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RESUMO

Fseta dissertagdn, na perspectiva da Andlise do Discursa e
da Sociolingiistica Interacional, analisa as expectativas dos
participantes de uma interagdo em sala de aula e o= conflitos
advindos da diferenga destas expectativas.

Nela & abordado o trabalho social e lingiiistico que se rea-
liza rno decorrer de uma interagi3o face a face. Os dois guadruos
predaminantes e as estruturas de participagdo resultantes do
alinhamento do professor s3o apresentados. A& manutengd3o, a tran-
s5ig30 e mudanga dos guadros, atraves de sinais de natureza lin-
giiistica, paralingiistica e n3o-verbal, s3o0 mostradas na analise
de alguns segmentos usados para exemplificacd3o do processo inte—
racional. A seguir analisa*se mamentos interacionais problemati-
tos, identificando—se que as pistas de contextualizagd3o usadas
ou interpretadas inadequadamente levam os participantes a forma-—
rem axpectétivaa diferentes sobre o guadro em vigor e a produzi-
rem comportamentos inapropriados para o momento. As implicagiess
deste conflito de espectativas no comportamento do aluno & no
processgo  de aprendizagem s3o expostos no final, juntamente com
algumas reflexfes sobre a interagd3o professor—alunos, realizadas
com base na etnografia de sala de aula.

Atraves do estudo dos gquadros interacionais e das ex-
pectativas dos participantes, esta dissertagio pretende contri-
huir para uma melhor compreens3o do que realmente acontece na

interag3o =scolar.
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CONVENGCSES PARA A TRANSCRIGCXEO
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sublinhada

pausa observada od quehra no ritmo da fala com me-

nos de 0,5 segundos

pausa de meio segundo, medida com crondmetro

pausa de um segundno

nlumero entre parénteses indicam a durac3o de pausa

acima de um segundo durante a fala, medida com

crondmetro

descida leve, sinalizando final de enunciado

subida rapida sinalizando uma interrocgag3o

subida leve (sinalizando gque mais fala wvira)

tom alto (colocado sobre a forma)

mudanga de tom {(para mais alto) no enunciado, man—

tido até a indicag3o por pontuagdo

tom baixo

parada sudbhita

alangamento de wvogal (um maior numevro de sinals

indica um maior alongamento}

8nfase



MATUECULAS

/barras/

{divida)

n3o verbal

muita &nfase ou acento forte

fala em voz muito baixa

transcrigd3n impossivel

transcrig3n duvidosa

dols enunciados relacionadus por = indicam gque ndo

had pausa na fala

fala Jjustaposta, duas pesspas falando ao  mesmo

tampo

f3la acelerada (na linha acima do esnunciado)
descrigidn dos movimentos nSo-verbais (mudanga de
postura & orientagdo, indicada uma linha abaixo do

segnento de fala.

a esquerda da linha, assinala pontos de andlise.



CAPITULO 4

INTRODUGCA&O

0 que estd acontecendo aqui e agora?

Estamos em uma escola publica, numa sala de aula com
um professor e 42 alunos, para trabalhar, em Geagrafia, o con-—
teido sobre os movimentos do planeta Terra. Ao interpelar a tur-
ma, a professora verifica que um aluno levanta a m3o e aguarda o
turno e outro comega a responder—lhe em voz alta, auto-selecio-
nando-se espontaneamente. Afinal, o que estd realmente aconte-
cendo? Qual o trabalho social e lingliistico que esta sendo rea-—
lizado? .

Quando as pessoas estdo envolvidas numa interag3do face
a face, uma seérie de esquemas de conhecimento (Tannen 1984,
1986) <30 acionados para interpretar o que estd acontecendo e
qual o comportamento esperado durante o ato comunicativo. 0 com-—
portamento verbal e o nd3o-verbal dos diferentes eventos, bem co-
mo o0s PpProprios eventos, comple as expectativas do individuo.
Tais explicativas fazem o individuo interpretar enunciados e
agdes de uma determinada forma e agir de acordo com a sua inter-
pretacdo (Gumperz 1982; Tannen 1985, 198&4).

Tambéem em sala de aula o uso do mesmo cddigo lingiiis—
tico faz-nos, muitas vezes, pressupor envolvimento e entendimen-—

to dos participantes sobre o que esta se desenvolvendo na inte-—



ragao. Contudo, & preciso lembrarmo-nos de que o ato da comuni-
cagdo acontece em dois niveis: o denotativo e o conotativo. No
processo coﬁunicativo em sala de aula; o primeiro nivel, o deno-
tativo, é o conteddo do enunciado em si mesmo, ou seja, € o re-
ferente transmitido para os alunos. Inumeros trabalhos ja fuoram
desenvolvidos focalizando o referente, principalmente no que diz

respeito ao referente incorporado e ao rejeitado, n3o apreendi-

do.
——
Focalizo, em minha pesquisa, o segundo nivel', o cono-,
tativo, que consiste nas metamensagens comunicadas pelos inte-—

ractantes em diversos momentos de uma aula e que sdo interpreta-
dos de acordo com as expectativas do ouvinte. As metamensagens
sdo - enviadas pelos tracos contextuais (Gumperz 1982), sinaliza-
dores do significado que o falante atribui ao enunciado, e nem
sempre sdo percebidas pelos demais participantes da interacdo.
Nestas ocasifes, comportamentos inadequados podem emergir.

Seguindo o modelo de trabalhos lingilisticos iniciados
por Bumperz e Hymes (1964, 1972), investigo nesta dissertagio
como a linguagem afeta a comunicagdo entre as pessoas. Utilizan-
do-me de uma abordagem da sociolingiiistica interacional (Gumperz
1982, 1986) e da etnografia da comunica¢do (Bumperz e Hymes
1964, Hymes 19468), realizo esta andlise lingiistica que procura
ler a metamensagem subjacente do comportamento verbal e n3o-ver-
bal de professores e alunos em sala de aula.

Com o objetivo de estudar os fenfmenos de inferéncia
conversacional e de sua contextualiza¢do, a sociolingiistica in-

teracional mostra gque qualquer tipo de sncontro fare—-a—-face &



complexo inerentemente (Quental e Ribeiro 1992). Engquanto parti-
cipantes, estamos a todo o momento negociando "contextos de fa-—

la (1992) e introduzindo alinhamentos (Boffman 1981) e quadrous
interpretativos (Gumperz 1982) que orientam os demais partici-
pantes com relagdo ao que esta acontecendo no discurso e na in-
teragao.

A pesquisa microetnografica possibilita uma observagdo
direta de situagles reais e concretas (Erickson 1988). A grava-—
¢do dos eventos sociais, naturalmente ocorridos, permite que o
pesquisador reveja os dados tantas vezes quantas forem necessa-
rias, sem ter que esperar por uma nova ocorréncia do fendmeno.
Assim, os contextos podem ser cuidadosamente estudados e os qua-
dros projetados s3o identificados com maior precisdo.

A microetnografia foi, entd3o, por mim escolhida para
investigar as respostas.a trés questiies iniciais, gue motivaram
a pesquisa:

A primeira, quais sdo e como se manifestam as diferen-
¢as de expectativas de professor e de alunos, com relagdo a to-
mada de turno em sala de aula’”

A _segunda, de que modo as diferengas de expectativas
interferem na tomada de turno‘pelps alunos e na avaliagdo do
professor quanto & participagdo oral do aluno? As expectativas

ndo-correspondentes estdo relacionadas com o comportamento “er-

rado" dos alunos?
~ A terceira e Ultima quest3o, quais as estratégias usa-

das pelos alunos para acomodarem—-se as expectativas dol(s) pro—

fessorl{es) e para satisfazerem as suas proprias expectativas?



A busca de respostas aos questionamentos acima susci-
tou também a necessidade de uma observacgo—participante. E ao
realizar a observagao-participante, como parte da pesquisa etno-
grafica, para a identificagdo do problema e a coleta de dados,
chamou-me a atengdo a existéncia clara e explicita de dois esti-
{Ds discursivos distintos utilizados pelos professores: o estilo
institucional e o estilo conversacional. Tais estilos resultam
em diferentes alinhamentos interacionais. Percebi que a princi-
pal diferencga entfe os estilos repousava na concepgao dos papéis
discursivos dos participantes da interagdo em sala de aula. Ha
uma diferenga na projecdo dos direitos e das obrigagdes intera-
cionais do professor e dos alunbs que leva a um alinhamento di-
ferente dos mesmos frente uns aos outros em cada aula e resulta

em diferentes estruturas de participagao.

'

Por este motivo decidi apresentar, nesta dissertagdo,
a anadlise das varias configurac¢les de estrutura de participacdo
(Philips 1972; Erickson e Shultz 1982) dos dois estilos que aca-
bam resultando e caracterizando dois distintos quadros interati-
vos (Tannen 1984, 1983) predominantes.

A mudanga de estrutura de participacdoc marca os ‘sub-
quadros que compde o quadro predominante e serve como chave para
se perceber: 1- quando a interag¢do esta fluindo sem problemas ou
2= quando os participantes estdo com dificuldades de perceberem
o quadro proposto pelo(s) outro(s) interactante(s), ou ainda 3—

quando hda relut3ncia em aceitar e entrar no quadro proposto pe-

lo(s) outro(s).



&
Observando as aulas ministradas, estudando os dados
- coletados através de gravagies em videos e em audio e através de
notas de campo, percebi que os professores, em geral, aproximam—
se de um ou de outro estilo de dar aula. Assim sendo, apoiei—me
em gravagoes das aulas de dois professores, os quais julgo exem-—
plificarem bem os estilos que busco caracterizar, para analisar
0 sucesso e os conflitos de quadros provindos das expectativas
dos interactantes.

Para apresentar as andlise realizadas, organizei o
trabalho da seguinte forma:

0 capitulo 2 aborda a pesquisa etnografica. Nele fago
um histdérico sobre o desenvolvimento da etnografia e relato os
procedimentos, por mim adotados, para a realiza¢do desta pesqui-
sa.

No capitulo 3, discorro sobre algumas quest8es basicas
na interagao face-a-face e discuto algumas especificidades da
interagdo em sala de aula. Dentre estas éspeci{icidades, focali-
zo individualmente o aumento da dificuldade de interpretagdo dus
quadros pelos. alunos, quando, na 52 série da escola publica, é
iniciado abruptamente o sistema de um professor para cada disci-
plina, exigindo maior habilidade interpretativa das criangas.
Depois disso, mostro como o esquema cognitivo vai sendo modifi-
cado e reformulado, em conjunto, no decorrer de uma interacgdo.

Os dois quadros interativos predominantes =30 apresen-—
tados no capitulo 4. Nele eu apresento uma classificag3o dos es-
tilos dos professores segundo dois diferentes alinhamentos dos

participantes. Também fa¢o um levantamento e a exemplificagdo



&

das estruturas de participacd3o emergentes em cada quadro e iden-
tifico—as em varios momentos da aula, contrastando suas predomi-
nadncias em cada estilo.

Posteriormente, no capitulo 5, analiso a produgdo in-
terativa dos <quadros verificando como os quadros se manbkém.
Aponto alguns tragcos de contextualizacdo que sinalizam um maior
ou menor envolvimento dos participantes na intera¢do e verifico
como o0s interactantes interpretam tais tragos, cooperando con-
Juntamente para a manutengdo ou a transi¢do de um quadro.

Focalizo, no capitulo 6, os momentos problematicos da
interagdo em que os esquemas de conhecimento acionados erronea-
mente ou o0s tragos de contextualiza¢do usados de forma inadequa-
da produzem quadros conflitivos. Analiso exemplos destes quadros
problemidticos e procuro detectar o conflito.

0 dltimo capitulo abrange todo o trabalho. Apds um su-
mario dés conclustes parciais das andlise desenvolvidas, reflito
um pouco sobre as relag¢bes professor—aluno observadas no decor-

. A
rer da pesquisa e tento esbogar suas causas e algumas solucgles.
No final, apresento as implicaglfes dos problemas interacionais
na aprendizagem e relaciono questdes lingiisticas e educacionais

que ainda precisam ser investigadas e aprofundadas.



CAPITULO 2

A PESQUISA ETNOGRSFICA

A micro—etnografia tem contribuido eficazmente para
diversos estudos sobre o uso do cddigo lingiistico na interagdo
social e, consequentemente, para o estudo de questdes educaciu-
nais.

A pesquisa etnografica é discutida neste capitulo em
relagdo ao seu histdrico, suas influéncias e seus pressupostos
basicos. Tambem é& assunto deste capitulo a micro—-etnografia por
mim realizada. Fago entdo, a apresenta¢do da escola onde foi
realizada a pesquisa e a caracterizagdo dos participantes da
mesma. A coleta, a transcrigdo e a analise dos dados que susten-
tgfam a realizagdo deste trabalho s3o os contelddos das dltimas

segdes do capitulo.

2.1. Definig¢d3o e Histdrico da Pesquisa Etnografica

Etnografia, em seu significado literal, em grego, quer
dizer “Yescrever sobre os outros®. Conforme nos informa Frederick
JErickson (1988:1082), o termo foi criado no final do século XIX

para caracterizar narrativas de cunho cientifico gque procuravanm



explicar o modo de vida de povos ndo-ocidentais. As explicagodes
dos viajantes eram tidas como incompletas e superficiais, o que
ja4 ndo acontecia com as etnografias, julgadas como mais comple-
tas e cientificas.

A primeira monografia de carater etnografico foi es-

crita por Malinowski em 1922, Argonauts of the Western Pacitfic,

e de 14 para cd foram surgindo inimeros trabalhos etnograficos
buscando sempre descrever, doﬁumentar e analisar aspectos coti-
dianos de povos diversos {(Agar 1371, 1280; Blnﬁm e GBumperz 19782;
Irvine 1974; Splinder 1982; Philips 1983).

Dependendo da abrangéncia do estudo realizado pode-se
caracterizar a descrigao como uma macro-etnografia ou uma micro-

etnografia. Embora na maioria das vezes a etnografia ndo consiga

-

ser uma descrig3o holistica de uma sociedade —— ndo descreve num
unico trabalho aspectos ecandmico, legal, religioso, tecnolagi-
co, mistico, artistico, cientifico, ela pode procurar determinar
as muitas dimensdoes das relac¢des sociais e da diferenciagcdo de
status, ou a relagd3o entre a estrutura de sistemas de uma na¢do
ou até mesmo relacdes entre sociedades diferentes (Erickson
1988). Estes seriaﬁ exemplos de uma macro-analise. Sendo assim,
um conjunto de micro—-etnografias, ou seja, de estudos de formas
localizadas da organizagdo social —-— tais como encontros face a
face,_prganizacgo de uma tnica instituigdo em particular; em uma
escola ou em uma igreja ——- pode vir a ser ou vir a fornecer ele-
mentos para uma macro—analise.

Uma vez que a preocupa¢cao da descrigdo etnografica é

muito maior com o processo do que com o produto (Ludke e Andre
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1984), ela mostrou-se adequada e conveniente tambeém para o estu-—
do da comunicagdo em sala de aula, passando assim a ser larga-
mente empregada no contexto educacional. Estudos como os de Gre-
en e Wallat 1981; McDermott 1976; Mehan 1979; Schultz e Florio
1979 sdo apenas alguns exemplos dos indmeros trabalhos em educa-
¢30 que surgiram com base etnoagrdfica.

E entdo, para melhor compreendermos as relagles exis—
tentes entre a micro—-etnografia educacional e a etnografia ge-
ral, faremos agora uma rapida revisdo das fontes que alimentaram
os estudos da micro—andlise de sala de aula, conforme nos sugere

e apresenta Erickson em seu trabalho Ethnographic Microanalysis

of Interactiaon (1991).

A primeira influéncia vem diretamente do inicio dos
anos’ 50, com a anadlise do contexto, com Bateson (1938) e outros
antropblogos, lingiistas e psiquiatras. Os anal{;tas do contexto
procuravam explicar a organizagao do comportamento simultineo,
verbal e nﬁo—vérbal, que acontece de momento a momento numa in-
teragdo através da transcrigdo e da andlise de filmes de intera-
c0es ocorridas espontanemente.

A segunda influéncia surge da etnografia da comunica-
¢30, com Gumperz e Hymes (19464, 1972), Bauman e Sherzer (1974,
1975) e Hymes (1974). Esta segunda abordagem verifica como os
participantes de uma comunidade de fala, i.e., de um grupo cul-
turalmente delimitado, tornam-se membros de um grupo social e
quais sdo 0s seus direitos e obrigagles sociais. A etnografia da
comunicacdo focaliza o significado social da variacdo estilisti-—

ca valido internamente no grupo e quais os significados que



perspassam através deste grupo.

0 socidlogo Erving Boffman (1959, 1947 e 1981) repre-
senta a terceira maior infludncia com os seus sstudos sobre a
“apresentagd3o do eu" em encontros interacionais. Através destes
estudos, Goffman revela as rotinas e estratégias pessoais que o
individuo usa para se apresentar e se proteger na relagd3o com os
outros. |

Ja& contempordnea & micro-etnografia educacional, a
anadlise da conversa (Schegloff 19468; Sacks, Schegloff e Jeffer-
son 1974) surge para mostrar como os participantes de uma inte-
ragao monitoram continua e intuitivamente o outro para saber
quando e o que falar de acordo com a situacdo imediata em que
estdo envolvidos.

E, +finalmente, temos a influéncia, também contempora-

‘

nea, de estudiosos que véem a agdo comunicativa como uma pratica
discursiva das relagfes de poder entre os atores sociais (Bour-—
dieu 1977, Haberm%i.i979; Focault 1979; Bakhtin 1984). Nesta
6tica, a interagdo tém certas relagies institucionais chaves que
reproduzem um microcosmo simbdlico das rela¢Bes de poder e assi-
metria da sociédade (Erickson 1991).

Os pressupostos basicos da micro—etnografia da intera-
‘¢ao sdo:

1. Os problemas sdo estudados no ambiente natural em
que ocorrem, sem gqualguer manipulagdo de fatores pelo pesquisa-
dor. Este e um estudo naturalistico em que as pessoas, o0s gestos

e as palavras s3o sempre remetidos ao contexto em que aparecem

para serem analisados. Desta forma, € necessdario o contato dire-~



id
to do pesquisador com os fendmenos (Ludke e Andreé 1986:12). Ha
uma preocupagao maior com o processo do que com o produto, dev}—
do ao interesse em problemas de interagdo cotidiana;

-

2. 0 significado que os participantes atribuem a suas

.
agoes e as dos outros constitui uma espécie de roteiro de inves-—
tigagdo para o pesquisador. A perspectiva do participante reve-
lara o dinamismo interno das situag8es sociais e mostrara ao
pesquisador qual deve ser o foco de sua ateng3o especial. Conse-
quentemente, a anélise dos dados Foletados e indutiva e o pes-—
quisador vai afunilando suas hipoteses e interesses & medida em
que o estudo avanga;

3. Todos os dados coletados s3o considerados relevan-—
tes, ‘uma vez que constroem a rotina interacional. S3o dadous es-—
sencialmente descritivos que, quando reunidos, d3o ao pesquisa-
dor o entendimento do problema estudado.

De posse das idéias basicas que norteiam a micro—ana-
lise etnografica interacional, passemos agora ao relato da minha
pesquisa de campo.

Vejaqos, ent3o, a metodologia utilizada desde a carac-

terizagdo do ambiente e dos participantes da pesquisa até wus

procedimentos adontados para a transcrigd3o e andlise dos dados.



2.2. A Metodologia
2.8.4. A ogcolha do oscola o os participantes

Como uma das minhas preocupag¢tes € a crescente inefi-
ciéncia da escola publica e como os objetivos do trabalho ndo
impunham critérios especificos para a escolha da escola, o tnico
critério de sele¢do da escola era que ela fosse uma escola pu-
blica. Escolhi o Colégio Estadual Simd3o José Hess, devido ao
acesso que fora anteriormente estabelecido com os professores e
com a diregdo da instituigdo e & boa receptividade pela pesqui-
sa. Agi desta maneira, seguindo as indicagies de oukros traba-
lhos etnograficos (Labov 1972; Erickson 1986; Agar 1980; Ham-—
fersley e Atkinson 1983) que aconselham ao pesquisador utilizar-—
se de uma rede ou de pessoas conhecidas para introduzir-se no
campo.,

A escola localiza-se no Bairro da Trindade, zona urba-
na de Florianopolis, e funciona hd 16 anos. Tem 346 professores,
20 funcionarios e 1053 alunos, cursando o I e 11 graus, distri-
buidos em 3 turnos. No Ultimo ano, o numero de evastes foi muito
maior do que o de aprovagoes.

Anteriormente essa escola tinha sua grande maioria de
alunos provenientes de classes mais baixas, poréem em consequén-
cia do aumento das mensalidades das escolas particulares em
1991, teve, no inicio de 1992, muitas de suas vagas ocupadas por
alunos egressos da classe média e media baixa. Por este motivo,

na época da pesquisa, nao havia homogensidade no que se refere a
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classe econdmica dos alunos.

A turma que acompanhei era composta por 42 alunos, 19
maninos e 22 meninas; com idade média entre vus 10 e os 13 anos.
A maioria das criangas provinha de familias de classe média bai-
xa e da classe baixa. No decorrer do ano, 7 destas criancas ha-
viam pedido transferéncia de escola: quatro, por motivo de mu-
dargca de residéncia para outros bairros; duas por n3do estarem
acompanhando satisfatoriamente a turma e uma, um aluno repetente
com idade de 15 anos, por ter comegado a trabalhar durante o dia
todo, passou a estudar & noite no sistema supletivo.

A localizagdo dos alunos em sala de aula seguia a tra-
dicional disposi¢cd3o em filas de carteiras voltadas para o quadro
negro. Eram seis fileiras horizontais de carteiras com um espago
médio de uns quarenta centimetros entre uma fileira e outra,
sendo que ndo havia espa¢o vago entre as sete fileivas verticais
quando todas estavam ocupadas por alunos. Esta proximidade dos
alunos difitultava muito o deslocamento do professor entre as
carteiras, bem como facilitava a atencdo dos alunos em ativida-
des paralelas dos colegas, dispersando—-os da atividade propusta
pelo professor.

Trés professoras forgm envolvidas mais diretamente na
pesquisa. Todas trés possuem curso superior, licenciatura, na
disciplina que ministram. (Seus nomes foram altEfados devido a
orientagies éticas da pesquisa de campo). A professora de Mate-
matica -—-- Suzana -- leciona ha 3 anos, sendo este seu primeiro
ano nesta escola. Esta foi tambeém sua primeira experiéncia em

dar aula para criangas de quinta série, pois Suzana normalmente



leciona no segundo grau, principalmente em turmas noturnas.
Ester, a professora de Geografia, 10 anos de magisterio, 3 deles
no Sim3o Hess, tem experi@éncia em dar aulas tanto para o primei-
ro como para o segundo graus, porem declarou preferir a quinta
série devido ao conteudo programdtico e & ingenuidade das crian-
caz em relagio as outras séries. Erica, a professora de Portu-
gués, que leciona hd 16 anos, 10 deles nesta escola, & licencia-
da em Letras Portugués e Inglés e é mestre em Literatura Brasi-
leira. Ela possui larga experiéncia em lecionar Portugués e In-
glés tanto para o primeiro grau quanto para o segundo, preferin-—
do trabalhar com alunos de idades mais avangadas, pois "pode—-se

exigir maior responcabilidade nos atos deles®”.

2.2.2. A coleta dos dados

Conforme pode-se inferir dos pressupostos basicos an-
teriormente apresentados, o pesquisador ingressa no trabalho de
campo com algumas hipoteses basicas e uma delimitagdo bastante
abrangente do problema.

A medida que o trabalho avanga, acontece a descoberta
da ‘"questdo" da pesquisa e entdo ha uma progressiva focalizagdo
cada vez mais especifica, com uma constante redefini¢3o do pro-
blema, até a delimitagdo de um ponto especifico de estudo. Esta

sistematica e conhecida como a "estrutura de funil" (Hammersley

e Atkinson 1983:1795; Erickson 1988:1087) .
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Para a realizagdo desta pesquisa com seu progressivo
afunilamento, foram utilizados os métodos da observagdo-partici-
pante, gravagies de aulas em audio, gravagfes de aulas em Aaudio
e video simultaneamente e entrevistas informais. A utilizag3o de

todos estes metodos deve-se ao fato de que o problema a ser es-—

tudado, ou seja, o conflito de expectativa na interacdo em sala
de aula, n3o pode ser captado e descrito somente por um dnico
metodo .

A observagdo participante

A 52 céria foi escolhida, ja na fase do projeto, por
constituir-se na série inicial do gindsio, quando os alunos, pe-
la primeira vez, deparam—-se com a estrutura de um professor para
cada matéria escolar. No caso estudado, eram nove professares
que ministravam Portugués, Matematica, Historia, BGeografia,
Ciéncias, Religido, Educa¢do Fisica, IPT (Introduyd3o & Pratica
do Trabalho) e Educagdo Artistica.

0 Colégio possuia trés turmas de quinta série; uma no
turno da manhd e duas no turno da tarde. Participei e observei,
desde o primeiro dia letivo, as aulas de Geografia, Matematica,
Histdria e Portugués, nos dois turnos, nas trés turmas, durante
quase dois meses, a fim de observar como as interag¢fes aluno-
aluno, aluno-professor e professor—-aluno iam ocorrendo e quais
as relagles que iam sendo tecidas, a partir da estrutura de par-

ticipagdo empregada por eles.



14
Este intensi?o acompanhamento resultou numa excelente
entrada de campo, onde algumas vezes fui solicitada a trabalhar
como monitora para algumas professoras, outras vezes auxilieli os
alunos em pesquisas extra-classe e cheguei até a substituir uma
aula de Portugués numa ocasido em que a professora adoeceu. Des-—
ta forma, passei a ser vista como "uma das deles" (palavras de
um aluno) e minha presen¢ca ndo causava estranheza, nem mudanga
de comportamento dos alunos e/ou dos professores. Neste periodo,
observei isoladamente fendimenos que ocorriam em diferentes mo-
mentos da aula, delimitei situagfes de fala (motivacdo, corre¢ao
de exercicios, apresenta¢do de conteddo novo, leitura e outros)
e constatei diferentes procedimentos de professores e alunos
frente &s situagfes, bem como estratégias de alunos, e as vezes
tambeém de professores, para conseguirem seus intentos.
Precisei prolongar esta fase da pesquisa devido a al-
‘gumas questfes tecnico—-administrativas da escola, tais como: al-
guns professores que iniciaram o ano eram substitutos de outrus
que estavam em licenga; alunos eram transferidos de outras esco-
las ou eram trocados constantemente de um turno e/ou turma para
outro(a), e algumas contratagfes de professores ainda ndo haviam
sido feitas n3o havendo quem ministrasse determinadas discipli-
nas. ELontudo, embora longa e cansativa, esta fase resultou em
extensas anotacgdes, armazenadas num diario individual, que podem
futuramente orientar-me para novos estudos sobre questées dida-
ticas, linglisticas e interacionais.
Estreitando o foco de interesse, passei a observar a

58 gérie "L", cujo numero de repetentes era menor em relagdv ao
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das outras turmas. Em virtude disso, havia maior uniformidade na
idade das criangas. Ainda em fungd3o do menor numero de repeten-
tes, havia ali um maior ndmero de criangas que viviam, pela pri-
meira vez, a experiéncia de ter nove professures diferentes numa
s0 semana. Tal situagdo fazia com que, nesta turma, ocorresse um

maior numero de equivoco e de perguntas como, por exemplo:

Notas. PTG. O1i

Pedro: o horario & pra trazé certo o material no dia, neé?
Prof . : é

Pedro: & que eu trago sempre todo o material.

Lucia: eu também

Silvio: 8ta burros!

Este & um ewemplo representativo da tentativa de aco-
modagdo A& nova realidade ("0 horario é pra trazé...") e do cho-
que com as expectativas ja formadas de pessoas acostumadas a es-—
sa realidade ("8ta burros", dito por um dos alunos repetentes).

Conversando com as professoras, elas foram un3nimes ao
afirmar que as dificuldades em dar aula para as 58% géries esta
nas “"perguntas tolinhas" que as criangas fazem. Porém, também em
unanimidade, elas ndo conseguiram dizer que tipo de ‘"perguntas
tolinhas" eram essas. Eis uma comprovagdo de que a rotina dos
Processos e acontecimentos cotidianos torna—-os imperceptiveis e
invisiveis aos seus participantes (Erickson 1986) .

Logo restringi meu interesse pelas aulas de Matematica
e de Portugufs, utilizando-me das aulas de Geografia como supor-
te. E como eu também ja estivesse me acostumando as rotinas ob-
servadas, afastei—me temporariamente do campo para refletir so-

bre os dados (distanciamento, proposto por Agar, 1980). Quando



retornei, fiz gravagdes em fita K7 de uma aula de cada discipli-
na. As gravacies permitiram-me ouvir repetida e insistentemente
0s dados coletados, em busca de elementos chaves que me indicas-—
sem pontos mais especificos para dirigir minha aten¢ao.

A identificagd3o de dois estilos contrastantes de mi-
nistrar a aula instigou-me a estudad-los mais pormenorizadamente
e guiou—-me na realizagd3o de gravagdes em videos das aulas de Ma-
temétiﬁa e de Portugués. Em razdo de diversos contratempos ocor-
ridos, ndo me foi poassivel realizar mais do gque uma 9gravagao
parcial de uma aula de Portugués. Por este motivo, os videos que
serviram como dados basicos para a analise dos estilos foram uvs
de Matematica e os de Geografia, uma vez que a professora desta
mesclava os dois estilos observados, sendo possivel isolar mo-—-
mentos muito significativos para a andlise.

As filmagens foram vrealizadas segundo as indicacbes de
Erickson, em seu artigo "Making and Using Research Documents of
Everyday Life in Schools" (1982) e em suas aulas ministradas na
UUNB em abril de 1991. 0 pesquisador diz que: a) a filmagem que
servira como fonte basica dos dados deve conter uma gravagao tao
completa quanto possivel da segiiéncia continua de agd3o, conforme
ela se desenvolveu no tempo real; b) deve-se colocar a camera
com um 3ngulo largo e fazer uma dnica tomada do evento a ser do-
cumentado, a gqual comega antes do evento e termina logo depois;
c} a camera deve ficar parada, de prefer&ncia sobre um tripé,
enquadrando no foco todos os participantes engajados na intera-
t3o0 do evento (p.43). Caso ndo seja possivel enquadrar todos os

participantes no Angulo propicio, deve—-se selecionar um grupo



representativo e manter foco constante sobre os individuos sele-
cionados.

Foram seguidas, igualmente, as suas indicagdes de fa-—
miliarizagdo com a camera. Tanto em suas aulas como em seus ar-—
tigos (1982, 1988), o professor Erickson recomenda que o pesqui-
sador se habitue com o uso da maquina de forma a torna-la uma
extens3o de seu corpo. Ele aconselha ainda que o pesquisador le-
ve o0 equipamento para o ambiente do estudo alguns dias antes de
realizar as filmagens e va fazendo pequenos testes de angulo e
de tomada, mostrando partes destes filmes aos participantes.
Tais medidas desmistificam o processo de gravagao e garantem a
naturalidade do comportamento no evento filmado na coleta defi-
nitiva, tanto por parte do pesquisador quanto dos professores e
dos alunos. Ao coloca-las em pratica, constatei que tais suges-
tbes realmente surtem os resultados desejados.

Terminada a etapa das filmagens, passei & etapa da

transcrigd3o e analise dos dados.

2.2.3. A troncerigdo o andlico dos dados

A etnografia & um processo dialético, nd3o e linear. E,
por esta razdo, a analise dos dados acontece no decorrer de to-
das as etapas da pesquisa, inclusive na transcrigdo dos dados.

A transcrigdo das filmagens em video implicou num pro-
cesso seletivo (Ochs 1979) de segmentos para a analise. Para se-

lecionar os segmentos, foi adotada a seguinte metodologia:
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a) assistir toda a seqgiéncia da filmagem sem interrup-

b) revisar o filme, mantendo o mesmo foco de atengdo,
parando—o ocasignalmente revendo breves segmentos;

c) rever vrepetidas vezes um mesmo pedago da fita,
olhando primeiramente para a forma global da a¢do, e depois para
as unidades comportamentais constituintes da agao;

d) fazer um 1indice das partes que mais chamaram a
atengdo;

e) rever, a partir do indice, os momentos importantes,
selecionando os mais representativos do problema em estudo;

f) editar numa outra fita de video os segmentos da se-
legdo anterior e fazer uma cdpia em audio destes segmentos;

g) transcrever os segmentos a partir da fita de audio,
recorrendo a fita editada do video, para preencher os espagus
incompreensiveis. Em momentos de extrema dificuldade, havia ain-
da, para elucidar dividas, a gravag3o em audio das falas produ-—
zidas entre as criangas. Tal gravag¢do foi realizada simultanesa-
mente no dia da filmagem em video, por um aparelho disposto so-
bre uma das carteiras de um aluno;

h) assistir o video retirando—-lhe o som, a fim de de-
tectar os comportamentos n3o-verbais que mostravam—-se mais ex-
pressivos.

O0s segmentos foram transcritos na ortografia conven—
cional do Portugués, com modificagdes que retratam as variantes
fonologicas usadas pelos participantes; por exemplo: “vamos fa-

zeé", "psora', "comé que faiz". Uma vez que se tem por objetivo



ndo influenciar, nem complicar, a leitura dos dados pelas con-
vengbes escritas da pontuagdo tradicional, as convengoes da
transcrigdo sdo bastante simplificadas, faceis de ler. Elas sdo
as mesmas propostas por Tannen e Wallat (1978) e adotadas também
por Ribeiro (1991) (ver no inicio o quadro das convengdes de
transcrigdo). Cabe ainda salientar que todos os nomes dos parti-

cipantes foram trocados para proteger a identidade do informan-—

te.

A comunicagdo nao-verbal complementa a comunicagdo
verbal. Mudangas de postura e outros comportamentoé ndo-verbais
sd30 ‘“pistas de contextualizagdo" (Gumperz 1977, 1982; Erickson

1982) que ajudam a identificar a mudanga de alinhamentos intera-
cionais ("quadros para eventos", segundo Goffmam 1981) e auxi-
liam na analise. (A discuss3o contida no capitulo 3 incidira
precisamente sobre o= conceitos de quadro, alinhamento intera-
cional e pistas de contextualiza¢do.) Desta forma, apesar de ja
se ter descrito todos estes comportamentos n3o-verbais, somente
constaram na transcrigdo final das analise agueles que continua-
ram pertinentes apds a triangula¢ido dos dados com os participan-—
tes, ou seja, apos checar, com diferentes participantes, quais
as inferéncias sobre os dadoe que foram validas.

Na analise, apresento trechos de segmentos maiores da
transcrig3o das aulas. As linhas dos trechos analisados estdo
enumeradas de acordo com os segmentos de onde foram retirados.
Ao integrar tais segmentos nas discussfes, utilizei-me da adap-
tag3o de um cdodigo adotado por Garcez (1991), que permite ao

leitor situar-se na apresentagao dos mesmos. Assim, "S813 MTM.E4"



significa: Si3=segmento de ndmero 13, MTM=aula de Matematica,
F4=exemplo de numero 4. Da mesma forma. "S06.G.E2" indica que
estou apresentando um trecho do sexto segmento (80&), pertencen-—
te A& aula de Geografia (GB) e que o mesmo & o segundo exemplo do
capitulo em discuss3o (E2). (PTG=Portugués)

Quando a questdo da analise dos dados em particular,
conforme ja reforcei anteriormente, ela n3o acontece em uma eta-
pa especifica da pesquisa. Ela comega quando o observador ainda
estd no campo e continua depois de ele deixa—-lo. Especialmente
no caso da andlise da interacdo face a face, a analise continua
com O aﬁquivo dudio—-visual de dados, quando us eventos sdo vis-
tos e revistaos insistentemente para a andlise. A& medida que os
eventos s3o revistos, deve-se reler as notas, formular hipdteses
interpretativas e decisfes estratégicas sobre os proximos passos
a serem executadoé: que tipo de eventos wvubservar, quem entrevis-—
tar sobre o que, a quais teorias recorrer, e assim por diante
(Erickson 1988). S30 as constantes revisdes das notas tedricas e
do arquivo audio-visual que fazem o pesquisador descobrir os va-
rios padries dos dados (Corsaro 1981:137), vs quais ndo sao va-
lidos ou invalidas em si mesmos (Hammersley e Atkinson
1983:191). O que valida ou n3o os dados sdo as inferéncias fei-
tas a partir deles e € por isso que e necessario haver a trian-
gulag3o dos dados para checar as opinides de varios participan-
tes sobre a validade de tais inferéncias.

Na triangulagdo, busca-se junto aos participantes
aqueles conhecimentos adicionais do contexto —-- pensamentos, de-

cizfes, razfes —— que n3o s3o conhecidos ou avaliados pelo etnd-



grafo (Hammersley e Atkinson 1983). Ou seja, pesquisa—-se junto
aol(s) alunol(s) e ao(s) professor(es) quais as expectativas que
dirigiram determinados comportamentos, o porqué da falta de res-—
posta a algumas perguntas ou comportamentos provocativos, etc...
A validacdo dos dados, portanto, constitui-se numa nova fonte de
dados e informagbes, que leva o pesquisador a descobrir quais as
inferéncias que sdo pertinentes ou ndo.

Para validar as inferéncias por mim realizadas, formu-—
lei algumas perguntas para os participantes verificando: os com-
portamentos julgados proprios e improprios em diversas situagdes
da aula, as suas expectativas no que se refere ao comportamento
de um bom aluno e de um bom professor, os conceitos sobre ‘“ba-
gunga"/ "“aula legal", os assuntos que cada um julga trazer para
sala de aula e que devam ser tratados naquele ambiente. Além das
trés professoras, convidei para servirem como informantes varius
dos alunos que se encontravam sob o foco constante da camera.
Cinco deles dispuseram—-se prontamente a participar. Primeiramen-—
te, entdo, efetuei uma entrevista informal e individual com os
oito informantes (as trés professoras e 0s cinco alunos). Depois
mostrei—-lhes, também individualmente, os segmentos selecionados
para a analise e coletei suas opinifes sobre comportamentos e
reagies especificas.

As informagdes obtidas nas entrevistas adicionadas as
demais informagdes coletadas durante o processo de observagao
das aulas, revelaram aspectos muito interessantes sobre a manu-
teng3o do trabalho social e lingiistico na interag¢do em uma sala

de aula.



Para uma melhor compreensdo desta intera¢do, no proxi-
mo capitulo discuto os aspectos da interagdo face—a-face, algu-
mas caracteristicas especificas da interac¢do em sala de aula e
os esquemas de conhecimento que governam o processo interacio-

nal.



CAPfTULO 3

A INTERACARO EM SALA DE AULA

Neste capitulo eu mostro que a interagdo em sala de aula
segue algumas normas comuns a qualquer interagdoe face—a—-face.

Para abordar os conflitos na interagdo em sala de aula @&
importante inicialmente verificarmos como acontece esta intera-
¢do. A interag3o face-a-face é discutida em primeiro lugar, para
compreendermos o que se entende por quadro interativo, por ali-
nhamento dos participantes e por papel social numa interagao. Em
segundo lugar, apresento a intera¢do em sala de aula como uma
situag3o social. Nela os participantes tém seu papel social go-
vernado por regras culturalmente subjacentes, mas podem ocorrer
variagBes gquanto ao estilo, conceito também discutido, de cada
professor. Finalmente, numa terceira parte abordo o8 esgquemas de
conhecimento, que sdo 0s principais responsaveis pela produgdo
dos compourtamentos apropriados e inapropriados do individuo e

s30 frutos da experincia prévia deste mesmo individuo.



3.4. A Interagc3o Face a Face

A interag3do face a face € um trabalho social e, como tal,

segue principios organizacionais proprios -— regras implicitas
de comportamento -— que regulam e orientam a situagd3o social em
desenvolvimento. Conforme a defini¢3o de Goffman (1972: 463), uma

situagdo social é um ambiente de mituas possibilidades de mani-
toragcdo, podendo ocorrer em qualquer lugar em que um como oS de-—
mais individuos descubram—-se com acesso uns aos outros e em gque
atribuam um sentido ao que se passa entre eles. Isto quer dizer
que as pessoas regulam suas falas e determinam o que vio dizer
de acordo com o contexto em que se encontram e de acordo com
suas expectativas (Gumperz 1982; Tannen & Wallat 1987). Expecta-
tivas estas resultantes de experifncias reais, ou seja, da par-—
ticipagdo do individuo em redes especificas de relagdes ("comu—
nidades da fala" para Bumperz 1972) que lhe fornecem as conven-—
¢bes de contextualizagdo apropriadas, que serdo abordadas poste-
riormente.

£ de suma importdncia lembrar que contexto ¢ entendido,
aqui, n3o somente como o ambiente ou o cenario fisico em que
acontece a interacd3o. Conforme Erickson e Schultz (1981) os con-
textos, antes de mais nada, s3o dindmicos, pois s3o constituidos
por aquilo que as pessoas estdo fazendu em conjunto e pelao mo-
mento em que elas estdo fazendo aquilo (p:148). Desta forma, ate
mesmo as pessoas pesscas tornam—-se contextos uma para as outras
numa intera¢3o (McDermott 1976). Por isso € que falar ndo é sim—

plesmente uma quest3o das pessoas dizerem o que querem, quando
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elas querem (Gumperz 1986: 63) e que ter competéncia comunicati-
va ndo e simplesmente saber construir enunciados gramaticalmente
corretos.

Antes de mais nada, ter compet&ncia comunicativa & saber
identificar a "etiqueta interacional ou comunicativa"'" (Schultz,
Florio e Erickson 1982) adequada para o momento e saber monito-
rar os diversos contextos que vao surgindo no decorrer de uma
interagd3o. Ou seja, & preciso saber em contexto alguem esta
agindo e quando os contextos mudam, além de saber que tipo de
comportamento é considerado adequado em cada um daqueles contex-—
tos (Erickson e Schultz 1981). As mudangas de contexto devem ser
percebidas atraveés de sinais enviados pelos participantes tais
como mudangca do tom de voz, do ritmo da fala, do topico ovu do
uso do codigo lingiiistico, alem de mudancas de postura, da dire-
30 do olhar, da expressao facial ou ainda pela altera¢d3o no nd-

mero de falantes e ouvintes (cf. Hymes 1974).

Teoricamente, interpretamos esta sinalizagd3o como sendo as
pistas contextuais ("contextualizations cues", segundo Bumperz
1986 . Gumperz introduziu este termo para referir—-se aos tragous

sutis de natureza paralingiiistica e prosddica que indiretamente
sinalizavam o contexto de um discurso. Por sua vez Scheflen
(1973) e Kendon (1981, 1979) mostraram, em suas pesquisas, que ©
contexto também & sinalizado por tragos de natureza nao-verbal.
Gumperz (1982) nos lembra ainda que, na maioria das vezes, estes
tragcos sdo rotineiramente usados e percebidos, porém muito rara-
mente eles tornam—-se conscientes e quase nunca sdao comentados ou

mencionados direta e explicitamente (p. 131).



Vejamos, entd3o, como a leitura e interpretacdo das
pistas de contextualizagdo permite, muitas vezes, que ops parti-
cipantes negociem as contextos emergentes e consigam a colabora-
3o do outros participante na construgdo de um novo contexto. No
exemplo que segue, a professora solicita uma explicagio clara

sobre a técnica de extrair-se o m.d.c.

S10 MTM.EL
(11 Pro+f: eu entendi o que [aCC] ¢y qué dizé mas vamos— vamos
coloca=s
(12 =igso bem direitinho.=
altera sobreposicao das mios
(13) que & 8Silvio?

(14) Silvio: &, eu vi experimenta.
peande o corpo sobre a carteira e abre os bragos.
(15) Prof: ta.
faz sinal de concord3ncia com a cabega
(146) Silvio: pe- pega: a numero mmm iguals=
(17) Prof: =igual, isso=

Nas linhas (11) e (i2), a fala acelerada, a adaptagdo
a um registro menos formal (’'vamos-vamo’'), o aumento da inflexdo
de wvoz (na palavra ‘direitinho’) e o uso do diminutivo (inho em
direitinha) marcam uma fala natural, espontdnea. Esta naturali-
dade também se manifesta ndo-verbalmente, pelos gestos que se-
guem as falas (14) e (15). Tais pistas estimulam o aluno a "“ar-—
riscar-ze" a entrar no contexto como participante ativo da inte-
rag3o, embora ele ndo acredite estar completamente capacitado
para tal (linha 14). Verbalmente, a sua hesitacdo, demonstra pe-
lo gaguejar (’'pé- pega’'), pelo alongamento da vugal ('pega:’) e
pela vacilagd3o (mmm} da linha (1é), poderia indicar falta de
conforto e ndo espontaneidade se ndo soubéssemos que sdo frutos

de uma tentativa de elaborar a resposta certa ('vd experimenta’
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- linha 14) que foi aceita (linha 13) e & estimulada pela pro-
fessora ('i:sso’- linha i17). A professora se solidariza éDm o
aluno a medida em que adapta o seu modo de falar ao do alunus e
aceita sua (dele) forma de expressao tal qual acontece. Inflexao
de wvoz, altura e velocidade alteradas sdo decorrentes da empol-
gagao das pessnas em partilﬁar interesses e atividades comuns e
servem como pistas, em muitas culturas, para o outro perceber—-se

aceito como participante da intevagdo social(Tannen 1i984-198&).

As pistas de contextualizag¢do, segundo Schiffrin
(1920), sinalizam e formam o guadro ou enquadramento interacio-

nal do momento. 0 quadro interacional, portanto, & o conjunto de
instrugoes enviadas ao ouvinte indicando—lhe como ele deve en-
tender uma dada mensagem. Ou utilizando-se a definigdo de Tannen
e Wallat (1987), & "aquilo que estd acontecendo na interagdo no
momento, quais as mensagens ou agbdes significativas que servem
como instrugfes para atribuir significado aocs enunciados dagquela
atividade, naquele instante" (p. 206).

Gumperz (198P2:.163) alerta que a sinalizagdo dos qua-
dros por um tnico falante ndo & o suficiente. Ele diz que, ao
menos levemente, todos os participantes devem ser capazes de
combinar suas contribuigbdes individuais em um tema global de uma
atividade culturalmente identificdvel e concordar com as normas
de comportamento relevantes. Eles devem reconhecer as expectati-
vas dos outros e fazer suas contribuigdes de modo a mostirar que
podem participar das mudangas de foco de uma conversa. Esta in-
terpretagd3o . continua de "quem somos ndés e o que estamos fazendo

agora" (Dorr-Bremme 1990:37%9), faz com que cada individuo iden-—
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tifique seu alinhamento em relagdo aos demais interactantes (de
acordo com Goffman, o seu "footing") e situe—se no quadro inte-
racional em desenvolvimento. Interpretando corretamente a sina-
lizag3o do contexto no qual o discurso & construido, o interac-
tante entenderd o significado do enunciado e a interagdo podera
ser bem sucedida. Em muitos casos, se o ouvinte atribuir signi-
ficado 1literal as palavras de um enunciado e nd3o perceber que o
falante esta trabalhando em um outroc quadro {(ironia, brincadeira
ou provocag3o), a interagdo podera estar correndo seério risco e
um novo quadro, um quadro de desentendimento/ofensa, poderd sur-—
gir (Ribeiro 1921).

Uma das pré—-condigies para evitar este tipo de confli-
tos e conhecer e controlar certas regularidades mensuriaveis a
nivel da estrutura social e também a nivel da interacdo social.
Tais regularidades sd3o frutos de regras gramaticais adequadas e
de uma habilidade de monitoragd3o de contextos que & internaliza-—
da subconscientemente (Bumperz 198B6:54) .

Através dos estudos da etnografia da comunicagdo, ini-
ciados por Hymes {(1968), comegou—se a descrever a fala natural
de grupos sociais especificos, verificando—se como ela varia de
falante para falante e de situagdo para situacdo. Comegou-se en-
td3o a analisar o comportamento da fala na tentativa de determi-
nar e limitar que variantes sd3o usadas & quando, por quem e suob
quais circunst3ncias, a fim de estabelecer—-se algumas regulari-
dades no comportamento verbal dos grupos culturais investigados.
Para estudar estas regularidades, isola-se seqiiéncias de uma in-

teragdo e investiga—-se cada um destes segmentos a partir Jde sua
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estrutura, dos papéis dos participantes, dos direitos e deveres
destes participantes, e a partir do tipo de comunicagd3o e dos

codigos lingiisticos empregados.

"A necessidade de estudar-s& os papéis dos

participantes, bem como seus direitos e de-
veres nha interagdo & porgue em cada mudanga
de contexto, as relagfies de papéis entre os
participantes s3o redistribuidos e produzem
diferentes configuragies das agdes concer-—
nentes. Os direitos e obrigagfes mutuas dos
participantes cunstituem—se na estrutura de
participagio social?. {(Gumperz 1981 :4é).

0 conceito de estrutura de participagdo foi inicial-
mente usado por Susan Philips {(1972) para designar 0s - arranjos
estruturais da conversa, ou seja, os diferentes tipos de canfi-
guragfies e distribuigies de papeis de ouvintes e falantes. Os
estudos da autora mostraram que tais configuragbes aﬁonteciam a
partir de regras culturais subjacentes que regulavam a partici-
pagd3o dos individuos durante uma interagdo. € necessario conhe-

cer as convengles sociais e culturais que wvigoram em uma deter-—

minada situacdo, para se saber quem tem o direito de falar e
quando .

Posteriormente o conceito de estrutura de participaaga
foi sendo elahorado ate que o associaram tanto ao papel discur-—
sivo e & identidade desempenhada pelo interactante na conversa-
gao (Erickson e Schultz 1977; 1982), quanto a um conjunto de es-
quemas ou de suhesquemas de conhecimento, que armazenam as ex-
pectativas do individuo de como interagir em varios contextos de

sua experiéncia (Schultz, Florio e Erickson 1282) conforme rela-



ta Quental (1991:94). Apesar disso, ainda costuma—-se usar o ter-—
mo estrutura de participacdo para designar basicamente o conjun-
to de comportamentos comunicativos na interagdo face-a—-face.

Esses comportamentos comunicativos resultam de duas
coisas: a) do papel social dos interactantes, ou seja, do con-—-
Junto de comportamentos prescritos (ou esperados de) para cada
um, de acordo com a posigdo que ocupa na estrutura social (ou
status - nota 1); b) do alinhamento dos participantes em relacgao
uns aos outros.

Goffman (1981) introduziu o termo “footing" para ca-
racterizar o alinhamento, a postura, a colocagd3o e a projegao
dos participantes em uma situagdwu interacional. Mudangas na es-—
trutura de participacdo sinalizam também mudancas de proje¢3o de
identidade, ou de alinhamento e orientacdo dos participantes em
relagdo uns aos outros (Goffman 1981:128) e ao que estd se de-
senvolvendo no momento naquela intera¢do, ou seja, em rela¢ao a
interpretagdo do quadro no momento.

Ocorre que a interagio face a face & uma interagdo di-

namica, em que as pesspas estido continuamente trabalhando sua
postura, seus alinhamentos, negociando seus objetivos e, sobre-—
tudo, negociando o contexto de fala, dentro de um consenso dJde

trabalho. Consequentemente, as mudangas de alinhamento e de qua-
dros também sdo continuas pois nascem do quadro e do alinhamento
anteriores dos participantes em relagdo uns aos outros (Tannen
1984). D quadro predominante de uma interagdo e fruto, portanto,
de um consenso por parte dos participantes a respeito do evento

em curso. Ele integra nossos esquemas coghitivos para uma série



de interpretagfes quanto aos papéis sociais dos participantes, e
4= regras discursivas e interacionais mais apropriadas. A  ex-
pectativas -- fruto deste consenso -- levam o0s individuwus a use
reenquadrarem mais seguidamente na situagidc estabelecida sob
consenso, reassumindo com maior frequéncia o papel projetado com
maior intensidade.

Falando especificamente sobre a interagdo em sala de
aula, objeto deste estudo, a correta identificagdo da projegdo
dos papéis discursivos, bem como uma adequada intervrpretagdoc do
quadro predominante pode implicar numa das razfes do sucesso ou
do insucesso escolar. Ensinar e aprender sdo processos interati-
vos que requerem a participgcgn ativa de professores e alunos
para garantir que a informac3o seja transmitida (Gumperz 198&).
A transmissio de conhecimentos é uma précondi¢d3o para que vcorra
a aprendizagem. Por sua vez, o consenso sobre o quadro predomi-
nante, sobre as relagbes professor—aluno e sobre os objetivos de
cada um na interac¢l3c, num determinado momento, tornam—se précon-
digfes para a transmissdo de conhecimentos.

Sendo assim, & importante verificarmos como acontece
especificamente a interagado em sala de aula. € o que faremos a

seguir.

3.2. A intera¢d3c om cala do aula

"Algo do conflito que se experimenta no mun-—
do exterior também & refletido na vida e
atividade da claszse. (...) A sala de aula
representa a cena social em miniatura, gara
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que o impacto total dos seus conflitos nao
seja prematuramente sentido pela criangas.
Mas também preserva um equilibria, reprodu-—
zindo algo de cooperagdo, participagdo e do
interesse da sociedade total. Isso e feito
tanto na intera¢3o do grupo de pares como
atraveés das relagies professor—aluno. (Mor-
rish 1975:287)".

A nog3o de como acontece a intera¢do em sala de aula e
de porque ela acontece de tal forma, & basica para a compreensio
dos demais itens que apresentarei nos préximos capitulos.

Primeiramente ¢é necessarios lembrar que a aula é um
evento sdcio-cultural e que, em virtude disso, estd sujeita a
normas e regras sociais que determinam o seu funcionamento. Tais
normas e regras surgem de expectativas da sociedade com relagdo
a4 escola e a sua fungldo de produzir "bons cidadaos", adequada-
mente ‘'"versados na cultura" (grifos dos autores) e capazes de
participar no ambiente social, conforme afirmam Popham e Baker
(1970 .

Cabe ao professor transmitir cultura e também ensinar
as regras basicas de comportamento social aos alunos, ou seja,
"spcializad—-los", uma ver que a sala de aula € "uma cena social
em miniatura" (Morrish 1975) e ele é a autoridade maxima dentro
desta cena. Portanto, na interagd@o em sala de aula espera—cse que

um dos interlocutores, o professor, desempenhe um papel =social

revecstido de poder e autoridade e ps demais interactantes, os
alunos, assumam o papel de receptores das ordens, informagfes e
comandos, confirmando assim a relagido predominantemente autori-

tiAria apresentada por Magalhdes e Costa (1988).
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Dentro desta interagdo de direitos desiguais, conforme
os estudos de Sinclair e Brazil (1988), Sinclair e Coulthard
(1975) e Gomide (1990), o professor tem a fungdo de contrular a
estrutura conversacional do evento. Este poderv de controle wvem
expresso  pelo proprio posicionamento fisico do professor dentro
do espago da sala de aula. Enguanto os alunos apresentam—-se nor-
malmente sentados um ao lado do outro, em fileiras horizontais e
verticais, com pouca distd3ncia entre si, o professor fica na
frente da sala de aula, mantendo uma distdncia maior entre ele e
os alunos. Além de favorecer uma incid@ncia maior de padrbes
formais da linguagem, a maior distdncia entre professor e alunos
marca também o status mais elevado do professor no que diz res-—
peito a direitos e obrigagfes dentro da interag¢do.
E o0 professor quem especifica e controla o topico
abordado, determina a atividade e controla a quantidade de fala
dos alunos. Também & dele a responsabilidade de atribuir os tur—

nos de fala e de decidir se os alunos podem ou ndo falar (Stubbs

1983.54). Atraves de enunciados como, por exemplo, ‘levanta a
mi3o quem sabe’, ‘responde um de cada vez!, ‘presta atengdo 1o
que © colega esta falando', o professor procura estabelecer uma

estrutura organizacional previsivel de modo que o aluno saiba
como e quando reconhecer um contexto (Erickson e Schultz 1981).
Uma vez estabelecido, o contexto cria quadros previsiveis que
auxiliam o alunos a saber para onde guiar sua atengdo, como in-
terpretar os enunciados do professor e como produzir o comporta-
mento apropriado para o seu papol pocial de aluno. Isto tudo fa:z

parte, juntamente com alguns aspectos ideoldgicos transmitidos



subjacentemente, do que Jackson (1248 chamou de ‘“curriculo
oculto" das escolas.

Além disso, o professor sociabiliza os alunos cuidando
para que a norma geral de qualquer interagdo, "um de cada vez",
descrita por Backs, Schegloff e Jefferson (1974), seja cumprida;
evitando que varios alunos falem simultaneamente ou que acontega
sobreposigi3o de turnos. DOs mecanismos reparadores de turno que
os professores empregam nestas circunstdncias serd3o abordados
num outro momentp deste trabalho.

Contudo, pode haver maior ou menor rigidez no cantrole
da disciplina e da tomada de turnos, dependendo de como cada
professor concebe seu papel e das orientagies idecldgicas que
sustentam sua pratica pedagdgica. De acordo com Popham e Baker

(1970},

]

"muito do que s passa numa sala de aula e
uma questido de estilo (grifo meu), e
isto & especificamente verdadeiro da per-
cepizao que o professor tem de controle®.
Exercer perfeito ‘controle’, para alguns
professores significa dominar toda a ativi-
dade da sala de aula. Us estudantes nunca
devem interromper uns ans outros, mesmo em
disruss3n, e a atividade de sala de aula se
caracteriza pela ordem e pela diligéncia.
Dutros professores sentem que extdoc exer-—
cendo um firme controle quando ha muita li-
berdade de movimento e conversa na classe'".
{(p.111)

Ao adotar um determinado estilo em sala de aula, e

professor sinaliza aos alunos que determinadus comportamentos

s30 aceitos e outros ndo.
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De acordo com Tannen (1981.223), o estilo é constitui-
do por incontaveis escolhas que determinam o efeito de um snun-—
ciado na interag3o e influenciam os julgamentos que s3o feitus
tanto sobre aguilo que & feito como quem diz o que diz. 530 es-
colhas, na maioria das vezes incaonscientes, referentes ao tom de
voz, a4 entonagdo, A velocidade e 3 quantidade da fala, ac momen-
to apropriado de falar e a tantas outras coisas, que, em conjun-
to, acabam delineando o "estilnvdn falante” (Tannen 1984:8).

Ao assumir um estilo discursivo o professor estara si-
nalizando qual o seu papel social e qual o seu alinhamento, de
maior ou menor assimetria, com os alunos. Dessa forma, atraves
do seu estilo, ele indica para os alunos qual o quadro que ele
quer que predomine em suas aulas.

Reconhecer o estilo do professor & identificar caomo
ele sinaliza o quadro predominante & apenas um passo no complexo
estudo da interagdo em sala de aula. Pois, confaorme nos diz Bum-
perz (1984), cada um dos contextos de aprendizagem no desenrolar
de uma aula envolve diferentes modos de interagdo e de aprendi-
zagem e, conseglentemente, cada contexto requer o uso de dife-
rentes padriies para a avaliagdo do comportamento e para a inter-—
pretagdo do que estd acontecendo. Também faz parte do prucesso
de aprendizagem a familiarizagd3o das criangas com as estruturas
—— contextos e micro-contextos —-- de uma aula. 0 aluno vai, pou-
co a pouco, percebendo e compreendendo como as transig8es entre
as atividades s3p sinalizadas e quais as estrategias comporta-
mentais que funcionam para ganhar a atengdo do professor ou para

garantir a cooperag3o dos colegas. Quanto maior for a familiari-
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dade da crianga com as sutilezas da organizagdo social da aula,
maior serd seu acesso as oportunidades de aprendizagem (Bumperz
1286} .

£ hnecessario que professores e alunos partilhem as
convencies de contextualizagdo e as estratégias discursivas para
“enquadrarem-se" numa mesma atividade, efetivarem a comunicagdo
e evitarem juizos de valores errdneos que bloqueiam a aprendiza-—

gem e prejudicam a avaliagdo do desempenho uns dos outros.

A intorac3o na oocola pdblica brasileira

Dentro da estrutura curricular da escola pdblica bra-
sileira, a tarefa da leitura e interpretagdio dos quadros pelos
alunos parece complicar-se infinitamente na 528 série do Primeiro
Grau. Até a 48 série, o aluno tem, invariavelmente, dois profes-—
sores: um para Educagd3o Fisica = outro para as demais discipli-
nas. Ao ingressar na 58 série, o aluno se depara, no minimo, com
cinco professores diferentes. 0 despreparo do aluno para enfren—
tar esta mudan¢a de estrutura pode resultar em uma queda de
aproveitamento escolar, em uma maior incidéncia de compaortamen-
tos inapropriados em sala de aula ou até mesmo na evasdou esco-
lar.

Uma wvez que poucos trabalhos foram realizados neste
campo até agora, antes de estudar o _gque esta mudanga de estrutu-
ra acarreta no processo interacional educativo, & necessario ve-
rificar em _que ela consiste do ponto de vista interacional. Isto

pode ser investigado procurando-se responder: quais sdo as dife-
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rentes formas de interagd3o em sala de aula (de acordo com os di-
ferentes eventos e atividades de fala); que estratégias compor-—
tamentais sdp aceitas e por qué; quais s30 o0s principais contex-—
tos criados pelos diversos professores, e uma série de outras
questies que investigam como acontece a interagdo em sala de au-
la, em um determinado grupo de uma determinada cultura. A& medida
em que tais questdes forem sendo respondidas, ohter-se—3 uma me-—
lhar compreensdo de como e purque acontecem os conflitos em sala
de aula e em que grau elas prejudicam o processo de ensino e
aprendizagem.

No que tange especificamente 3 minha pesquisa, ao ten—
tar observar como professores e alunos sinalizavam a interpreta-
¢30 do que estava acontecendo e como conseguiam a cooperagac uns
dos outros para canstruir a aula, percebi que as aulas eram far-
madas por dois quadros interacionais predominantes. Uma poste-
rior analise dos dados veio canfirmar que tais quadros s3o re-—
sultantes principalmente do estilo do/a professor/a. Cada um
destes quadros & formado por diversos subquadros, que moldam as
atividades de fala que v3o se desenrolandu no decurrer da inte-
ragao.

0 primeiro quadro foi denominado "formal ou institu-
cional” devido ao alinhamento do professor aproximar—se mais das
expectativas de assimetria de status na relagd3o com os alunos. O
segundo quadro, por sua vez, foi denominado "conversacional' por
ter uma estrutura mais proxima & conversagao realizada rotinei-

ramente entre amigos no dia—a—dia.
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Estes dois quadros s3o0 decorrentes primordialmente dos
esquemnas de conhecimento dos participantes. Conceito que aborda-

remos a seguir.,

3.3. 0Oe esquemas do conhecimento

0= esquemas cognitivos (ou esquemas de conhecimento)
sd0 esfruturas de conhecimento de natureza n3o-internacional
(Ribeiro 1991), gque dizem respeito a qualquer experiéncia previa
do individuo, levando-o a criar expectativas sobre tudo aquilo
que lhe & familiar. Ou, utilizando-me da definig3o formulada par
Tannen e Wallat (1987), por esquema cognhitivo entende—se "as ex-—
pectativas dos participantes sobre as pessoas, os objetos, os
eventos e as situagdes no mundo, conforme classificadas a partir
de alinhamentos das pessoas numa interagdo especifica" (p., B207).

Assim, durante uma interagdo, cada falante aciona um
esquema cognitivo individual para interpretar o quadro intera-
cional do momento, agindo e reagindo de acordo com as suas ex-—
pectativas. As expectativas partilhadas governam & controlam uma
interagdo, pois caso contrario ndoc ha envolvimento conversacio-—
nal e a interagado ndoc se desenvolve. E estas expectativas parti-
lhadas, ao serem sinalizadas, criam uma negociagdo como parte da
interagd3o em si mesma (Gumperz 1981:13), conforme ja discutimos
anteriormente.

As expectativas da escola, explicitas e implicitas,

traduzem—-se em suas praticas pedagdgicas e em seus curriculos,
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determinando certos comportamentos "ideais" de alunos e profes-
sores quanto & disciplina, 4 ordem 2 & bua formacdo de indivi—
duos . Por sua vez, o professor opera dentro de um sistema Jde
ideologia e de conhecimentos educacionais gue influenciam suas
expectativas sobre como proceder em sala de aula, o que & uma
bhoa aula & como deve ser o comportamento dos alunos. Finalmente,
os alunos também estdoc inseridos dentvro de um sistema ideoldgi-
co, a familia & oz amigos —-- comunidades de fala -— ague lhes
fornecem subsidios para formar esquemas e expectativas sobre o
papel da escola, do professor e sobve a sua propria atuagdo em
aula.

Acomodar-se As expectativas dos outroz & uma questdo
complexa. Estudos realizados por Bumperz (1981:1986) mostram que
nem sempre & possivel detectar guais s3o os procedimentos parti-
lhados para interpretar as intengfies comunicativas, ou que exis-
tem variagdes culturais na maneira pela qual as formas verbal e
nao-verbal funcionam coordenadamente para regular a fala (Phi-
lips 1%974). Desta +forma, segundo Bumpersz (i982) e Philips
(1972), a expectativa esta ligada as convengies souciais & aos
esquemas cognitivos dos participantes, por isso precisa ter uma
leitura diferente de sifuacﬁo para situagdo e de cultura para
cultura.

Durante minha pesquisa, algumas declaragtes dos alu-
nos, em sesstes de visionamento, comprovaram tanto esta comple-
xidade da acomodagd3o as expectativas dos outros quanto a co-re-
lag3o entre as convengies sociais e aos esquemas cognitivos for-—

mados a partir da experiéncia prévia do individuo. Comb € apre-
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sentado no proximo capitulo, nas observagles e gravagies por mim
realizadas, um mesmo professor utiliza-se, durante toda uma au-.
la, de mais de uma maneira de passar a palavra, estruturar e co-
ordenar a participagd3o dos alunos e de exigir siléncio. Isto é,
um mesmo professor varia em seu estilo -— do informal para o
institucional e vice-versa. Contudo, ao serem questionados sobre
o que acontece em sala de aula —- mesmo especificando os diver-—
z0s momentos, os alunos respondem sempre direcionando suas ex-—
pectativas ao que acontece no quadro interacional predominante
impresso por cada um dos professores. Eles nd3o percebem a varia-
¢30 dos estilos. Assim, por exemplo, a tomada de turno “da no
grito” nas aulas de Religi3c o Matematica, conforme o depoimento
deles. Nao & preciso levantar a md3o para responder. Mas, ao con-—
ferir os dados, constateil que nessas aulas os professores soli-
citam, com muito maior freqiéncia do que nas demais disciplinas,
que os alunos levantem a m3oc para responder um de cada vez. As
expectativas relatadas demonstram que os esquemas cognitivos dos
alunos s3o formados pelo comportamento tomado como ‘“convencio—
nal’ por professores que se assemelham em seus estilos.
Verifiquei também que os alunos interpretam as dife—
rentes pistas contextuais do professor e enquadram a situagdo de
acordo com seus esquemas de conhecimento, produzido, na maioria
das vezes, o comportamento adequado. Respeitando estes esquemas,
elee —--— o0s alunos —- alinham-se de acordo com o contexto, sem
que seja necessario verbalizar um comando disciplinar. Porém,
mais tarde, ao serem abordados, os alunos afivmam que o profes—

sor exige verbalmente o comportamento. Na verdade, tal exigéncia
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ndo acontece explicitamente; ela & feita atraveés de sangles ne-
gativas dos comportamentos inadequados. Esta dicotomia, produzir
o comportamento adequado, porém ter dificuldade em precisar exa-
tamente o que acontece, & devido ao fato de que nosso comporta-
mento, conforme ja foi visto, torna-se parte de nossos esquemas
de conhecimentos {(schemata, conforme Gumperz, 1984) ou quadros
interpretativos. Ao integrarem nussos esquemas de conhecimento e
serem produzidos reiteradas vezes, os comportamentos counvencio—
nados pelo grupo cultural de convivio didrio passam a ser auto-

maticos e imperceptiveis.

Segundo Tannen (197%), as pessoas abordam o mundo ndo
como receptaculos vazios, nulos, "tabulas-rasas". Conforme ela
nos diz, as pessoas interpretam o mundo como "experientes e so-
fisticados veteranos", de acordo com a percepcdo que tém armaze-
nada de sua experiBncias anteriores numa espeécie de "massa orga-
nizada'". Tannen acrescenta ainda que as pessoas vén o0s eventus e
os objetos do mundo numa relagdo reciproca, relacionandu—-os tam-—

bém com as expectativas anteriores. Afirma a autura:

"egta experiéncia anterior ou conhecimentu orga-—
nizado toma, entdo, a forma de sxpectativas so-
bre o mundo e, na grande maioria dos casos, 's)
mundo, sendo um lugar sistematico, confirma tais
expectativas, poupando ao individuo o trabalho
de imaginar coisas novas continuamente .
(1979:144)

Ao mesmo tempo em que as expectativas tornam possivel

perceber e interpretar os objetos e os eventos do mundo e no
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mundo, elas formam as percepcdes para um modelo de mundo fabri-—
cado por elas (Tannen 197%).

No exemplo abaixn, vemos como a experliéncia  anterior
ajuda a interpretar e apreender os conhecimentos novas gque s3o
adicionados ap esquema cognitivo j& existente, acrezscentando in-
formacﬁes.e reformulando—o. A passagem & retirada de uma aula em
que a professora estd ensinando seus alunos a construirem uma

pequena grade, para extrairem o m.d.c. do nuimeros.

513 . MTM.E2
-% (&4) Prof. : primeiro vocés tém que aprendd=
-y (A&) L4 . =tem que copia psora?=
(4&)Y Prof. : =a fazé uns quadradinhos assim o.
(67) Rose : ah, ninguém sabe, mistério
(&8) Gilson: (risada) ‘
(69) Prof. : quem sabe?
(70) Silvio: eu nd3o sei
(71) Prof. . /assi:m/
-) (72) Gilson: parece o0 jogo da velha
-) (73) Beto : ah, & bom.
-y {(74) Lucas : legal pa caramba
-y (75) Ana . & um jogo da velha comprido’
{(764) Prof. : & o jogo da velha um pouquinho mais espichado.
ta7

~-) {77) Silvio: & mais dificil

Nesta passayem, percebemos que os alunos buscam rela-
cionar a tarefa recebida como nova ( aprender a fazer uns qua-
drinhos’', linhas 64 e 64), a algum conhecimento anterior, no ca-
S0, ‘o jogo da velha’' (enunciade da linha 72). Eles comparam as
duas informacdes e ampliam seus esquemas de conhecimento com as
percepgies do novo objeto ('é um jogo da velha mais comprido’,
linha 79; ‘e mais dificil’, linha 77). Como parte da sistemati-
zag3o dos novos conhecimentos, surgem também as avaliagdes nas

:

linhas 73 e 74 ('é bom’, 'legal pa caramba’).



Sob o ponto de vista interacional, os esquemas de cu—
nhecimento s3o acionados a todo o momento, uma vez que o proces—
so conversacional & um fendomeno de negociagdo constante e pres-—

supde uma cooperacdo ativa de duas ou mais pessoas envolvidas n

n

processo. A partir do momento em que a conversa comega, 0 esdgue-—
ma de conhecimento inicial estad sujeito a mudangas, pois wvai
sendo modificado e reformulado no decorrer da interagdo.

0 conhecimento esquematico, portanto, fornece toda a
perspectiva que nos capacita integrar aquilo que ouvimos com @
que ja sabiamos anteriormente e encaixar/adaptar partes de in-
formagfes em um argumento coerente. Quando os esquemas de conhe-—
cimento n3c se assemelham por faltar alguma informagdo prévia
que dB coeréncia ao que o outro fala e converuéncia para um mes-—
mo ponto de interpretacdo, a mesma mensagem pode ser interpreta-—
da de forma diferente por diferentes pessoas.

Vejamos, no praximo capitulo, como funcionam os esque-—
mas de conhecimento na interpretagd3c do quadro predominante e da

estrutura de participag3o em vigor, durante o evento aula.



Notas do Cap. 3,

(1) D termo status & empregado: neste trabalho, desti-
tuido de qualquer valor. Segundo W. Robinson, em seu livro lin-

guagem e Comportamento Social (1977), sociologicamente status

"serve para designar o atributo de uma pessoa ou posigdo que te-
nha significag3o socioldgica geral em termos de direitos e acbri-
gagoes, via de regra qualificada de acordo com o atributo de gue
0 status deriva, ex. status etdrio, status sexual, ou status

ocupacional . “



Y4

CAPLfTULO 4
DOIS GRANDES QUADROS INTERATIVOS
08 ALINHAMENTOS INDIVIDUAIS EM
CaDAa QUADRO

Neste capitulo apresento dois posicionaméntos assumi-
dos pelos professores numa interagdoc em sala de aula.

Apresento esta interacdo como sendo dividida em  dois
grandes quadros interativos, dependendo da forma pela gqual o/a
professor/a ministra a sua aula. Primeiraments, discuto o quadro
ingctitucional, caracterizado por um_aliﬂhamento tradiciocnalments
assumido pelos professores, que & fruto das expectativas insti-
tucionais no gue se refere ao papel do professor em sala de au-
la. Este alinhamento formal compfe, juntamente com a estrutura
de participagdc e a maneira de falar, o que denominei de estilo
formal. Em seguida, exploro, em particular, as configuracdoes da
estrutura de participagd3o observadas como fregientes dentro do
quadro institucional.

Na segunda parte deste capitulo, apresento o qQadrc
conversacional e as diversas configuragies da estrutura de par-

ticipagi3oc permitidas pelo professor de estilo conversacional.

Finalizo com uma discussdo sobre as diferengas encontradas entre

as estruturas dos dois quadros.



4 4. 0 Alinhamento Formal: 0 quadro institucional e dominante

Apesar das modificagles apresentadas na escola dos
dias de hoje, o discurso pedagdgico € ainda, na maioria das ve-
Zzes, um discurso autoritario (Orlandi 1983:9). Nas minhas obser-—
vagtes etnograficas, constatei que realmente o comum & o profes-—
sor ocupar a posigdo de falante e o aluno a posigdo tradiciovnal
de ouvinte. Situagles como a gue se segue sao rotineiras e  re-
presentam o poder atribuido ao professor na monitoragdo das ati-

vidades em sala de aula.

S04 .6 .EL
-y (04) Prof. : quem feiz a sete? pode 18. (1,50)
-y (02) _ mas € sempre 05 mesmos alunos, né gente. (3 s5.)
-y (03) e o restante? (2,3)
-) (04) Bilson: & professoral
-) (08) Prof. : a gente passa em cartera mas & sempre 0% MEsSMOSS
-3 (06) =eu quero ver 0s outros, ndo lesse nenhuma ain-—
da,=
-y (07 =luyis?

(08) Luis : ja

{09) Silvio: eu: n3e 1i nenhuma.

(10) Prof. : nd3o leu Silvio? ., entdo leia.

0 que temos no segmento acima e a face institucional
da escola mostrada através da fala (01) em que a professora no-
meia o aluno para ler, mas n3o chega a ceder—-lhe o turno porgue
ela mesma o ocupa (02), iniciando um novo taApico (cobranga de
maior participacdo) e mais tarde atribuindo a vez a outro aluno
(fala 07). Ela representa a institui¢do na medida em que exerce
seu poder de controlar guem fala o qué e quandu ( ‘eu quero ver
os outros’ linha &), ao atribuir e tirar o turno de fala do alu-

no sem este té-1o ocupado e devolvido, conforme aconteceu na li-



nha (01) em que ela deu permissdo oral para o aluno ler, ‘pode

.

1é Embora tenha acontecido a permissdo oral, por ndo ter havi-
do ratificagdo nao-verbal -—-o olhar da professora dirigia-se pa-
ra seu préaprio material, o aluno ezperou tal ratificagdo, crian—
do uma pausa de 1,5 segundos. Nisso a professora retirou—-lhe a
palavra & ocupou—a (linha 02).

Também faz parte da face institucionalizada do discur—
so da professora a cobranga de maior participagdoc dos demais
alunos (& sempre os mesmos ', & o restante’) da fala das linhas
(02) e (03), e o poder de ndo conceder o turno a outro, ignoran-
do a fala da linha (04), alem de ocupar o turno por tempo apa-
rentemente ilimitado, demonstrado na fala das linhas (05) e
{04) .

Tais atitudes sdo tomadas a partir de normas discipli-
nares que prevéem que o aluno ndo pode falar em qualquer momento
da aula, mas que deve fazer os exercicios e manifestar—-se sempre
que for solicitado, como aconteceu na fala da linha (01). Sao
normas que, conforme afirma Magalhdes e Costa (1988), "faz (em)
parte do senso comum na escola e independe(m) dos professores
tomadus individualmente (p.154)".

Denominei, ent3o, este alinhamento assimétrico do pro-
fessor com relagdo ao aluno de um alinhamento formal, pois o
professor & o falante reconhecidaments de maior poder na sala de
aula. Consequentemente, o0 quadro interacional resultante foi
chamado de quadro institucional (ou formal), uma vez que o con-
junto de mensagens verbais e n3o-verbais corresponde as situa-

ches formais, caracterizadas pelos direitos desiguais de parti-
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cipag3o (nota 1). Conforme pude constatar atravées de minhas ob-
servagies de campo e comprovar também através dos trabalhos et-
nograficos de Gomide (1990) e Lopes (198%9), este & o quadro mais
frequente. E como, entd3o, "o professor apela mais aoc poder do
que a solidariedade” (Magalhdes e Costa 1988:131), pade-se dedu-
zir que este @ o quadro dominante na interagdoc em sala de aula e

que tem estruturas de participagd3o especificas, conforme veremos

a seguir.

4.4.4. A cotrutura do participagdo

Ja vimoz que estrutura de participagdo refere-se ao
conjunto de comportamentos comunicativos observadus numa intera-
cdo face a face.

Dessa forma, um importante aspecto para a identifica-
3o da estrutura de participagdo de qualquer evento & a identi-
ficagi8o dos papéis discursivos dus participantes, ou seja, quem
tem direito a4 palavra, a quem cabe ouvir, gquem estd sendo rati-—
ficado.

Antes ainda de discutir tais papgis discursivos, & ne-
ressario esclarecer e distinguir o conceito de alguns termos pa-—
ra que se compreenda o significado que lhes atribuo nesta anadli-
se.

Palavra & o termo que estou empregando para traduzir o
conceito de "floor", definido por Shultz, Florio e Erickson em
seu artigo Wherea's the floor? ({49771 1{988) como "o direito de

acesso por um individuo a um turno num momento de fala (p.13) .
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Embora Magalh3es (1988) o traduza com ‘piso’ ou 'espago psicold-—

giro’', eu preferi o termo palavra devido a wvarias expressoes
correntes na Lingua Portuguesa como "estar com a palavra", Ygpas-—
sar a palavra", "conceder a palavra" e tantas outvras gue se re-

ferem Jjustamente a este tempo/espago psicoldgico que @ dado ao
falante como um direito que devera ser respeitado pelo(s) ouvin-
te(s). Utilizo o termo turno para caracterizar o sistema de tro-
cas verbais, segundo Sacks, Bchegloff e Jefferson (1274).

g importante ainda lembrar gque, sendo dJde natureza
pragmatica e sem3ntica, a palavra & interacionalmente produzida
e precisa que falantes e ouvintes trabalhem juntus para manté-la
(8chultz, Florio e Erickson 1982).

Num momento de corre¢do de exercicio, quando a profes-
sora escolhe um aluno (Al) para dar a resposta, ela estda ceden-
do-lhe o turno e a palavra. Caso algum outro aluno (A2} tente
responder e nao seja ratificado, dizemos ent3o que ele nd3o che-—
gou a receber a palavra & ndo houve, portanto, troca de turnos.

Em termos de papéis discursivos temos a seguinte con-—
figuragao:

o professor= & um falante primario, ou weja, & aquele

falante que tem a palavra no que podemus chamar de “conversa
principal"; ao passar a palavra torpa-se um ouvinte primario;
o aluno (um) = um ouvinte primario -- participante ra-

tificado mna conversa principal a guem a fala é dirigida especi-
ficamente; constitui-se num proximo falante em patencial, tendo
todos o0s direitos e deveres inerentes ao status. Ao receber e

ocupar a palavra torna-se um falante primario.



o aluno (dois) = um ouvinte secundario, a quem a fala
ndo fora dirigida diretamente e por este motivo ndo deve té-la a
menos que a congquiste.

Retornando & gquestd3o dos papéis discursivos, na seg¢ao
anterior vimos que o professor, dentro do seu papel social e das
atribuigfes deste papel, tem direitoc & palavra por um tempo apa-
rentemente ilimitadeo (nota 2), e pode nomear o alunos que ira
receber a palavra logo depois dele. 0 professor, portanto, apre-—

senta-se invariavelmente como um falante primario.

A primeira configuracdo

Para exemplificar, apresento agora a configuragdo de
estrutura de participag3o mais frequente, tendo sido encontrada
principalmente nos momentos de revisd3o do conteddo da aula ante-—

rior e nos momentos de corre¢do de exerciciuvs.

819 .G.ER
-Y (04) Bilsaon: esquindécio gque dizey noites iguais.
—-Y (0P) Prof. : e por qué?
-) (03) Bilson: aquela parte eu naofrfiz.
-) (04) Rita : vu fiz professora
(08) Praf. : leia
(0&) Rita ;. equindcio quer dizer noites iguais. ele ocorre=.
(07) : =porque os raios solares.. caem diretamente so-
bre o=
(08} . =FEquador e o calor vali diminuindo em direg¢ao
ans=
{0%) . =polos nortes— aos polas.

No segmento acima temos o exemplo do primeiro tipo da
estrutura de participagio, em que ha uma dnica "palavra conver-

sacional" por vez. A professora e o aluno Gilson fazem uso da
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palavra como falantes e ouvintes primarios (linhas 01, 02 e 03)
g os demais alunos t8m uma participacaoc minimizada como ouvintes
secundarios. 0 vocabulo "ndo" da fala de Gilson na linha (03),
serve como pista para que Rita candidate-se imediatamente & pa-
lavra conversacional, levantando a m38o e ocupando o turno da 1li-
pha (04). 0 aluno GBilson nd3o estd mais em condigdes de continuar
ocupando a posigdo de falante, por ndo ter feito a tarefa con-
forme seria necessario para garantir seu espago conversacional
("n3o fiz"). Sendo assim, a professora aceita o pedido de Rita
(" eu Ffiz/leia") e esta assume entdo o bapel de falante primario
dirigindo-se & professora. Acabada sua contribuigd3o a aluna vol-
ta & condigd3o de ouvinte secundario, como o restante da turma.
Creio ser interessante chamar a atengdo para a paquena
sobreposicido de fala que acontece no final da linha (03) com o
inicio do enunciado do aluno Gilson na linha (04). Esta svbrepo-

ig3c (“fiz/eu’) demonstra a atengdo do ouvinte secundario, que

in

conquistou o turno. Tambem demonstra a sua habilidade em perce-
ber que o outro estava prestes a perder a “palavra conversacio-
nal" e que, portanto, este era o momento apropriado para inter-—
romper o falante primario. Desta forma, a sobreposigdo ndo se
tornou uma contravengdo no processo interacional.

Continuando o segmento acima, encuntra-se a seguinte

passagem:



819 . 6.E3
-y (10} Prof.: ta, entdao a

m

noites iguais seriam nhoites iguais,

nes=
{11} =gente.. dentro daquele mssmo. . prazo de tempo,
(12) ne? normais que seria .... Continuando =
-y (13} =ent3o. agora vem o numero trinta e quatro. ...
-y (14) ah, quem fez diferente? ndo vi.
Satisfeita com as respostas obtidas, a professora ocu—
pa novamente seu papel de falante primaria (linha 10}, fazendo

um resumo simplificado da resposta correta. Entdc como regente
da atividade em curso, ela dad prosseguimento a4 corregd3o (linha
i3 ‘continuando ent3o’), seleciuvnando, atraves de um sorteio dos
numeros da chamada, o proximo falante para responder 4 prdxima
pergunta. Repentinamente, ela se dia conta de que estaria violan-
do uma regra basica da interag3o de sala de aula: ela tem o di-
reito de alocar os turnos, mas deve agir com Justiga permitindo
a todos oportunidades iguais de resposta. Por isso, embora a
professora ja4 tivesse ouvido, resumido e concluido a resposta
sobre ‘o0 que & o equindcio’, e embora ela ja tivesse chamado o
proximo aluno (linha 13 ‘agora vem o numevro trinta e quatro’)
para continuar a atividade, ela sente a necessidade de retardar
0 prosseguimento da corregd3o 2 de oferecer o turno a quem qui-
sesse se candidatar (linha 14 ‘quem fez diferente? ndo vi). Se-
guindo as normas interacionais do =orteio as guais foram esta-
belecidas no inicio do ano letivo pela prdpria professora, o
sorteio determinaria o aluno que daria a resposta em primeiro
lugar, havendo depois oportunidade para os outros verificarem se

as suas variagées na resposta também seriam corretas. Apesar de



neste momento ter mudado a forma de selecionar o préximo falan-
te (sorteio de um nimero da chamada =) livre-selegdn/ candidatu-—
ra), a estrutura de participaﬁgo nao mudou. Prevalece a mesma
situagdo interacional pois ainda & o professor guem designa qual
dos ouvintes primarios que est3o de mios levantadas ocuparda o
papel de falante. Continua prevalecendu o principio de "“somente
‘dois falantes sdo designados ao mesmo tempo" (Shultz, Florio e
Erickson 197%:42).

Seguindo o exemplo do estudo de Shultz, Florio, e
Erickson (1979), neste tipo de estrutura de participagdo, a alu-
cagan dos direitos e obrigagles interacionais acontece da se-
guinte forma:

a) o falante primario dirige sua fala a um peagueno

grupo de pessoas —- 0s ouvintes primarios —— {(no casao, um aluno
50, o escolhido) e depois presta atengio & fala do(s) outrols)
falante(s) primario(s).

b) o ouvinte primario presta atengd3o no falante prima-

rio e responde quando necessario;

£) aos ouvintes secundirios ndo & requerido que pres-—

tem atenga3o ativamente. Todavia, €& preciso que presktem atengdo
suficiente para saberem guando interromper um falante primario

(p.24).

A sogunda configuragdo

0 segundo tipo de estrutura de participagdo mais fre-—

quente adotada pelo professor de estilo formal & agquele em gue o
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professor dirige o enunciado a todo o grupo. Quando ele adota
esta estrutura de participag3o, e2le nao quer ser interrompido
nem espera que alguém tente ocupar o turno. Este tipo €& mais
frequente nos momentos de explicagdo do conteddo, orientagdo de
trabalhos e censura de comportamentos Jdo grupo como um todo, co-

mo aconteceu na passagem apresentada abaixo:

807 . G.E4
(01) Prof.: nds fomos ao video na sexta-feira.., ng% ,. Acho
que
(02) nao vou mais leva (1,7)
(03) até eu tenho aqui assim, né:3 ... um bom resulta-
do=
(04) =em sala de aula (a gente v8) como da de se fazé=
(05) =exercicio e trabalhos ....
{O&) por que a sala de video & grande (2,7)
(Q7) foi uma bagunga (1,6)
(08) vocés ndo me escutavam. (1,5)
(09) parece que nunca tinham ido a sala de video (3,86)
(10) pulavam carteira arrastavam que a gente n3o=
‘ (11) =conseguia escutar nada '
-y (i2) Ana : 0 professora=
- (13) Prof.: = entdo que que adianta .. ir pra la pra gente
va=
(14) =um filme educativo (2 s) s&¢ n3o:- nd3o vao escuta
(15) se nac vao vE& nada=

Na situag3do apresentada, existe uma dnica “palavra
conversacional” que & ocupada somente pela professora. 0O dominio
da palavra, o grande numero de pausas apds enunciados completos
nas linhas 02, 0&, 07, 0B, 09 e 14, juntamente com pausas meno-
res no interior dos enunciados (linhas 0L, 03 e 13), caracteri-
zam este pequeno discurso como uma especie de “sermdo” ministra-
do pela professora. Numa conversa informal, tais pausas servi-
riam como oportunidades para os demais participantes engajarem-—
se na conversa. Contudo, no ambito do guadro institucional iden-

tificado principalmente pelos papéis ascimétricoz dos interac-
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tantes, estas pausas sdo observadas e guardadas pelous ouvintes.
Elazs =s3n realizadas, segundn a professora me relatou em play-
back, para servirem como momentos de decodificavdo e reflexdo do
conteddo do enunciado.

Caso algum ouvinte, por algum motivo, tente mudar esta

estrutura de participagao, como aconteceu na linha 12 ('4, pro-

fessora’') a estrutura de participagdn, bem como o guadro intera-
cional, & reforcada por estratégias como a elevagdo da voz (li-
nha 13 ‘entdo de gque adianta’) e a negagdo do contato visual.

Tais estratégias assim como os quadros interativus resultantes
serdn analisados posteriormente. Por ora, o que & importante sa-
lientar é a estrutura de participa¢do gque tem a seguinte confi-
guragdo: Uma interagdo esta ocorrendo, com um dnico espago con-—
versacional, ocupado por somente um falante primario que dirige
sua fala a todos os demais presentes. Neste caso, nao existe
distingdo alguma entre os ouvintes, resultando basicamente em
dois papeis discursivaos: falante e ouvintes. Desta forma, existe
a seguinte aloca¢3o dos direitos e obrigavdes interacionais:

a) o falante dirige—-se a todou o grupo & continua fa-
lando enquanto ao menos um membro do grupo respalda-lo com um
compartamento apropriado de ouvinte. Qualaguer um dos membros do
grupo pode fornecer o “"feedback" de ouvinte, e poderid ser um
membro diferente a cada vez;

b)Y o ouvinte demonstra ao menos um minimo de atencdo
ao que o falante esta dizendo e ndo o interrompe. Esta demons-
trac3o de um minimo de ateng3o sera feita através de diferentes

maneiras como acenar com a cabega, mudar o olhar, murmurar ex-—
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pressoes de entendimento, etec... (Shultz, Florio e Erickson
i97%9:25) .

Como vimos, embora haja algumas variagbes na estrutu-—
ra de participagdo de acordo com a mudanga da atividade de fala
em desenvolvimento, o professor de estilo fourmal apresenta-se
invariavelmente como um falante primario. Tal fato se constitui
num dos principais aspectos que o diferencia do professor com

estilo conversacional.

4. 2. Em Buaca de Maior Simetria: o quadro conversacional

Este segundo quadro interacional foi assim denominado
devido a sua proximidade com uma conversa informal, cotidiana.
Nele, a projec3o de identidade ou de alinhamento e orientagdo
dos participantes em relag3o uns aos outros (“"fuoting") & mais
simétrica e menos sujeita 3 troca de turnos estabelecida pelo
contexto institucional da escola. Tal simetria e flexibilidade
lembram uma conversa do dia—a—-dia, em que os participantes tém
direitos igual para determipar o tdpico, tomar a palavra e diri-
gir a conversa para um determinado intento ou tépico.

Embora o professor seja a autoridade maxima da sala de
aula, conforme ja vimos no inicio deste capitulo, ele pode con-
duzir a aula e monitorar as atividades com um menor grau de for-—
malidade e menor rigidez no controle dos turnos, favorecendo

passagens deste tipo:
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- (34) Prof.: quem & que ajuda a Cintia? algueém tem certeza do
que=

- (52) =que E?

Mara levanta discretamente o bra¢o, deixando-o
apotrado na carteira
- (53) Gilson: [D primeiro?

- (54) Silvio: eu sei
levanta e abaixa rapido o brago .
- (55) Prof. : certo. primeira.
tumul to de conversas simul t3neas
-} (5&) GBilsaon: ed {aqui) professora.
-y {(37) Prof. : fala Mara. fala pra todo mundo ewcutad.
Rita, Silvia e Ada voltam-se para Mara
-y (SB)Y Mara : primeira coisa tem que-—
- (59) Gilsaon : s8 sei a segunda=
Pro+. afaga a cabega de GBilson para ele ficar quieto

0 enunciado da professora na linha (51) ndo € uma or-
dem diretiva; ¢ um pedido de "ajuda" dirigido a qualquer pessoa
do grupo ( alguém’) que julgue estar dentro das condigies neces-
s&rias para interagir ('ter certeza'). 0 turno seguinte & ocupa-—
do por um aluno para um pedido de esclarecimento da atividade am
cursn, explicar a primeira/o técnica/modo de se extrair o m.d.c.
(linha 53). A confirmagdo dada pela professora na linha (53)
comprova a informalidade da interacao pela ndu necessidade de
levantar-se a mdo para obter o turno e ser respaldado. 0 gesto
de levantar a mao, realizado pelo aluno da linha (54), ndo & uma
exigéncia do regulamento de participagdo da situagdao. Ele assume
aqui uma significagd3o maior pois o turno (da linha 54) & ocupado
pelo aluno que expressa sed dominio do conhecimento requerido. O
gesto, associado normalmente ao quadro formal, traduz principal-
mente a inten¢do de mostrar-se apto a ocupar a palavra conversa-

cional.
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No quadro conversacional, as falas simultdneas e as
sohreposigies ndop s3o vistas como transgresedio 2 ordem da inte—
ragao, desde que ninguém tenha garantido o seu espago conversa-—
ciaonal como falante primario do grupo. Por este motivo, as falas
das linhas (53) 3 (S5&) s3o consideradas comuns e "naturais® pela
professora, que organiza o rumo da conversa ocdpando o turno, nha
linha (57).

A intervencd3o da professoara designando a aluna Mara so
aconteceuy porgue nenhum outro aluno usou alguma forma mais efi-
ciente de efetivar—-se cumo falante primario. Uma vez escolhido o
novao falante, os demais interactantes devem respeitar o seu di-
reito de falar (linha 57° pra todo mundo escutd’)y. Todo o con-
trole da disciplina & feito, ent3o, como forma de agarantir o es-—
pago adquirido pelo aluno. Em algumas vezes (camo linha 59), o
controle wverbal implicaria na interrupydo da palavra do falante
primario, por isso a professora utiliza-se de um comportamento
nao-verbal para evitar falas que transgridem o direito da pala-
vira do falante que a conquistou, como o afago na cabega de Gil-
s0on, para conter sua fala.

Embora a estrutura desta aula apresente maior maleabi-
lidade, ainda assim seus participantes nd3o estdo numa relagdo
simétrica como a de uma conversagao infurmal. Num mapeamento de
instincia da conversagdo em sala de aula (Green e Wallat 1981,
foi constatado que, pela natureza de seu papel, cabe ao profes-
sor determinar a estrutura e a diregdo da interagao na aula. Os
estudantes n3o t8m direito de vetar tépicos, nem o conteudo pro-

gramatico proposto pelo professor, e nem as orientagies disci-
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plinares que regulam o comportamento dos alunos = estabelecem a
aordem da sala. Dificilmente eles (o= alunos) conseguem introdu-
zir tdpicos de seu interesse na conversa em desenvolvimento.
Mesmo nas situagies instrucionais mais “abertas", & o professor
quem determina o tépico e guem controla a distribuigdo dos tur-—
nos (Green & Wallat 1981:475) e a guantidade de fala dos alunos.
Por sua wvez, numa conversagcao informal, as mudangas de Lépico
s3n0 imprevisiveis (Sinclair & Coulthard 1973:4). Os participan—
tes, por terem igualdade de status em termos de papéis discursi-
vaos, té&m os mesmos direitos para determinar o tépico ou mudad-lo
completamente.

Desta forma, a diferenca basica entre os estilos dos
professores nao esta no poder de controle da situagdo interacio-
nal. Faz parte du papel do professor este controle. A diferenca
se encontra na forma de exercer este poder e de implementar as
regras interacionais na forma explicita ou de forma implicita,
mitigada, projetando maior assimetria ou malor simetria, amani-
zando a hierargquia dos papéis.

fipesar de o professor ter um papel social de maior po-
der, no gquadro conversacional ele nao utiliza explicitamente es-
te poder para "dominar" a interag3c. 0 counirole de distribuigdo
de turnos obedece a normas sociais subjacentes da interagdo em
sala de aula e ndo & t8o rigido quantu o contexto institucional.
Fregientemente os alunos conseguem introduzir tdpicos de inte-
resse imediato e verem—no respaldado pelo professocr, ainda gue
depois o professor volte ao tdpico agendado como ligdao do dia.

Unma dectas "divagaglies tdpicas” pode ser demonstrada através do
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({03) Cintia: professora. por que a professura ndo escreve .. na-
na- .

{04) no negaocio la do carrossel .. porque=

(03) Prof.: Lah?= L

(0&) Cintia: = gem—
quem=

{07) =parece com a profe—- alguma coisa do carrossel, po-
de=

(08) =egcreve profescsora. a professora parece multo com=
(09) =a professora Helena.

(40} Prof.: ai meu Deus [du céu.

(11) Silvio & a Helena e a Helena ta passando mal.
(12) Prof. : &... entio eu tenho que assisti essa novela

Podemos constatar que a professora, de algum modo,
respalda o tépico (linha 12 &:.. entdo eu ...) iniciado pela
aluna (lirmnha 3 2 4: escrever para 0 negdcio do Carrvussel) o que
faz com gque outros alunos introduzam—se na conversa poUCD a pou-
co. E aproximadamente BO segundos passados, depois de uma con—
versa altamente participativa de todos os alunos da turma, a

professora consegue voltar a lig3o do dia dizendo:
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(58) Prof. : agora a professora vai explicd isso ai, ta7

Portanto, no quadro conversacional, ha também uma
maior espontaneidade e informalidade na candidatura e ocupagdo
da palavra conversacional, ao contrario do que aconktece no qua-
dro institucional.

Em suma, no gquadro conversacional existe um maior
equilibrio entre a solidariedade e o poder. D puder dilui-se em

formas mitigadas de express3io, que atenuam a hierarquia existen-—
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te. Embora se saiba que a interagado estabelecida seja eminente-—
mente assimétrica (pela diferenca de idade, experi&ncia, dominio
de informagdo e nivel de conhecimento), ocorre uma insistente
busca de maior simetria do professor com seus alunos. E essa si-

metria apresenta-se principalmente atraveés de uma estrutura de

participag3o mais solidaria, como veremos a seguir.

4.2.4. A gstrutura de participagdo

Foi observada, no quadro conversacional, uma maior di-
versidade de configuragoes de estruturas de participagd3o em com-
paracdo com o quadro institucional.

Além dos dois tipous jad apresentados anteriormente no
quadro institucional, detectei mais tr8s configuragdes, sendo
que uma apresenta uma pequena variagdo na sua forma de realiza-
¢330, tendo ent3o uma subdivisdo.

Seqguindo o mesmo sistema usado para apresentar as con-
figuragdes basicas do quadro instituciovonal, tipos I e II, proce-
derei agora a apresentagdo das demais configuragdes do quadro
interacional. Por ndo serem freqiuentes no gquadro institucional,
os tipos apresentados agora irdo constituir-se na principal ca-
racteristica diferenciadora dos dois grandes quadros analisada

neste trabalho.
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A terceira configurag¢do

0 terceiro tipo de estrutura de participagdo & aguele
que possui um Unico espago conversacional e todos os participan—
tes est3o ensajados nele, podendo haver um consideravel numero

de falas sobrepostas.

m

Schultz, Flario e Erichson (197%9) distinguiram doi
subtipos dentro desta estrutura, cuja distingdo 2u acatei para
efeito de andlise e de melhor compreensdc.

0 primeiro subtipo, 3-A, & 0 mais comum € OCorre em
varios momentos: na apresentagd3o da agenda de topicos do dia, na
revisio da aula anterior, na orientagdo de trabalhos, na expli-
cagdo do conteldo, 2 em algumas vezes, até mecsmo durante a cor-—
regao dos exercicios.

A passagem gque se segue fol retirada de um segwmento

maior em que acontecia a revisao de conteiddos estudados.

S08.MTM.EB
- (37) Praof. : fala Mara . fala pra todo mundo escuta.
(&0) Mara: =tirda os fatores dos ndimerovus, depois fazé a=
(&1) =intersecg3o, dai pegd gual & o numero maior.
(&2) Pro+f . isso=
- (43) Silvio: =nossa !
gilvio admirado, olha p/ a prof. e torna a olhar p/ Ma-
ra
(64) Prof.: vocEs lembraram?=
- (465) Cintia: parabéns
Cintia o©lha para Mara depois volta-se para o
quadro

- (&&) Silvio: inteligente
Eilvio vnlta-se ps a LCintia e depuis ps/ 0 quadro
- (&7) Pro+t: vamo fazé um exemplo agui no guadra?
- (68) Alunos: vamo !
- (&9) Prof.: da primeira maneira. ta muito bom Mara.
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Encontramos acima uma uUnica palavra conversacional com
miltiplos niveis, primarioc e secundario, de participagdo. A pro-
fessora e a aluna Mara s3o falante e ouvinte primarias e us de-

mais alunos €30 ouvintes secundarios ratificados (‘pra todo mun-—

m

do escuta’ linha 37). Na fala da linha (63), S8ilvio expressa sua
admiragdo com um comentario & fala de Mara ('nossa’) e transfor-
ma-~se assim em um falante secundario, selecionando pelo olhar a
professora e Mara como suas ouvintes ratificadas. O mesmo acon-
tece com Cintia na linha 65 ( parabéns’), que também dirige sua
fala a Mara, e torna a acontecer com 8ilvio em relagaoc a Cintia
(linha 6&& ’'inteligente’), comentando o desempenhn da colega.
Tais comentdrios, como lembra o artigo de Schultz =t alli, ndo
requerem obrigatoriamente respostas, uma vez que, concluo eu,
s3o0 langados aleatoriamente a uma audiéncia n3oc especificada e
ninguém precisa, necessariamente, assumir—se como ouvinte destes
comentarios.

Ao mesmo tempo em gue esses comentdrios e apreciagies
est3o0 sendo realizados por esses alunos (Silvio e Cintia), a
conversacao primaria esta se desenrolando entre a professora e o
rectante da turma. A professora se dirige ao grupo maior (linha
64 ‘vocés'y e o convida a efetuar juntos a préoxima atividade
(linha &7 ‘vamo fazé '), recebendo tanto uma respusta verbal (li-
nha &8 'vamo’') guanto ndo verbal, pois os alunos comegam a movi-—
mentar-se, ajeitando-se na carteira e abrindo os cadernos, en-—
quanto a professora comega a passar no guadro os exercicios.

Esta mudanga de postura dos alunos nas carteiras, bem

como o deslocamento da professora na sala —— da frente das car-
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teiras para a frente do quadro —- indica uma mudanga de contexto
interacional com uma conseglente mudanga de alinhamento dos par—
ticipantes. Sintonizados numa configuragd3o mais participativa,
o= alunos e a professora haviam adotado instintivamente posturas
fisicas que facilitavam o contato visual entre eles -— a profes-
sora havia se dirigido junto s carteiras, os alunos haviam vol-
tado <seus corpos/troncos e dirigiam os seus olhares de forma a
focalizar a aluna falante primaria, aproximandou—os e deixando-os
num ambiente de maior simetria. Tais posturas aparentemente ate-
nuavam a dist8ncia fisica imposta pelo contexto institucional do
evento aula, corroborando com uma estrutura de participacdo mais
flexivel como a adotada.

Marcada pela reorganizagdoc fisica dos participantes, a
mudanga de contexto traz consigo uma mudanca de alinhamento en-
tre os mesmos. Os alunos deixam de ser simples ouvintes e falan-
tes para serem os executores da tarefa iniciada, os exercicius
escritos. 0 professor, por sua vez, deixa de ser um participante

com direito e deveres “quase que' igualados para ser o orienta-—

dor da atividade, com direitos hierarquicamente superiores. Na
fala, isto tudo & performado na linha 469. Ao relembrar que os
exercicios ser3o ‘da primeira maneira’, o professor demonstra

que o alinhamento vigente na proxima atividade sera assimeétrico
(& como se a metamensagem implicita fosse "agora prestem ateng3u
em mim"). E ao dar o reforgo para a aluna que ocupou o papel de
falante primaria {'ta muito bom'), o professor, ao mesmo tempo
em que conclui a atividade anterior, sinaliza um alinhamento dJde

companheirismo, pois implicitamente ssta dizendo gque prestou
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atengdo no que a aluna falou e que gostou, reproduzindo assim
uma apreciacdo similar 4 dita pelo outro aluno na linha &5 (pa-
rabéns ‘). Neste momento de juntura, ou seja, de transigdo da
atividade em curso, acaba o momento de revisdou oral e inicia-se

o momento da resoluc3o de exercicios.

Em termos de papeis discursivos, o falante e o ouvinte

primarios (professora & Mara) tém os mesmos direitos e gquase as
mesmas obrigagdes que no tipo I, i.2., enderegar o enunciado ao
grupo, ouvir a resposta e responder quando necessario. A obriga-
¢330 adicional dos participantes primdrios constitui-se em evitar
prestar atengd3o de forma ativa e responder aos comentdrios lan-—
cados na conversagao pelos participantes secundarios. 0Os direi-

tos e obrigagfies dos ouvinte e falante secundirios também =30 us

mesmos que no tipo I, sendo—-lhes acrescentadu o direito de fazer
comentarios sobre a conversagao primaria. Tais comentarios podem
ou nado receber atengd3o ou serem respaldados por qualguer outro

membro do grupo.

A configuragdo 3B

0 segundo subtipo desta terceira configurag¢do, 3B,
apresenta um Unico espago conversacional intercalado, confourme
se observa a seguir. 0 exemplo € um inicio de aula, em que a
professora esta explicando para os alunos que ndo marcara a data

da prova porgque pode comegcary uma greve a qualquer hora.
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(29) Prof.: ta?=
{conversas simul tdnsas)
{30) Lurdes: =professor=

- (31) Pedro: = 0 professora, se vim greve nois— ndis n3o vamo

te& a-

- (32) as férias de julho?=

- {33) Pedro: =& mesmo ndo vai ter

- (34) Prof.: ndo sei.

- (35) Luis: professoral! talvez a greve va ate agosto.
(346) Katia: nos vamos ter aula em julho, professoral
(37) Tais: professaoral

~ (38) Luis: (inint.)

A expliragd3o da professora desencadeia uma série de
perguntas e de comentarios sucessivos gque faz com que a palavra
conversacional figue suspensza. VArios ouvintes primarics, ou se-
ja, varios alunos, discutem ao mesmo tempo a informacdo recebida
e fazem comentarios a partir do que outros colegas estdo dizen-
do. Como exemplo disso, temos a fala da linha (33) (& mesmo nao
vai ter ') gue e um comentdrio afirmativo de uma pergunta reali-
zada nas linhas (31) e (32), a gual ainda ndo foi respondida pe-—
la professcra, o que s6 acontece na linha (34) ('nd8o sei’). A
seqiifncia das falas & rapida e os participantes =30 varios e ndo
obhrigatariamente os mesmos. A maioria dos alunos fala ao mesmo
tempo (linha 38, impossivel de transcrever devido a outras so-
breposigies), sendo gque, em geral, os comentdrios surgem a par-—
tir dos outros comentarios anteriores. A transcrigdo do segmento
captou somente as falas que malics se destacaram e gque estavam
sendo dirigidas diretamente & professora, devido a dificuldade
de compreensidn e A impossibilidade de coletar-se as falas que
estavam simultaneamente sendo realizadas nos diversos ndcleos de

conversa,
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Neste tipo de situacdo, existe "a conversational po-
ol”, ou seja, uma espa¢go conversacional, onde sdo langados os
varios comentarios. Os papeis discursivos s3o so dois, falantes
e ouvintes:

0s falantes langam suas observagdes para dentro de um
unico espago conversacional, sabendo de antem3o0 que as mesmas
poderdo ser aceitas ou contestadas.

Os ouvintes devem ao menos demonstrar estar prestando
ateng3o naquilo que os outros est3o dizendo. Contudo, ao contra-
rio da estrutura do segundo tipo, eles tém o direitc adicional
de emitir comentarios durante as observacfes dos outros, sem
tais comentarios serem tomados como interrupcﬁes.

Este tipo de estrutura de participac3o acontece nor-—
malmente acompanhando assuntos que ndo sejam relacionados ao
conteudo programadtico da matéria. S3o0 tdopicos referentes ao fun-
cionamento da escola, atividades extra—-classe, controle do uni-
forme, programagoes ou problemas da comunidade/escola que inter-
ferem direta ou indiretamente no desenvolvimento das aulas (fes-—
ta junina, gincanas escolares, chuvas fortes, enchente, greve de
onibus ou de professores, etc.). Tais tdpicos surgem com maior
freqiéncia no inicio ou no final da aula, principalmente no ini-
cio ou no final do dia letivo ou apds a pausa do recreio, quando
professor e alunos partilham a "voz da vida cotidiana'" (Mishler
1984 citado em Ribeiro 1993). Partilha esta, contudo, que tambem
& uma pratica muito mais comum nas aulas conversacionais, pois
na aula formal tende—se a evitar gualquer assunto que desestru-—

ture o "bom andamento" da mesma. D professor de estilo formal



tende a permitir a conversa scbre assuntos extra-classe, adotado
a configuragdo da estrutura de participagdo do tipo I ou tipo

3-A.

A guarta configuragdo

0 quarto tipo de estrutura de participagao mais fre-
qiente costuma ocorrer no inicio da aula, logo que o professor
entra e enguanto ele e os alunos se preparam para o inicio das
atividades. Também acontece nos momentos de transig3o de ativi-
dades, como no final do tempo dado para a resolugd3o individual
de exercicios, enquanto se aguarda que alguns alunos terminem a
atividade para iniciar-se a corregido. Caso a professora n3o re-—
estabelega a ordem da distribuigdo dos turnos e da atribuigdo da
palavra, quando a turma tiver adotado a estrutura 3-A ou 3-B, o
crescimento da empolgagdo no debate de tépicos polémicos (greve,
testes surpresas) também poderd resultar nesta configuragdo da
estrutura de participagdo.

£ uma estrutura com varias sobreposigfes de turno, com
diversas palavras conversacionais (floors) em andamento ao mesmo
tempo, geralmente reconhecida pelos participantes como sendo uma
"confusdo". Ha muitas sobreposicies de falas, pois o grupo divi-
de~se em diferentes subgrupos que conversam sobre topicos dis—
tintos. Devido a limitagBes técnicas, como, por exemplo, a falta
de diversos gravadores distribuidos em diferentes lugares da sa-
la, nao me foi possivel fazer transcrigdes destas conversas si-—

mul taneas. Assim, restrinjo-me a identificar e localizar esta
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estrutura de participagdo que resulta em um momento de impossi-
vel compreensdo das falas.

D exemplo selecionado para localizar a ocorréncia de
tal tipo de estrutura de participacd3o aconteceu nos primeiros
minutos da aula do dia, logo apds a professora avisar que faria
um teste surpresa naquela mesma aula para verificar o dominio da
tabuada e da operacdo da divis3o. Os alunos contestam e alegam
que a professora ndo havia avisado sobre o teste e na seqiifncia

desenrola—-se o seguinte:
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(15) Pref.: n3o avisei?

(17) Rui: eu nao faltei

(18) Prof.:. tH avisando agora.
Prof. com as m3os dentro dos bolsos do casaco, abre
um pouco os bracos e sacode 0s ombros, enquanto

s0rri

(19) Alunos: (falas simultidneas)

(20) Prof.: divisdo cfis ja sabem, agora sé prestam ——-——-

As conversas simultd3neas da linha 19 foram decorrentes
tanto do alinhamento (footing) assumido pela professora, sinali-
zado pela Forma com a qual ela respondeu ac aluno, sorrindo,
brincalhona, com as maos no bolso, quanto do conteudo da conver-
sa, o teste surpresa. Ambas mensagem e metamensagem permitiram a
mudanga de footing entre os participantes que abandonam o ali-
nhamento mais assimetrico anterior e se reocganizam na interagao.
Observando a grava¢3o em video naquele momento da interagdo,
percebe—-se a professora conversando com alguns alunos sentados
nas primeiras carteiras, enquanto os outros alunos movimentam-se

na sala ou viram-se nas carteiras voltando—-se para os colegas,



compondo diversos ndcleos conversacionais. Conforme pude captar

no  momento e confirmar depois através de perguntas, os comenta-

rio nos subgrupos referiam-se tanto & mensagem —-realizag3o do
teste—surpresa ——, quanto & metamensagem enviada pela professora
~— " dai? ndo preciso avisar com antecedéncia". As conversas,

em geral giravam em torno de: o comportamento da professora ter
sido engrag¢ado, estar ou n3o preparado para o teste, o grau de
dificuldade do mesmo, o fatoc de tal procedimento {(realizar tes-
tes—surpresas) ser pratica comum de outros professores, e mais
alguns topicos do género.

Nesta configuracdo, existe, portanto, varias conversas
com estrutura do tipo I, conduzidas por grupos de falantes e ou-
vintes primarios. Cada pessoa & um participante primario em ao
menos uma destas conversas. E, conforme apontam os estudos de
Schultz, Florio e Erickson (1979), se uma pessoa presente ndo
participa de forma primaria, entdo ela participa como uma ouvin-—
te secundaria de um ou mais grupos de falantes e ouvintes prima-—
rios. ConseqUentemente, a alocagdo dos direitos e obrigagfes dos
participantes deste tipo de estrutura de participag¢do sera igual
4 do Tipo I, embora acontegam dentro de contextos de fala com-
pletamente diferentes dos analisados anteriormente.

E necessario observar que as ocorréncias do quarto ti-
po de estrutura de participag3n s3o sempre breves, além de serem
mais raras do que as dos outros tipos, porém, elas sdo muito
mais comuns nas aulas com predominio do estilo conversacional do
que nas aulas com estilo predominantemente formal. Nas aulas com

estilo formal, a estrutura do tipo IV acontece poucas vezes,
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normalmente nas primeiros minutos da aula, enquanto ha a prepa-

ragao pPara o lnicio das atividades da aula ou nos momentos de

transigd3o de atividades.

A quinta configuragio

A quinta configuragd3o detectada & aquela em gque o pro-—
fessor dirige o enunciado 3 todo o grupo e todo o grupo responde
ou complementa o enunciado do professor. E a estrutura de parti-
cipacdo mais adotada no momento da revis3do do conteddo, de onde

2 extraido este fragmento de conversa:

501 MTM.E11

(83) Prof.: o um, ydois, tréis e seis

~-) (84) coro : dois, tréis e seis.

(85) Prof.: ent3o ele & primo?=
-) (B6) coro : =ndo
~Y (B7) Prof.: n3o.. o cinco., da pra dividir por que?
~) (B88) Jo30 : um e cinco.
-) (89) Prof.: um e'=
-) (?0) coro : =cinco

(?1) Prof.: cinco, entdo ele &, primn?
-) (92) coro : Lé

(93 Prof.: e. ent3o ele & primo., entdo td jdia, pessoal, en—
t3o=
~) (94 =n3o vamo esquecé a matéria que a gente viu

(93) conversas diversas enquanto o professora apaga o

quadro para passar exercicios.

Temos acima um segmento em que a professora esta fa-
zendo uma revisao sobre os numeros primos e verifica oralmente a
aprendizagem da turma. Em todas as perguntas, a professora se
dirige para o grupo como um todo e nas falas B4, 86 e 92 temos o

grupo respandendo-lhes em coro. Pode-se deduzir que a resposta
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em unissono e a estrutura de participa¢gdo desejada pela profes-
sora pela forma como ela conduz seus enunciados. Por exemplo, na
linha 87 ela dirige uma pergunta sem denominar o interlocutor,
portanto, ao grande grupo. Ao receber a resposta sd de um aluno
{(Jodo, da linha 8B), ela repete parte da resposta (linha 8%9) in-
dicando, pela elevagdo da voz no final da palavra {(‘um e '),
que o0 enunciado deve ser completado pelo grupo, o que acontece
na linha (20).

A sinalizagd3o do término da atividade de revis3do do
conteddo marca também o término da estrutura de participagao.
Fsta sinalizagdo estd presente na fala da professora, na avalia-
¢gao apresentada na linha 93 ('ent3o ta joia pessoal’) e no com-
portamento ndo-verbal, apagando o gquadro-negro. Tal sinalizagado
sera abordada na andlise da manutengdo dos quadros interativos,
em outro capitulo. Por ora, ainda e preciso verificar os papéis
dos participantes no que se refere a seus direitos e deveres.

Neste quinto tipo de estrutura de participagdoc ha uma
Unica palavra conversacional por vez. Professor e alunos ocupam,

alternadamente, posigBes de falantes e ouvintes primarios, sendo

que :
a) o falante primarioc e o professor, que dirige a sua fala ao
grande grupo, tendo o direito de ocupar sozinho o seu espago

conversacional. Terminada sua fala ele presta atengdo a fala dos
outros falantes primarios;

b) os ouvintes primarios, todos os alunos, prestam atengdoc no

falante primario e respondem quando necessario, sendo que ocupam

a palavra em conjunto, proferindo o mesmo enunciado ao mesmo
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tempo. Nesta estrutura de participagdo n3o ha (ou ao menos ndo
deveria haver) ouvintes secundarios, pois todos devem prestar
ateng3o ativamente e todos sdo convocados a participar, tomando

a palavra.

4.3. "A Coisa N30 é T3o Simples Assim"

A andlise desenvolvida neste capitulo nos fornece um
panorama dos varios tipos de configuragies de estrutura de par-
ticipagdo que podem ocorrer nos dois quadros interativos predo-

minantes identificados em sala de aula. Recapitulando, temos: o

tipo I —-— com um falante e um ouvinte primarios e ouvinte secun-—
darios; o tipo Il —- com o professor como falante e os alunos

como ouvintes, sem disting3o. Estes dois tipos sdo predominantes

nas aulas de estilo formal. Nas aulas de estilo conversacional

temos, principalmente: o tipo II1 A -— com miltiplos niveis pri-
marios/falantes e ouvintes secundarios); o tipo III B com o es-

pago conversacional intercalado, em que falantes e ouvintes mual-
tiplos alternam—-se na tomada de turno; o tipo IV -- com varios
espagos conversacionais em andamento ao mesmo tempo; o tipo V —-
com o professor como falante primario e todos os alunos como ou-
vintes primarios, que proferem o mesmo enunciado ao mesmo tempo.

Apresento a seguir, uma ilustragd3o de como poderiamos
visualizar cada uma das estruturas de participagdo identifica-

das:



Tipos

I
Uma falante primario
um ouvinte primario

puvintes secundarios

i1
um falante primario

ouvintes (sem disting

Iit
um dnico espago
conversaciaonal com

falas sobrepostas

I11A

um falante primarin
um ouvinte primario
um falante secundario

puvinte({s) secundario

I1IB

Espago conversacional
Intercalado/suspenso
Falantes

Duvintes

de Estrutura de Participacido

A0y —————

{(g) —=—=——v

e N

£y 3
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Miltiplos Espagos

conversacionals

Falante(s) Primirio(s) _ - \)ﬁ 44\’

Ouvinte(s) Primario(s) —_— 74 - :34
Ouvinte(s) Secundario(s) -—-——- 4: xgii
Y

um dnico espacn conversacional v

um falante primario (prof.)

ouvintes primarios (todos os alunos)

A complexidade

Porém, nem sempre o estilo formal vai se caracterizar
estritamente pela estrutura de participagdo do Tipo I e Il1. Co~
no, tambeém, nem sempre o estilo conversacional se caracterizara
estritamente pela presenga dnica dos demais tipos de estrutura
de participagan. As estruturas de participacdo se alternam ou
surgem também de acordo com a atividade de fala do momento,
pois, conforme afirmam Tannen e Wallat (1987), a variabilidade
de interag¢des especificas resultam da natureza emergente do dis-
CUrso.

Desta forma, & necessario destacar alguns pontos im-—

portantes que surgiram do contraste entre os gquadros e os esti-



los dos professores, no que se refere a4 atividade do momento e A
estrutura de participagio em vigor.
0 primeiro ponto a destacar refere—se aos dois primei-

ros tipos de estrutura de participag3o descritos no quadro ins-—

titucional, mas que também se mostraram fregientes na quadro
conversaciocnal . Devido a essa presenga e freqiiéncia em ambos os
quadros, podemos deduzir que estes dois tipos de estrutura de

participacio s3o0 as configuracbes tipicas do evento aula. Cultu-—

ralmente, dentro de nossas expectativas, a presenga conjunta
desses dois tipos representa uma caracteristica basica do evento
aula.

Ainda sobre as duas primeiras configuragtes, pode-se
acrescentar as seguintes informacies:
a) no primeiro tipo, gue tem o professor como falante primario e
um dos alunos como ouvinte primario, ha que se observar apenas
que, ao contrario do que acontec a na aula de contexto predomi-—
nantemente formal, a oferta de turno, numa aula de contexto con-
versacional, & feita sempre a todo o grupo. 0 aluno que candida-

tar-se antes o recebe;

b) nos dados de estilo conversacional n3o foi encontrada (nem
observada na permanéncia no trabalho de campo) a atitude de dar
o turno a um aluno e ocupa-lo em seguida, sem ter deixado o alu-
no manifestar—-se. Esta atitude s0 foi detectada nos dados e nas
observagdes das aulas do professor de estilo formal, dentro da

primeira configuragdo da estrutura de participagdo;
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c£) quanto A& atividade de fala em desenvolvimento, o tipo I da
estrutura de participagd3o ocorre com maior freqiéncia nos momen-—
tos de correc3o de exercicios e de revisdo do conteddo da aula
anterior, tanteo nas aulas do professor com estilo formal, quanto
nas aulas do professor com estilo conversacional. 0O tipo II, em
que ha um Unico espago conversacional onde o professor é o fa-
lante primario e os alunos sdo ouvintes, nesse caso sem distin-
¢30 de tipos, & mais freqgiiente nos momentos de explicagdo do
conteddo, também nos dois estilos.de aula. Porém, na aula com
estilo conversacional, o tipo II dificilmente ocorre em outros
momentos, sendo que o professor de estilo formal o utiliza tam-
bém nas orientagdes de trabalho e nos momentos da orientag¢do
disciplinar ("bronca") do comportamento do grupo. Foi constatado
no periodo de observagdo-participante e checado em sessdo de vi-
sionamento que o professor com estilo conversacional ndo realiza
nunca chamada disciplinar grupal, so0 a individual, adotando para
isso a estrutura do tipo I.

Qutre ponto a destacar refere-se & quinta configuragdo
de estrutura de participagdo, agquela em que os alunos respondem
em coro ao professor. Embora esta configuragdo tenha sido iden-
tificada e exemplificada na andlise das aulas do professor com
estilo conversacional, ela ndo é propria unicamente a professo-
res deste estilo. Através da observagdo-participante em diversas
aulas de diversas disciplinas, pude verificar que o tipo V de-—
pende principalmente da "natureza'" das respostas e dos conteu-
dos. Percehi que, em geral, esta estrutura & adotada em disci-

plinas ou em conteddo que permitam respostas mais exatas, com
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poucas possibilidades de diferentes construgdes sintaticas do
enunciado, bem como de escolha de vocabulo/lexsmas. Este tipo de
estrutura de participagdo € incompativel com conteddos interpre-
tativos, que permitam respostas abertas e/ou com construgdes
frasais diferentes sintatica e morfologicamente. Observeli gque
nestas circunstancias a tentativa de seu uso implica num "caos"
de falas cruzadas e incompreensiveis. Assim, isto justificaria o
seu largo uso em aulas de Matematica, enquanto que em Beografia,
Historia e Portugués essa estrutura aparece raramente, limitan-
do-se, por exemplo, as ocasifes em que o conteddo € a analise
gramatical.

Para melhor entendimento dos pontos acima discutidos,
apresento a seguir um quadro sintese das estruturas de partici-

pagido nas diversas atividades de uma aula, de acordo com o qua-

dro interacional:
AT1VIDADES ESTRUTURA DE PARTICIPAGXD

Q. INSTITUCIONAL Q. CONVERSACIONAL

Momentos iniciais IV IV, 11IB
da aula {(entrada)

Agenda do dia IT, 1 I11IA, I11B
Revis3o de conteldos I, (W) 1, Vv, I1IA
Correc3o de exercicios I 1, I11A
Explicagio de conteddos II 11, I11IA
Orientagcao de o 11 111A, II
trabalhos & exerclciocs
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Final dos siléncio
.. (I11A) _ v
exercicios
Transig3no entre siléncio
(IV) v, IIIB
as atividades I , I
Censura II (grupo) I (indiv.)

Alertas & complexidade da relacglio existente entre a
ectrutura de participagio e a identificag3o do estilo do profes-
sor, paodemos entdoc perceher as dificuldades subjacentes na pro-—
dug3o interativa dos guadros. Tal produgd3o, bem como as  formas
de sinalizag3p dos guadros e as estratégias de sinalizagdo sao
os conteldos do proximo capitulo.

Nota do cap. 4.

(1) Ribeiroc (1993) aborda a criagdoc do quadro institu-
cional por parte de uma médica & de uma paciente em duas entre-
vistas psiquiatricas.

(2) Goffman (1981i:14-1i5) descreve uma série de regui-
sitoé necessarios e limites impostos no sistema de comunicagdo
face-a-face. Na Aarea do discurso medico, Mishler (1983) 2 Ribei-
ro (1993) descrevem a fala institucional, no entanto, na area do
discurso de sala de aula, os fatores contextuais que restringem
a fala institucional ainda nao foram descritos e merecem inves-

tigagio.



CAPITULDO S
A PRODUCED INTERATIVA DOS QUA—
DROS

Este capitulo apresenta como ocorre a produgdo intera-
tiva dos quadros analisados no capitulo anterior. Conforme vi-
mos, a interagdo & um trabalho din3mico e conjunto realizado
continuamente pelos seus particiantes. Também vimos anteriormen-—
te que a produgdo dos quadros advem dos esquemas de conhecimen-—
to, das expectativas e da interpretagdo sobre o que esta aconte-—
cendo no momento da interacgdo.

Desta forma, analiso os diversos quadros identificados
nos dados, investigando alguns tragos contextuais utilizados na
producdo dos meémos. Fage a analise, em primeiroc lugar, da manu-—
teng3o dos quadros. S3o momentos bem sucedidos, em que os parti-
cipantes partilham os esquemas de conhecimento, no gue refere a
sinalizag3p e interpretagdo dos quadros, focalizando algumas es-—
tratégias discursivas empregadas com sucesso.

Em segundo lugar, exemplifico e analiso a mudanga e a
transigd3o de quadros bem-sucedidos, que requerem, muitas vezes,
ecstratégias diferentes daquelas utilizadas para a manutengdo dos

quadros.



5.1. A Manutonc3o dos Quadros

A manutengdo de um gquadro interacional, como vimos,
resulta de um trabalho coordenado, conjunto, que & realizado pe-
lns participantes da interagdo. Em sala de aula, professor e
alunos utilizam—sé continuamente de tragos contextuais que lhes
permitam tanto manter quanto mudar quadros interativos de situa-
¢ao0 para situagio.

Quando os individuos estdo na presenga um do outro,
todos o0s seus comportamentos verbais e n3o-verbais sdo fontes
potenciais de comunicag3o, e suas agoes e significados podem ser
entendidos somente em relagdo ao contexto imediato (Tannen e
Wallat 1987 :205). 0 mesmo acontece com os tragos contextuais, os
quais wvariam muito, dependendo da situagdo, dos participantes e
dos objetivos da interacgao.

Estes tragos est3oc relacionados aos esquemas de conhe-—
cimento que regulam o comportamento do individuo de acordo com
sua percep¢ao do que esta acontecendo no momento e de acordo com
sua experiéncia preévia. Sujeitos a um contexto especifico e ao
estilo do falante, os tragos contextuais s3c identificados e es-
tudados em gravagoes de ocorréncias sociais naturais. Os analis-
tas da conversa observam situag¢bes especificas de alguns tipos
de interagdo e analisam o uso de algumas pistas discursivas en
determinados momentos desta interagdo (comoc exemplo Tannen 1984,
19B4 analisa conversas informais entre amigos; QGuental 1987,
Tannen e Wallat 1987, grupo de terapia familiar; Ribeiro 1993

entrevistas psiquiatricas, etc.).
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A manutencd3o de um gquadro conversacional

Tendo como base o procedimento adotado nos trabalhos
acima mencionados, prossigo entdo a exemplificagdo de um quadro
interacional gque foi mantido com muito sucesso gragas ao uso da
repeticdo. Durante uma revisao de contelddo, num gquadro conversa-—

cional de bastante simetria, a professora da a palavra ao aluno

dizendo:

SOLMTMEL

(74) Prof. : fala, Joseé. o que sdo numero primos?=

(7S) José : =& que s06 pode dividir por um e por ele mesmo
(76) Prof. : & que sO pode ser dividido por um e por ele=

(77) Rita : =mesmo=

(78) Prof. : =mesmo= ent3o, por exemplo, o seis: que que dad pra=
(79) =dividi o seis?=

(B0) Beto : =0 um,jdois, tréis

(81) Lucia : um, ;dois tréis, seis

{B2) Silvio: tum, dois

(83) Prof. : o um, rdois, trés e seis

(B4) coro dois tréis seis

(B5) Prof. : entdo ele & primao?=

(84) coro : =nd&o::

(87) Prof. : n3o, o cinco dia pra dividir por que?

(B8) coro : =um e cinco.

(89) Prof. : um e/

{?0) coro ¢ £inco

(91) Prof. : cinco. ent3o ele & primo?=

(9F) coro . o=g v

(93) Prof. Le entdo ele é primo. entd3o td jdia, pessoal.
(94) . entdo nd3o vamos esquecé a matéria que a gente viu.

Conforme vemos, esta passagem € construida basicamente
com repeticies. S3o usadas repetigbes exatas (linhas 85, 91 ‘en-
tdo ele & primo?’); repeticbes com variagbes (linhas 21 e 93
-pergunta transformada em afirmagio- ‘entdo ele & primo’; de 80

a B4 ‘o um, dois, trés e seis’'; Bb6 e B7 ‘ndo’; 77 e 78 ‘mesmo’--—

estes dois dltimos exemplos com variagdo ritmica) além das re-—



petigles em parafrases (linhas 78 e 79 ‘que que dd pra dividi' e
linha 87 'da pra dividi por que?’ ). Ha, neste quadro, um ‘“Jjogo
de ratificac3oc" entre os participantes que @ todo realizado
atraves das repetigfes. Ao usa~las, os participantes enviam me-
tamensagens de reciprocidade e de troca e sustentam, assim, um
quadro simetrico de grande envolvimento conversacional.

Esta passagem torna-se um excelente exemplo para o ar-—
gumento de Tannen (1987), de que a repetigdo funciona na produ-—
30, na compreensdo, na coesdo e sobretudo na interagdo de uma
conversa.

Segundo a autora, a automaticidade da repetigdo faci-
lita a produgdo da linguagem por torna-la mais fluente e desper-
digar menos energia. 0 falante estabelece um paradigma e preen-—
che-o com novas informagies. (Par exemplo, quando a professora
pergunta: "gue que da pra dividi (o numero x}?" ou "Entdo ele o
numero x} e primo?"). Dessa forma o falante pode continuar a
verbalizar o paradigma mesmo antes de decidir o que val ser dito
em seguida. Por descobrir todo ou parte do enunciado prefabrica-
do, falante e ouvinte podem conduzir a conversag3o com relativa-—
mente menos esforgo no que se refere tanto a8 produgdo quanto &
compreensdo da mesma (Tannen 1987).

A natureza automatica e a variagdo da repetigdo faci-
litam ainda a compreensdo por fornecerem um discurso semantica-
mente menos denso. Ao repetir-se algumas palavras, comunica-se,
comparativamente, uma gquantidade menor de informagdes do que se
todas as palavras do enunciado fossem novas. 0 puvinte recebe a

informag3o aproximadamente na mesma proporgac e velocidade em
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que o falante a esta produzindo. Assim, conforme nos lembra Tan-
nen (1987), o falante beneficia—-se ganhando tempo enquanto pensa
na proxima coisa a dizer; por sua vez, o ouvinte &€ beneficiado
pela redund3ncia, por ter mais tempo para absorver a informagdo
que acabou de ser adicionada no paradigma.

A repetigdo funciona também como elemento de coesdo
por enfatizar as relagdes entre as proposigides e por servir como
um mecanismo avaliativo de uma proposigdo anterior. A repetigdo
dos enunciados interrogativos ( 'que que da pra dividi?, entdo
ele 2 primo?’) estabelece uma espécie de lista ritmica de per-
guntas num jogo de duas vozes: a da professora e a das alunos.
Assim, quando a professora repete as respostas dos alunos (linha
78 ‘mesmo’, linha B7 ‘ndo’; linha 93 ‘&€'), ratificando—-as como
corretas, & como & ela tambeéem estivesse se integrando ao coro
das vozes dos alunos, enunciando a resposta num tempo posterior.
Além disso, a repetigd3o do marcador de discurso "entdo" (linhas
78, 85, 91) “Funciona como um fio condutor que vai unindo um
enunciado ao outro também pela repetigd3o de um paradigma ritmi-
co, até chegar as dltimas linhas que finalizam o quadro. Veja-
mos :

ent3o por exemplo

entdo ele & primo (3 vezes)

entdo ta joia pessoal

ent3do n3o vamos esquecé a matéria.

Os dois dltimos enunciados repentinamente estabelecem
um novo quadro que transmite a métamensagem "estd bem, termina-

mos a revis3o”. Paradoxalmente, a repetigdo intensifica e desta-
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ca o quadro anterior, ao mesmo tempo em que pte em evidéncia e
intensifica a parte que & diferente (Tannen 1987). 0 novo quadro
& ressaltado/destacado justamente pelo parelelismo dos enuncia-
dos: a repetigdo da estrutura comegando com "ent3do" + verbo+
complemento, que ajudava a sustentar o quadro antigo (entdo &
primo) combina-se com enunciados que inesperadamente n3c repro-
duzem o mesmo paradigma ritmico e nem a mesma mensagem. Ao foca-
lizar-se o0s paralelismos e semelhangas nos pares de linhas,
presta—se maior atengdo para cada diferenga e cada semelhanga,
calocando—as em evidéncia, conforme alega Jackobson (Jackobson e
Promorska 1983, citado em Tannen 1987).

A nivel interacional, a repetiga3o realiza o "manejo
social" da conversa. Na linha 76, a professora repete o enuncia-
do da linha 735 para pegar novamente o turno. Na linha 83, a re-
petigcdo da resposta dos alunos serve para reorganizar as sobre-
posigdoes de falas que estavam acontecendo. Alunos (linhas 77,
84, 90) e professora (78, B7, 21, 23) demonstram estar atentus e
ouvindo uns aos outros repetinda as falas uns dos outros, rati-
ficando—se mutuamente como participantes de direitos e deveres
igualadaos naquele momento. Digo que os direito sd3o iguais por-
que, por se tratar de um momento de revis3o dos conteddo, ambas
as partes dominam (pu tém conhecimento) das mesmas informagies.
A professora posiciona-se simetricamente com os alunos ratifi-
cando suas contribuig¢les, integrando sua voz ao coro (linha 93),
fornecendo "backchannels" pelo comportamento ndo-verbal. (A pro-
fessora acena negativamente ou positivamente a cabega ou a mao,

acompanhando a resposta negativa (linha 87) ou positiva (linha
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93) dos alunos.) Além disso a repetigd3o tambem realiza uma fun-
20 interacional na medida em que serve para incluir na intera-—
gdo alguem que nd3o ouviu o enunciado anterior, como foi o que
aconteceu na linha 76, gquando um s6 aluno respondeu, em voz nNao
muito alta, e a professora repetiu o que ele disse para todos os
alunos.

Deve-se ainda notar que o comportamento na3o-verbal
também serviu como uma estratégia para manter o quadro intera-—
cional .

Aléem dos gestos afirmativos e negativos ja comentados
anteriormente, na imagem do video, percebe-se que a professara
estd de pé, na frente dos alunos, com o corpo levemente inclina-
do para frente e apoiado sobre uma carteira, como que "fechando"
o ambiente e eliminando a distancia entre ela e os alunos. Esta
proximidade integra—a ao grupo favorecendo o contato visuwal da
professora em relagdo aos alunos e dos alunos em relagdo a pro-
fessora, facilitando a leitura das pistas snviadas pelos olha-
res, sorrisos, levantar de sobrancelhas e postura fisica, que
reforgavam também uma metamensagem de cooperac¢do e de solidarie-

dade da situagado.

A manutencdo do um gquadro institucional

Uma vez que “as decistes de cada pessoa sobre qual es-
tratégia usar e como utiliza-la em uma determinada situagdo re-
sultam no seu estilo caracteristico (Tannen 1984:13)", as estra-

tégias usadas para manter um quadro institucional ser3do diferen-—
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tes das usadas na manutencdo de um quadro conversacional. No
segmento abaixo, para assegurar—se como falante primaria e ga-
rantir o quadro intencionado, a professora estrategicamente ndo

respalda as falas dos alunos durante um momento de sang3o disci-

plinar do grupo como um todo.

507 .6 . Ee
-)> (47) Prof.: a gente saiu por essas estradas ai, assim. nao
teve =
-y (48) = problema (2.3 s) ne, depois eu ate agradeci,
achei =
—-) (4%) =mulito bonito tudo, ne? (1.9)
- (30) mas na sexta—feira no video n3o deu de: - de=
(31 =acreditd que era:: a quinta série,, interessada
que
(52) =gosta de fazer as coisas fora de sala de aula
assim=
(53) = como a gente gosta de passed, programa (5 s).
vamos=
- (94) =pensar pra ver o que aconteceu naquela quinta-
feira.
(93) (2,5 ) vamo pegd o nosso livrinho agora.
- (10,2 =)
=) (56) Pro+f.: outra coisa também! a nossa aula na biblioteca
que eu=
(57) tenho que dar uma aula 13 na biblioteca.

-) (38) Gilson: hoje profEﬁiora.
-) (59) Beto oje, professora

(60) Prof.: ah! 'como & que eu vou levar vocés, pra dar ' uma
aula= )
(61) =na biblioteca, la.

(62) Gilson: /num sei/
folheando o caderno

(&43) Prof.: alguém dagui pode me explica como?
(3,7 s.)

(&4) Prof.: que na biblioteca terdo outras pessecas fazendo
pesquisa,

(&65) nd3o terdo? ndo v3o conseguir fazer a pesquisa,
por que=

(64) =vocés n3o acham que vai ter que chegar na bi-
blioteca=

(&67) =em siléncio. eu vou pegar os atlas,, vocés fi-
cam.

(68) a gente se senta, ai vai vim o: professor encar-—
regado=

(69) =14 de cuidar da biblioteca, val perguntar o gque

que a=
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(70) =gente quer, o que que a gente vai dizer? que
vamos=

(71) =querer ,. atlas, né? ent3o nds temos nossa aula
na =

(72) =biblioteca ,,, entd3o, a gente até tenta fazer
as aulas=

(73) =diferentes e bem criativas. mas se n3o tiver
condigdes,

(74) gente, vai ter que ser assim em sala da aula
mesmo,
- (75 porque a salinha & pequena, a gente controla,.
agora, .

(746) quando vocés se espalham numa sala grandona.. a
gente=

(77) =perde o controle (4,84)
-y (78) =6, entdo a aula da bibliotsca- eu té6 pensando,
né, como= .

(79) =e que vamos fazer essa aula, s vamos oOu se
nao=
=) (80) =vamos de repente eu vou la, vou trazer ps atlas
pra=

(81) =ca e vamos fazer aqui.
-) (82) Bilson: n3o, faccl professora

(B83) Prof.: a mesma coisa assim, né. vamos cant—- ne, nao va-
mos=

(84) =gair da rotina. o-
~) (85) Gilson: vamo la a gente se comporta.

- {(86) Prof .. O que eu qgqueria era proporciond uma aula =

(87) =diferente (2,1 ) que a gente saisse dagqui.,. até
a:

(88) =biblioteca, vocés fazerem uma pesdquisa, nhé, de-
pois=
-y (B9) =fazé& um trabalho (7,8 ) o nosso livro & na pa-
gina ———-

Durante todo o segmento acima, a professora permanece

séria, falando pausadamente em frente da turma e concentrando o
olhar principalmente para o centro da sala. Varios alunos estdo
com o bra¢o apoiado na carteira, sustentando a cabega enquanto
escutam. Alguns est3o sentados eretos nas carteiras e outros es-
t3o escrevendo, de cabega baixa. Todos os alunos permanecem em

siléncic enquanto a professora fala.

Nesta

gem dizendo

"a culpa & de vocé se as aulas n3c dao

passagem, o gquadro mantido envia uma metamensa-

certo". A



professora consegue manter o quadro e reforgar a sua metamensa-
gem, apesar das tentativas de alguns alunos de mudar o quadro.
Eles procuram criar um novo quadro, em cada tentativa de turno
que realizam na linhas 358, 59, B2 e 85. Esta tentativa de turno,
sem respaldo, @ uma estratégia fracassada que busca transmitir
“podemos trabalhar em solidariedade e cooperagdo. Deixe-nos ten-
tar novamente'

A metamensagem dos alunos surge como resultado da
"leitura" e da interpretagdo do discurso da professora. Existem
varias pistas nas agdes da professora gque levam os alunos a in-
terpretarem—nas como uma predisposicdao de transformar o quadro,
projetando uma metamensagem mais solidaria. Estas pistas sao
identificadas em varios momentos: ao relembrar o sucesso de uma
atividade anterior (linhas 47 a 49) e o seu comportamento soli-
dario (depois eu até agradeci’ linha 48); ao relatar seu espanto
com a indisciplina dos alunos na sexta—feira, (linha 50 - que
depois a professora se confunde e fala em quinta-feira, linha
54); ao chamar a turma de interessada (linha 51); ao usar a pa-
lavra livrinho, no diminutivo (que indica carinho e cuidado) e
ao incluir-se na necessidade de pensar sobre o que aconteceu
{ "vamos pensar’ linhas 53 e 54).

Além disso, o comando ‘vamos pega o nosso livrinho
agora’ da linha 55, acompanhado da longa pausa de 10.2 segundos,
supostamente encerraria o quadro de chamada disciplinar e assi-
metria e introduziria uma nova atividade com um consequente novo
quadro. No entanto, para manter o mesmo quadro, a professora re-—

toma a palavra (linha 56) modulando sua voz num tom mais aspero



e mais alto que o anterior, como uma estrategia para se impor e
manter a assimetria e a obediéncia. Na 3nsia de mudar o quadro
incémodo e de "“sair do sufoco", alguns alunos ndo percebem ou
decidem n3o levar em conta estas pistas de manutengdo do quadro.
Seguindo a interpretagdo anterior de uma predisposicio da pro-—
fessora para a mudanga de quadro, reforgada pelo enunciado ‘va-—
mos pegéd o nosso livrinho', eles tentam ganhar um voto de con-
fianga pedindo que a ida para a bibliotece acontega naquela mes—
ma aula (linhas 38 e 39— hoje professora).

A professora ignora as falas, aumenta a voz e a velo-
cidade da sua fala e continua a discursar sobre as suas tentati-
vas frustadas de fazer aulas diferentes e ndo receber coopera-
¢30. Para ela, o pedido dos alunos soou como uma atitude ousada,
abusiva e pareceu—-lhe que todo o seu discurso anterior tivesse
sido em v3o para disciplinar aqueles alunos, conforme ela dgcla—
rou em conversa posterior. Persistindo no mesmo discurso recri-
minador, a professora justifica seu autoritarismo (a salinha g
pequena a gente controla - linha 73) e mostra—-se novamente pre-—
disposta a talvez reconsiderar a execu¢do da atividade futura
{ey t8 pensando ——— se vamos ou s2 n3o vamos — linhas 78 e 80).
Dessa forma, o aluno percebe que a professora ndoc havia inter-
pretado direito sua intengdoc de ajudar a construir uma aula di-—
ferente e verbaliza—-a em vamo la, a gente se comporta {(linha
85). Verificando o sucesso da sua mensagem que intencionava sen—
sibilizar os alunos mais indisciplinados para a necessidade de
cooperagan para manter as atividades extra—-classes, a professora

finaliza o que havia comegado a dizer —-—a sua intengdo de pro-
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porcionar aulas diferentes para agradar os alunos—— e encerra
aquele quadro de recriminac3o e sensibilizacdo ao seu esforgo
enquanto professora dedicada. Depois disso, ela da prosseguimen-—
to & aula, indicando a pagina do livro onde os alunos devem efe-
tuar a leitura como proxima atividade (linha 89 —--0o ngsso livro
& na pagina—-—-) criando um novo quadro em nova atividade. Embora
a professora finalmente faga a transigdo do quadro devido aus
enunciados dos alunos, ela em momento algum incorpora o discurso
deles ou sinaliza respalda—-los. Assim, ela consegue manter o seu
quadro assimétrico sem mudangas de alinhamentos pessoais e com a
manuteng3o da grande maioria dos alunos na posigdo de audiéncia.

Esta mesma estratégia & usada em:

S05.6.03
(11) Rui = mais quentes e mais inclinadas=
-) (12) Bilson: =professora deixa eu ver se
(13} Prof. td. so instantinho. agora da=
(14} =maneira como vocés fizeram, um pode ter feito
de uma=
(15) =maneira, outro pode ter feito de outra maneira.
(16} =entdo eu vou dar aqui a explicagdozinha da —da
(17) =perogunta e vEem comb € que tad as caracteristi-
cas de=
(18} =comn voc8s fizeram. entdo tem, nas zonas=

Neste exemplo, para evitar que o aluno que tenta o
turno na linha (12) "responda coisas absurdas" ou "dé& bola fora,
=0 para falar na aula", a professora nega—-lhe a palavra (decla-
rado na sess3o de visionamento). Ela repete a estratégia de to-
mar para si a palavra conversacional mantendo o quadro institu-

cional e evitando que o enunciado do aluno possa vir a "bagun-
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gar" a aula e criar um subquadro, mudando o quadro estabelecido
durante a corregio. Tal interpretagiao do comportamento do aluno
& Fruto de atitudes anteriores do mesmo que n3oc condizem com

aquilo que e splicitado como em:

519 .G . E4

(1%9) Gilson: =equindcioc significa noites iguais.

(20) Prof. : ta. e por que que ocorre?
-) (P4) Bilson: isso ai eu nao fiz ainda.
-) (22) Prof. : quando .. ndo fez ainda. entd3o n3o fez!
- (23) Gilson: claro, ta ai.
-y (24) Prof. . ta gente. quem tem diferente do que foi feito?

0 aluno havia se candidatado para responder "o que e

equindcio e por que ocorre". Contudo, ao receber a palavra apds

outros colegas ja terem lido =suas respostas, ele sd responde a
primeira parte da pergunta. Quando instigado pela professora a
responder a segunda parte, o aluno afirma ndo ter feito ‘ainda’
{linha 21). Enquadrada dentro da atividade e da rotina da corre-
cdo, a professora inicia a resposta usando a palavra "quando’
que obviamente deveria principar o enunciado correto, numa espe-
cie de eco, promovendo um maior envolvimento conversacional. &
neste instante gque ela termina de decodificar o que ouviu e que
se estakbelece um quadro de confronto entre a professora e o alu-
no, tornando-se um subqguadro dentro da corregdo {(linhas 22 = 23
quando.. ndo fez ainda, entdo ndo fez / claro, ta ai). Para evi-
tar respaldar o quadro de confronto e agressividade proposto pe-
lo aluno, a professora ignora a resposta do mesmo e dirige seu
discurso novamente para todo o grupo (linha 24 ta gente, quem

fez——--). BSua atitude reestabelece o quadro maior com todo o gru-
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po e nd3o permite que 0 aluno crie uma situagdo constrangedora, o
que levaria & construgcdo de um novo gquadro. Se a professora
prosseguisse a conversa com o Gilson, teriamos um quadro dife-
rente marcado principalmente pela alteragdo do numero de parti-
cipantes na intera¢3o e pela mudanga de tdpico. Isto acontecen-
do, a retomada do quadro anterior, o institucional, que predomi-
nava durante a corre¢do, provavelmente aconteceria com maior di-
ficuldade.

Visando a manter—-se com o controle sobre o comporta-
mento dos alunos, a professora de estilo formal evita qualquer
atitude que possa vir a ameagar sua autoridade ou mudar o gquadro
de relagles assimétricas. Segundo seus esquemas de conhecimento,
0 seu papel social, enquanto professora, torna—a orientadora e
organizadora das atividades em sala de aula.

Ela e responsavel pelo "bom andamento" da aula. E den-
tro de suas expectativas, o bom andamento da aula constitui-se
na transmissdo de conhecimentos, num ambiente em que haja res-
peito uns pelos outras, num clima favoravel a aprendizagem (o
que para ela significa siléncio, disciplina e obediéncia). Dessa
forma, sdo os seus esquemas de conhecimento que a orientam para,
na medida do possivel, evitar a transigdoc e mudan¢a de quadros,
que podem levar a situagdes algumas vezes constrangedoras.

B seguir, vamos exemplificar como acontecem tais tran-

sigfes e mudangas de quadros.
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5.2. TransigZo o Mudanga de Quadros

g interessante notar que uma das estratégias das quais
a professora de estilo conversacional se utiliza para manter o
guadro conversacional sem conflitos constitui-se justamente em
mudar o quadro por alguns instantes para o quadro institucional
e voltar depois a estabelecer o quadro conversacional. Isto se
deve a espontaneidades & imprevisihilidade da estvrutura conversa-—
cional, como nesta passagem gque ocorreu durante a revisdo de es-—

tudos anteriores, em que a interag3o tomou o seguinte rumo.

S08 .MTM . ES

(38) Prof. . ta. comé que vocé- comé que fazia? como que
fazia?=

(39) = qual era a técnica”?

(40) Thais : faiz uma ai, no quadro ai, professora.

(41) Rita : é psora.’

(42) Prof. : ta. a professora vai fazé, mas eu quero cabé
se =

(43) =vor8s ainda lembram.

(44) Rita . nao, manda ela, fazer la no quadro.

(45) Grupo ées

(446 Cintia: L— ah, eu n3o quero= agqui 0
professora.

Cintia permanece olhando o caderno. Professo-
ra desvia
0 plhar dela para o Bilson e dirige-se a ele,
tocando—-lhe o bracgo

(47) Prof. : ta. Shshsh.

(48) Bilson vocé ndo tava na aula vai escutar o que
a:

(49) =Cintia vai falar.

(30) fala Cintia. (3,40)

(51) quem & que ajuda a Cintia? alguém tem certeza
do=

(52) =que & que e?

No inicio deste exemplo (linhas 3B e 39), para aumen-—

tar o envolvimento interacional, a professora usa uma séerie de
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perguntas sequenciais, mudando a maneira de formular a pergunta,
tentando estimular os alunos a "arriscarem'" uma resposta. No'en-
tanto constatei em sessd3o de visionamento que, acostumados a re-
ceberem as respostas depois de um momentdnep impasse (nota 1), e
sentindo-se & vantade na interag3o pelo estilo habitual da pro-
fessora, os alunos tomam a liberdade de pedir para a professora
dar a resposta (linha 40). 0 uso do imperativo (faiz), junltamen-
te com a entonagdo firme como a qual a aluna preferiu o enuncia-
do soou de modo "um tanto estranho" para a professora que, ao
assistir a fita, disse ter interpretado aquilo como uma espécie
de abuso de liberdade da aluna na situacdo. Aparentemente, para
a professora, a aluna estava transgredindo seu papel de aluno e
agredindo a sua soberania enquanto professora. Desta forma, no
enunciado da linha {(42), através do usc de seu titulo (a profes-
sora) e ndo de um pronome pessoal, ela lembra sua posigd3o hie-
rarquica e demonstra seu poder de comandar a situa¢do, impondo
seu intuito (eu gquero sabe se vocés lembram). Isso faz com que
ns alunos percebam que se excederam em sua liberdade no quadro
conversacional. Eles tentam, entdo, salvar suas faces (segundo
Goffman 1%47) reconhecendo o pader da professora atravées do
enunciado da linha (44), ndo, manda ela (a Cintia), o que Foi
prontamente respaldado por um grupo maior de alunos (éée 1li-
nha 45) .

Para evitar novos abusos, a professora assume o tom
institucional (linha 47) e dirige a aula de acordo com os proce—
dimentos institucionais, ou seja: ela & quem decide o rumo e o

controle da aula. E, segundo as regras do quadro institucional,
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somente os participantes ratificados podem falar sem sofrerem
sanglies, 05 demais participantes devem restringirem-se a seu pa-
pel de audiéncia. Por isso a vontade da ouvinte primaria (linha
46 eu ndo quero) e respeitada e permanece unicamente a exigéncia
de uma respasta oral (linha 47 t3d )} ao invés da exemplificagdo
no quadro-negro. A repreensao ao aluno Gilson (linha 48), que
estava desatento mexendo em suas coisas, também surgiu como de-—
corréncia da troca do quadro conversacional para um quadro ins-—
titucional. Conforme alegou a professora ap assistir a fita de
video ‘'"se nao chamasse a atengdo dele naguela hora, ia ter de
parar depois de novo'.

Uma vez reestabelecida uma participagd3c em que houves-—
se respeito & palavra do outro —-—haja vista a pausa de 3,40 seg
na linha (50) que foi guardada pelos demais alunos-—, & possivel
tentar novamente voltar ao gquadro conversacional. A volta ao
quadro conversacional & feita com a utilizagdo da segléncia de
perguntas encadeadas (linhas Si e 52 quem & que ajuda a Cintia?
alguém tem certeza do que que é7) e deve-se 3 maior comodidade
da professora em dirigir a aula dentro de seu estilo pessoal de
interagir em sala de aula. Além disso, para esta professora, o
bom andamento da aula constitui-se num processo em que “todos

est3o querendo participar, os olhinhos est3o acesos acompanhando

o exercicio, tentando a vez para ver se acertam a respusta ou
nao". "“Adoro quando ha um zum-zum £ eu sei que eles estdo ten-
tando descabrir como & que se faz, qual & a resposta certa", de-

clara a professora.
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Do exposto, pode—-se concluir que, por sua natureza es-
pont3dnea, o quadro conversacional as vezes encaminha—-se para si-
tuagbes um tanto quanto dificeis de manejar. Nestes momentos, em
geral, algum procedimento do quadro institucional e utilizado
para reestabelecer a ordem e garantir a manutengdo do estilo
conversacional como predominante.

A manutengdo dos quadros, conforme ja foi dito indme-—
ras vezes, € um processo interativo em que todos os participan-—
tes contribuem. 0O exemplo que se segue mostra como o gquadro vai
sendo contruido em conjunto e como ele vai sendo substituido aos
poucos pelo quadro imposto pelo participante de maior poder.

Enquanto os alunos copiavam a teoria matematica do
quadro—negro, um dos alunns inlciou uma conversa com a professo-
ra comparando—a com uma personagem de uma telenovela e sugerindo
que a professora se candidatasse a vaga de sésia da professora
(personagem da telenovela). De bom humor, a professora aparente-—
mente .respaldou o topico, tentando ser simpatica ao aluno e di-

recionando o tdpico novamente para a sala de aula.

S13 . MTM . E6
(15) Rui . a professora pode ganha ( )
(146) Prof.: e ai eu vou-
(17) Prof.: e ail eu vb s€& estrela de novela tambem?
(18) coro : &:.:=
(19) Rita vai ser a professora Helena.
(20) Prof.: ma dai n3o vd da mais aula pra voc@s=
Imprudentemente, seu comentario alimenta ainda mais o

topico e, 70 segundos depois, 0 quadro conversacional havia pas-—



sado de uma estrutura de participagd3o do tipo 3B —— um dnico es-
pago conversacional intercalado, com falantes e ouvintes --, pa-
ra o tipo 4, com diversas sobreposigies de turnos e diversos es-—
pagos conversacionais. Tentando reassumir o controle da situagdo

a professora pede siléncio da seguinte forma:

S13.MTM . E7
(36) Prof. : deu pessoall
CONVEersas
(37) Prof. : shehsh.
~) (38) Prof. : dagqui a pouco eu vou fazé novela, vou deixa vo-
cés=
-3 (39) = & melhor n3o, ne, & melhor eu did aula pra vo-
cés.
(40) Argeu : nao )
(41) Cintia: faiz de NOITE. professora.
-3 (42) Prof. : wvamovamovamo
(43) Cintia: faiz de noite.
-) (44) Prof. : vamovamo, pra ca,pra ca,pra ca.. cabd
(45) Carla : (Inint.)
-) (44) Prof. : shsh. agora deu a conversa. ta? deu?
(47) Cintia: a professora é=
-) (48) Prof. : =deu?=
(49) Cintia: =igual & professora Valeéeria, a professora e
t3o=
(350) =querida igual a professora Valéria. ..ah,
(51) professora Valéria— a professora Helena.
-) (52) Preof. : deu, deu, deu,deu.
(33) Rui c {inint.)
{54) Jorge : (a gente podia ir— | ))
(35) Rui . deu, psora agora num falo mais.
=) (386) Prof. : deu pessocal 7?7
-y (57) Juca : siléncio.
-) {(58) Prof. : agora [a professora vai explicd isso ai. ta 7
~-Y (59) Silvio: n3o funciond muito tempo.
(60) Prof. . pessoal. o que vocEs copiaram aqui gente, é=
(61) =justamente o que a gente vai faza-
(62) Valter: (inint.) :
(63) Prof. : shsh—- & o que a gente vai faz€ na pratica ago-

ra. tav

Até a fala da linha (44), a professora ainda esta ten-
tando projetar maior simetria com os alunos & exercer seu pudar

de uma forma mais implicita. Seu enunciado da linha (36}, ‘deu



pessoal ', tem o objetivo de monitorar as falas para que os alu-
nos percebam que o momento n3o € mais para a continuidade daque-
le topico. Tentando amenizar a transigcao dos topicos e das ati-
vidades, a professora apresenta a desvantagem de virar estrela
de telenovela ('vou deixd vocés’') e sua preferéncia por ndo
abandonar seus amigos alunos ('@ melhor eu dar aula pra vocés '),
nas linhas (38) e (3%). Ambos ©0s enunciados visam estabelecer um
gancho entre os dois topicos com o intuito de ndo marcar aberta-
mente a imposigdo da vontade da.professora. € uma forma sutil de
conseguir o envolvimento conversacional e a colaboragd3o dos alu-—
nos. Caomo surge um argumento possivelmente "intermediador® (' faz
de noite 'linhas 41 e 42), a professora resolve explicitar seu
poder de controle e o desejo de finalizagdo do topico extra-
classe em curso, através dos enunciados das linhas (48), (44) e
principalmente da (4&). Tanto pelo tom e postura formais com os
quais ela performa tais enunciados, quanto pela repetigdo das
palavras de comando (‘vamo’', 'pra ca’') e pela variagcdo de pala-
vras que indicam fim ( 'deu a conversa’, 'caE&', ‘deu’) a pro-—
fessora sinaliza que esta na hora dos alunos acatarem sua van—
tade. Ela usa a repeticd3o de determinadas formas —— quase que
encaixadas —- nas linhas 42 (vamo vamo vamo), 44 (vamo vama, pra
cd, pra cd, pra ca), S2 (deu, deu, deu, deu) como uma estrategia
para demonstrar a sua ansiedade em interromper o quadro conver-—
sacional. Ja o enunciado da linha (32), proferido num tom de voz
mais firme e com o semblante mais sisudo, transmite tambeém a in-

caticfagdo da professora, salientando o seu poder hierdrquico e

a n3o mails busca da solidariedade.



A esta altura dos acontecimentos, muitos alunos sina-—
lizam perceber e acatar o quadro imposto pela professora atraves
de seu alinhamento e do calar de vozes. Havendo quem persistisse
no quadro anterior (linhas 49 a 91, 53 e 354}, alguns alunos co-
megam a ajudar a professora a estabelecer o novo quadro, demons-—
trando verbalmente sua cooperacao (linha 55 deu, psora agora num
falo mais) ou "gritando" ordens comuns nos quadros institucio-
nais (linha 57, ‘silé&ncion’). Conversando posteriormente com os
alunos sobre estes comportamentos especificos, foi possivel ve-
rificar que ocorrem com o intuito de "ajudar a professora porque
ela €& legal" ou "para em outras vezes a professora deixar con-—
versar de novo'.

Uma wvez organizada a aula, & possivel introduzir a
apresentagdo da nova atividade (linha 58 ‘agora a professora vai
explica’). Vendo o novo quadro instituido e respaldado, um dos
alunos que havia ajudado a criar e sustentar o tdpico "marginal"
anterior, confessa o fracasso parcial de sua estratégia, que
pretendia Jjustamente desviar a.aula de sua rotina didria e evi-
tar as consequentes atividades programdticas (linha 59, 'nio
funciond muito tempo’)

Desestruturado e substituido o quadro altamente con-
versacional de conversas multiplas e sobrepostas, um quadro ins-
titucional =se firma e se desenvolve gragcas a cooperagao de va-
rios alunos.

Alias, a cooperagao demonstra—-se com um dos elementos
pssenciais ao quadro conversacional. Voltando as analises deste

capitulo, percebe—-se que o envolvimento e engajamento na intera-
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¢30 acontecem principalmente através da ratificagdo das falas,
enquanto que o distanciamento (quadro formal e assimétrico)
acontece com a n3o-ratificagd3o da fala do outro. E tanto uma (a
ratificag30), «gquanto outra (a n3o-ratificag¢do de falas), sao
usadas nas transigfes e mudangas de quadros como estratégia para
ora reestabelecer a ordem, ora para garantir um estilo e ora

para ajuste das expectativas.

Cientes da produgdo interativa dos quadros, parece,
pois, oportuno, verificarmos no proximo capitulo como e por qué

acontece o surgimento dos quadros problematicos.



o
<,

e
o
e

Nota do Cap. S

(1) Bordenave e Pereira (1982) identificaram a tendén-
cia do professor ao mondlogo como sendo um dos principais pro-
blemas aue atrapalham a comunicagdo professor—aluno. Segundo ele
afirma: "quanto mais passivos e bem—disciplinados (destaque do
autor) forem os alunos, maies felizes s3o alguns professores
(p.1i84)y". Outro problema, identificado pelo mesmo autor, carac-
teriza-se como "um produto tipico da educagdo bancaria: o pro-
fessor pensa pelo aluno e guando este se vé obrigado a pensar

por sua conta, sua falta de pratica o trai” (1982:1835).



CAPLITUL D &
A PRODUGCEDO DOSs GUADROS
PROBLEMATICOS

A anadlice deste capitule incidira sobre a formagaoc de
quadros problematicos no decorrer da interagd3o em sala de aula.

Conforme foi exposto no capitulo 3, os esquemas de co—
nhecimento de cada individuo formam suas expectativas e dirigem
seu  comportamento. Quando as esxpectativas diferem, pode occorrer
um quadro conflitivo pelo comportamento inapropriado de um  dos
participantes do evento, ou o0 conflito pode surgir pela inter-—
pretagdo errdnea dos tragos contextuais, que levam ambos aos par-—

ticipantes a julgar gue “o outro & gue n3o quer cooperar®,

6.1. "A Professora Estd Falando Sério" --~ os problemas de sina-

lizagl3o @ de interpretacdo

Ja se registrou aqui gque os esquemas de conhecimento
s3o os responsaveis pela producldo das pistas de contextualizagdo
e pelas estratégias discursivas, bem como pela interpretagdo dos
tragos contextuais utilizados durante uma interagdo.

Podemos, entdo, deduzir que os esquemas cognitivos

constituem—se em um principio organizador do discurso (Tannen e
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Wallat 1987, Ribeiro 1991). Eles s3o0 responsaveis pela estrutura
de expectativas que identifica o papel social e as obrigagées de
cada um dos participantes da interagdo. Tais esquemas interagem
com um segundo principio organizador do discursc: 05 quadros in—
teracionais. Como vimos no capitulo 3, os quadros s3o farmados
pelos wvarios tragos de contextualizagi3o gue enviam a metamensa-—
gem sobre o alinhamento dos participantes e sobre como interpre-
tar o gue estid acontecendo. Portanto, os esquemas cognitivos co-
operam diretamente na construgdo e interpretagdo dos gquadros in—
teraciaonais.

Uma vez que a rela¢do entre esquemas e quadros e t3o
intrinseca, podemos obviamente concluir gque ambos interagem na
compreensioc  de um enunciado especifico. Contudo, quando os es-—
quemas cognitivos dos interactantes nd3o corresponderem (quer por
serem frutos de culturas diferentes, quer pelo fato do falante
acionar momentaneamente o esquema ervado}), o resultado pode ser
um confusdo, ou falas com propdsitos cruzados, ou ainda a produ-
¢3o0 de um comportamento errado. Esta ndo-correspondéncia dos es-
quemas frequentemente desencadeia mudangas dos quadros interati-
vos e constitui—se num “peso ou carga" significante para o inte-
ractante de menor habilidade no jogo intsracional (Tannen e Wal-
lat 1987 :207) .

Assim, caso o falante esteja trabalhando dentro de um
quadro formal e o ouvinte esteja trabalhando em um quadro con-
versacional -—- ou vice-versa —-—- havera, entdo, um momento de
desconforto na intera¢do, i. €., surgird um quadro problematico

ou conflitivo. Por estarem trabalhando em alinhamentos diferen—



tes, pns participantes precisam se recgrganizar tentando sintoni-
zar s=sesus  alinhamentos, ou zseja, precisam negociar o quadro em
contexto. Nisso eles criam um quadro intermediario de ajustamen—
to de expectativas, em que, algumas vezes, como no exemplo que
serda analisado, o participante de maior pader verbaliza o quadrao
em que esta trabalhando para que os demais possam se realinha-
rem, evitando assim maicres problemas.

Antes de iniciar a apresentagdo da analise dos guadros
conflitivos, nao & excessivo lembrar que a classificagdo reali-
zada neste capitulo, destacando ora os conflitos gerados por es-—
quemas de conhecimento diferentes, ora destacando os conflitos
gerados por problemas de sinalizagd3o, & uma divisdo puramente
didatica, uma vez que a sinalizagd3o e os esquemas estdo intima-
mente embricados e =230 mutuamente dependentes.

Figure-se, para exemplificac3o, a situagdo em que a
professora de estilo predominantemente conversacional muda tem—
porariamente seu alinhamento, criando um quadro diferente ao ha-
bitual. Durante um momento de chamada de atengdo, ela estabelece
um quadro formal e os alunos n3o percebem seu alinhamento assi-

metrico. Isto provoca o seguinte desfecho:

S04 . MTM.EL
-3 {01) Praf.: primeira coisa. primeira coisa gue a professora
ta=

{(02) =notando ai .. primeira coisa, tabuada fraquissi-
ma .
-y (03} pecsznal n3o sabe dividi quinze por trés, ndo sabe
dividi=

(04) =quarenta e cinco por treéss
-Y (0S) coro : =606480
-} (0&) Prof.: shshahzshsh. pessoal, a professora ndo ta falando
de

(07) bhrincadeira.=
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- (08) =td4, Rodolfo ., e Celio.

-y (09) =a professora ta falando seric. tabuada FRA-QUIS-—
SI-MA.
(100 nao sabem dividi por um numero. ta7
Neste exemplo, a professora estd chamando a atengao

dos alunos por n3o se dedicarem ao estudo e n3oc dominarem o con—
teudo Jji ensinado na disciplina. Controlar a aprendizagem dos
alurnnos e verificar o dominio do conteddo faz parte das obriga-
goes instituidas ao professor. Assim, desde o inicio de sua fa-
la, a professpra sipnalizs um alinhamento assimétrico e assume
postura e atitudes institucionais.

Ela comega sua fala mantendo a postura ereta, com o
brago um pouco elevado e o dedo indicador em riste, solicitando
sil8ncio e atengdo. Este gesto convencional a advert8ncias e pe-
didos de sil8ncio acompanmha toda a fala acima, que & praoferida
em velocidade regular.

A inflex3p da voz e a velocidade mais regulares e fir-—

mes —— menos flexiveis ——, a pausa, a entonacdo mais comedida e
constante, o= gestrns mais contralados e menose expansivos tradu-—
zem—se, em conjunto, na formalidade da situagdo, no revestimento

de poder do falante. Em geral, as situagles formais sdo caracte-—
rizadas por uma maneira de falar mais vigiada, menos espontinea.
£ uma fala ndo convergente, distanciada do interesse do interlo-
cutor, que caracteriza os papéis sociais assimetricos. & centra-
da nos interesses e atengies do falante ou da instituigdo que
representa, razdo pela qual segue convengoes.

00 uso de seu titulo a professora - (linha 01}, a forma

enumserativa Vprimeira" em primeira coisa (linhas 1 e 2)—— repe-
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tida 3 vezes-- mostram que a professora estd  trabalhando num
quadro institucicnal, assimétrico e com obrigagBes pré—determi-
nadas. Ao iniciar seu discurso enumerando itens (“coisas") a
apresentar, a professora indica que ira manter o turno e que ou-
tros itens serdoc abordados por ela.

Contudo, alguns alunos estavam desatentos aos tragos
que indicavam uma situagdo mais formal e tomam livremente a pa-
lavra, emitindo uma vaia (linha 5 448845). Esta vaia & acompanhada
de risos e zombarias dos colegas como se dissessem “"como & pos-
csivel ter aluno td3o burvro" ou "vocd estd exagerando professora',
caracterizando um alinhamento simétrico que caberia adequadamen-
te a um quadro conversacional. (Constatei essas interpretacbes
em sessdo de visionamento) .

Sentindo que essta sendo mal—-interpretada, a professo-
ra, atraves de enunciados, demonstra aos alunos como interpretar
o contexto & a mensagem, para orientd-los na produgdo de um com-
portamento adequado. Ela sinaliza o quadro verbalmente dizendo a
professpora ndo ta falando de brincadeira {(linhas 046 e 07) & a
professora ta falando serio (linha 0%9). A mensagem & reforgada
também com outros tragos que indicam a seriedade da situagio.

Um destes tragcos & a alteragdo da altura da voz, ele-
vando—~a na linha (0B), quando profere o nome do primeivro aluno,
como se dissesse "o recado também & para vocg", chamando-lhe a
ateng3o. Ja o nome do segundo aluno & proferido com voz um pPoUCO
mais baixa e acelerada, o que comprova a afirmagdo de Tannen e
Wallat (198B7) de gue "os guadros sdo negociados individualmente,

com cada um dos participantes de forma diferente, dependendo do
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quadro em gque e estid operando (p.20&)". Finalmente, a +fala
reassume a altura da voz anterior e o ritmo regular no inicio na
linha 09 (a professora ta falasdo sério). 0 abaixamento na vo=
apds a palavra ‘sério’ vai acentuar ainda mais a elevagdo conti-
nua e ascendente do enunciado ‘tabuada fragquissima’ (linha 09),
que Jja faz parte do quadro anterior que estid sendo retomado. A
produgdo da palavra ‘fraquissima’, em forma de superlativo abso-
lutn, quase em staccato, somada & aspsreza da voz & & expressao
séria da professora enquanto a profere, faz com que o enunciado
transmita uma metamensagem de “poder contrariado” (como se dis-—
sesse  ‘eu ndo estou gostando nada disso, vocés ndo estdo  cum-
prinde com seus deveres’'). Retomado e assegurado o guadro, pode-—
se voltar a desenvolvé-lo normalmente (linhas 0% e 10 tabuada

fraquissima. n3o sabem dividi por um numero. ta?)

Teoricamente, caracterizamos o ato de wverbalizar o
quadro internacional como sendo a criag3o de um novo gquadro. A
professora teve que inserir no primeiro gquadro (institucional)

em que a atividade & a detecgdo dos problemas da turma, um qua-
dro intermsdiario de ajustamento de expectativas, no qual ficou
mais caracterizada a diferenga hierarquica dos papeis, a neces-—
sidade de respeito a&s regras interacionais (o professor € a au-
toridade que regula as falas em sala de aula) e a formalidade
institucional do discurso e do gquadro do momento. Somente apds
todos os alunos posicionarem—se em suas carteiras, prestando
atengdo na professora e alinhando-se institucional e assimetbri-

camante, a aula teve continuidade normal.



Parece, pois, oportuno, apresentar as duas analogias
de Bateson para explicar o conceito psicoldgico de quadro (“fra-—
me'). Batesaon (1?72 citado em Ribeiro 1791} refere-se a quadro
como senda uma "moldura’ que indica para o observador para onde
dirigir o seu olhar, detendo-se nas informagdes circunscritas ao
guadro e nao aquelas além da prépria moldura. Tais indicagbes
também nos sinalizam quais as premissas a obgservar numa figura.
Na =segunda analegia, o quadro é Fomparado a um conjunto matema-
tico; neste caso, & um conjunto de mensagens ou a¢oes significa~
tivas, em que alguma das unidades (mensagens/tragos de contex-
tualizag¢do) podem estar em intersec¢gdo com outro quadro.

Ueando o exemplo anterior para explicar as analogias,
poderiamos argumentar que as condig¢fes que cercavam a fala da
profescsora estavam explicitas o tempo todo para os a2lunos. 0 que
a professora fez, no quadro intermediario, foi guiar o olhar dos
alunos para detalhes importantes para uma devida compreensao do
qutadro —— o seu discurso. Ou, segundo a analogia dos conjuntos,
o que ela fez foi decstacar os elementos sinalizadores do poder
de controle da interagdo que eram comuns nos dois quadros, ou
ceja, que estavam em intersecgdo.

Identifico a passagem analisada como exemplo de gqua-—
drocs conflitantes ou problematicos porque os dois quadros apre-
sentados exigem comportamentos conflitantes entre si. Ou seja, a
sinalizagzdo verbal da seriedade de sua fala faz com que a pro-
fessora interrompa a listagem dos problemas das criangas; exige
teﬁpo extra para acalmar os "engragadinhos" —-— ou os mais lentos

na interpretacdo dos tragos de contextualizagdo; alem de deixa-
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la com um sentimento de falta de respeitn, interesse & aplicag¢do
por parte dos alunos. & nessas situagfes que habitualmente se
ouve oz professores reclamarem gque os alunos “sd6 querem saber &
de bagungar" (express30 reiteradas vezes externada na sala dos
professores) .

Por sua wvez, para os alunos tais quadros também s3o
problematicos. Para alguns, a cobranga do dominio do referente
dia uma sensagio de cerceamento da liberdade na aprendizagem, com
opressdo e confronto. Para aqueles que constituem—se em excegao
ano que a professora esta falando --os alunos que szabem efetuar
as operagtes e conhecem a tabuada——, resta uma sensagio de des-
conforto, uma ansiedade crescente de romper aquele quadro & ini-
ciar alguma atividade mais produtiva ou atraente. Na tentativa
de <air do quadro, os alunos reagem a seriedade do momentoc pro-
curando estabelecer uma relagdo mais simetrica, linha (05 -—-
844} .

Pensando em termos de experiéncia prévia acumulada pe-
la idade e vivéncia, em termos de poder para "virar a mesa con-
versacional', e em termos de nimero de esquemas cognitivos que
devam ser acionados num dnico dia, a carga maior dos conflitos
recaird sobre os omhros dos alunos, pois eles nd3o t&m nem o mes—
mo poder nem a mesma experiéncia do que o seu professaor. Eles
530 individuos de 10 ou i1 anos, algumas vezes atée 9, expostos a
uma sala de aula pelo desejo dos pais, invariavelmente. Estdo
sujeitos a uma troca de trés ou guatro professzores por dia, cada
um com peculiaridades diferentes que poder3o ou ndo desencadear

conflitos e n3o devem manifestar—-se abhertamente, enguanto alu-
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nos, para nao incorrerem em castigos, diminuigdo de notas, re-
provagio ou expulsdo.

A esperanga dos= alunos, o estimulo para cdntinuar indo
a escola, muitas vezes podem ser encontrados em gquadros confli-
tantes que tém uma resolugdo diferente, conforme apresentarei a

seguir.

6.2, "Deixa Eu Conversd Com Voc8s" - os esquemas de conhecimento

Algumas wvezes, comp a que irei apresentar, um quadro
inesperado pode ser criado a partir de um trago {(ou pista) dJde
contextualizagido que ativa, em varios participantes, um mesmo
esquema de conhecimento. Uma vez ativado este esquema, os parti-
cipantes constroem em conjunto o quadro interpretado e o falante
inicial pode ter um grande trabalho para negociar e projetar o
guadro inicialmente intencionado.

Para tal exemplificagdp, selecicnei a passagem em gue
a professora comega o dia letivo tentando organizar as ativida-
des e avisar os alunos de que ira fazer um teste de improviso

naquele mesmo periodo.

S1i6.MTM . E2
-y (0B) Prof. : pessnal, deixa a professora conversa com vocés
(09) sobre a aula de hoje. Lidcia vamo presta atengdo?
-y (40) Rita : e professora, tnés temos que ver) da gincana
(11 Prof. isso aqui n3o & teu. na%
professora retira uma folha amassada das mdos do
Lucas,

encontrada embaixo de sua carteira



=)y (12)
(13)
£A7
(14)
(15)
{(1&)
=)y (417)
mente

=)
~-}¥

(18)
(19
(20)
{21
(22)
(23)
(24)
{23)
frente

{(2&)
(27)
{(28)

-

-y (B9)
(30)
(31)
(32}
{33)
(34}
(335}

(34}

8.
{37
ca=
(3
(39)
(40)

(41)
(42}
(43)
-y (44)
tem=
-3 (45}
{(44)
- (47)
4:3: .=
{(48)
(4%)

{alunos falam ao mesmo tempa)l

Prao¥f.

Rita
Frof.
Beto
Pro+f.

Pro+.
Juca
Prof.
Juca
Pro¥.
Mario
Lucas
Prof.

Juca
Prof.
Celio

Rita

Pedro
Beto
Prof.
Rita
Beto
Pro¥f.

Luis

Prof.
Juca

Prof.
Rui
Silvio:
Prof.

Gilson:

Gilson estava desatento,

mexendo am sua pasta
Silson, vamo v a aula de hoje=
=a gincana a gente conversa no finzinho da aula.

& cemana que vem.

ah, &7

{inint .}

t3 pesspal!l

aloguém chama P. a porta. Alunos conversam livre-
(10,45)

pessoal, vamos conversa da aula

o Mario n3o guer sentd pra tras.

JucaTt

ah, diz pro Mario ir mais pra tras professoral

por que, tu tais apertado, Juca®?

tad bhem folgadio.

tem lugar.

de hoje

56 se tu ta t3o gordo, gque ndo pode senta pra
td gordo.
ta gordo? deu?
nao ta gordo profeszsora & gue egle fica assim o=
suspande o corpo inclinando a cadeira
=professora, n3o vamos vé a fita? que a=
=professora, Marcia ta fazendo?
pede pra =la mostra aguela fita ali.
aa:ah, guando? sd no dia de (inint.)
vocBs v3o ver =6 no final do ano, né Marcia?
ah, & | ah |
=6 no dia 32 de fevereirol
trinta e dois de fevereirol
pronto, o Beto 14 marcd a data, tem dois ¢ ) 14,
& professora, 0 professora que gue o Marcos fi-

=com a caneta tacando papelzinho, o.
quam que fez issa®?

isso agui e is=o aqul ele que fez.
referéncias e comentiarios sobre coisas e
alunos fora do foco da camera

& verdade, Marcos?

& sim, & =im
tacd um em mim
entao guarda

aqui
isso ai que agora a professora. .
=um assunto mais serio, ta? (4,50)
deu® (2,30}
pesspal | .

a professora na tdltima awla passou. .

=54 um pedacinho, né,=

=eu n3o vim=
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(S50) Prof. . =do que que seriam (1,50) nimeros primos entre
i

1]

2
{S1) ne? gquem e que lembra —-————-—

No exemplo acima, temos uma interagdo marcadamente
dentro do estiloc conversacional: estrutura de participagao com
liberdade de auto-selegdo para os turnos, mudangas de tépico in—
troduzidas por diversos falantes que se colocam com direitos
iguais na interacdo (no tocante ao direito de introduzir assun-
tns, disputar a manuten¢g3o do turno e do tdpico introduzido,
etc. ).

Contudo, &a inteng3o inicial da professora ndo era es-—
za. Embora ela quisesse estabelecer um gquadro conversacional pa-
ra proceder a organiza¢do das atividades do dia, a sua intengdo
inicial era a de manter um quadro conversacional em que ssu po-
der implicito de controlar as regras interacionais, os topicos
abordados e 0 encaminhamentos da aula prevalecesse. Assim, seria
possivel calmamente avisar-lhes da ocorréncia de um teste-sur-—
presa para o final daquela aula. Apesar deste procvedimento ser-—
lhe permitido por seu papel de professora, testes sem avisoc pré-—
vio ndo faziam parte de seus habitos. Por esta razdo, o teste
surpresa provavelmentes ssria rausa de admirag3oc e confraonto com
os alunos, qué a consideravam "legal”, "amiga" e n3o esperavam
que aglisse assim.

Como o objetivo de atenuar o impacto da imposigdo do
teste e “salvar sua face", a professora inicia a interagd3oc com
o= alunos solicitando um espago para “conversar® (linha 8 deixa

a professora conversda com vocss). Ela usa seu titulo (a profes-
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soral para sinalizar sua hierarquia, em termos de papéis sg-

ciais, o gue indica a necessidade de respeito 4 sua fala e tam-—

1w

bém lhe reforga a autoridade para introduzir qualguer topico
{inclusive um teste-surpresa) (nota 1). Tenta ainda organizar
alguns alunos através do enunciado da linha (9), Lucia vamo
proasta atengdo?. Porém, os tragos que marcam um alinhamento mais
assimétrico perdem-se em meio a uma seérie de outros tragos de
contextualizagdo que marcam um alinhamento simétrico.

Ao usar o verbo "“"conversar', a professora aciona es-
quemas cognitivos dos alunos gque os fizeram interpretar a rela-
¢3o do momento como uma relacdo mais simétrica, espontinea e in-
formal. Taise esquemas também foram reforgados pelo pedido de
permissdo que lhes foi dirigido (deixa/conversa - linha 08),
pois a professora ndo disse "eu quero” ou “eu preciso falar com
vocés", conforme o habito dos demais professores quando tém al-
guma coisa “séria" para falar ou fazer. (Conforme o0s alunos,
quando um professor comega a falar dizendo gue “precisa ter uma
conversa séria" ou Yquer falar um minutinho com a turma" & por-—
que "“vem chumbo grosso por ai®.)

Devido, ent3c, a um maior numero de pistas que levam
as criangas a interpretar o momento como '"um bate—-papo”, elas
ndo registram (ou desprezam) a sinalizagdo mais assimétrica de a
professora e continuam conversando, a4 medida em que vao introdu-
zindo topicos momentdneos que quevem resolver. Pragmaticamente,
oz alunos identificam as pistas corretas do quadro conversacio-
nal, pois, embora a professora gquisesse que sed enunciado da li-

nha 08 (deixa a professora conversa com vorgés) tivesse o valor
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de uma ordem, o que houve na realidade foi apenas um pedido.

Una vez acionados os esquemas caghnitiveos gue interpre-
tam o quadro como conversacional e simetrico, os demais tragus
de contextualizagdo utilizados pela professora vao sendo sempre
interpretados de forma conversacional. Assim, enunciados como:
vamo prestd atencdo (linha 09); vamo v8 a aula de hoje (linha
12)y; T4 pessoal (linha 17); Pessoal, wvamo conversd da aula des
hoje (linha iB), =3o vistos sempre como convites ou propostas ao
grupo. E como a alusdo a uma “conversa'" acontece novamsnte na
linha (48), os alunos reforgcam suas interpretagfes e vado intro-
duzindo seus topicos como uma outra proposta de conversa infor-
mal. Eles vdo resolvendo assuntos que fazem parte de seus inte-
resses particulares, que s3o "mais importantes do que a aula",
como a gincana, a falta de espago para sentir-se confortavel, o
desejn de ver as minhas filmagsns para a pesquisa, as traguina-
gens dos colegas, etc. ..

Pela +Fforga do quadro conversacional conduzido pelos
alunos # pelo medo de "quebrar a cara'" ao propor o teste para
aquela aula, a professora vai acatando os téopicos dos alunos
(linhas 13, 2R, 36 e 39) e buscando resolugfies paliativas ime-
diatas para os problemas levantados por esles. Ela esta, dessa
forma, tentando demonstrar cocperagdo para posteriormente evitar
a rvecusa do teste e um conseqiente impasse moment3neo na aula.
Caso isso acontecesse, ela teria que explicitar seu poder aber—
tamente, confrontando forgas deliberativas e criando um guadro

ainda mais problematico do que aguele que estava ocorrendo.
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0 quadro acima descrito nd3op & um quadro problematico
no sentido de apresentar um conflito explicito entre professor-
aluno. Ele & problematico & medida em que a professora acionou,
através de sua fala, uma expectativa de papéis e de atividade de
fala & de gquadro proposto gue nd3o eram as mesmas expectativas
dela ao‘ iniciar sua fala. Ela foi obrigada a entrar no guadro
que 05 alunos projetaram, para evitar uma ameaga & face (colo-
quialmente diriamos que ela estaria tentando "n3o guebrar a ca-—
ra”) e para conseguir realizar ssus intentos.

Este quadro pode ainda ser visto como problematico
quando pensarmos na ansiedade da professora 2 no seu ssforgo pa-
ra tentar reassumir o controle da interagdo e dirigi—la prioxima
ac que as normas institucionais soclicitavam. Seu esforgo  pode
ser registrado em dois tipos de enunciados: agqueles gue inten-—
cionavam finalizar os topicos em desenvolvimento (td linha 13;
ta pesspal linha 17; deu linhas 27 e 446); e aqueles que tentavam
chamar a atengdo dos alunos e permitir—-lhe a introdugdo do seu
tadpico {(vamo presta atengio linha 09; vamo vE a aula de hoje li-
nha 12; Pessoal, vamo conversa da aula de hoje linha 18).

Principalmente, este quadro pode ser considerado pro-
blematico por desencadear um novo quadro interacional, que ndo o
intenacionadc pelo falante gque propds o quadro. 0 conflito ndo
foi aparente para os alunos & nem tomou maiores proporgbdes, gra-
¢as & habilidade da professora. Aceitando os tdpicos langados
pelos alunos (linhas 13, 22, 346 & 39), ela criou subguadros in-
termediarios de simetria, 0% quais estavam embricados num quadro

maior, um guadro conversacional com um nivel subjacente de assi-
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metria de direitos e poderes. Desta forma, ela assumid sozinha o
peso  de um quadro mal conduzido, negociando individualmente o
fechamento dos subguadros emergentes, até perceber o momento
apropriado de conseguir firmar o guadro conversacional implici-
tamente assimétrico, introduzindo finalmente a conversa sobre o
assunto s2rio, almejada desde o inicio.

Contudo, n3o &2 em todas as situagdes que os professo-
res tentam evitar os confrontos gerados por problemas de inter-—
pretagdo de gquadros ou pelo acionar de esquemas cognitivos dife-
rentes. Conforme verempos a seguir, muitas vezes o problema ndoc &

tE30 simples de ser detectado.

4.3, Masma Situacdo, Mas Professor Diferente... - a homonimia do

comportamento

Segundo os estudos de Tannen e Wallat (4987 :211) ati-
vidades que aparentemente parecem a mesma na superficie podem
ter significados e conseqiéncias diferentes para os participan—
tes, caso eles as entendam como associadas a diferentes quadros.

No tempo que passei com a turma, participando das au-
las e observando a interagdo, observei gque os problemas mais
frequentes advinham justamente desta homonimia do comportamento.
Devido a estarem sujeitos a4s mesmas atividades (revisdo da maté-
ria, resolugd3o e corregdo de exercicios, exposigac & explicagido
de conteddos, etc..) nas diversas disciplinas escolares, mulitas

vezes 0S5 alunos csistematizam seus comportamentos guiando-se pelo



contexto da aula: agora & hora de X¥. Para surpresa de uma grands
maioria de alunos, uma conduta ou estratégia é eficaz com um de-
terminado professor, mas para outvro professar, ela & motivo de
recriminaganc e puniglo.

Partindo para um exemplo pratico, cito abaixo uma
ocorréncia observada por mim guase no final do ano, guando  re-
tornei 3 escola esperando que os interactantes ja tivessem ajus-—
tado seus esquemas de conhecimento. Uma vez gue tais dadas sdo
frutos das anotagBes em campo, ele= ndo se encontram em um seg-
mento corrente de falas; mas sim, estd3o em forma de narrativa,
em que apenas algumas falas que carregam pistas lingiisticas fo-
ram anotadas na ocaszido pela forga semdntico-pragmatica saliente

no momento da ocorréncia.

Narl .G .E3

Em uma aula de meados de novembro, a professora de
Geografia programa com seus alunos uma visita ao Planetéario da
Universidade Federal de Santa Catarina, para uma aula sobre as-—
tronomia. Os alunos fazem perguntas sobre a visita e a professo-
ra atende—os conversacionalmente; isto &, permitindo sobreposi-
goes de turnos, informalidade na obtencd3o da palavra, conversas
raralelas, espontaneidade e descontragd3o na hora de apresentar
sua divida.

Terminada a atividade, a professora certifica—-se gue
todos os alunos agendaram o evento perguntando:

{(01) Prof.: entd3o agora voc8s marcaram direitinho ai no ca-
derninho?

{02) Mirao : professora, a senhora vai continud aguele filme
de video,

(03} 1a7

{04) Prof.:. n3o, nego, nos vamo continud aguele nosso exer-—
cicio=

(05) =e f peX to.

Dando prosseguimento & aula em andamento, ela exple a
programagac do dia e comega a passar o exercicio no  gquadro—ne-
gro. Os alunos comegam, entdo, a conversar em voz baixa, enguan-
to copiam o exercicio. Persistindo as conversinhas (aproximada-
mente 2 mindtos), a professora volta-se do guadro, olhando para
os alunos e, em tom de voz bastante alterado (alto, quase gri-
tandn) chama a atengd3o da turma:
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(04&) Prot.:. Bente, 'FAZ FAVOR® na dltima aula jid ndo deu de

(07) =n exercicio por causa das conversinhas & hoje

Na narrativa acima, o grande problema interacional re-
side no comportamentoc da professora, visto pelos alunos como pa-
radosal e contraditédrio.

Devido ao seu comportamento anterior, aberto, conver-
gente e tolerante, os alunos consideraram a aula mais simetrica
& passaram a interpretar também os demais quadros dentro do es-—
tilo conversacional. As pistas linglisticas subsidiaram e forta-
leceram tal interpretagdo: na linha (01) (voc&s marcavam direi-
tinho ai no rcaderninho), o diminutivo nés palavras direitinlho e
raderninho reveste—as de um aspecttc carinhoso, meigo; da mesma
foma que o vocativo mnego (usualmente usado pelos nativos de Flo-
riandpolis significando querido, amigo) da linha (04) (ndu, ne-
go, nos vamo continud aquele nosso exkercicio esspextol, combinado
com o adietivo esperto, pronunciado de maneira jovem & descon-—
traida (o ¢ chiado e o r bem aspirado), sinaliza proximidade,
simetria e converg@ncia aos interesses dos adolescentes.

0 engquadre da professora, dentro do estilo conversa-
cional, levou-os a adotar, durante o momentoc da cdpia do exerci-
rioc do quadro-negro, o mesmo comportamento que eles t8m durante
esta mesma atividade, na aula de Matematica. Inafortunadamente,
durante o momento de cdpia, a professora de Geografia ndo tolera
conversas de tipo algum e se irrita caso os alunos nido guardsm o

- " .
silencio.
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0 motivo que leva a professocra a repreendé-los em voz
alterada & a nio—aceitagdo que, no dltimo més de aula do ano, os
alunos ainda n3o tenham aprendido a se comportarem. Além disso,
na entrevista final, esla declarou gue ndo se pode descuidar com
os alunos: "N3o dad pra ser boa demais. Se a gente da a mao, eles
querem o brago todo". Analisei tal declaracd3o, em comparagac com

)
outros depoimentos de professores (em geral de estilo mais for-
mal) de diversas escolas, como sendo uma manifestac3o de gque ndo
& pussivel tentar ser mais amiga dos alunos; se o professor fi-
zer concessdes em alguns pontos, os alunos tentam controlar a
aula e mandar no professor.

Por sua vez, os alunos declararam ter ficado chocados,
assustados e chateados com a reagidn da professora: “"A gente ndo

sabia que ela ia ficar t3o brava. N3o fizemos por mal. Ela antes

tava t3o lesgal! A gente nd3o queria incomodar ela®. evel um
susto danado. Nunca se sabe guando da para brincar com agqguela
professora ou nao", afirmaram dois dos alunos entrevistados.

0 conflito se estabelece porgque o aluno tem gue ler
dois tipos de sinais para se comportar dentro de um mesmo quadro
interacional, copia do conteuddo do quadro-negro. Devido a mudan-—
gas sutis de cada professor, gue deverido ser interpretadas de
formas diferentes, o aluno aciona um esqguema cognitivo errado e
assume um comportamento inapropriado para o momento.

Para agravar a situagao, além de existir a dificuldade
de sistematizar e ler corvetamente os sinais de dois professures
diferentes, ha um outro problema neste caso especifico. Algumas

professoras, como esta do exemple, mesclam com freqiénrcia us es—



tilos: em alguns momentos ela busca maior simetria com os alu-
nos, em outros, ela se torna mais autoritaria, assumindo alinha-
mentos mais formais e assimétricos. Pela variagdo de posturas e
alinhamentos desta professora, a dificuldade de ajustamento de
expectativas dos alunos aumenta substancialmente. Como resul ta-
do, temos  uma aula com um maior ndmero de censuras & 2 Sangoes
disciplinares.

Porém, os diferentes comportamentos e alinhamentos da
professora devem—se a expectativas compartimentalizadas de seu
papel como professora. Ela tem a fungdo de ser amiga dos alunos
e conduzi-los para uma formagdo geral engquanto puessoas (isto in—
clui a parte afetiva e interacional), mas sua fungdo maior con-
siste em ensina-los, transmitir—-lhes conhecimentos. Assim, con—

forme nos diz Pey (1988:155).

"ma rvealidade, o= atores do cenario escolar
n3c s3o em si autoritarios, mas o estdo
sendo  predominantemente em fungdo de uma
pratica muito mais condicionada por uma es-—
trutura & dind8mica escolar & social autori-
taria do que dialdgicas e por condicionan-—
tes de formagdoch.

Consequentemente, devido a suas expectativas se ajus—
tarem diferentemente de acordo com a atividade gque estd sendo
produzida, a professora aguarvda um imediato alinhamento institu-
cional assim que uma atividade relacionada & transmissdo de co-
nhecimentos & iniciada.

Pelos depoimentos, professores e alunos tinham inten-—
gdo de construir um ambiente agradavel, amigavel e produtivo.

Infelizmente, por problemas de interpretagd3o dos quadros, a sen—



1%

e
N

e

sagdo de frustagdo e desagravo foi o resultado obtido pelas duas
partes.

Em todo este capitulo, vimos que o uso inadeguado de
pistas contextuais, por parte dos professores, gera conflitos de
expectativas na construgdo dos quadros interacionais. Podemos
deduzir, entd3o, gue o trabalho de interpreta¢do, leitura e con-
trole dos guadros mostra-se uma coisa mulito mais complexa do gue
as aparéncias possam demonstrar.

No capitulo final, baseando-me nas analise ja realiza-
das, apresento algumas conclusfies sobre o trabalho interacional

em sala de aula.
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Nota do Cap. 6

(1) Na primeira sessdu de visionamento, a propria pro-
fessora estranhou o fato de ver—-se referindo a si mesma como “'a
professora’. Ela me disse gue imaginava nao ter este mesmo pro-
cedimento em turmas de 22 Brau e convidou-me a ascsistir a algu-
mas aulas para verificar. Comprovei que, com alunos maiores, ela
usa a primeira pesspa do singular, mas que, por outro lado, ela
repreende—os diretamente e chama a atengdo (sangdo disciplinar)
do grupo como um todo. Atribuo, portanto, o uso de "a professo-
ra" como uma forma espontinea e implicita de sinalizacadao do po-

der. Tal conclus3oc baseia-se no argumento da professora gque acha

"impossivel dar bronca naqueles pequeninhos. Eles parecem tao
indefesos, t3o desprotegidos e inocentes e ndo tém como se de-
fender de agressiies verbais ou de gualquer outro tipo'". Revendo

os dados, constatei que o uso do titulo sempre acompanha algum
momernto de "ameaga a face" ou algum procedimento que segue as

normas dos padries escolaves.



cCarPtTULD 7
SUMSRIO, CONCLUSSES E
RECOMENDACSES

7.4. Bumidrio das QuestBee Abordadas

No decorrer deste trabalbo, vim desenvolvendo e sxem-—
plificando a concepgao que a interagdo em sala de aula reguer
habilidade para perceber os contextos e o comportamento apro-
priado em cada um, a fim de ndo estabelecer—-se quadros confli-
tantes ou problematicos.

A descrigl3o e as conclusies s3o frutos de uma micro-
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etnografia com observagido-participante, realizada em um
rie do Primeiro Grau, relatada no segundo capitulo. Apresentei a
metodologia da pesquisa B seus pressupostos basicos narvando  a
ida a campo, a coleta dos dados com a gravag¢do em video e todu o
processo interpretativo da andlise.

Para embasar a andlize, no capitulo 3, eu argumentei
que um dos fatores para o sucesso do processo ensino/aprendiza-
gem depende da correta projegac dos papeis dis;ursivms e da cor-
reta interpretagio do quadro predominante em sala de aula. Bus-
cando recursos tedricos em Bumperz {984, 1782, 19B4&, em Goffman
1981 e em Tannen e Wallat 19287, afirmei gque a sinalizagao dos

contextos auxilia o= participantes da interagd3o -— no caso estu-
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dado, professores e alunos —— a saber para onde guiar sua aten-
gao, como decodificar e interpretar os enunciados, e os faz pro-—-
duzir o comportamento adequado para o momento. Vimos que sado os
esquemas de conhecimento os responsaveis pela interpretacdo dos
eventos e que; portanto, quanto maior a familiaridade da crianga
com as sutilezas da organizagao social da aula, maior sera seu
acesso as oportunidades de aprendizagem.

Iniciando a andlise dos dados coletados, realizei uma
distingdo entre os professores, classificando-os segundo  seus
ezstilps de ministrar a aula. Existem professores com estilo mais
formal, enquanto outros professores assumem um estilo mais con~
versacional. Vimos gque a diferenga basica entre os estilos esta
na forma de exercer o poder e de implementar as regras intera-
cionais da sala de aula. O professor de estilo formal projeta
maior assimetria na relagd3o professor/aluno, explicitando seuw
poder. Por sua vez, foi visto que, no eswtilo conversacional, as
regras sao subjacentes e o poder & implicito; a hierarquia dos
papeéics & mitigada pela projegdo de uma maior simetria na intera-—
t3c. WVerificamos que neste dltimo estilo, em geral, ha um maior
senvolvimento dos participantes nas atividades da aula, pois nela
s permite uma maior variedade de configuragdes de estrutura de
participagdn. Esta variedade oferece condigfes de alunos e pro-—
fesspores partilbarem aspectos comuns de sua vida diaria, apruxi-
mando-o=. Concluimocs, ainda, que as estruturas de participacdo
do tipo L e 2, com o professor sendo o falante primario, carac-
terizam o "evento aula" em si. Estes dois tipos s3o as configu-

ragoes basicas do quadro institucional.



Também descobrimos que os estilos ndo se caracterizam
unicamente pela presenga de um determinado tipo de estrutura de
participagdon: em uma aula com um determinado estilo, podem sur-—
gir quadros diversos que exigem estruturas de participagdoc dife-
rentes. Tais quadros organizam a aula e ajudam a determinar a
quantidade de informagies repassadas ou trabalhadas em uma ligdo
{(e/ou dia letivo).

Para abordar, entdo, a questdo da din8mica da produgido
dos quadvos interativos, analisei momentos da aula em que uos
tragos de contextualizagdo verbais e os nado-verbais ajudam a si-
nalisar um quadro para mant2-lo. Vimos que a repetigdo, atraves
de um discurso semanticamente menos denso, da ratificagdo das
contribuigies, da clarificagdo de termos, da incorporagio das
falas do outro na propria fala podem servir para =sinalizar e
manter quadros conversacionais (simétricos) e para enviar menta-—
mensagem de reciprocidade, troca e cooperagac. 0Os quadros insti-
tucionais (assimétricos) se mantém atraves do uso da palavra pe-—
la professora, ou seja, pela n3n-ratificagdo das falas dos de-
mais participantes, pelo tom de voz mais aspero e mais alto e
poy metamensagens de confronto e hierarquia de poder. Verifica-—
mos que a mudanca e as transigdes dos quadros bem—sucedidos
ocorrem fluidamente 2 visam a ajustar as expectativas, reestabe-
lecer a ordem, ou ainda, em alguns casos, visam a passibilitar a
manutengao de um estilo.

Algumas situagbes em gue a interagcdoc n3o obtém o re-~
sultado desejado foram igualmente apresentadas. No capitulo

seis, percebemos que nas situagfes problemdticas ou conflitantes



sempre ocorre a criagao de um subguadro ou de um novo quadro.
Vimos que, em geral, o peso da ma—-interpretagdo vai recair sohre
os ombros de uma das partes da interagac. Como o professor & o
interactante de maior experincia e de maior poder, ele concegue
lidar mais facilmente com o conflito e pode reverter a situagao.
Assim, o peso dos momentos de desconforto normalmente recal so-
bre os alunos, embora os problemas normalmente sejam decorrentes
do uso inadegquado das pistas contextuais ——por parte dos profes-—
sores——, gerando conflito de expectativas na construcdo dos gqua-—
dros interacionais. Devido a expectativas diferentes dos profes-
sores, exteriorizadas por mudangas extremamente sutis no compor-
tamento de cada um, & dificil para um aluno pouco experiente as-
similar as regras interacionais de cada quadro, em cada aula.
Com base nas analises desenvolvidas, percebemos que
nem sempre os participantes de uma aula se entendem sobre "o que
esta acontecendo aqui com relacdoc a atividade de fala. E o que
& pior, percebemos que em muitas situagfes eles estio predispos-—
tos a se entenderem mas nao conseguem. 0 uso inadequado das pis-—
tas contextuais e a interpretagdo errada de tais pistas mostrou-—

g2 um fator importante na criagio destes desentendimentos.

7.8. Cenelusfes e Recomendagles

0 estudo demonstra gque o dominio das normas interacio-

nais de cada aula pode ser uma tarefa t3o ardua quanto o dominio

do referente, ou pode interferiv na aquisigao deste dltimo.
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Acostumado a um sistema com poucos professores, o alu-
no inicia a 58 seérie com um conjunto de tragos contextuais, men-
talmente armazenados, & uma expectativa sobre o desenrolar da
aula. Aos poucos, ele descobre que o que & valido para um siste-
ma, pode n3o ser taotalmente valido pavra outro. Apesar de as mu-—
dangas serem sutis, elas =30 mudangas e dificultam o seu desem—
penho interacional, bem como o seu desempsnho na execugdo de ta-
refas . Desconhecedor das expectativas dos alunos, o professor
deixa-se afetar pelos "erros' comportamentais dos mesmos. Quando
os conflitos de expectativas s3o constantes, aos poucos, o estu-
dante desiste de tentar entender as regras da aula, de tentar
*agradar o professor & fazer tudo certinho”. Isto o desmotiva na
aprendizagem e ele "deixa as coisas correrem”.

0 ato de levantar a m3oc e pedir a palavra coloca o
aluno em evidéncia enquanto fala. Isto exige gue ele tenha lido
corretamente as pistas de contextualizagdo de quando falar e o
que dizer. Uma vez que o aluno & o interactante de menor puder e
que o quadro institucional permanece sempre em segundo plano,
pronto para emergir, pode ser desgastante levantar a m3o para
dar uma resposta inadegquada ou fazer perguntas em momentos ino-
portunos, ou ainda, declarar n3o haver compreendido uma determi-
nada explicagd3o, se o quadro interpretado nao for o mesmo que o
das expectativas do professor.

Em contraste com a conversa informal, onde os direitos
e deveres estd3o em maior squilibrio, a mudanga de um quadro numa
relagd3o assimetrica ira requerer um esforgo adicional do interc—

tante de menor poder, se esle estiver propondo a mudanga. Devemas
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lembrar também que, por ndo serem explicitos, os quadros colacam
o individuo em uma situag3o gquer o interactante gueira ou nao.
Para ndo incorrer em ameasa a sua face, o aluno prefere deixar a
interag3o como estid e ndo tira dividas, nem pede esclarecimentos
sobre como executar tarefas que ele ndo compreendeu. Assim, as
estruturas de participacd3o em que o professor mantem—se como fa-
lante primario s3o favorecidas e endossadas por este comporta-
mento passivo dos interactantes de menor poder, ou seja, os alu-—
nos .

A medida em que convive com o ambiente escolar, a
crianga vai aprendendo a evitar momentos problematicos ou con-
flitivos que diminuem a sua autoc—imagem publica. Ela descobre
que uma das formas de resguardar-se de punigies por comportamen—
tos inadequados (perdas de notas, “hbroncas', xingamentos) & pro-
duzir o comportamento esperado pelo professor. 0 aluno acomoda-
== a4z expectativas do professor & limita-se a fazer =0 o gue lhe
€& splicitadno, ao gue chamamos de robotizagdo de comportamentuo.

Caso o aluno nd3o seja habil para perceber & negociar
contextos, além dos problemas referentes & produgdo de comporta-
mentos inapropriados, podemos ainda ter uma complicagdo futura
ate mesmo em termos de blogqueio de aprendizagem.

Para n3o incorrer em erros e sangbes na leitura do
quadro, o aluno com pouca habilidade de interpretar os tragos de
contesxtualizac3n se restringe, muita vezes, a participar anica-
mente nas ocasibes em que os demais colegas estdo participando.
Ele =2 torna "mais um" no coro, na bagunga, na brincadeivra ou nho

siléncio. Ele passa a se guiar pela interpretag3o dos colegas



mais haheis ou esxperientes —— interacionalmente, os alunns com-
petentes. Tal restrigdo pode ter complicaglies para o seu cresci-
mento interacional (talvez até intelectual). Por medo de sanyles
negativas, para salvar a sua face, o aluno limita suas experig&n-
cias interativas. Ao assumir mais uma voz no coro, ele, em con—
junto, transmite sua metamensagem de cooperaglo e de Snsia  de
ser reconhecido, aceito e integrado ao grupo.

A partir de tais conclusfies, formulo a hipotese de que
o lider da turma, em geral, & um aluno que consegue ler os tra-
gos contextuais do professor e gque consegue sinalizar para os
demais colegas qual deve ser e qual ndo deve ser o comportamento
do momento. Este mesmo aluno consegue, na maioria das vezes, ser
porta-voz de mensagens g metamensagens diversas do grupo e cons-—
truivr pontes para que mensagens de insatisfagdo, falta de com-
preensdo do conteddo e necessidade de nova explicagdo {(ou revi-
=3p0) esejam enviadas e atendidas. Tais suposigbes, contudo, pre-
cisam ser confirmadas em trabalhos futuros.

Dutra conclus3o gque esta pesquisa permite & a de que

estamos ensinando aos professores o gque deve ser transmitido -—a
conteddo—— e come agir em sala de aula --a didatica-- e, no en-
tanto, nd3o conhacemos profundamente qual a situagdo e o tipo de

interagdo estabelecida no processo comunicativo em sala de aula.
Felas analises realizadas neste trabalho, vimes que gquem organi-
Za a aula s3o os guadros interacionais e n3do o conteddo a ser
repassado  para os alunos. A introdugdc de um novo referente, a
revisd3o de um tépico ou conteddo ja estudado, dependem da cria-—

¢3S0 de guadros propicios para cada atividade. Faz-se necessario



um estudo mais detalhado sohre os varios alinhamentos dos parti-
cipantes e as suas relagies com a retengdo e a busca do referen-—
te.

E possivel também concluir gque o= fatores que estahbe-—
lecem maior ou menor grau de autoritarismo do professor vao cor-—
responder aos fatores contextuais gue limitam o tempo do profes-—
sor como falante primario. A posigdo da audincia, as posturas e
alinhamentos dos alunos s3o fatores que favorecem a manutengdo
do quadro estabelecido ou pressionam a uma mudanga de guadro,
com uma consecutiva mudanga na estrutura de participagio e de
papéis dos falantes. Contudo, estas mudangas ainda serdo subme-—
tidas a um limite de aceitag3o. Os contextos precisam de fatores
inibidoree para ndo gerar distorgdes de papéis ou dos ohjietivus
interacionais preestahelecidos. 0 ambiente escolar, através de
suas normas institucionais, vali constituir—-se no maior fator
inibhidor de fala na interag3o em sala de aula. A escola garante
ao professor o direito de manter a assimetria e o controle na
interagd3o, ao mesmo tempo em gue inibe as tentativas dos alunos
de fazer vigorar tépicos, atividades e o controle da fala.

Similarmente ao observado por Guimaries de Mattos
11992y, constatei, em minha pesquisa etnografica, gque as crian-—
gas e o= adolescentecs gostam da escola desde gque esta lhes seja
receptiva.

0 requisito essencial a toda intera¢do, segundo Mar-
cuschi (1987) (citado em raosa 1992), é a cooperagdo. Tanto nas
observagdes quanto na analise dos dados, percebi que o aluno

tenta continuamente diminuir a dist3ncia com o professor e tra-—



balhar cooperativa e mais simetricamente. Para minha satizsfacdo
como educadora, a metamensagem mais frequente observada nas au-
las da 58 série foi "podemos trabalhar juntos". Ilustrando esta
tentativa de cooperagado, mostro uma rapida pascagem em que a
professora, apos alguns pedidos de siléncio, dirigiu—-se ao aluno

que conversava dizendo:

Notas MTM.E{

(Q1) Prof. . Gilson, se vocé n3o fica quieta, su tenho gque falar
mais=

(02} =alto ainda & fico mais rouca.. daqui a pouco eu
nao=

(03) =tenho mais voz.

Comn resposta, o aluno imediatamente se calou.

Infelizmente, a grande maioria dos professores ndo es-
td atenta a metamensagem dos alunos e avaliam—nos pelo seu com—
portamento imediato, produzido muitas vezes por expectativas di-
ferentes e esquemas cognitivos incompletos, ewm formagdo. Sentin—
do-se ameagado, o professor reforga um comportamento autorita-
rio, pois dessa forma terd justificativa na prépria instituigdo
para seus atos distanciados e nd3o-convergentes. Assim, um grande
numero de profescores se mantem exclusivamente no quadro insti-
tucional, assimetricamente. A metamensagem mais comum enviada
pelo professor em sala de aula & "cumpram suas obrigagles & dei-
rem—me cumprir as minhas".

Sugiro, entdo, que os conflitos de expectativas e a
carga interacional -— ou ssja, o trabalho de identificar as re-—
gras institucionais validas a cada momento e em cada contexto—-

que e recebida pelos alunos de 52 csérie, sejam apressntadas em



programas de treinamento para professores do primeiro grad, para
que a aproximagdo de professor & alunos acontega. € importante
que o educador saiba que a falta de habilidade do aluno em per-—
ceber o8 contextos gera comportamentos contraditdrios. Tal ina-—
bilidade c¢cria um paradoxo na cabega do aluno: "por que a esbtra-—
tégia (ou a interpretagd3n) n3o funcionou =&, na mesma atividade,
funcionou com o outro professor?!. fAssim, para ajudar o aluno a
adaptar—se mais rapidamente & mudanga de sistemas de sinalizagdo
dns contextos, convém que o professor indique verbalmente, com
maior freqiéncia, o comportamento esperado ou a expectativa for-

mada.

7.3. Algumas contribuigdes e reflexdes suplementares da pesquisa

etnografica sobre os conflitos da interagd3o em sala de aula

Devido A riqueza dos dados e obs2rvagtes que a pesqui-
sa etnografica forneceu—-me, realizo uma breve discussao sobre
algumas questdes mais abrangentes relacionadas 3 Lingilistica e a
Educag3o. S3o0 pequenos relatos e reflexdes sobre a realidade en-—
contrada que irdo, de alguma forma, afetar indiretamente o pro-—
cesso  comunicativo e questionar o discurso usado em sala de au-
1a.

Tal atitude de minha parte & devido aos sinais pungen-—
tes de que algo n3o vai bem no sistema educacicnal e de que a
instituliede oscolar precisa repensar-se. Os sinais mais visiveis

e preocupantes s3o os altos indices de evasio e repet@ncia, cau-
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sadores do “funil educacional", um retrato da falha da sducag¢iao
brasileira.

Guimardes de Mattos (1992), em seu trabalho etnografi-
co Jjunto a diretores, professores e alunos de escolas publicas,
mostra gque os jovens gostam da escola como uma “forma de entre-—
tenimento”, por naa terem atividades para ocupar seu tempo. E,

conclul a pesquisadora,

"& tragico que os professores paregam inca-
pazes de capitalizar esta audiéncia cativa,
coum potencial e energia, fornecendo aos es-—
tudantes interessantes atividades de apren—
dizagem (p. 244- tvrad. minhal)".

Bs trabalhos etnogrdficos recentemente dJdesenvolvidos
no Brasil, cito como exemplo Lopes (1989) e Buimardes de Mattos
(1992, identificam a exist@ncia de uma lacuna entre os interes-—
ses e o conhecimento do professor 2 entre os interesses e a mo-
tivagio dos alunos. No que se refere ao primeiroc problema, sabe-—
mos que muitas vezes a falta de interesse do professor & causada
pela =sua insatisfagdo com a carreira do magistério e que a sua
falta de conhecimento & fruto da deficiéncia de sua formagao.
Quantoc ao segundo prablema, a falta de motivagdo dos alunos, de-—
duzo gque uma de suas causas sao os constantes conflitos intera-
cionais que analisamos no decorrer deste trabalho.

Contudo, os conflitos interacionais necessitam ainda
de maior analise e observac3o. Por ora, € importante notar que o
problema interacional n3o poderd ser resclvido enquanto os pro-

fessores escamotearem suas praticas reais com sSeus discursus



igualitarios. Em conversas individuais ou em conversas em grupo,
dificilmente o professor assume ter relagdo autoritaria e impo-
sitiva com os alunos. Porém, os comentarios dos alunos, algumas
aulas ouvidas do corredor 2 outras muitas assistidas (mas que
ndo me foram permitidas gravar em video, nem sequer em Audio)
acusaram um comportamento predominantemente autoritaric na rela-
3o professor—-aluno. Sujeito constantemente aAs normas interacio-
nais institucionais, o aluno val gradativamente sendo silencia-
do, tornando-se passivo e acomodado.

Decta forma, os poucos professores de estilo conversa-
cional que cruzarem com estes alunos terdo dificuldade em conse-
guir manter um clima de cooperagdo, criatividade e espontaneida-
de em suas aulas. Visitando a turma de 58 série no final do ano
letivo, percebi gque grande parte dos alunos jid achava "mais fa-
cil" participar das aulas com gquadros formais. Justificavam suas
afirmagies dizendo que naquelas aulas eles sabiam gue tinham que
fazer certinho o que o professor mandava e seguir o livro. Fa-
zendo isso, eles nao teriam problemas. No entanto, havia sempre
a ressalva: "mas & mais gostoso iv na aula de Matematica e de
Religidon” ({predominantemente conversacionais). 0 pegueno grupo
que nao assumia tal postura era formado pr alunos bastante hete-
rogéneos. DOu eram alunos repetentes ou marginalizados aue conti-
nuavam preferindo um relacionamento mais aberto 2 amigo; ou eram
os “bons alunos® aue diziam ndo se importar com as diferengas de
estilo: para estes, todos os professores que ensinavam bem eram

"legais".



Ainda com relag3oc a4s minhas observagoes etnograficas,
ao participar também de aulas de série mais adiantadas, 72, 82 e
Segundo Brau, constatei que os alunos nd3o Ylevam t3o a sério" as
tarefas de casa t(homeworks) do professor que busca simestria.
Eles wvalarizam e prestigiam com suas presengas as aulas deste
professor, mas referem—se a ela como um “"momento de descontra-—
g30" no dia letivo e acabam dedicando-se menos as tarefas extra-
classe do professor conversacional. Como forma de compensagdo, e
também pela maior liberdade de expressdo, percebi que o aluno
procura  participar mais no desenvolvimento da aula conversacio—
nal. No mein de tanta pratica autoritaria, ele acaba cumprindo
as tarefas dos demais professores por medo de punigdo e, apesar
de querer colaborar com o professor gque os trata com respesito e
simetria, deixa de cumprir as tarefas daquele professor porque
sabe que ao menos ndo haverid agrescsdes morais ou desmoralizagdo
em frente aos colegas.

Novamente o0s bons alunos e os “bagunceiros" apresen-—
tam—-se reagindo de putra forma. £ importante notar que agueles
que frequentemente recebem advert@ncias verbais ou sanges em
sala de aula (os repetentes @ 0s mais conversadores) nestas si-
tuagdes tem um comportamento adverso ao restante da turma. Quan-—
do fazem deveres de casa, fazem em ygeral, os do professor con—
versacional e, muito seguidamente, s3o0 os primeiros a concluir o
exercicio em sala ou a ajudar o professor a reestabelecer a or-

dem .



0 uso abusivo do poder em sala de aula, t3o bem apre-
sentado na realidade brasileira dos depoimentos coletados em
Buimardes de Mattos (1992), fez-se presente nas aulas por mim
observadas, na escola catarinense. Em algumas situagbes, flagrei
o professor agredindo moralmente o aluno, chamando-o de “burrob,
“imprestavel", "débil mental” e outros adjetivos que diminuem o
aluno perante os tolegas e atingem também sua auto—imagem. Ora,
ninguém gosta de estar em algum lugar para sofrer humilhagbes e
ver—-se desprezado. E as reagles dos alunos a esta situagado inco-
moda v3o se dar de diferentes formas. A mais comum destas formas
& a propria evasdo escolar, dado os altos indiées apresentadus
atualmente (ver apéndice). Outra alternativa do aluno, & a robo-
tizagdo do comportamento, ja explicada anteriormente. Temos ain-
da o enfrentamento direto, quando o aluno recusa-se a aceitar o
controle do professor e questiona o “poder hierarquico'. Nestoes
casos, quando o aluno toma a posigao de desafiar o professor, é
considerado indisciplinado, rebelde. Isto o conduz a castigos
reiteradps, marginalizagdo e, muito freqguentemente, acabam na
sua expulsd3o ou reprovagio.

ta o con-

th

Por tras de todas estas agles e reagles, e
ceito de face proposto por Goffman (1947). Segundo o sociglogo
americano, "face" & a expressd3o social do eu individual, & a au-
to-imagem piblica que o individuo tem de si prdprio. Citando Ru-

sa (1992).
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"o simples fato de entrar em contato com ou-
tros em sociedade rompe um equilibrioco ri-
tual preexistente & ameaga potencialmente a
auto—imagem pidblica construida pelos inte-—
grantes da interagdo face a face {(p. 20)}".

Brown e Levinsan (19278) expandiram o conceito dividin-
do—-o em face positiva e face rnegativa. A face positiva referg—-se
a0 desejo de aprovagio e de reconhecimento das nossas agies, ou
seja, £ gquando esperamos quUe NOSSAS aghes sejam considevadas de-
sejaveis pelos outros e sejam aceitas. Por sua vez, a face nega-
tiva traduz—se pela reserva do territdrio pessoal, pela vontade
de gue nos=as agdes ndo sejam impedidas pelos outros.

Assim, as agdes de professores e alunos sdo orientadas
pela necessidade social de preservacao da face. 0Os professores
formais agem dentro do quadro institucional para conseguirsm im-—
par  suas vaontades e manter—-se distanciados dos alunos, preser-—
vando-se assim de possiveis transgressdes de papéis & de cobran—
cas, quer seja dos alunos, dos palis ou da direg3o da escoula. Ja
o professor com estilo conversacional age buscando a simetkria
para tentar tornar desejavel a interagido. Ele tenta atenuar/mi-
tigar seu poder e amenizar a dist3ncia hierdrquica visando man-—
ter sua adto-imagem de uma pessoa aberta, compreensiva, pois
normalmente seu papel de assessor e conselhelirp {(orientador ami-

.
go) estd em primeira plano. Como prova disso, vimos que ele in-
tensifica o0 uso dos procedimentos atenuadores de ameaga a face
antes de avisos de provas e testes, pois estas s3o cobrangas

institucionais Qque contrastam com sua auto-imagem simétrica, no

quadro conversacional.
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D aluno, & medida que val adguirindo experiéncia esco-
lar, wvail adguirindo maior ou menor habilidade em negocliar o0S
contextos e vai formando a sua "face spcial’, a sua auto-imagem.
Também wvai aprendendo a tomar conhecimento da face do outro e
vai testando estratégias, ao mesmo tempo em que comega a apren-
der a preservar a proépria face, de acordo com o contexto intera-
cional. Parece—-me que ao limitar-se cumprir seu papel, ele tentka
evitar situagies de ameacas & face e, ao desafiar o poder cons—
tituido, emprega sstratégias para defender a sua face ou seja, a
sua auto—-imagem.

Tanto uma quanto outra atitudes =3n fatores que criam
diferentes estruturas de participacd3o na aula. Servem, entdo,
como fatores restritores do discurso do professor. Ao rvrobotizar-—
se, o aluno posiciona-se como audi&ncia, ouvinte, e reforga o
direito do professor como falante primario. Ao lutar pelo direi-
to & palavra e a outros espagos, 0 aluno deixa sua posigao de
guvinte, reivindicando direitos de falante primarioc e forgando o
professor a diminuir s8u espago conversacional, compartilhando-
.

Devido ao inicio dos trabalhos de pesquisa, no Brasil,
sobre a interagdoc face a face, & preciso ainda aprufundar o es-—
tudo sobre os limites e as restrigdes da fala do professor, so-
bre o trabalho de defesa da face, bem como investigar uma série
de questfies como: Como s3o introduzidos o= tdpicos em sala de
aula e qual o papel deles na interag3o? Quais as estratégias
usadas pelos alunos "sem vez e sem voz" para chamar a atengio e

conseguir ganhar o turno numa disciplina & ndo consegui-lo em
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outra? Atéd que ponto o relacionamento mais assimétrico ou menos
assim&trico influencia a aprendizagem? Como a profeasora "faz o
ponto’ principal nas suas aulas e como o aluno identifica-o como
sendo um referente ao qual & necessario dispensar muita ateng3o?

Enfim, ainda ha muitas contribuigbes para a educagao
que podem ser feitas com o auxilio da sociolingiistica intera-
cional. Detectando mais cuidadosamente os problemas interacio-
nais, talvez aprendamos a ler melhor as metamensagens dos alunos
e consigamos responder a importantes questionamentos sobre a
ineficadcia da escola atual. De posse de tais respostas, & prova-
vel que possamos montar um sistema educacional mais efetivo e
eficiente, que considere o professor e o aluno como participan—

tes de uma dindmica interacional humana e em constante svolugdo.



APENDICE 1

Evolug8o do Percentual de Reteng3o por Série

(Primeiro Brau)

Fonte: Jornal do Brasil de 23/04/92

Pesquisa realizada em 830 Paulo

b

m.
£
ex)

Série 1980 1985 1989 1990 1994
12 36,73 27,31 26,91 25,71 22,00
228 22,34 17,83 18,76 17,00 12,04
328 19,38 17,29 16,12 14,10 2,19
42 12,98 13,67 13,92 ‘ 11,17 6,07
58 31,34 32,45 29,45 26,68 16,19
L8 30,24 30,19 23,33 21,95 12,45
78 24,88 22,08 16,69 16,32 8,83
g2 11,48 9.89 7,09 7,90 2,84
Total 25,25% 22,19% 20,54% 28, 69% i2,30%

1 grau
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