, Steiner lembra que no budismo e no tacismo, por exemplo, este é

identificado com o0s estagios mais elevados da alma humana. O inefave/
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encontra-se além das fronteiras da palavra. Somente com a ruptura das
muralhas da linguagem a pratica visionaria poderé penetrar no mundo da total
e imediata compreensdo. Quando se alcanca tal compreenséo, a verdade ndo
precisa submefer-se as impurezas e & fragmentacdo que a fala
necessariamente acarreta. Ndo precisa ajustar-se a Iogica e a concepgéo
linear de tempo implicitas na sinfaxe. Na verdade final estdo compreendidos,
simuftaneamente, o passado, o presente e o futuro. E a estrutura temporal da
linguagem que os mantém artificialmente distintos. Esse e 0 ponto crucial.
(1958/1988: 30-31}

Mas ndo é somente na ftradic@o oriental que o siléncio é valorizado,
também no ocidente, o ideal trapista busca transcender as palavras. A esla

visdo mistica, contrapde-se a de Pascal (segundo Steiner, mais proxima do

sentimento ocidental classico): o siféncio do espago cosmico infunde terror. (p.
31

Até o século XVIl, toda a producdc cultural ocidental - incluidas as
ciéncias naturais e a matematica - apdia-se fortemente no verbal. A literatura, a
filosofia, a teologia, o direito, as arfes da historia representam empenhos de
circunscrever nos fimites do discurso racional a fofalidade da experiéncia
humana, 0s registros de seu passado, sua condigdo presente e expectativas
futuras. (p. 32)

Durante o século XVII esta situacdo se modifica de maneira radical e as
formas de pensamento sao alteradas pelo desenvolvimento da matematica que
se converte em uma linguagem complexa e dinamica tornando-se,
progressivamente, iniraduzivel. Todas as ciéncias sdo influenciadas pelo
desenvolvimento da matematica. Também a filosofia mostra, a partir do século
XV, o impacto destas mudancas nas obras de Descartes e Spinoza. Ao se
referir & obra de Wittgenstein, Steiner aponta que: (...) Cerfamente emana de
profunda convicgdo. Pois o siléncio que, por toda parte, rodeia o discurso nu
parece, gracas a forca da percepedo de Wittgenstein, menos uma parede do

gue uma janela. Em Wittgenstein, assim como em alguns poefas, olhamos
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através da linqua, encontrando, ndo escuriddo, mas Juz. Qualguer um que leia
o Tractalus percebera sua estranha e silenciosa aura. (p. 40)

O abandono da palavra tem consequéncias, também, para a historia da
arte. Na pintura e na escultura, o realismo (no sentido amplo, de
representacdo que imita a realidade) corresponde ac tempo em gue ¢ verbal
era predominante na vida intelectual e afetiva. A arte interpreta realidades que
podem ser expressas em palavras. Ja a arte moderna se revela contra essa
equivaléncia. Especialmente, a arte abstrata se caracteriza por rejeitar a mera
possibilidade de um equivalente lingUistico. (p. 41)

Steiner aponta, ainda, uma outra modalidade de transcendéncia da
palavra: nela, a linguagem simplesmente cessa, e © movimento do espirito ndo

produz nenhuma manifestagéo exterior de sua existéncia. O poeta mergulha no

siléncio. Aqui a palavra delimita-se ndo com o esplendor ou com a musica, mas
com a noite. Ainda que esta atitude encontre precedentes na Antiglidade,
Steiner aponta a escolha pelo siléncio como historicamente recente. Seus
exemplos s@o dois poetas modernos: Holderlin @ Rimbaud. Em ambos os
casos, 0§ molivos precisos e a génese do siléncio permanecem obscuros. No
entanto, os mitos da linguagem e da funcdo poética que brofam do siléncio
estdo claros e constituem um legado formativo. (p. 67)

O siléncio de Holderlin é interpretado como um desdobramento natural
de sua poesia. O siléncic ganha, na sua obra, o estatuto de elemento
fundamental, da mesma forma que o espago vazio faz parte da pintura e da
escultura modernas. J& a renincia de Rimbaud é considerada de modo muito
diferente. Significa o0 predominic da agdo sobre a palavra. “A linguagem que
ndo leva & agdo”, escreveu Carlyle, “mais ainda, que a entrava, é um
empecilho sobre a face da Terra.” Tendo dominado e exaurido 0s recurscs da
linguagem como s6 um poeta superior pode fazer, Rimbaud volta-se para
aquela linguagem mais nobre que é o fazer. (p. 68)
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Em sintese, a reavaliacdo do siléncio, operada no ambito da cultura é,
para Steiner, um dos atos mais originais e caracteristicos do espirito moderno .
(p. 68)

Este rapido esbogo do percurso da nogdo de siléncio e das mudancas
de estatuto gue ela alravessa na cultura moderna tornam possivel a
emergéncia de questbes que dizem respeito as relacdes entre a linguagem e o
siléncio: a reflexfo sobre a linguagem e sobre a constituicdo e o movimento

dos sentidos abarca hoje, necessariamente, a dimenséo do siléncio.

O siléncio na etnografia da comunicacéo

Episodios 1,2 (Ad.)
01/06/92
Atividade: utilizando conjuntos individuais de letras recortadas em

cartolina, montar uma lista de compras de supermercado.

A camera se desloca pela sala enfocando vérias criancas que estdo
montando palavras com letras recortadas em cartolina. A cédmera se detém na
carteira de Ad. que colocou uma toalha em cima da cabega e chupa uma das

pontas.

P1.: Ad., vamos escrever. O que vocé quer comprar?
Ad.: {(ndo responde)

P1.: Vamos escrever café?

Ad.: (ndo responde)

P1.. Ou vocé quer escrever arroz?

Ad.: (ndo responde)

P1.: O que vocé prefere, Ad.? Hein, hein, Ad.?

S S T S o e

Ad.: (ndo responde)
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9. P1.. Eute ajudo. O que vocé prefere?

10, Ad.: (ndo responde)

11. P1.: Eu vou botar a camera la.

12. Ad.. (néo responde)

Durante toda a seqgiéncia Ad. chupa a ponta da foalha e olha para a
mesa.

... {(Momento posterior ao episddic 1)

13. P1.: Ad. vamos escrever?

14. Ad.: (ndo responde)

Ad. olha para P1.

15. P1.: Bem! Olhe: banana. Quer escrever banana?

16. Ad.: (ndo responde)

Ad. levanta a cabeca, olha para P1. e faz um movimento de cima para
baixo com a cabega.

17. P1.: Ta bom. Ento é assim, € 0 B. E 0 B como € 0 B?. Esse aqui é
0 B. Agoraé o A E o A do seu nome, comeca seu nome, vamos achar? Hein,
Ad.?

18. Ad.: (ndo responde)

19. P1.: Ta vendo, BA. Agora olha, otha para minha boca. Agora é o NA.
Tambem tem essa letra no seu nome. Tem no seu nome e no meu. Olhe agui
ta escrito ANA. Tem no nosso nome. Procure uma letrinha igual a essa pra
botar aqui e depois vocé copia na sua lista.

20. Ad.: (ndo responde)

Ad. olha em volta mas ndo para P1., ndo realiza a acdo solicitada.

Na primeira andlise realizada sobre este episddio concluimos que o
modo como se determina a finalidade do intercadmbio define a sua condicéo de
sSucesso ou insucesso. Dissemos que se se considera a finalidade escolar e a

do adulto, o intercambio serd avaliade como “mal sucedido”, mas se
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considerarmos o pontoe de vista da crianga, ou seja, a preservacio de sua face,
0 mesmo pode ser visto como “bem sucedido”.

A ideia de que o silencio possui um valor defensivo que provém da
missao de dizer algo negative é sustentada por D. Tannen (1985). O
significado do siléncio na interacdo, assim como ¢ de oufros tracos do
discurso, pode ser entendido como derivado de duas metas da comunicacéo
humana: conectar-se com ouiras pessoas €, ao mesmo tempo, permanecer
independente. Estas metas correspondem aos rituais de apresentacdo de
Goffman e aos rifuais de evitacdo que, para Lakoff (apud Tannen), referem-se
a necessidade de distancia, por um lado, e de camaradagem, por outro.
Baseada nas idéias de Brown e Levinson (1978), a autora afirma que ha uma

face positiva relacionada a necessidade de aprovagio e uma face negativa

relacionada a necessidade de ndo aceitar imposictes dos outros. Isto resulta
da natureza paradoxal das relacdes interpessoais. Busca-se a aproximacao
mas ela deve também ser evitada porque ameaca a integridade do individuo.

Enfocando especificamente a sala de aula, Gilmore (1985) constata gue
a sociolinglistica tem enfatizado os aspecios verbais da competéncia
comunicativa ou interacional. Os trabalhos existentes destacam a necessidade
de gue os alunos mosirem competéncia interacional além da académica para
se sair bem na escola. Através de um estudo etnogréfico na escola, o autor
constatou aque a competéncia interacional é um dos fatores que compdem a
‘poa atitude” necesséria para 0 sucesso escolar.

Gilmore observou o siléncio interacional, os tracos e limites do siléncio
nas interagbes face a face, diferenciando-os das pausas para pensar. Na
analise do siléncio utilizou o conceito de ritual displays de Goffman (1976),
descritos como comportamentos que fornecem uma expressdo imediatamente
legivel da situacdo de um individuo, especificamente sua intencdo, assim como
a evidéncia do seu alinhamento na situacio.

A partir deste quadro conceitual, o autor descreve varios tipos de

siléncio observades na sala de aula. Um deles é o siléncio cooperativo dos
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aluncs que desempenham na interagdo o papel de cuvintes (sendo o professor
o falante). Este siléncio caracteriza a dinamica das salas de aula tradicionais
em que o discurso assume a forma de uma interlocucéo face a face entre dois
participantes. O siléncio pode acompanhar e refletir o envolvimento atento na
atividade principal (oficial) assim como 0 engajamento em outras atividades
{copia, leitura, brincadeiras, etc.). Este comportamento encaixa na estrutura de
participacdo da situacéo e é de fato onde a maioria dos alunos se esconde a
maior parte do tempo. Para este autor, o esconderijo € tdo eficaz que
professores e pesquisadores devem fazer grandes esforgos para prestar
atengdo nestes alunocs. Exceto por algumas curtas respostas, o papel dessas
criancas gue permanecem silenciosas é o de facilitar o estabelecimento e a
manutencdo de uma dindmica tradicional de sala de aula.

Além deste tipo de siléncio, Gilmore destaca que o siléncio envolvendo
dois interlocutores se observa com maior freqiéncia em casos de confronto
entre professores e alunos. Nestes casos foram observadas manifestagbes
que o autor chama de submissivas subordinadas e ndo submissivas
subordinadas. As duas s&c acompanhadas de posturas corporais e gestos
caracteristicos. A primeira se observa apenas nos casos de interagdo com a
autoridade adulta. A segunda evidencia o poder e o controle gue pode ser
exercido pelo aluno através de uma manifestacdo silenciosa de emogdes.
Estes parecem ser mecanismos eficazes para preservar a face de alguém que
deve ser subordinado. Gilmore observou este comportamentoc em casos de
mau humor ou raiva dos alunos. Observou, também, que alguns professores
conseguiam lidar de uma maneira efetiva com esta situacdo, quebrando o
clima negativo com humor e afeto.

O autor aponta que o siléncio, na escola, é visto como signo de controle
e como indicador de organizacio (caracterizando assim “boa atitude”) mas,
paradoxalmente, é tido como ofensa passivel de castigo se usado em
determinadas situacdes (definidas como apresentacdc de “ma atitude”).

Nesses casos o aluno parece utilizar o siléncio como forma de preservar sua
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face e de expressar autonomia diante da autoridade, mas é interpretado pelo
professor como manifestacio de insoléncia e insubordinagao.

O problema maior, segundo ele, parece ser o de como respeitar o
siléncio defensivo da crianca, permitir gue mantenha sua individualidade e sua
face, criando mesmo assim um clima de trabalho.

Em suma, a etnografia da comunicacac incorpora o siléncio a discusséo
trazendo & tona as suas possiveis funcdes. Desta maneira, o siléncio significa,
intervém na estruturacio de situacdes, possui contetdo proposicional ou n&o,
inciui gestos ou ndo. Ele pode também expressar significado gramatical ou
indexical, pode ser simbdlico ou convencional. O silencio pode ter valores
positivos indicando maior entendimento ou intimidade; ele pode ndo ser

apenas uma auséncia de palavras, mas uma presenca ativa e realizar a

necessidade defensiva de evitacdo, de preservacdo da face. Ac considerar o
siléncio como parte de uma estrutura comunicativa interacional, esta
perspectiva representa um avango em relagcdo aquelas que seguer tematizam
a questdo e constitui um esforgco no sentido de construir uma teoria mais
abrangente da comunicacéo gue seja capaz de conter os fendmenos a ela
ligados. Nao obstante isto, ¢ estatuto do siléncio e o lugar que ele
gfetivamente ocupa na estrutura comunicativa ndo estdo suficientementie
claros.

No episodio que transcrevemaos acima, ¢ siléncio de Ad. pode ser visto
como exemplo do siléncio defensivo descritc por Gilmore. A situacdo em que
se inscreve, entretanto, ndo é estritamente uma situacdo de confronto nem
envolve raiva ou mal humor. Quanto a possibilidade de “respeitar o siléncio
defensivo da crianga, permitir que ela preserve sua individualidade e sua face”,
parece-nes que no caso de Ad. a estratégia defensiva é tao eficaz que quase
néo admite a intervenco do adulto. Podemos notar que apenas no turno 16
do episddio, depois de muita persisténcia de P1., Ad. faz um movimento
afirmativo com a cabeg¢a indicando que quer escrever. Esta resposta motiva a

seqléncia gue segue em que P1. escreve a palavra “banana” e explica o
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procedimento utilizado para formar as silabas. Em momento algum Ad. acolhe

as sugestbes de P1. ou realiza as atividades que the s&o solicitadas.

O siléncio como fendmeno enunciativo

Os estudos sobre o implicito, na perspectiva das teorias da enunciacio
nos aproximam de um tratamento mais especifico do siléncio. Ducrot (1972)
define o implicito como uma forma de dizer que dispensa o locutor de assumir
a responsabilidade pslo dito.

Ducrot (1972} reconhece duas origens para o implicito: uma remete aos

fabus linglisticos que consistem n&o apenas em palavras mas em femas

inteiros dos quais ndo se fala. A segunda diz respeito a necessidade de um
mode de expressdo que nao fransforme a formulacdo em objeto de discussdo
ou contestacao.

S&0 varios os procedimentos de implicitacdo estudados por Ducrot.
Alguns deles se fundamentam no contetdo dos enunciados, outros, na prépria
enunciacdo. A apresentacdo de certos fatos no lugar de outros que aparecem
COmo causa ou conseqléncia necessaria dos primeiros € um desses
procedimentos. Qutro consiste em deixar ndo expressa uma afirmacdo
necessaria para a completude ou coeréncia do enunciado. Os subentendidos
ou pressuposicOes se apresentam, em certos casos como a propria condicdo
de existéncia do ate de enunciacdo na medida em que este s6 é legitimado
sob certas condigbes. Ducrot identifica como traco comum entre todos os
procedimentos citados a condigdo de que a significacdo implicita aparece
como superposta a uma outra significacdo, literal. A significacdo implicita esta
vinculada a significacéio literal de maneira tal que a primeira somente &
compreensivel se a segunda tiver sido compreendida. Muitas vezes,

entretanto, a significacéo literal & compreendida mas a implicita ndo. (p. 19)
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Para Ducrot, o implicito se refere a como se pode dizer alguma coisa,
sem contudo aceitar a responsabilidade de té-la dito, o gue, em outras
pafavras, significa beneficiar-se da eficacia da fala e da inocéncia do siléncio.
(p.20) O implicito se apresenta, assim, como uma forma de falar em que a
responsabilidade do dizer é transferida ac ouvinte....qualquer que seja ©
esquema utilizado, o implicitc aparece sempre ao fim de uma démarche
discursiva operada pelo destinatario - ou que the é atribuida.

O implicito pode ser atribuido & intencionalidade do locutor ou a
interpretacéo do destinatario. Pode apresentar-se como uma manifestacio
involuntaria ou mesmo inconsciente de quem fala. Ha, também, manifestagées
de conteudo implicito que repousam em uma espécie de “astlcia do locutor”,
sendo estas conscientes ou semi-conscientes. Existe, ainda, um tipo de
implicito em que uma espécie de codigo conotativo liga um conjunto de
significacbes implicitas a enunciacéo.

A idéia de implicito é interessante para o estudo do siléncio e,
especialmente, para a andlise dos nossos episodios. Segunde Ducrot, o tipo
de implicito denominado pressuposicdo torna possivel dizer alguma coisa
como se ela ndo fosse dita. A func@o dos pressupostos na atividade de fala
assegura a coesdo, garante que a fala proferida faz parte do mesmo dialogo,
constituindo um Unico texto. Ao se pronunciar um enunciado que comporta um
pressuposto determinado, define-se uma categoria de enunciados suscetiveis
de continua-lo. A aceitacdo de tal pressuposto & uma condicdo da
continuidade do diglogo. A escolha de pressupostos - pelo {ocutor - fransforma
imediatamente as possibilidades de fala do interlocutor. O que é modificado no
ouvinte & seu direito de falar - na medida, pelo menos, em que ele quer que
sua fala se inscreva no inferior do didlogo precedente. (p. 101)

Na visdo de Ducrot, a compreensédo da pressuposicdo esté relacionada
g idéia de que o discurso possui uma estrutura. A conservacido de
pressupostos e uma das leis que definem essa estrutura. Por isso, no caso das

perguntas, por exemplo, as Unicas respostas admitidas s80 aquelas que
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conservam seus pressupostos. A pergunta ndo se confenta em oferecer ©
diglogo, mas o impde. ela obriga o ouvinte a falar por sua vez. {(p. 103) Desta
maneira, a pressuposicio pode ser definida como poder juridico dado ao
locufor sobre o destinatariofe] implica que a agéo dos interlocutores uns sobre
08 oufros ndo e um efeifo incidental da fala, mas esta prevista na propria

organizacdo da lingua. (p. 103}

O siléncio na perspectiva discursiva

Se nas teorias de argumentacdo o ndo dito é tratado como implicito e
relacionado a situac&o de interlocucdo, Orlandi (1991), a partir da perspectiva
da Analise de Discurso de fradic@o francesa, critica esta visdo e propde uma
radicalizac8o da relacdo linguagem- siléncio.

Contestande  o©0s  sentidos de passividade e negatividade
tradicionalmente atribuidos ao silencio, aponta que ha um modo de estar em
siléncio que corresponde a um modo de estar no senfido... (p. 11) Uma outra
dimensao do siléncio diz respeito ao silenciamento, processo de producéo de
sentidos silenciados... (p.12)

Esta dimenséo vincula o siléncio a histéria e a ideologia. Por outro lado,
a migracio dos sentidos, a vontade de unidade, de fixacdo do sentido, o non-
sense, o equivoco, remetem ao carater de incompletude da linguagem.

Movimento, mas também relacdo incerta entre mudanga e permanéncia,
se cruzam indistinfamente no siléncio. Nem um sujeito tdo visivel, nem um
senfido tdo certo, eis o que nos fica &4 mdo quandoc aprofundamos a
compreensdo do modo de significar do siléncio. (p. 13)

A autora considera reducionistas as perspectivas gue remetem ©
siléncio & linguagem verbal, apagando sua especificidade. Sustenta a idéia de
que sem siléncio ndo ha sentido. O siléncio ndo é um acidente que intervém
ocasionalmente mas uma condic&o sine qua non de todo sentide. Para Orlandi,
pensar o silencio conduz a tragar um limite a reducdo da significacéo ao
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paradigma da linguagem verbal. Propbe, assim, uma descentragdo da
linguagem verbal enguantc espaco privilegiado de significacéo.

Segundo Orlandi, os diferentes modos de existéncia do siléncio -
Siléncio que atravessa as palavras, que existe entre elas, ou que indica que ©
sentido pode sempre ser outro, ou ainda que aquilo que é o mais importante
nunca se diz... {(p. 14) - configuram seu carater fundador. Este, ndo se refere
a0 siléncio como originario, como absoluto nem como possuidor de um sentido
independente. Significa que o siléncio é garantia do movimento de sentidos.
Sempre se diz a partir do siféncio. (p. 23)

De acordo com a dimenséo constitutiva, fundadora da linguagem, sem
siléncio ndo hé sentidos possiveis. E ele que torna possivel a significagéo. (p.
31) O siléncio € a matéria significativa por exceléncia. Assim, para falar, 0
sujeito tem necessidade de siléncio, um siléncio que é fundamento necessario
ao sentido e que ele reinstaura falando. (p. 71) Este siléncio traz consigo,
sempre, a possibilidade de outros sentidos. No discurso ha sempre um
“projeto”. um futuro silencioso do sujeito, pleno de sentidos. (p. 72)

Retomando a idéia de que o siléncio ocupa, na nossa sociedade, um
lugar subalterno, e & concebido como vazio e como falta, Crlandi nos lembra
da sua contrapartida: a ideologia da comunicacdo, © bombardeio de
linguagens a que somos submetidos cotidianamente, a necessidade de estar
sempre dizendo. (p. 37) A esta concepgéo, a autora opde a de siléncio como
horizonte & nao como falfa. (p. 70)

A idéia de sifenciamento, por sua vez, decorre da dimenséao politica do
siléncio. As pistas do sifenciamento podem ser encontradas na palavra: ©
poder dizer, a tomada da palavra, a sua interdicdo, a censura, a legitimacao de
certos sentidos, © apagamento de outros. O siléncic pode entdo ser
considerade como parte da retérica da dominagao (opresséc) ou como sua
contraparte, a retérica do oprimido (resisténcia). (p. 31)

O silenciamento admite duas formas de existéncia: a do siléncio

constitutive e a do siléncio local. A primeira diz respeito aquilo que deve ser
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dito para silenciar outros sentidos. £ o ndo dito necessariamente excluido. (p.
76) A segunda se refere a interdig@o da palavra, a censura. A proibi¢éo de
certas palavras e de certos sentidos implica, também, a interdicdo de certas
posicbes de sufeito e, consequentemente, a interdicdo da inscricao do sujeito
em formacdes discursivas determinadas. (p. 78)

As ideias de Ducrot sobre o implicito e o pressuposio e 0s conceitos da

Andlise do Discurso inspiram a nossa analise do episodio 1.

Episadio 1 (Ad.)
01/06/92
Atividade: ufilizando conjuntos individuais de letras recortadas em

cartolina, montar uma lista de compras de supermercado.

A cédmera se desloca pela sala enfocando vérias criangas gue estdo
montando palavras com letras recorfadas em cartofina. A cdmera se detém na
carteira de Ad. que colocou uma toatha em cima da cabeca e chupa uma das
pontas.

P1.: Ad., vamos escrever. O que vocé quer comprar?
Ad.: (ndo responde)

FP1.. Vamos escrever café?

Ad.: {ndio responde}

P1.. Ou voce quer escrever arroz?

Ad.: (ndo responde)

P1.: O que vocé prefere, Ad.? Hein, hein, Ad.?
Ad.: (ndo responde)

NG ;s W N

P1.: Eute ajudo. O que voceé prefere?
10. Ad.: (ndo responde)

11. P1.: Eu vou botar a camera 14,

12. Ad.: (ndo responde)
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Durante foda a sequéncia Ad. chupa a ponta da toalha e olha para a

mesa.

O gué esta implicito neste episddio? “Vamos escrever’ diz P1. no
comego da seqléncia (turmo 1). O episédio ocorre na escola e a escola é lugar
de escrever e de fazer tarefas. Ad. esta participando da atividade e, portanto,
assumindo a tarefa de escrever. P1. oferece alternativas sobre o que escrever
(turno 3: “cafe”, turno 5: “arroz”), oferece ajuda, pergunta sobre as preferéncias
de Ad. pressupondo a sua participagdo. E interessante notar, entretanto, que
este episddio acontece em junho, no meio do ano escolar, sendo que ha muito
tempe o lugar de Ad. na turma, suas estratégias, sua parca participacéo e seu

silencio estéo estabelecidos e séo conhecidos por P1. Assim, o implicito na

sequéncia é relativizado pela historia que o atravessa.

Néo é possivel responder a questdo: “como o siléncio de Ad. significa”
mas podemos apontar para o fato de que no dizer de P1. algo é silenciado.
Assim, a fala de P1. é possivel porque além dela assumir o lugar de quem
sabe e ensina, certos elementos da imagem que P1. faz de Ad. s&o apagados
{a historia escolar da Ad., a sua ndo cooperacéo, a sua maneira de lidar com
os adultos na escola e nas relagdes familiares, a sua atitude em relacdo as
tarefas escolares, etc.), permitindo assim que o jogo interativo seja - mais uma
vez - recomecado.

Outra questdo que diz respeito a este episédio se relaciona ao fato de
Ad. ser continuamente interpelada por P1. As perguntas, como vimos, pedem
respostas que conservem seus pressupostos. Como diz Ducrot, a pergunta
ndo se contenta em oferecer o didlogo, mas o impBe: ela obriga o owvinte a
falar por sua vez. (1983:103) O siléncio de Ad., se concebido desta forma,
nega os pressupostos de P1. que, diante da auséncia de respostas verbais,
preenche os turnos reformulando os enunciados, repetindo-os e propondo

novas acdes.
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Por outra parte, se considerarmos n&o apenas o episédio referido mas
também o engajamento de Ad. em outras seqiéncias de interacdo e a
recorréncia do seu siléncio, é preciso levar em conta, também, a possibilidade
deste extrapolar 0 momento empirico e atual. Neste sentido, a vinculacdo do
silencio apenas a fala anteriormente proferida reduz a prépria idéia de siléncio
e apaga, mais uma vez, a dimenséo histoérica.

Desta maneira, a Andlise do Discurso nos permite conceber os
episodios de siléncio de uma maneira diferente daquelas ja abordadas.
Afastando-se da nogdo de interlocugdo, em que o sujeito (individuo) se
constitui na interag&o (empirica, imediata) com o outro, esta perspectiva
introduz novos elementos (como a historia) que permitem pensar em uma

analise que ndo se esgota no momento empirico do intercambio.

A elaboracdo da nogéo de siléncio na perspectiva discursiva tem
consequéncias, também, para a concepcio de linguagem. Se a Analise do
Discurso contribuiu para difundir e expandir a concepcao de que a linguagem
ndo € transparente mas opaca, polissémica, habitada por multiplos sentidos e
vozes, indeterminada, a elaboracdo da nogcdo de siléncio, por sua vez, permite
levantar suspeitas em relacdo aos sentidos que parecem fixos e cristalizados,
em relacdo as vozes que falam. Podemos assim prestar atencéo ao fato de
que quando alguem fala, alguém cala, alguma coisa € silenciada. Onde ha
linguagem, ha também siléncio.

Por outro lado, as elaboracBes de Orlandi sobre o estatuto fundador do
silencio podem ser consideradas como proximas das de Ponzio (p. 56), que se
reconhece fillado as idéias de Bakhtin. Nas duas vertentes, os tracos positivos

do siléncio sao privilegiados.
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A intervencéo pedagégica

Episédio 5 (Br.)

13/4/92

Atividade: desenho em folha mimeografada. O alfabeto estd impresso
na folha. As criangas escolhem uma letra e desenham no guadrado

correspondente alguma coisa que comece com a letra escothida.

Br. esta escolhiendo fépis. Escreve. A professora fica atrds da carteira do
Br. Olha a tarefa.

1. Prof.: Br.! Br. Se vocé escolher A, é aqui (assinala), é dentro que
voce val desenhar, dentro. Se vocé escolher o M, é dentro. Se vocé escolher ©
i., da laranja, e dentro do guadradinho.

Br. chupa o lapis.

Br. desenha.

A professora percorre as carteiras. Chega na do Br.

2. Prof.. o Br. sumiu! Cadé o Br.?

Br., que esta andando pela sala, volta a sua carteira e senta.

A professora olha o trabatho do Br,

3. Prof.: N&o saiu da ... (incompreensivel) e da arvore! Eu vou escrever
aqui para a sua mae “ndo quis fazer®. Ela falou que vocé é capaz de fazer e eu
também sei disso.

Br. pega a borracha.

4. Prof.. N&o vai apagar nada, Br. Vai desenhar alguma coisa.

A professora se afasta.
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Imediatamente depois do afastamento da professora da carteira do Br.,

a pesquisadora se aproxima:

5 P1.: 0 Br, e o dinossauro? Aqui é o D de dinossauro. E o D, viu Br.?
(Br. gosta especialmente de dinossauros e a pesquisadora sabe disso)

Br. pega o lapis.

6. P1.: Aqui, &, serd que da para fazer um dinossauro nesse
guadradinho?

Br. copia letras ao pé da pégina. Deixa o 1apis e se vira na cadeira.

7. P1.: O, Br. desenha um mini-dinossauro (2)... desenha um bebé
dinossauro gue essa é a letra de Di, dinossauro.

Br. desenha um dinossauro. Pega a folha e mostra para a pesquisadora.

8. P1. Tajdia! Quer colorir agora?

Br. mosira de novo a folha.

9. P1.: Deixa eu te mostrar uma outra (2). Cé sabe desenhar um
elefante, sabe? olha, é na letra E. Qual que é a letra E (2)7 Br. desenha e
mostra a pesguisadora.

10. P1.: Ta 6timo! O gue mais? O que mais que da para desenhar?
Girafa®?

Br. Encosta na cadeira. Levanta 08 brages.

11. P1.: Sabe qgual é a letra da girafa?

Br. assinala a letra G.

12. P1.: E essa mesma (2)... a letra da girafa. Br., faz o pescogo
comprido dela!

Br. faz, mostra o desenho e ofha para a pesquisadora.

13. P1.: Quer colorir, Br.?

Br. olha para a pesquisadora e pega 0s lapis.

Este episddio pode ser dividido em duas partes: da primeira participam

Br. e a professora; da segunda, Br. e a pesquisadora. A primeira parte foi
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analisada quando nos referimos aos papéis e posicles de sujeito. A professora
parece ndo esperar nenhuma manifestacéoe verbal de Br. Ela instrui ¢ Br. sobre
a forma correta de fazer a tarefa, chama a sua atenc3o, repreende-o, ameaca
com falar com a mée dele, interpreta seus gestos, atribui e explicita
significados e assume todos 0s turnos sozinha. Br., por sua vez, se engaja-em
diferentes acdes, algumas das quais tém relacdo com a tarefa escolar
(escolher @ pegar o lapis, desenhar), enquanto outras podem ser
caracterizadas como de evitacio ou de fuga (passear pela sala).

A partir da primeira parte sabemos que a professora explicou ao Br.
individualmente a tarefa. Por outro lado, as estratégias utilizadas pela
professora e pela pesquisadora sdo diferentes. Enquanto a professora exerce

o controle, critica e repreende como formas de incitar o Br. ao trabalho, a

pesquisadora tenta ganhar a cooperacdo da crianca através da figura do
dinossauro gue ela sabe que interessa ac Br. A tentativa da pesquisadora é
bem sucedida. Br. se envoive na tarefa e na interacdo. Nesta, os dois sujeitos
assumem fungdes diferentes. a pesquisadora fala, pergunta, explica, solicita.
Br. preenche seus iturnos com acdes que correspondem a respostas. Da
mesma forma, os movimentos do corpo, olhares e gestos funcionam também
como respostas. Ainda que a pesquisadora ndo pareca esperar resposias
verbais, ela ndo deixa em momento algum de convocar a crianca a participar
verbalmente.

Parece-nos que este exempio serve como resposta a questdo
anteriormente colocada por Gilmore em relacdo a possibilidade de criar um
clima de trabalho sem ameacar a face da crianca. Algumas estratégias dos
adultos podem ser eficazes para conseguir o envolvimento das criancas nas
tarefas escolares, ndo implicando necessariamenie & ameacga 3 face da
crianga ou a sua submissdo. Ao expor este episédic ndo é nossa intencéo
criicar a estratégia utilizada peia professora na primeira seqiéncia nem

prescrever como correta a utilizada pela pesquisadora na segunda. A mera

oposicio das estratégias ndo da conta e, ao conirério, simplifica e reduz o
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fenbmeno cuja complexidade queremos destacar. Podemos dizer que a
professora, na primeira sequéncia, assume o discurso institucionat tradicional
e, a partir dele, exerce a sua fungdo de maneira também convencional. De
fato, ela instrui, repreende, ameaca, interpreta, etc. Aigumas das ac¢bes da
professora, entretanto, sdo essenciais para a seqUéncia posterior (por
exemplo, a instrugdo sobre a tarefa a ser realizada).

Ja a posicdo da pesquisadora na segunda seqiéncia nao pode ser
considerada como simétrica & da professora. A pesqguisadora € tambeém um
adulto e compartilha, portanto, alguns atributos com a professora, mas ela
ocupa um lugar diferente, sob varios ponios de vista.

Na perspectiva das criancas, a pesquisadora ocupa o lugar de visitante.

Se ela possut alguma autoridade, decorrente da sua condi¢go de adulta-que-

sabe, sua posicio difere radicalmente daquela da professora. Ela ndo convive
diariamente com a classe, ndo detém a responsabilidade de ensinar, controlar
e avaliar. Estas s8o atribuicbes da professora. Por outro lado, a pesquisadora
assume o lugar de cbservador, sendo que entre 0s cbjetivos da observagao
{previamente definidos de comum acordo com a professora) encontra-se o de
intervir na sala de aula. Esta posicdo, a nosso ver, & a que cria a situacéo
relatada. A pesquisadora assiste & primeira segléncia e isto Ihe permite
procurar uma maneira diferente de intervencéo no episddio que protagoniza.
Evidencia-se aqui, mais uma vez, a diferenca entre papel e posicédo de sujeito.

Podemos dizer que os papéis da professora e da pesquisadora sdo bastante
proximos (adulto, muther, autoridade). J& as posicdes que elas ocupam séo

claramente diferentes.

Quais as implicacbes deste esbogo de andlise para ¢ trabalho
pedagogico? Ele nos leva a refletir sobre uma das afirmacdes repetidas até o
cansaco nos cursos de formacgdo de professores: € preciso desenvolver
estratégias de infervencdo pedagégica que levem em consideracdo as

caracteristicas de cada aluno. Podemos, a partir dela, suspeitar as dificuldades

envolvidas na implementacio desta proposta e sobre 0s motivos do fracasso
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dos planejamentos. Centrar a ateng&o no aluno, sem duvida deve ser
considerado como um avango em relacdo as estratégias do ensino tradicional
que privilegia a transmisséo de conteudos sem se preocupar com a atividade
desenvolvida pelos alunos na aquisic&o do conhecimento. Enfretantc, centrar
a atencéo no aluno ndo e suficiente. Ha também a interagdo, as praticas
socials de que todos participam, as posi¢des que 0s sujeitos nelas ocupam, o
modo como o8 sentidos circulam e se fixam e, principalmente, hd o que

escapa, desliza e ndo pode ser controlado.

O siléncio de Ad., o siléncio de Br,

Episodio 6 (Ad.)
13/4/92

Atividade: desenho em folha mimeografada. O alfabeto estd impresso
na folha. As criancas escolhem uma letra e desenham no gquadrado

correspondente alguma coisa que comece com a letra escolhida.

Ad. apoia a cabega na mesa, chupa o lapis, olha para a lousa. Parece
estar escrevendo, mas na folha ndo aparece nenhuma marca.

P1.: Vai Ad... Eu sou... agui é para escrever seu nome.

Ad. olha para a camera. Ndo se mexe.

Enguanto Ad. néo se percebe como objeto de observacdo ou ndo é
convocada para participar de um intercambio verbal com o adulto, ela parece
adotar a estratégia de “sobreviver na sala de aula evitando ser flagrada n&o
fazendo as tarefas’, descrita pelos etnégrafos escolares (Mc Dermott & Wood,
1978). Esse "faz de conta” pode também ser caracterizado em termos de

comportamento destinado a evitar tensdo (Lehtinen et alii., 1995). Mas seu

comportamento muda radicalmente diante da solicitacdo direta do adulto.
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Instala-se um siléncio resistente. Siléncio de voz e de movimentos que se

estende aos episodios que seguem.

Ad. esta sentada. Quieta. olha para frente e ndo faz a tarefa.
P1.: Vamos Ad....

Ad. olha a cémera. Nao responde, ndo se mexe.

A professora se aproxima da carteira de Ad.
Frof.. Ad. conseguiu escrever o nome?

Ad.. (ndo responde). Néo olha para a professora.

P1.. Ad. vamos ver aqui. Ad. vamos 1a. O que que cé quer desenhar
com A, Adriana comega com A, anel, arvore. O gue mais?

Ad. olha para a pesquisadora. Chupa o lapis, ofha para frente.

Asg criangas que senfam na mesma mesa de Ad. respondem.

Cr.: arvore, Ana.

P1.: isso, Ana.

Cr.. Ana Paula.

P1.: Ana Paula.

Ad. ndo olha para a pesquisadora.

P1.: Qual vocé vai escolher, Ad.? O que é que vocé quer desenhar?

Ad. ofha para frente, mexe o lapis. Otha o trabalho do colega ao lado e
se debruca sobre a folha com o lépis na méo.

P1.: Ad. vocé ja sabe desenhar um sol, que vocé ja fez no calendario.
“Sol” comega com essa letra aqui, deixa eu te mostrar {aponta). Essa.

Ad. fica imével recostada na cadeira.

A pesquisadora esta ofhando o trabalho da cr. que senta do lado de Ad.

A cor. diz que vai desenhar um arco inis.
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P1.. Ad. vocé quer aproveitar e desenhar um arco iris tambem?

Comecga com A
Ad. olha a folha. Ndo responde. Ndo faz nenhum movimento.

P1..0, Ad., vem...

Ad. chupa o dedo e olha para a pesquisadora.

P1.: Vocé tem lapis de cor, Ad.?

Ad. olha para a pesquisadora rapidamente e depois desvia o olhar.

P1.; E ai Ad.?

Ad. olha para a mesa e desenha nefa.

P1.: Vamos ver outra letra aqui. Essa aqui € o sol. Deixa mostrar outra
letra. Esse aqui td 0 que... Essa aqui é a letra do Gato (aponta). Vocé pode
desenhar um gato. Essa aqui € do elefante (aponta), essa é da foca (aponta).
Vocé ja viu uma foca?

Ad. chupa o lapis.

Cr.. E essa aqui, tia?

P1.. Essa é do elefante.

Nesta seqléncia de interacbes entre Ad. e a pesquisadora, Ad. se
mantém imoével e calada a maior parte do tempo. Quando ela fica quieta e
calada, a pesquisadora desiste. Quando Ad. responde de alguma maneira
{olhando, fazendo de conta que escreve) a pesquisadora insiste: pergunta,
mostra, explica.

E interessante observar como o espaco de interacéo criado e reservado
para Ad. vai sendo tomadoc alternativamente pelas outras criancas e pelos
adultos (pesquisadora e professora). Estes perguntam, solicitam, procuram por

diferentes vias envolver Ad. na tarefa e na interagido. Na medida em que Ad.

permanece em siléncic, as outras criancas se apropriam deste espaco. Apesar
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disso, os adultos insistem em interpelar Ad. Quando a interacdo se restringe a
Ad. e a um adulto, este preenche o turno.

Estes episddios, assim como o episédio 6 envolvendo o Br. (antes
analisado), ocorreram no mesmo dia, durante a mesma atividade. Isto
oportuniza a comparacdo e nos leva a refletir sobre as diferencas e
semelhancas entre os siléncios das criangas. Em que medida os episodios se
assemelnam? Em um primeiro momento a estrutura dos episGdios parece
semelhante: 0s adultos interpelam as criangas e estas ndo respondem
verbalmente. As duas criancas utilizam mecanismos de evitacdo e seus
comportamentos ndo se enguadram no esperado para a sala de aula.

As diferencas, no entanto, s&o varias. Br., além de brincar, passear pela

sala e fazer de conta que faz a tarefa, realmente participa das atividades de

leitura e escrita em certos momentos, ainda que o faca de uma maneira sui
generis. Isto é crucial para o tipo de interagdo que se estabelece entre ele e 0s
adultos. No episddio 6, Br. ndo somente faz uso de sinais de contextualizacdo
como também responde, participando da atividade, realizando o que lhe &
solicitado e mostrando o resuitado. Desta maneira ele contribui para a
progresséo da interacgéo. Diferentemente, nas seqléncias que envolvem Ad. e
0s adultos, Ad. se mantem em um siléncio tenaz.

Uma outra diferenca diz respeito ao teor das falas dirigidas a0 Br. ¢ a
Ad. As falas da professora ao Br. aludem a um discurso anterior sobre Br. A
presumivel conversacdo entre a professora e a mae do Br. faz mencdo a um
consenso sobre o que Br. @ ou n&o capaz de fazer. A professora se dirige a Br.
de maneira imperativa. Estas caracteristicas marcam de maneira particular a
interac&o de Br. e a professora. Ja as falas dirigidas a Ad. se referem apenas a
tarefa escolar.

Notamos, também, que a relacdo que as criancas estabelecem com o
conhecimento é diferente. Enquanto Br. participa e realiza algumas atividades

escolares, Ad. dificimente se engaja nas mesmas. Nao temos acesso ac grau
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de compreensdo de Ad. em relacdo as tarefas solicitadas. Mas observamos
gue, mesmo quando se trata de desenhar, Ad. nega-se a participar.

Os siléncios das duas criancas, como vemos, s&o muito diferentes. Da
mesma forma, encontramos diferengas entre o tipo de interagdo gue se
estabelece entre elas e os adultos. A recusa se apresenta como um dos tragos
mais evidentes do siléncio de Ad. Ela ndo fala e ndo faz. Seu siléncio resiste a
interpretacdo. Por um lado, ele incomoda ao ponto de que os adultos insistem
sempre nas suas tentativas de engajar Ad. nos diglogos e nas atividades
escolares. O silencio de Ad. devolve aos “adultos-que-sabem” uma contra-
imagem de si mesmos. Ad. é testemunha muda da impoténcia, da
impaossibilidade, do limite, talvez da propria incompeténcia dos adultos. O

siléncio de Ad. evoca um siléncio que atravessa a fala dos adultos na busca de

sentido.
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Consideracdes finais

interacao, discurso e siléncio. Educacgdo. Escola, sala de aula, sujeitos,
professores e alunos. Quais sdo as questbes que permanecem?

Estudamos, ao longo deste trabalho, a possibilidade de analisar o
silencio como parte do processo de interacéo.

Apontamos os limites do tratamento da interagdo enquanto intercdmbio
comunicativo e observamos que esta nogdo restringe a prépria idéia de
interagéo. Indicamos a necessidade de ampliar o conceito de interacdo para que
pudesse conter ndo apenas a situaclo empirica de interlocucdo mas também a

producéo das relacdes sociais.

A idéia de posigbes de sujerto foi se configurando ac longo do trabalho
como um instrumento tedrico que nos permitiu apreender uma dimensdo da
interacéo que se constitui e se realiza no discurso.

Se os conceitos de papéis, lugares e rapport de places d&o conta de
descrever posigbes sociais, geralmente ja configuradas ou instituidas, o
consfruto de posigbes de sujeitc esta fundado na relagédo do sujeitc com a
linguagem, concebida como matriz de muiltiplas significacdes. Esta nocao
permite um trabalho de andlise que possibilita apreender aspectos que néo séo
imediatamente evidentes, remetendo a idéia de um sujeito nao homogéneo. O
deslocamento que se produz possibilita uma abordagem da interacao que faz
emergir precisamente a diferenca, a contradicdo, o particular, no amago das
praticas sociais.

Quando o assunto é siléncio, que pode ser concebido como um caso
limite de interac8o, a possibilidade de apreender esta dimensao se torna mais
dramatica. S&o as nuances na significacdo da diferenga, da contradicdo, do
particular, que contribuem para distinguir entre siléncios, ja& que eles também
néo s&o homogéneos.

A partir de alguns elementos relativos a histéria da idéia de siléncio na

modernidade foi possivel pensar as relacSes entre linguagem e siléncio. Os
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episddios de silencio podem assim ser considerados como episédios de
linguagem, como postulam tanto as abordagens comunicativas como as
enunciativas e discursivas. O tratamento dispensado a gquestdo, entretanto, é
diferenciado. As perspectivas comunicacionais descrevem e categorizam o
silencio em termos de comportamento. Apontam para a necessidade de incluir o
silencio entre os fendmenos da comunicagdo mas, ndo chegam a tematizar as
relagbes entre siléncio e linguagem. Ao contrario, as abordagens enunciativas e
discursivas enfocam justamente estas relacbes, teorizando sobre elas.

O tema mostra-se promissor. Evidentemente, estamos longe de ter
esgotado as guestdes formuladas. Ao contrario, aquelas iniciaimente colocadas
somam-se agora novas perguntas surgidas no decorrer do trabalho. Dentre as
questdes iniciais, permanece, ainda, a que se refere a relacéc entre interagdo e
aprendizagem. E este um assunto que pretendemos retomar no futuro.

Qluanto ao percurso das nossas reflexfes em forno dos processos de
interacdo que envolvem siléncio, as tentativas de abordagem revelaram
algumas das multiplas determinacdes gue delimitam as condicdes em que esses
processos sdo produzidos, a complexidade e a nao linearidade e, mesmo, as
contingéncias que os afetam. Este quadro nos conduziu a langar méo de uma
muitiplicidade de conceitos que, contudo, ndo garantiram solucdes definitivas.
Aprendemos que 05 processcs de interagdo podem ser apenas intuidos nas
filigranas das relagdes intersubjefivas e gue € preciso continua r a buscar
solucgdes tanto para as questdes tedricas relacionadas a interagdo, ao discurso
e ao siléncio, como para os problemas da pratica pedagdgica, inerentes a uma
escola que, distante dos padrfes ideais, reconhece-se incapaz de lidar com a
diversidade e com a heterogeneidade dos fendmenos que abriga.

Como vimos nos episodios, os adultos, na sala de aula, esforcam-se em
convocar os alunos a falar, utilizando para isso diversas esfratégias. A maioria
das vezes, nos casos que analisamos, o resultado da convocacdo € negativo.

Quanto mais as criancas sdo chamadas a falar, mais o siléncio se instala.
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Por que as estratégias dos adultos ndo s&o bem sucedidas? Em parte,
porque quando os adultos convocam, nao estdo, simplesmente, chamando a
crianca a falar. As criangas sdo convocadas a falar come alunas, & engajar-se
nas atividades escolares, a produzir, a obedecer. As estratégias dos adultos (a
insisténcia, a repeticdo, a reformulacdo), por outra parte, parecem reforgar,
justamente, o que ha de mais fixo neste tipo de interagdo. a assimetria, as
relacBes de subordinacéo e de autoridade.

Visto sob essa perspectiva, ¢ problema de como tornar mais eficazes as
relacbes de ensino, parece condenado a permanecer sem solugéo. Todavia, as
nossas tentativas de anélise dos episédios apontaram para a importancia de
dirigir os esforcos no sentido de extrapolar esse quadro um tanto esquematico,
de evidenciar as diferencas entre as posicbes dos sujeitos, de ressaltar as
contradicdes e de perseguir e destacar, enfim, aquilo que ha de dnico, historico
e particular na din@mica interativa concebida como imbricac@o das praticas
sociais.

Se ndo podemos - como gostariamos - contribuir com solucGes
definitivas, parece-nos possivel, hoje, compreender melhor as diferentes
dimensées da diversidade e da heterogeneidade, os motivos da persisténcia

dos problemas e o porgué de ndo haver solugbes generalizaveis.
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