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RESUMO

A anidlise da relagdo entre contextos sociais € modos de (inter)subjetividade,
implica considerar o fato de que os sujeitos engendram suas agdes pautando-se nos
lugares sociais que ocupam. Tais lugares sociais circunscrevem ao sujeito determinadas
praticas discursivas (Foucault, 1986) e modos culturais de composi¢do de seus
enunciados (Bakhtin, 1997). Nesse estudo’ pretendeu-se analisar, a partir do movimento
de negociac¢io dos sentidos relacionados as posi¢Ses enunciativas assumidas, como os
sujeitos significam tais lugares sociais. Para tanto, utilizou-se a metodologia de Anélise
de Episodios, conforme Smolka (1991), onde, a partir de filmagens de um contexto da
escolarizagdo formal, verificou-se embate em torno dos lugares sociais de professora e
alunos, posto na arena da produg@o de significados e sentidos. Constatou-se que os
processos de significagdo destes lugares apresentam-se pautados pelas contradi¢des
histéricas e culturais que marcam as relagdes sociais nas atividades de ensinar e aprender,
dentre elas as dicotomias de saber e nio-saber. Tensdo, oposi¢do e resisténcia marcaram
as tramas discursivas analisadas, revelando possiveis sentidos em transito sobre os
lugares sociais de aluno e professora. Conclui-se que tais lugares sociais ndo sdo
homogéneos: alunos e professora assumem tais posi¢Ges enunciativas de modo
descontinuo e contraditério, ora pautando suas agdes nas expectativas sociais e culturais
mutuas, ora ndo.



ABSTRACT

Investigating the signification of teacher and students’ social places. in the
classroom context

The analysis of the relation between the social contexts and ways of
(inter)subjectivity implies considering the fact that subjects base their actions on the
social places they occupy. Such social places circumscribe certain speech practices to the
subject (Foucault,1986) and cultural means of compounding remarks (Bakhtin,1997).
This study intended to analise, from the dealing movement of senses related to the
speech positions taken, how subjects signify such social places. Therefore, the Episode
Analysis methodology (Smolka,1991) was used. Through images of a formal educational
context, it was verified the struggle among the social places of teacher and students
existent in the production of meanings and senses arena. It was ascertained that the
signification processes of these places are based on the historical and cultural
contradictions that label the social relations of teaching and learning, among them the
dichotomy between knowing and not-knowing. Tension, opposition and resistance
marked the speech plots analised, revealing posible mutable senses about the social
places of teacher and students. It is concluded that such social places are not
homogeneous: students and teacher take these speech positions in an uncontinuous and
contradictory way, sometimes basing their actions on the social and cultural mutual
expectations, sometimes not.



CONSIDERACOES INICIAIS (INTRODUCAO)

/

Dentre os varios enfoques da pesquisa cientifica na area da eduéagﬁo, o estudo
sobre o cotidiano e as relagBes sociais em sala de aula tem tido especial destaque,
sobretudo nesta ﬁltirﬁa década. A Psicologia ja vinha desenvolvendo, desde a década de
60, estudos que se pautavam por preocupagdes educacionais, alguns marcados por um
certo psicologismo e outros pela influéncia do behaviorismo aplicado a pedagogia. O que
se observa nos ultimos anos, entretanto, € o aparecimento de uma variedade consideravel
de perspectivas tedrico-epistemologicas que estruturam propostas para a interface da
Psicologia e a Educag@io e que anunciam um outro enfoque a esse Jocus. Uma destas
perspectivas, com a qual o» presente estudo se identifica, desenvolve um olhar de
investigagdo sobre o cotidiano escolar que enfatiza esse contexto enquanto local de

produgdo de sentidos e de elaboragdo de conhecimento (Smolka, 1991).

Caracteriza essa perspectiva a articulagdo dos pressupostos tedricos com as
demandas que se engendram nas praticas efetivadas no cotidiano de sala de aula e com o
proprio olhar sobre os dados extraidos desse contexto. Seu foco é marcado pelo transito
entre aspectos micro e macro sociais, destacando-se as dimensGes historica e cultural das

problematicas analisadas.

~

As interfaces realizadas entre as contribui¢des de diferentes autores tém sido um
dos modos de se produzir conhecimento nessa abordagem, doravante deﬁominada de
Historico-Cultural. Tal atitude implica no esforgo de se situar esses autores,
compreendendo-os em fungdo de seu contexto de vida, também identificando tanto as

possibilidades quanto os limites de seus pressupostos.



Enfatiza-se essa questdio pelo fato de que, com base nessa preocupagéo, 0s
autores citados nesse estudo, em sua maioria, transitam pelas obras de Lev. S. Vygotski
e M. Bakhtin, ambos russos, nascidos no final do século XIX e cujos pressupostos tém
sido de gfande valia para a reflexdo de temas em varias éreas, incluindo-se a Psicologia.
A partir das conexdes e relagdes entre algumas das categorias de anjlise e pressupostos

destes dois autores € que se desenvolve o presente estudo.

O interesse desse pos-graduando pelas obras destes dois autores vem desde sua
graduacéo, ondg teve a oportunidade de participar como co-autor de pesquisas que
partiam do referencial citado. Através dessa experiéncia, no contato com a produgio do
conhecimento, ficou cada‘vez mais evidente a aproxima¢do deste mestrando com os
indicativos dessa abordagem no que diz respeito a atividade de pesquisa cientifica. Pode-
se dizer que a dissertagio que ora se apresenta €, neste momento, O marco mais
importante desse processo, servindo também para sistematizar os caminhos ja
percorridos em sua trajetoria de formagdio académica como pesquisador e indicar

possibilidades de futuras investigagoes.

Muito tem se produzido em prol do desenvolvimento da interface entre as obras
de Vygotski e Bakhtin (Freitas, 1994, Brait, 1997, Faraco et alli, 1997). Na maioria das
vezes, enfatiza-se o fato de ambos terem vivido na Russia pos-revolucionaria e se discute
a semelhanga de seus percursos tedricos-epistemologicos. Nesse dmbito, o que se
destaca para esse estudo é a questdo de que os temas e as abordagem destes sobre
categorias cruciais do processo de constituigdo do sujeito, como a consciéncia e a
linguagem, articulam-se ao ponto de se compreender certa complementaridade em seus

pressupostos. Contudo, enquanto Vygotski se preocupa em especificar a génese social



da consciéncia a partir da apropriagdo da significagio, Bakhtin discute a dimensdo

dialogica da linguagem e a dependéncia da palavra ao outro (audiéncia) e ao contexto.

As contribuigdes de Vygotski sobre o método, por sua vez, apontam a
necessidade da busca de uma unidade de andlise para aquilo que se investiga, da
categoria que facilita o acésso a muitiplicidade das mediagBes existentes no objeto de
estudo e que permita tanto o transito entre particularidade e totalidade, quanto. a
désconstrugéo e reconstrugdo dos elementos analisados. Dai a importancia da categoria
significagdo, central nas andlises realizadas, sobretudo quando se tem em vista o

processo de constitui¢do do sujeito.

Ja Bakhtin, através de suas concepgdes sobre o ato de fala e do carater dial6gico
das trocas sociais mediadas pela linguagem, torna urgente a superagdo da visdo
hegemoOnica sobre o sujeito enquanto (individuo) encerrado em si. Sua maior
contribuiggio foi exigir que se conceba os elos e feixes de cada ato humano na trama da
totalidade das relagBes sociais, sem recair em um determinismo social. A analise dos
enunciados dos sujeitos, sob essa perspectiva, explicita tais aspectos, a0 mesmo tempo

em que operacionaliza a interface dos pressupostos defendidos pelas teorias dos autores

acima citados.

No decorrer das leituras e do exercicio de investigagdo pautado pela abdrdagem
historico-cultural, revelaram-se com for¢a maior determinadas posturas de anilise que
pareciam definir mais precisamente o que significava pesquisar a partir destes
referenciais. Ao se enfocar os sujeitos, suas falas e o oontexto, destacava-se a
necessidade de desenvolver um foco de analise que atravessasse o dado mais aparente,
que transcendesse ao imediatamente posto e identificasse as mediagdes sociais presentes,

mas ndo necessariamente explicitas. Para tanto, exigia-se do pesquisador, além da




atengdo & multiplicidade de questdes postas a cada fragdo de um dado analisado, um

esforco maior de pensar a particularidade a partir do contexto e vice-versa.

Em resposta a esse movimento € que os recortes desta pesquisa comegaram a se
efetivar, decorrentes da busca dos pressupostos tedricos de base e da analise das
caracteristicas das relagdes sociais a serem investigadas. O objeto de estudo proposto,
assim, ndo resultou- exclusivamente de uma escolha aleatéria e/ou subjetiva do
pesquisador, mas da tentativa de desenvolvimento de um olhar de investiga¢io em razdo
daquilo que estava posto no conjunto dos dados coletados, enfim, da propria atividade
de pesquisa. Buscou-se, portanto, exercitar essa possibilidade de convergir um modo de
analise, com aquilo que se observava nas relagdes sociais analisadas. Mais do que

qualquer outro, esse foi o desafio maior para o pesquisador.

No contato com o dados em sua forma bruta, ou seja, filmagens em VHS de
relagdes sociais no contexto de escolarizagdo formal, constatou-se a riqueza de
possibilidades de anélise que permitiam. Eram diversos os aspectos destas relagbes que
pareciam demandar investigacdes, gerando a necessidade de escolha de um deles, de
modo a sistematizar o foco de estudo. A op¢do final, contudo, ndo se realizou
abruptamente: exigiu que o pesquisador apuraése o senso de observagdo e propusesse a
categoria que melhor definisse os processos de negociagdo entre os sujeitos, no caso,

alunos e professora.

Antes disso, este estudo se propunha a pesquisa sobre os processos de
significagio em suas especificidades no contexto da escolarizagdo formal." O nivel de
generalidade e a amplitude dessa qﬁestﬁo, evidéntemente, aponta paré o pesquisador a
demanda de realizag@o do recorte a respeito de que significagdes se pretende investigar,

na medida em que sdo inumeros os processos geradores de sentidos e significados em

4



sala de aula, compreendendo desde negocia¢des sobre conceitos escolares até

significagdes das proprias atividades realizadas e dos sujeitos nela envolvidos.

As caracteristicas das relagdes sociais dos episodios escolhidos para analise
tiveram grande papel na realizagio do recorte final, sobretudo na indicagéo de quais
processos de significagio seriam destacados como objetos de investigagio. Neles se
evidenciava um movimento interessante de negociagdo entre os sujeitos, o qual remetia.
grande parte das analises as especificidades do contexto onde se entabulavam as relagGes
sociais, ou seja, a sala de aula, espago privilegiado da escolarizagdo formal. Essas
negociagles diziam respeito aos "papéis" sociais cabiveis aos sujeitos a0 ocuparem o
espago de sala de aula e as estratégias desenvolvidas por eles ao assumirem tais papéis.
Veriﬁco.u-se que o movimento das relagdes dos episddios escolhidos continha varios
trechos onde os sujeitos nitidamente falavam a partir de um "papel" social, assim como

explicitava os modos de produgio destes "papéis" nas tramas discursivas.

Tratava-se de algo que envolvia necessariamente o referencial da cultura, que
indica o0 modo convencional dos sujeitos assumirem os "papéis" sociais de aluno e
professora, bem como o ato (de produgdio) singular dos sujeitos ao efetiva-los.
Implicando, portanto, na dialética da cultura com a produgdo particular de cada sujeitol
ao assumir esse "papel" social, foi possivel identificar esse movimento como processo de
significagdo. Por outro lado, a propria nogéo de "papel" social, teve qﬁe ser revista por
seu carater estatico e pela inadequagdo desta categoria ao referencial teérico (Wertsch,
1991). Para tanto, o aprofundamento nas contribuigdes de Bakhtin sobre o carater
dialégico da linguagem levou & proposi¢ido da categoria "lugar social" como um espago
simbolico através do qual os sujeitos produzem enunciados dirigidos a uma audiéncia

especifica.



Soma-se a isso a vivéncia de que, até entdo, parecia muito presente ao

investigador, a premissa de que

De fato, as palavras n&o significam por e em si mesmas, mas por quem
fala, ou pelos lugares socidis que o sujeitos falantes ocupam no jogo
discursivo. (Smolka, 1992, p. 332)

Nio havia dificuldades em compreender os primeiros dados que apareciam
considerando esse pressuposto, varias vezes repetido nos artigos aqui referenciados.
Entretanto, ao deixar-se levar por aquilo que se revelava nas filmagens, surpreendeu-lhe
a forga do que, até o inicio do projeto desta pesquisa era tomado apenas como pano de
fundo: a questdo de que os proprios lugares sociais sdo produgdes historicas
engendradas por sujeitos, os quais sdo agentes transformadores dos sentidos e
significados das posigBes enunciativas que assumem e/ou se relacionam. Foi quando se
fez indispensavel aprofundar esse aspecto das relagdes sociais, tomando-o como objeto

de estudo desta dissertagio.

A partir dai, seguiu-se o mapeamento dos referenciais tedricos que tratam dessa
questdo, para que as reflexdes e analises realizadas alcangassem um maior grau de
clareza e precisdo para o investigador. Em face do objeto de estudo, a area da
Linguistica parecia concentrar maior nimero e qualidade de informag3o a respeito das
questdes que foram sendo explicitadas, tais cbmb a polifonia, as vozes sociais, entre
outras. Mesmo o manuseio do procedimento de Analise de Episodios no momento de
sistematizagio dos dados coletados apontava para uma énfase as falas, o que

corroborava a necessidade de uma busca de referenciais nesta area do conhecimento.

2
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Nesse processo, foram aparecendo nomes como Pechéaux e Gerald/ljos quais 0

investigador sequer ouvira falar até entfio, o que gerava ansiedade e receio, pela caréncia

da sua formagdo académica na Linguistica. Contudo, no momento da sele¢io dos autores



linguistas mais importantes para essa pesquisa, verificou-se que por tras das obras destes
estavam alguns dos conceitos e pressupostos de Foucault; importante autor francés.
Decidiu-se, portanto, dar maior atengdo aos indicativos teéricos deste ultimo, em
especial aqueles que traziam contribuigGes importantes para este estudo, como o
conceito de praticas discursivas. Em conseqiiéncia; 0s éstudos marcadamente lingiiistas

acabaram servindo apenas a identificagdo de alguns aspectos relevantes para a analise

- dos dados.

Desde entdo, o transito dos dados as teorias na produgdo das anlises se realizou
com maior fiuidez, permitindo uma identidade ao trabalho de pesquisa que ora se
apresenta. O estudo desta nogéo de lugar social e a propria investigagdo do processo de
(re)significagdo dos lugares socigis de professora e de aluno(s) nas relagGes analisadas,

consistem nas contribui¢Ges desta pesquisa.
Como estrutura formal, dividiu-se esta dissertagdo nas seguintes etapas:

O capitulo intitulado "ConsideragSes teoricas" situa o leitor em relagdo aos
referenciais tedricos que embasam as andlises realizadas, bem como explicita algumas das
categorias principais da Abordagem Historico-Cultural. Ao mesmo tempo, essa se¢io
representa a sintese das apropriagdes que o pesquisador efetivou das teorias de
Vygotski, Bakhtin e Foucault, bem como de autores que deram continuidade as suas

reflexdes.

Desde ja, faz-se a ressalva de que este ultimo autor ndo é representante da citada
abordagem e nem compartilha da mesma matriz epistemolégica desta, tendo sua obra
resgatada para fins de complementagdo das andlises principalmente no que tange a

questdo das praticas discursivas.



Ja o capitulo seguinte, "Método", pretende apresentar alguns dos indicativos
metodologicos propostos por autores representantes da Abordagem Historico-Cultural e
caracterizar o contexto e 6s sujeitos que foram foco deste estudo. Este capitulo serve
também ao proposito de explicitar os caminhos metodolégicos”para a coleta e analise dos
dados. A importincia deste remete aos proprios pressupostos que embasam essa
pesquisa, cujo exercicio dé contextualiza¢do historica e cultural se constitui em ponto de

partida para as analises.

O eixo principal na estrutura formal deste estudo situa-se no quarto capitulo,
onde se destaca a Analise dos Dados. Nesta segdio é que se observa as tentativas de
aproximagdo do pesquisador ao olhar de investigag@o anteriormente referido, através das

analises de episodios de relagGes sociais em sala de aula.

Por fim, nas Consideragdes Finais, sdo retomadas e sintetizadas as reflexdes
presentes nos capitulos }anten'qres, indicaﬁdo possiveis contribuigbes e questdes em
aberto. Espera-se que o leitor, ao final da dissertagdo, possa ter elementos para julgar a
validade e importancia deste estudo, bem como avaliar o avango do autor em sua

formagdo enquanto pesquisador.



CONSIDERACOES TEORICAS

O foco dos estudos aqui referenciados caracteriza uma das grandes temaéticas
investigadas pela Psicologia, a saber, a constitui¢io do sujeito. Questdes relacionadas ao
desenvolvimento do psiquismo humano, a relagdo desenvolvimento/aprendizagem e ao
papel da linguagem nesse processo, intercruzam-se nessa tematica. Ao se investigar os
processos de significagdo em torno dos lugares sociais em sala de aula, compreende-se -
que os sujeitos que assumem tais posi¢Oes enunciativas produzem a si mesmos € aos

outros ao significarem e produzirem sentidos nesse contexto.

Como ponto de partida para os apontamentos tedricos, faz-se necessario assumir
a base epistemoldgica que pauta a perspectiva de psicologia que embasa este estudo.
Tendo como referencial o materialismo historico-dialético, pretende-se desenvolver as
tematicas analisadas sob esse ponto de vista, bem como exercitar um "olhar" de
investigagdo que privilegia os aspectos historicos e culturais das significagdes em transito
no contexto analisado. Para tanto, as obras de Lev S. Vygotski e M. Bakhtin constituem-

se enquanto o arcabougo tedrico fundamental.

O conhecido embate da histéria da psicologia, o qual opSe natureza e cultura,
tem na abordagem aqui delineada uma interessante perspectiva de analise. .Segundo esse
referencial, a partir da criagdo do instrumento o homem passou a agir na realidade e a
transformar a natureza de forma mediada. Em contrapartida, ao fazer uso do
instrumento, ele modificou a si proprio e realizou um salto' qualitativo nb
desenvolvimento da espécie humana, na medida em que passou a produzir seus proprios

meios de existéncia (Marx e Engels, 1989). Do continuo processo de aperfeigoamento



dos instrumentos e da transmissio destas conquistas as novas geragdes, engendrou-se

toda a produgdo cultural da qual € preciso se apropriar para se hominizar.

Vygotski resgata esse pressuposto e amplia a nog¢éo de instrumento, propondo
sua analogia com o signo. Para ele, ambos cumprem a fungdo de mediagdo, embora

possuam orienta¢Ges diferenciadas. Shuare, referindo-se a essa analogia, acrescenta que

El dominio de la naturaleza y el dominio de si mesmo estdn mutuamente
enlazados, por cuanto la transformacién de ia naturaleza cambia a
propria naturaleza do hombre. Asi como o empleo de instrumentos marca .
el inicio del género humano. en la ontogénesis el primer uso de signo
sefiala que ele sujeto ha salido de los limites del sistema orgdnico de la
actividad (Shuare, 1990, p. 64).

Tal analogia, por sua vez, destaca mais ainda a forte influéncia dos apontamentos
de Marx na obra de Vygotski. A no¢&io de um homem que exerce seu dominio na/sobre a
natureza e a transforma, que aparece nos textos do economista alemio!, muito
contribuiu para a construgdo da psicologia proposta pelo autor russo. Verifica-se, na
leitura dos textos de Vygotski, o esfor¢o em explicar a génese da capacidade humana de
controle de seu proprio comportamento. A busca de autor, assim, era a de construgio de
categorias tedrico-metodologicas que dessem conta das origens desta faculdade
exclusiva dos humanos, constituida a partir da passagem do rhundo natural ao mundo

sociocultural.

Para o autor, o comportamento humano complexo é o resultado do
embricamento da inteligéncia pratica, através do uso dos instrumentos fisicos
(ferramentas), e da inteligéncia abstrata, cujo substrato sdo os instrumentos semidticos.

Os signos, entretanto, destacam-se em sua fun¢do de organizagio da atividade e como

ITal questsio, caso se adote a divisio mais conhecida da obra de Marx, revela-se principalmente nos textos
referentes a “maturidade” do autor. Na fase chamada “jovem Marx”, todavia, subjaz a nogio de um homem que faz
parte da natureza.
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auxiliares na resolugdo de problemas2. Com a mediagdo do signo a atividade pratica é
redimensionada, pois este permite a capacidade de planejamento da agdo e de auto-
controle, bem como possibilita & crianga aprimorar seu contato social (Vygotski, 1984,

p. 27-31).

A concepgio da linguagem enquanto instrumento tem, todavia, gerado
controvérsias entre pesquisadores atuais. Trata-se da diferente énfase que é dada &

mediaggo/fungdo da linguagem no desenvolvimento psicolégico: ou insistindo na fungio

instrumental da linguagem ou na sua dimenséo constitutiva.

Oliveira (1995), argﬁmentando em favor da primeira posi¢do, chama a atengio
para a importdncia de se aprofundar a questdo do processo de aperfeigoamento dos
meios artificiais na medida em que estes correspondem, tanto na filogénese quanto na
ontogénese, aos modos de funcionamento psicologico vigentes em cada etapa da
evolugdo da espécie ou do desenvolvimento psicologico. O estudo da relagdo
indissociavel de sistemas simbdlicos e prdcessos cognitivos, para a autora, além de
permitir explicar a capacidéde de transcendéncia do meio e da experiéncia imediata que
as conquistas culturais humanas promovem, possibilita a avaliagdo dos “limites e

possibilidades para o funcionamento psicologico do ser humano™ (idem, p.8).

Por sua vez, representante da segunda posi¢do, Smolka (1995b) nio nega as
questdes trazidas por Oliveira acima resumidas, mas destaca as limitagdes da nogdo da

linguagem como instrumento. Dada as ambiguidades da obra de Vygotski, em especial se

2 A esse respeito Vygotski dedicou grande parte de seus esforgos. Investigando a relagiio da fala com o

pensamento, esse autor demonstrou experimentalmente que o aparecimento da fala egocéntrica estd relacionado a

- necessidade da crianga em resolver problemas, sendo que verificou que a variagfio da quantidade de verbalizagdes
desta ¢é proporcional ao nivel de dificuldade da tarefa proposta.
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compararmos textos de diferentes anos, segundo Smolka sdo varias as interpretagdes
possiveis do papel da linguagem no desenvolvimento psicologico. A énfase no aspecto
constitutivo permite, a seu ver, incluir a nogdo instrumental e, ao mesmo tempo, dar
conta da complexidade desta fungdo. Tal énfase identifica os processos de significagio
nas relagdes sociais como foco de investigagdo, fazendo notar a importéncia da produgdo
de signos e sentidos no contexto das interlocugdes. A linguagem, como sistema de
signos, mais do que um meio de comunicagéo e de resoluc;iq de problemas, produz
subjetividade na trama das trocas sociais a partir dos signos e sentidos em transito no

contexto intersubjetivo.

Face ao problema aqui investigado, a posi¢io de Smolka é a que melhor se
identifica com as indagagGes tedrico-metodoldgicas que se apresentam no decorrer desta
pesquisa. Os caminhos seguidos por essa autora e seu grupo? no estudo do processo de
constituicdo do sujeito foram considerados respeitando-se as pretensdes, limites e
condigdes postas pelo .pesquisador. Nesse sentido, ressalta-se a importancia tanto da
psicologia de Vygotski quanto da concep¢do de linguagem de M. Bakhtin para o
presente estudo. A interface dos pressupostos destes dois autores russos, bem como a
sistematizagdo de algumas concepg¢bes da area da lingiiistica realizada pér Smolka e

outros, mostrou-se eficaz na fundamentagéio das analises aqui propostas.

Como vimos anunciando, na perspectiva de Vygotski pressupde-se que a génese
da constitui¢do do sujeito acontece através de um continuo processo de internalizagdo

das pautas de relagdo entre os humanos nas praticas socio-culturais e dos significados

) 3 Trata-se do grupo de estudos “Pensamento e Linguagem™, ligado ao Departamento de Psicélogia
Educacional da UNICAMP e que se compdem de pesquisadores como Angel Pino Sirgado e Maria Cecilia Goes.
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produzidos nesse dmbito. Através da Lei da Dupla Formagdo, esse autor defende que
nfo ha nada nos sujeitos que ndo tenha existéncia entre seus pares (Vygotski, 1984, p.
64). Sua proposta reside, portanto, na possibilidade de interagdo de dois contextos '
psicologicos mediados semioticamente. O primeiro diz respeito a relagdo do sujeito com
seus pares e o segundo a relagdo do sujeito consigo mesmo. Ademais, compreende que

estes contextos se relacionam, sendo ambos mutuamente constitutivos.

Segundo Pino (1992), o termo “internaliza¢do”, usado por Vygotski, ndo
corresponde ao sentido que imprime ao processo ao qual se refere. Carregado de um
sentido dualista e naturalista, esse termo acaba ndo se adequando as demais categorias
tedrico-metodologicas usadas pelo aﬁtor. Em fungdo disto, admite-se que a categoria
“apropriagdo”, proposta por Pino, é a que melhor transmite a idéia de um processo

dialético que subjaz na teoria de Vygotski.

Indo além nessa questdo, Pino também propde a superagdo da histérica dicotomia
“externo” e “interno” sugerindo a introdugdo das categorias de “publico” e “privado”
como definidoras das diferentes esferas relacionais que compSem o processo aqui
analisado (ideﬁl, 316-323). E na relagéio dialética destas duas esferas que os sujeitos se

constituem ou, como o proprio autor diz:

Trata-se de uma relagdo dialética que dialetiza todos os fendmenos
envolvidos nela. A relagdio Eu-Outfro, entendidos ambos ndo como
realidades individuais mas como lugares simbdlicos, define o espago de
um mundo pUblico feito do enconitro de mundos privados que, no
movimento que os opde e nega, se constituem mutuamente. Dois
universos em cuja "intersecdio nGo vazia" tem lugar a intersubjetividade.
(Pino, 1992, p. 325)

Cumpre notar que a intersubjetividade € a esfera do reconhecimento do outro, do
embate de forgas, do confronto de lugares e vozes sociais, de negocia¢do e produgio de

signos e sentidos, em suma, ¢ o “mundo publico de significagdo” (Pino, 1993, p.22). Em
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adi¢dio, pressuple-se que € a partir desse tecido social que o sujeito constitui as
capacidades cognitivas exclusivamente humanas. Nessa abordagem, as fungGes
psicologicas superiores resultam da conversdo/transformagdio de processos

interpsicologicos em intrapsiquicos.

Doise (1996), estabelecendo relagbes entre as obras de Vygotski, Baldwin e
Cattaneo, chama atengdo para a importincia da relagio entre o funcionamento cognitivo
e a regulagio social. Para ele, hé uma relagio de mio dupla entre essas duas instincias,
onde as regulagSes sociais promovem processos de reorganizagdo cognitiva que atuam,
por sua vez, nas formas de regulagio social, sendo o psiquismo individual indissociavel

do contexto social.

Destaca-se, contudo, que, apesar da importdncia das trocas sociais na
constituigdo do sujeito, ndo ha garantias de que suas relagdes sdo necessariamente
significativas para este em qualquer contexto interativo. Nem toda relagio do outro com
o sujeito é entendida como significativa e, portanto, ndo ha cofno afirmar que
determinadas a¢des deste participam ou nfo do funcionamento do sujeito (Goes, 1993).
Por outro lado, é importante salientar a dimensio contraditoria do papel do outro, cuja
acdo ndo se apresenta através de relagbes harmoénicas de sentidos, mas via uma

diversidade de significagdes conflitantes e/ou contrarias (Goes, 1997).

. Vygotski, de‘ forma ilustrativa, destaca um dos fatos da histéria do
desenvolvimento das fungGes psicologicas superiores que visualiza o processo de
significagdo da atividade: a interpretagdo do gesto da crianga. A crianga realiza uma série
de movimentos aleatérios que sdo interpretados pelo outro, o qual atribui significados a
estas express()és infantis, transformando-as em gestos. Deste mbdo, aquilo que era

apenas movimento, sem significado consciente, através da mediagdo do outro torna-se
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ato significativo, inicialmente na relagdo da crianga com o outro e depois para a.pr(')pria
crianga. Ou seja, o signo, oferecido pelo outro a um eventual movimento da crianga,
inicialmente “coroa” essa agdo e, posteriormente, emancipa-se dela, convertendo-se ele
~mesmo em mecanismo de controle da a¢dio dos outros e de auto-regulagio do préprio
sujeito* (Smolka, 1997b). Por essa razdo é que se propde que, “o organismo e o mundo

encontram-se no signo” (Bakhtin, 1995, p. 49).

Compreende-se, portanto, que no processo d}e deseﬁvolvimento do psiquismo, a
linguagemv apresenta-se como o grande veiculo de transformagdo das fungGes
psicologicas através da incorporagdo dos signos a atividade pratica (Pino, 1991). Tal
processo é da ordem da subjetivagio da atividade objetivada, onde a significagdo,
enquanto fungio do signo, € constituinte do sujeito' (Pino, 1995). Assim, com o uso dos
signos, ampliam-se as possibilidades humanas, na medida em que a agdo passa a ser
pensada e planejada, podendo o sujeito auto-regular sua atividade. Como .Vygotski |

defende,

O sistema de signos reestrutura a totalidade do processo psicolégico,
tornando a crianga capaz de dominar seu movimento. Ela reconstréi o
processo de escolha em bases totalmente novas. O movimento descola-
se, assim, da percepg¢do direta, submetendo-se ao controle das fungdes
simbdlicas incluidas no resposta de escolha. (Vygotsky, 1984, p. 39-40)

Sendo assim, as capacidades exclusivamente humanas de discernimento das
informa¢des postas na realidade e de organizagio e regulagdo consciente do

comportamento e da vontade, sdo constituidas através da apropriagdo do sistema de

signos e sentidos. A consciéncia, nesse referencial, compde-se no substrato

4Segundo Shuare (1990), uma das principais criticas feitas a obra de Vygotski, é a de que haveria um
exagero no aspecto intelectual no desenvolvimento ontogenético da psique. A énfase na objetivagdo do pensamento,
conforme essa critica, estaria negando aspectos concretos como a agéio da crianga no mundo. Todavia, como estd
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afetivo/volitivo e no conjunto das fungdes psicologicas superiores, as quais permitem ao
ser humano atuér na realidade de forma deliberada. Caracterizadas pela mediagdo da
linguagem, tais fungSes, como a memoria voluntéria, o pensamento verbal e a atengéo
seletiva, sdo produgdes culturais cuja génese da-se no contexto das relagdes sociais. De

acordo com Vygotski, as fungdes psicologicas superiores

(...) sé@o relagdes internalizadas de uma ordem social, transferidas para a
personalidade individual,” a base da estrutura social da personalidade.
Sua composicdio, génese e fungdo (modo de agdio) - numa palavra, sua
natureza - sdo sociais. Até mesmo quando firansformadas na
personalidade em processos psicolégicos permanecem “quase-sociais”.
(Vygotski, 1986, p. 38)

Toda fungdo psicologica consciente, desta forma, resulta da apropriagdo de um
processo psicologico configurado entre sujeitos. Vygotski exemplifica essa lei dizendo
que o raciocinio, por exemplo, pode ter sua génese nas discussGes entre pessoas, tal
como a auto-regulagdo da conduta é resultante da apropriagdo dos processos de inter-
regulagdo constituidos/experenciados pelos sujeitos. Nesse sentido, sua teoria aproxima-
se a4 de Bakhtin, onde a consciéncia se constitui na transformagdo/conversio das

“palavras alheias™” em “palavras proprias” (apud Smolka, 1993, p. 42).

Cumpre ressaltar, contudo, que o processo de constituigio do sujeito nio se
realiza de maneira harmonica, estavel e linear. Trata-se, ao cohtré.n’o, de um processo
marcado -por resisténcias devido as caracteristicas e condigBes concernentes a
singularidade do sujeito e que se afirmam no contexto de suas reléq:ées. Adesdo e
oposigio coexistem nesse processo, onde negagdo e conformagdo do significado

proposto pelo outro se apresentam como sentidos possiveis (Smolka et alli, 1995).

colocado acima, Vygotski defende justamente o sentido contrario, ou seja, da agdo ao pensamento, o que esclarece a
polémica (Kozulin 1990).
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Reserva-se ao sujeito, nessa perspectiva, a participagdo ativa na apropriagdo das
significagdes e das formas superiores de conduta, de modo que “o sujeito ndo é passivo

ou apenas ativo: ¢ interativo” (Goes, 1991, p. 21).

Por outro lado, este sujeito experencia o tensionamento dos multiplos sentidos e
significados produzidos socialmente e que remetem a fatores historicos e culturais
anteriores a ele. Evidentemente, os significados culturais em trénsito existem enquanto
produtos da vida humana em constante processo de transfom;_ag:ﬁo. Ainda que o sujeito |
participe da configuragio do espag:b socio-cultural que lhe constitui, ha uma parcela
concreta de entrega deste & historia, economia e tecnologia que caracteriza seu tempo.
Tais condiges, por sua vez, sdo constitutivas dos processos de significagdo e
correspondem a todo o conjunto de instdncias sociais/institucionais que se afirmam no
contexto das relagSes sociais entabuladas pelos sujeitos, desde a disposi¢do do espago

fisico até a trama de poder que caracteriza estas relagdes.

Face o exposto até agora, defende-se aqui que o processo de constituicdo dos
sujeitos se apresenta como uma totalidade cujas células minimas s3o as significagdes
produzidas nas relagdes sociais e apropriados pelos sujeitos. Enquanto unidades desse
processo, as significagdes (Pino, 1991, 1992), expressam-se na produc¢do de sentidos
efetivada na atividade pratica e na experiéncia social, tendo como ponto de partida
significados socialmente compartilhados, sendo estes marcados taﬁto pelo contexto
historico-cultural quanto pelas caracteristicas singulares dos sujeitos. Nesta dialética
posta pela significagdo, afirma-se a contradigdo significado (aspecto mais convencional)
versus sentido (dimensdo mais pessoal), bem como a contradi¢do “social versus sujeito
individual”. A significag@io é, por assim dizer, um espago onde se intercruzam o publico e

o privado. Bakhtin acrescenta que

17



(...) a significacdo pertence a uma palavra enquanto traco de unido
entre interlocutores, isto &, ela sé se realiza no processo de compreensao
ativa a responsiva. A signiﬁcoq:éo ndo estd na palavra nem na ama do
falante, assim como também ndo estd na alma do interlocutor. Ela é o
efeito da interag¢do do locutor e do receptor produzido através do
material de um determinado complexo sonoro. E como um faisca elétrica
que se produz quando héd o contato dos dois pdlos opostos. (1995, p. 132)

Por conseguinte, a significagio pode ser tomada como a unidade do contexto
intersubjetivo e da dupla direcionalidade do vetor da constitui¢do da subjetividade, posto
que 0 sujeito também € constituinte do .social e participante/significante deste contexto.
Tal unidade afirma-se como o elo entre os sujeitos e a coletividade, bem como com a

produgdo/apropriagdo dos sentidos e significados na historia.

Os pressupostos acima delineados relacionam-se com uma perspectiva sobre
signo, palavra e linguagem pautada em uma viso especifica, a saber, a do autor russo M.
Bakhtin. A partir das contribuigSes deste autor, exclui-se as perspectivas reducionistas
sobre a linguagem e enfatiza-se 0 movimento vivo da produgdo de sentidos no contexto
da interlocugdo. O principio da dialogia, cunhado por esse autor, estabelece que a

natureza da enunciagdo’, isto €, do ato de fala, é dialégica, ou seja:

Na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada
tanto pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se
dirige para alguém. Ela constitui justamente o produto da inferagdo do
locutor e do ouvinte. (Bakhtin, 1995, p. 113}

Isso implica em compreender que o "outro" se afirma como condigio
constituinte do discurso do locutor, figurando-se como audiéncia ativa nos processos de
significagdo. Tal pressuposto admite a real complexidade das trocas sociais, ndo
cohtemplada nos modelos classicos da comunicagdo que dicotomizam as relagGes

sociais, .intercalando a atengdo ora no emissor, ora no receptor. Ademais, o signo é

5 O conceito de enunciado ¢ usado aqui na acep¢dio compreendida por Bakhtin, o qual concebe as
unidades da lingua em sua realizagfo na realidade concreta.
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mediador tanto da relagdo do sujeito com seus pares quanto na relagdo do sujeito
consigo pois, conforme Vygotski (1986), relacionamo-nos indiretamente com o mundo
social e fisico. Por isso, diz-se que através do signo instaura-se a “reflexividade”, a
capacidade de abordar a linguagem pela linguagem e tomar a si mesmo como objeto de
reflexdo, reconhecendo-se como identidade (Smolka, 1995b, p. 42). O signo, desta
forma, pressupbe sempre um locutor e um interlocutor, mesmo que estes coincidam

através de um mesmo sujeito.

De acordo com o principio da dialogia, defende-se que ndo existe enunciagio
isolada em si mesma: toda enunciagdo corresponde a somente um elo na cadeia de
enunciagdes nos contextos € na histéria e como tal deve ser compreendida. No dizer de
Bakhtin:

Toda enunciagdo monolégica, inclusive uma inscricdo num monumento,
constitul um elemento inaliendvel da comunicagcdo verbal. Toda
enunciacdo, mesmo na forma imobilizada da escrita, € uma resposta a
alguma coisa e é construida como tal. Ndo passa de um elo na cadeia
dos atos de falo. Toda inscricdo prolonga aquelas que a precederam,

trava ‘uma polémica com elas, conta com as reagdes ativas da
compreensdo, antecipa-as. {Bakhtin, 1995, p 98)

Tal perspectiva dialdgica permite captar o movimento de produgido (viva) da
linguagem na historia e argumenta em favor do pressuposto da natureza social da
linguagem, fundamentalmente, no que se refere ao seu papel na constituigdo dos sujeitos.
Nossos pensamentos, enunciagdes e palavras (significados, portanto) representam a
sintese das vozes que nos apropriamos e das quais esquecemos sua origem. Ainda mais,
cada pensamento, enunciado ou palavra, mesmo caracterizando um mondlogo (fala para
si), pressupde um auditorio social especifico e abstrato, um padrio de escuta médio de

uma dada época em uma determinada sociedade. Por isso, a realidade da lingua é o
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didlogo, num sentido mais amplo do que a simples alternancia de falantes na interagdo

social.

Vale assinalar, a essa altura, a proximidade entre o principio da dialogia e os

pressupostos de Vygotski sobre a constituicio do sujeito.

Entretanto, o principio da dialogia cunhado por Bakhtin ganha relevincia a
medida em que se constata a pouca énfase dada por Vygotski a significagio como
produzida no contexto das interlocug3es. Segundo Pino, ao escolher o significado da
palavra como unidade de analise, o autor rﬁséo ndo aprofundou o “efeito da
interlocu¢do” como constituinte da signiﬁcaqio, dando mais atengdo a questdo da
ifnporté.ncia do signo no desenvolvimento dos processos psiquicos superiores. Por isso,
em concordéncia com Pino, admite-se aqui que € a significagio e ndo o significado que
permite explicar as especificidades da constituigio do sujeito, por dar conta “do
fendmeno complexo da ‘mediagio semidtica’, irredutivel ao significado da palavra”.
(Pino, 1991, p. 37). Em adigdo, a dialogia também permite esclarecer a nogio de
contexto, pouco mencionada por Vygotski e que encontra em Bakhtin indicativos para
uma melhor analise. Para Bakhtin, ¢ impossivel conceber a signiﬁcéqio fora de sua

expressdo no dialogo, ou seja,

(...} o signo e a situagcdo social em que se insere estdo indissoluvelmente
ligados. O signo ndo pode ser separado da situagdo social sem ver
aiterada sua natureza semidtica. (Bakhtin, 1995, p. 62)

Os procéssos de significagdo, deste modo, sdo indissociaveis das relagdes onde se
concretizam e do contexto em que foram produzidos, assim como a palavra sé se realiza
na enunciagio. Evidentemente, os significados variam de acordo com o lugar onde se
localizam e toma-los isoladamente é concebé-los como puras abstra¢des. Contudo, além

do contexto é importante lembrar que a dimensdo da significagdo é também constituida

20



pelo sentido atribuido aos signos, o que remete a singularidade do sujeito, ou seja, a tudo
que o caracteriza, incluindo ai sua experiéncia de vida, sua memoria, atengdo deliberada,
suas emogdes e sentimentos, etc. Deste modo, o que determina o carater e a fungdo dos
signos € a relagdo da producdo de sentidos/significagdo com os proprios sujeitos dessa
produg¢do, no cenario constituido pelos fatores contextuais. Tais circunstincias
promovem o carater polissémico da produgdo de significagdo, correspondente a

diversidade/pluralidade dos sentidos produzidos nas relagdes sociais.

Ha também que se destacar, todavia, o carater polifénico dos processos de
significagdo, o qual diz respeito as diferentes vozes presentes em cada enunciagdo,
resultantes da diversidade de lugares sociais assumidos pelos sujeitos em suas relagdes e
do proprio carater dialégico da linguagem (Smolka, 1997). A mesma enunciagdo que
afirma algo, pode negar outra ou afirmar algum outro lugar social especifico nas tramas
discursivas, sendo a polifonié condig¢do propria de qualquer enunciagdo, dado o carater
dialégico das interlocugdes. Através das enunciagdes, revelam-se as vozes "alheias" das

quais o sujeito assumiu a autoria, permitindo que tais vozes falem nele e por ele.

A polifonia, anunciada por Bakhtin, é resgatada por Ducrot (1987) em sua critica
ao pressuposto defendido por autores da linguistica acerca da “unicidade do sujeito
falante” (idem, p. 162). Em estreita relagdo com o'principio da dialogia, a polifonia
compreende a multiplicidade de vozes que compdem os enunciédos e remete a
participagdo do sujeito na produgdo e reprodugio das ideologias circundantes nos
contextos sociais. Explicita-se, assim, a complexidade do processo de significagdo, posto
que, sendo socialmente constituido, carrega em si todo o conjunto dos valores,

ideologias e contradi¢des histéricas da sociedade.
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Ressalta-se nesse estudo o aspecto do lugar social que os sujeitos assumem em
suas relagbes, sendo reconhecidos socialmente através dessa posi¢do. Obviamente,
sempre falamos a partir de uma posi¢do enunciativa determinada: de aluno, de professor,
de homem, de mulher, de quem ocupa um cargo importante ou ndo, ou tem a formagéo
académica em alguma area do conhecimento e é reconhecido como tal. Face a isso, fica
claro que tais lugares sociais sdo constitutivos das significagGes em transito nas relagdes

sociais, ou melhor,

Quando se diz algo, alguém o diz de algum lugar da sociedade para
outro alguém também de algum lugar da sociedade e isso faz parte da
significac&o. Como é exposto por Pécheux, hd nos mecanismos de toda
formacgdo social regras de proje¢cdo que estabelecem a relagdo entre as
situagcdes concretas e as representacdes dessas situagdes no interior do
discurso. E o lugar assim compreendido, enquanto espaco de
representacdes sociais, que & constitutivo da significagdo discursiva.
(Crlandi, 1987, p.26)

Esses lugares sociais, por sua vez, incluem suas respectivas “linguagens sociais”,
marcadas pelos discursos caracteristicos das diferentes esferas sociais num dado
contexto cultural (Smolka e Werstch, 1994). Assim, conforme Bakhtin a.tipica forma de
falar e o vocabulério caracteristico de um segmento social e/ou profissio, por exemplo,
pautam os enunciados do sujeito, localizando-o em fung¢io dos lugares sociais assumidos.
O carater polifonico dos processos de significagdo se expressa, inclusive, no momento
em que o sujeito faz uso destas linguagens sociais e apropria-se dos modos.de agir e falar

.-correspondentes a elas. A partir dai, seus enunciados desdobram-se nas vozes
manifestadas e os significados e sentidos produzidos remetem aos respectivos lugares e

linguagens sociais explicitados no universo do didlogo com o outro.

Em estreita relagdo com este conceito destaca-se o de "géneros do discurso",
também proposto por Bakhtin (1987), o qual busca enfatizar a dimensdo de concretude

da significagdo, em termos de sua dependéncia em relagdo ao contexto real em que os
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enunciados sdo produzidos. Os géneros do discurso, mais especificamente, referem-se as
formas caracteristicas de construgio do todo das enuncia¢des € pautam a organizagio e
a composi¢do de nossas falas. A todo momento, através das distintas atividades
humanas, valemo-nos de determinados géneros de fala, ainda que nfo nos apercebamos
disto. Ilustram esse tipo de conceito, conforme o autor, ordens militares, saudagdes,
conversas cotidianas, enfim, as formas usuais de elei¢do de temas e de constituigdo dos

enunciados que criam a expressividade do que € dito na comunicagio verbal.

Estes dois conceitos de Bakhtin, - lugar social e géneros do discurso -,
articulam-se para a ampliagdo da compreensdo dialégica da enunciagdo, fornecendo
indicativos para a caracterizagdo do discurso do sujeito em'relagdo ao lugar social que
assume. Ademais, compreende-se também a possibilidade de produgio de novos sentidos
a essas linguagem sociais e géneros do discurso. Ao assumir algum lugar social, o sujeito
| ‘resignifica sua posi¢do enunciativa, através do uso singular de uma linguagem social ou

género do discurso, o que remete a sua propria historia e modo de ser.

Ao fazer notar a diferencga entre os dois conceitos de Bakhtin, Smolka e Werstch

véo dizer que

Em comparagdo com as linguagem sociais, que Bakhtin conceituou
como pertencentes a um grupo particular de falantes, os géneros de fala
sdo caracterizados, principalmente, quanto & sua pertinéncia a 'situacdes
caracteristicas de comunicagdes verbais'. Os dois fendbmenos e os dois
conjuntos de critérios podem ser anadliticamente distintos, mas na
redlidade concreta estdo, com freqUéncia, entrelacados. (Smolka e
Wertsch, 1994)

Tais conceitos, ademais, devem ser concebidos em sua relagéio com as categorias
da dialogia e polifonia, conforme definidas anteriormente. Cumpre notar, contudo, que
os conceitos de géneros do discurso e linguagem sociais sdo bastantes incipientes na

teoria de Bakhtin. Assim, para o presente estudo ndo se propde o aprofundamento
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tedrico-analitico destes conceitos, mas o trato destes como instrumentos para amplia¢do

da nogdo de dialogia que se explicita na produggo da linguagem.

Atravessando os processos de significagdo entabulados nas trocas sociais e
indissociavel da questdo dos lugares sociais, o tema do poder constitui-se como outro
importante aspecto a ser destacado. Ja bastante consolidada em nosso pais, a pesquisa
sobre a subjetividade e o poder, pautada nas contribui¢Ges do filosofo francés Michel
Foucault, tem apresentado relevantes apontamentos sobre as redes de poder e o sujeito
nos mais variados contextos sociais. A despeito das diferencas de matrizes
epistemologicas em relagio aos demais autores citados, compreende-se que as

contribui¢des de Foucault sdo de grande valia para as analises efetivadas nesse estudo.

Vale ressaltar que a nogdo de sujeito deste autor difere-se sobremaneira da
apresentada até o momento. Através de Foucault, relativiza-se a dimens3o de autonomia
do sujeito em relagdo aos discursos por ele produzidos: somos mais veiculos de uma

formagdo discursiva do que legitimos autores de nossas falas.

Este autor, em suas investigagdes ‘sobre a historia da penalidade e a analise dos
jogos arquitetdnicos de luz e sombra em prisGes inglesas, revelou a existéncia de uma
relagdo de poder especifica, a qual estabelece uma eficiente tecnologia de controle dos
corpos dos individuos enclausurados (Foucauit, 1993). O poder disciplinar, nogdo
derivada destas investigagdes, uma vez diluido no contexto espacial e social, produz um
tipo de rélagﬁo onde o sujeito assume o papel de vigia de si mesmo. Tais dispositivos de
vigildncia, diz Foucault, sdo encontrados nas mais diversas instituigdes, valendo-se de
mecanismos de distribui¢do dos individuos no espago e de controle do tempo de suas
atividades, entre outros. Por meio destes dispositivos; as relagdes de poder apontam

pardmetros de existéncia para o individuo, & medida em que se faz sujeito na matha do
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poder. Limitam-se, deste modo, as possibilidades de ser deste em relagdio a aspectos

como o da identidade de género.

Em razo disto que, de acordo com o sentido que Foucault atribui ao poder, este

ndo pode ser tomado como coisa, ou seja,

o poder ndo existe; existem sim prdaticas ou relagdes de poder. O que

significa dizer que poder é algo que se exerce, que funciona. E que
funciona como uma magquinaria, como uma maqguina social que ndo
estd sitvada em um lugar privilegiado ou exclusivo, mas se dissemina por
toda estrutura social. (Machado, 1981, p. 191)

Parte-se do principio que os processos de significagdo podem evidenciar esses
dispositivos de disciplinamento dos corpos, enfim, de "normaliza¢do" do sujeito e de
formagdo dos "corpos doceis" (Foucault, 1993). Tal aspecto somaria aos demais na
caracterizagio do movimento de produgdo de sentidos dos lugares sociais em transito

nas relagdes sociais analisadas.

Essa questdo do poder disciplinar, fundamental para esta pesquisa, tem sido um
dos focos mais investigados dentre os estudos balizados por essa perspectiva. Sem o
compromisso de um aprofundamento nessa questdo, interessa-nos somar maiores dados
sobre o fato de que os processos de significagdo trazem consigo a marca das relagdes de
poder, seja por sua expressdo através dos modos de posicionamento dos sujeitos em suas
respectivas vozes sociais (ou estabelecifnento de hierarquias entre essas vozes), seja pela
presenga de estratégias de saber ¢ de regimes de verdade postos no contexto das

interlocugdes.

Cumpre notar, entretanto, que o exercicio do poder implica na presenga de sua
contrapartida, ou seja, nos movimentos de resisténcia aos dispositivos através dos quais
se efetiva nas relagdes sociais. A oposi¢do, o desvio da norma ou mesmo a luta

organizada, s existem em fungfo do exercicio do poder e vice-versa. Nesse embate das
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estratégias de dominag@o e de resisténcia é que o sujeito se constitui, marcado pelas

verdades, normas e contradigGes que experencia.

Uma outra vertente de investigagio de Foucault que interessa para o presente
estudo ¢ a que corresponde & arqueologia do saber. Em sua busca de identificagdo das
condi¢Ges historicas é epistemoldgicas que promoveram a institui¢do do homem como
objeto de saber, esse autor propde uma correlagdo entre a constitui¢do de um campo'de
saber e a instauragio de praticas discursivas que correspondem e/ou legitimam
estratégias de poder (Machado, 1981; Siqueira, 1988). Os diversos campos do
conhecimento, nessa persbectiva, podem ser tomados como- discursos® constituidos no
intuito do estabelecimento de exercicios de dominagdo em torno dgquilo que se propde a
conhecer. Tais discursos, como € o caso das ciéncias, assumem critérios de verdade e se
difundem com esse carater através das grandes institui¢des (Foucault, 1993b, p.13).
Deste modo, em conformagdo com o exposto sobre os "lugares sociais", pode-se dizer
que os enunciados dos que representam os diversos campos do conhecimento adquirem,
em nossa sociedade, sfarus de verdade, corroborando para a manutengdo dos

dispositivos de poder existentes.

Nessa mesma linha de investigagdo, Foucault (1986) se propde a identificar as
estratégias das ciéncias de aparecerem como unidades, como discursos uniformes em
torno de um objeto de estudo, como no caso das descrigdes sobre a loucura feitas pela
psicopatologia. Sua perspectiva, em suma, visa empreender um sentimento de inquietude

frente a essa aparente unidade, a8 medida em que, superando-se a analise de superficie, o

r 6 Foucault (1986) traz a nogdo do discurso como "um conjunto de enunciados, na medida em que se
apdiem na mesma formagfo discursiva®, (...) sendo "constituido de um numero limitado de enunciados para os
quais podemos definir um conjunto de condigdes de existéncia (p. 135).
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que se revela € a descontinuidade, a ruptura dos enunciados. Para tanto, propde o
conceito de formagSes discursivas, que se refere ao processo dos enunciados
constituirem, através de escolhas tematicas, uma regularidade e submeterem-se a regras

de formagdo, a determinadas "condigdes de existéncia em uma dada repartigdo

~discursiva" (Foucault, 1986, p.44), de modo que se institui "um conjunto de praticas que

regulam o que pode e deve ser dito em uma dada posicio e em uma dada

conjuntura"(Smolka, 1991, p. 57).

Com base nas questdes postas pelo autor, concebe-se o discurso do sujeito como.
lacunar, disposto a inimeras possibilidades (descontinuas) de realizagdo. Sua inser¢do
em lugares sociais especificos, entretanto, institui o enquadre de seu discurso as
condicbes de formagdo especificas, ou seja, a "formas de coexisténcia entre os

enunciados” do sujeito (idem, p. 79). Deste modo, para Foucault, o sistema de formaggo,

(...) preescreve o que deve ser correlacionado em uma pratica discursiva,
para que esta se refira a tal ou qual objeto, para que empregue tal ou
qual enunciagdo, para que se utilize tal ou qual conceito, para que se
organize tal ou qual estratégia. Definir em sua individualidade singularium
sistema de formacgdo, é, assim, caracterizar um discurso ou um grupo-de
enunciados pela regularidade de uma pratica. (Foucault, 1986, p. 82)

O que se pretende com essas questdes € acrescentar subsidios para se
compreender as enunciagbes produzidas pelos sujeitos nas relagdes sociais. Seguindo o
que propde Foucault, parece ser prudentevveriﬁcar a relagéio de determinadas falas ao
lugar social que o sujeito ocupa, concebendo-se esta condig¢do enquanfo referencial para
a organizagdo das praticas discursivas em trinsito em sala de aula. A questio posta, em
sintese, diz respeito a possibilidade de se falar da existéncia de praticas discursivas no |

ambito pedagogico. Em suma, conforme Smolka,

(...) os interlocutores, a situagdio, o contexto sécio-histérico, as imagens
que os interlocutores se fazem, como eles representam e se representam
no situagcdo etc configuram as "condi¢des de producdo" do discurso que
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marcam e constituem o sentido de uma sequéncia verbal. {Smolka, 1991,
p. 57)

Em conformagdo com estes pressupostos, busca-se identiﬁcar os processos de
significag@o postos no discurso protagonizado pelo sujeitos no contexto de sala de aula.
Tais condigSes da produgéio do discurso, sdo constituintes dos sentidos produzidos em
torno dos lugares sociais em transito nesse contexto e, portanto, é de grande relevincia o

conceito de formagdo discursiva para o presente estudo.

Através da Abordagem Histérico-Cultural, como visto, vislumbra-se o fato de
que 0 espago pedagégiéo da sala de aula permite verificar uma série de atividades e
relacdes sociais cuja configuragdo estabelecida pelos sujeitos deste locus resulta,
dialeticamente, em condi¢Ges constituintes dos mesmos através dos processos de
significagdo (Smolka, 1993). Trata-se de um contexto em que tais sujeitos, envolvidos
nos processos de ensinar e aprender, desenvolvem fungdes psicologicas, apropriam-se de
habitos e atitudesl historicamente produzidos e experenciam diversas possibilidades de se

posicionarem frente ao conhecimento e aos demais (Zanella e Nuernberg, 1997).

Com base nesses pressupostos, objetiva-se verificar como se configuram os
processos de significagio em torno dos lugares sociais entabulados no contexto da
escolarizagdo formal. O modo como os sujeitos assumem tais posi¢des enunciativas
resulta do estabelecimento de fatores que se expressam nos enunciados destes. Através
da andlise dos discursos em sala de aula, pretende-se investigar os sentidos produzidos
em relagdo aos lugares de professora e alunos assumidos nas relagdes de ensinar e

aprender no contexto da escolarizagdo formal.
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das formas superiores de conduta e identifica o principio da significagdo como a chave da
explicagio do processo de constitui¢do do sujeito (1993b, p. 85). Como ja exposto,
através da apropriagio da significagdo o ser humano supera os limites postds pela

percepgdo imediata, sendo capaz de agir na realidade de maneira deliberada e consciente.

Por outro lado, essa questdo metodologica se complexifica ao levarmos em conta
os apontamentos de Vygotski no texto Pensamiento e Palabra (1993a). Nesse texto, o
autor explicita sua abordagem ao problema da relagdo pensamento e linguagem, a qual
visava superar os métodos de estudo de sua época, baseados numa certa tradi¢do de
fragmentagdio do fen6meno do pensamento verbal. Para tanto, propds que se buscasse a
unidade da relagdo na qual estdo contidas todas as propriedades do todo, no caso, o
significado da palavré. Sua tese propde que o significado da palavra se apresenta como
um fenémeno simultineo tanto do pensamento, pela generalizagio, quanto da linguagem,

pela representagéo. Por isso Vygotski vai dizer que

O significado duma palavra representa uma amdlgama tdo estreito de
pensamento e linguagem que é dificil dizer se se frata de um fenédmeno
de pensamento, ou se se frata de um fendmeno de linguagem.” (Vygotski,
1979. p. 159)

Em razio disso, Vygotski defende que o significado da palavra pode ser tomado
como a unidade de estudo da relagio pensamento e linguagem, o que implica assumir
que as modificagdes dos significados resultam na " modiﬁcaq;ﬁo desta relagdo,

promovendo transformag¢des nas capacidades de pensar e deliberar.

Cumpre notar, entretanto, que a contribuicio de Vygotski a questdo
- metodoldgica, como assinala Shuare (1990, p. 83), ndo corresponde somente aos textos
em que trata especificamente sobre esse tema, mas subjaz na totalidade de sua obra.

Revelam-se a todo tempo, para o leitor de sua obra, um sentido de superagdo dos
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reducionismos e mecanicismos, bem como o constante esfor¢o do autor em construir

uma psicologia dialética e concreta.

Em todo ‘caso, ha que se considerar a relevincia dos indicativos tedrico-
metodologicos destacados acima. Ainda que tratando a categoria da significagdo ora
num sentido mais amplo, relacionado a historia da espécie humana, ora como fungio da
palavra, ha sempre a questdo de que o sujeito se constitui ou se insere no universo das
possibilidades humanas das/nas/pelas relagbes sociais. Essas relagGes sociais, por
conseguinte, sdo caracterizadas pelos processos de produgdo de sentidos, de

conhecimento, pela dialogia, ou seja, apresentam-se pautadas pela mediagdo semidtica.

Na investigagdo que ora se apresenta, pretendeu-se explicitar os processos de
significagdo como unidade de analise da constitui¢do dos sujeitos, mais especificamente
os processos de significagdo em torno dos lugares sociais assumidos por estes. Para
tanto, analisou-se tramasv discursivas e os processos de significacdo produzidos através
destas, explicitando os sentidos produzidos pelos sujeitos acerca das posigdes
enunciativas de aluno e professora. A especificidade de tais processos, no entanto, cujas
caracteristicas envolvem a subjetividade dos sujeitos referentes as significagGes, leva a
indagagdo de como investiga-los. Segundo Smolka (1995, p. 47) os processos de
significagio ndo sdo observaveis, mas "(...) via procedimentos analiticos, podemos

“tornar visiveis” alguns aspectos dos processos que buscamos compreender".

Partindo desses pressupostos, para a presente pesquisa imp&e-se a necessidade de
se estudar o movimentd (dialético) dos processos de significagio, objetivando-o através
da anélise das interlocu¢Ges no contexto de sala de aula. A historia e a génese (social)
desse processo, portanto, é que compdem a pauta e o foco de pesquisa em se tratando

do estudo das formas humanas de relagio com a realidade. Soma-se a essa postura
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metodologica a necessidade de se explicar os diferentes aspectos e fatores constituintes
do fenémeno analisado, superando-se a simples descri¢io de suas caracteristicas e das

circunstancias a ele relacionadas (Vygotski, 1984, p. 71-73).

Face a isso, o esforgo se deu no sentido de compreender a conﬁgufagio da
complexa trama das relagdes sociais investigadas, explicitando os provaveis aspectos dos
processos de significagdo postos nesse contexto em relagdo aos lugares sociais. Para
tanto, recorreu-se & proposta de sistematizagdo presente em estudos recentes na
Abordagem Historico-Cultural preocupados com o tema da constituigdo do sujeito. Tal

proposta parte do recurso de filmagens em video para a coleta de dados.

O contexto escolhido na etapa da coleta de dados caracteriza-se por relagdes
sociais em sala de aula de uma turma vespertina de quarta-série do primeiro grau
pertencente a rede pﬁbliba da zonaAl;;bana de Florianopolis. Os dados aqui analisados
foram coletados durante a realizag@o de uma pesquisa anterior, na qual se investigava a
questdo da cidadania no contexto pedagédgico (Nuernberg e Zanella, 1997). Nesta
oportunidade, o proprio pesquisador efetivou nove sessdes de filmagens, cada uma com
durag@o entre trinta a sessenta minutos, totalizando por volta de 8 horas de gravagdo.
Um episodio de 25 minutos foi analisado naquela pesquisa, sendo que os demais foram

resgatados para o presente estudo.

A opgdo pelo recurso de filmagens exigiu que o pesquisador dominasse um
minimo de técnicas de registro em video e de manuseio do equipamento disponivel, uma
camera Panasonic VHS, portatil, de propriedade do Centro de Filosofia e Ciéncias
Humanas da UFSC. Foi necessario passar por um treinamento de utiliza¢do da cimera de
video, fornecido pelo funcionario Paulo Neves no Laboratério de Pesquisa em Imagem e

Som (LAPIS) da mesma Universidade. Tal treinamento ocorreu um més antes do inicio
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das filmagens, periodo no qual o pesquisador freqiientava a sala de aula citada,

realizando observagdes sistematizadas.

Durante os registros cursivos das observagdes, 0 mesmo permanecia sentado
estrategicamente na posi¢gio em que havia planejado para o posicionamento do
equipamento, buscando nfo intervir ou participar das atividades. Apos esse periodo,
destinado a aceitagdo da presenga do pesquisador por parte dos alunos, gradativamente
iniciou-se as filmagens, sendo a primeira sessdo de gravagdo realizada no dia seis de

setembro de 1995,

A professora, em conversa com o pesquisador € sua orientadora, concordou
desde o inicio com a utilizagdo de todos os procedimentos necessarios a coleta de dados,
mediante a condi¢do de que receberia uma copia do relatério da pesquisa. Procurou-se
deixar claro que a inVésﬁgac;ﬁo em curso ndo se tratava de nenhum tipo de avaliagio de
sua pratica, enfatizando para ela que o que intefessava para a pesquisa era 0 movimento
das relagdes sociais. Tendo ja sido sujeito de outra pesquisa’, a professora parecia
sempre tranqiila e a vontade, apesar da presenga do pesquisador em sala de aula. Aos
alunos, este se apresentou como alguém interessado em “aprender” como a professora

ensinava.

No inicio das sessdes de video verificou-se que a situagdo de serem filmados
chamava a atengdo dos alunos, distraindo-os. Mas, aos poucos, percebia-se a perda do
interesse pela cdmera, principalmente apds os alunos terem a oportunidade de ver as

primeiras filmagens na sala de video da escola. A professora, nessa ocasido, aproveitou

7 Em ano anterior, a mesma havia participado também como sujeito de uma pesquisa realizada por Cord
(1997), que investigava a constituigdo dos grupos em sala de aula. Possuia, portanto, alguma experiéncia com a
rotina da pesquisa em sala de aula e sobre a reagfo dos alunos frente a essa nova situacgo.
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para solicitar aos alunos que refletissem sobre sua conduta em sala de aula, através de
uma atividade de “Analise do Filme”. Indicando quais as atitudes da professora e dos
alunos que aprovava ou desaprovava, cada aluno deveria avaliar tanto o andamento da
aula filmada quanto a conduta de todos que dela participaram. Valendo-se dessa
estratégia, a professora visava uma mudanga de atitude por parte dos alunos, no sentido
de promover a necessidade de maior aten¢io e dedicagdo destes as atividades propostas.
Tal acontecimento revelou, desde entfio, ndo s6 uma insatisfacdo da professora quanto
ao comportamento dos alunos mas também a sua busca de mecanismos auxiliares

alternativos para a coordenar o contexto pedagogico.

A cémera permanecia no ombro direito do pesquisador, o qual sentava em uma
cadeira ao lado da mesa da professora, situada no canto supeﬁor direito da sala de aula.
A partir dessa posi¢do, que permitia uma visdo ampla do contexto, buscou-se centrar o
foco da camera nas relagdes professora-alunos, tendo sido filmadas situa¢des ocasionais
em que a professora atendia algum aluno em particular ou mesmo situagdes onde so

apareciam alunos.

Posteriormente, organizou-se o conteido das filmagens através de um inventario,
que objetivava estabelecer um panorama geral dos dados. Tal procedimento foi
construido a partir de uma descricio resumida de cada cinco a-dez minutos das
filmagens, distribuidas por sessdes e pelas datas. Momentos que pareciam mais
significativos foram transcritos com maior detalhamento, incluindo as falas dos sujeitos.
Depois de construido, o inventario se constituiu, como referéncja para a descri¢do das

especificidades dos sujeitos, da atuagio da professora e da rotina em sala de aula.
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Outra utilidade do inventario revelou-se durante a etapa de sele¢do dos episddios
que seriam analisados. Constatou-se que foi esse o instrumento mais sistematico para

efetivar o levantamento de provaveis situa¢des a serem analisadas.

Cumpre notar que a principio, tal escolha era pautada em impressdes subjetivas
do pesquisador ao assistir as filmagens e no grau de reflexdes que os episodios
desencadeavam a primeira vista. Todavia, através do inventario, tornou-se viavel
organizar e caracterizar os episddios em termos dos varios processos que evidenciavam,
de modo que se fez possivel compor quatro classes agrupando estes por semelhanga de
acontecimentos. Por conseguinte, chegou-se a seguinte sistematiza¢do do conteado das

filmagens, subdividindo-o em:

1) Atividades em que ha indicativos da promogdo da elaboragido conceitual por

parte dos alunos;

2) Situagdes diferenciadas de organizagdo do espago pedagégico através de

dindmicas/vivéncias,

3) Situa¢Bes onde a professora rediscute regras e acordos com os alunos,

visando uma mudanga de atitude por parte destes.

4) Momentos em que os “lugares sociais” sd0 postos em evidéncia ou sio

questionados.

Apesar da evidente interagdo destes varios aspectos, 0 que se observava era o
maior destaque de cada uma destas questdes em determinados episddios, ao ponto de se
concebé-los como representativos/ilustrativos destas classes. Inicialmente, interessava ao
pesquisador a analise do movimento geral de produgéo de significagdes em transito nesse

contexto e que se expressava através desses aspectos. Entretanto, dada a impossibilidade
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de abranger tamanho universo de dados, foi preciso concentrar esfor¢os sob apenas uma

destas classes.

O interesse pessoal do pesquisador, somado a constatagdo da escassez de estudos
sobre os lugares sociais no contexto da escolarizagéo formal, fez com que se optasse por
centrar o foco de investigagdo sobre a ultima classe. Tal tematica parecia demandar
maiores analises, em face ao momento de negociagdo de posturas/posi¢Ges sociais
presente (ora explicitamente ora néo) nas sessOes de filmagens correspondentes. Nestas,
verificou-se a existéncia de situagGes em que professora e alunos (re)marcavam seus

territorios de atuagdo no espago pedagdgico.

Através do grupo de episddios em que melhor se observava tais questdes, foram
estudados os processos de significagdo dos lugares sociais de professora e alunos em
suas diferentes expressdes no contexto da escolarizagido formal. Evidentemente, todas as
filmagens continham elementos sobre essa questdo. A op¢do, todavia, eré a investigagdo
através de um recorte mais restrito do conjunto das filmagens, para que se pudesse
aprofundar as analises. A “Analise de Episodios” baseou-se nos estudos de Smolka
(1991, 1992, 1993, 1995a, 1995b, 1997), em especial, no seu manejo metodolé_gico. Tal
procedimento ée caracteriza por organizar os episddios filmados em turnos que

correspondem as falas dos sujeitos.

Em anexo aos enunciados, mediante a necessidade, acrescentou-se as agdes dos
sujeitos, de modo a considerar outros fatores constituintes dos processos de significagio

que ndo sdo explicitados pela linguagem verbal.

A escola onde se localizava a sala de aula cujas relagdes sociais foram

investigadas pertence a rede municipal de ensino de Florian6polis/SC. Sua localizagdo é
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na zona urbana da cidade, proxima a UFSC. O fato dessa vizinhanga com a Universidade
tornou a escola bastante procurada para o desenvolvimento de estagios curriculares e

projetos de pesquisa, como € o caso dos estudos citados anteriormente.

Trata-se de uma instituicdo de ensino de primeiro grau cuja clientela pertence
majoritariamente as classes populares e as camadas sociais de médio poder aquisitivo.
‘Possui, em seu corpo técnico, orientadora e supervisora educacio‘nal, sendo que esta
Gltima coordenava, na época da coleta dos dados, um projeto pedagogico na qual
algumas professoras dispunham de 20 horas para dedica¢do a estudos. Contando com .
quadra de esportes, sala de video, biblioteca e dez salas de aula, caracterizava uma escola
de porte médio em comparagdo as demais do municipio. Suas instala¢es e bens
materiais haviam sido afetados pela enchente ocorrida na cidade durante o més de janeiro
de 95, agravada pela proximidade do coérrego que atravessa o bairro. Foi considerada,
por técnicos da Secretaria de Educagio atuantes durante a gestdo Sia Frente Popular?,

uma das trés melhores escolas da rede publica municipal.

O bairro onde se localiza a escola apresentou grandes transformag¢des no Gltimos
anos. Até a década passada, ainda preservava caracteristicas tipicas de cidades do
interior, como o baixo nimero de edificios € a predominincia de "nativos®" como
habitantes. Atualmente, conta com um numero elevado de grandes condqminios, sendo
que imigrantes vindos de outras cidades catarinenses e de outros éstados ja cdmpﬁem
boa parte de sua populag@o. Essas transformagdes tém provocado mudangas visiveis na

arquitetura e na paisagem da localidade, no sentido de substituir o aspecto rural (ainda

8 A Frente Popular foi a composigéo realizada entre partidos pequenos e de tendéncia a esquerda, que
elegeu sua representagéio para a prefeitura municipal, exercendo sua administragdo durante os anos de 1994-1997.

9 Pessoas que nasceram e viveram durante toda sua vida na localidade.
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-presente em-algumas partes do bairro) pelo modo de organiza¢do urbana do espago
geografico. Entre os proprios alunos da escola, encontram-se muitos vindos de outras

regides e estados da federag@o, em especial do Rio Grande do Sul.

0s SUJEITOS

Caracterizando uma tipica turma vde quarta-série de escola publica, os sujeitos das
filmagens compdem um grupo de vinte e oito alunds € uma profésso’ra. Pedagoga, esta
{iltima tinha no momento das filmagens 23 anos e fazia especializag@o na area das séries
iniciais. Sua trajetoria no magistério, apesar de sua idade, incluia a vivéncia do exercicio
da docéncia em outras regides do pais, bem como a experiéncia de i@r ocupado o cargo

de diretora em uma escola da rede municipal de Florianépolis/SC.

Na época‘ da coleta de dados, a Secretaria Municipal de Educagdo promovia uma
série de encontros que objetivavam articular as a¢bes pedagogicas e a grade curricular
das disciplinas em torno das contribuicGes da Abordagem Histdrico-Culturalld. A
professora participava desses encontros junto ao “Grupo de Ciéncias”, responsavel por
discutir os parametros de atuagdo pedagdgica relacionados aos contelidos desta
disciplina. Vale registrar também que sua experiéncia profissional concentrava-se
basicamente no exercicio do magistério em turmas de primeira série, gozando de

reconhecimento por parte de colegas pelo sucesso na alfabetizagio das criangas.

10Na gestéio da Frente Popular, a equipe da Secretaria Municipal de Educagéio de Florianopolis/SC
responsavel pela politica educacional das escolas municipais identificava-se com os pressupostos dessa abordagem
e efetivou esfor¢os no sentido de promover a estruturagdo das estratégias de ensino em torno dos indicativos da
Psicologia de Vygotski.
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Em conversas informais com o pesquisador, a docente em questio demonstrava
conhecimento sobre a vida cotidiana de cada aluno e de suas familias. Ademais, possuia
um relativo comprometimento com sua profissio, & medida em que se interessava por

projetos de aprimoramento no magistério e tinha o habito de assistir a palestras e defesas

publicas de dissertagdo que tivessem alguma relagdo com a area da educagio.

Os alunos, por sua vez, compunham um grupo vdiversiﬁcado, distinguindo-se
entre si em varios aspectos. A primeira vista, o que chamava atengdo era a diferenca de
idade, caracterizando um grupo onde conviviam criangas (até nove é.nos), pré-
adolescentes e adolescentes (com idades que iam desde 9 anos até por volta de 16 anos).
1sso se deve ao fato de | que uma parcela consideravel dos alunos era repetente ou
multirepetente. Ainda que a maioria dos alunos fossem vizinhos de bairro, havia também
uma visivel diferenga de nivel s()ciq-econémico. A professora informou ao pesquisador
que alguns alunos trabalhavam durante a tarde e a noite, de forma a auxiliar seus pais nas
despesas domésticas. Ademais, as diferengas pautavam-se pelas caracteristicas subjetivas

e de participagio em sala de aula, como é comum nos espagos de escolarizagdo formal.

Com intuito de expor dados mais precisos quanto & caracterizagdo destes alunos,
elegeu-se alguns destes, em especial aqueles cuja participagdo no episédio ,é evidente,
para uma apresenta¢do mais pormenorizada. Para tanto, realizou-se um rastreamento
junto as filmagens e as observagGes sistematizadas, levantando algumas caracteristicas

destes sujeitos.

Mauro: aluno multirepetente, anunciado aos visitantes da escola como um aluno
'problema’, que ndo colabora com o andamento das aulas. Contudo, as filmagens nio
confirmam este dado e o mostram como um aluno interessado e comprometido.

Constantemente era encaminhado a orientadora pedagogica da escola para conversar
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sobre seu comportamento em sala de aula. A professora algumas vezes o chamou de
"abusado" e o cobrava "melhoras" em sua conduta como aluno. Trabalhava como
gar¢com de um bar durante a tarde e inicio da noite, colaborando com a manutengédo das

despesas domésticas de sua familia.

Claudemir: aluno timido, pouco falante, ainda que bastante participativo nas
atividades. Parecia ser o 'atrapathado’ da turma. Seus colegas por vezes riam de seus
erros no momento de suas participagdes nas atividades, como € o caso do episddio

analisado.

Luciana: Estava em processo de integragdo a turma, pois vinha de outra cidade.
Era chamada por seus colegas de 'gaticha’, num tom pejorativo e desqualificador.
Freqiientemente consultava a professora, apresentando suas davidas no curso das

atividades.
Juliana: também repetente, pouco participativa e relativamente distraida.

Angela: aluna participativa, ainda que reservada. Nio gostava de ir ao quadro,

mesmo sob a solicitagdo da professora

Iara: sempre interessada e participativa, mantinha uma posi¢do mais discreta na

turma.

Darlene: Estava em processo de integragdo a turma, pois vinha de outra escola.
Sempre assertiva e em suas falas, por vezes tecia comentarios pejorativos a seus colegas.
Tinha bom rendimento nas provas e participava ativamente das aulas. Certa vez foi
chamada pela professora de 'malcriada’, por ter mostrado desprezo ("nfo td nem ai!") as

medidas disciplinares propostas.
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Darlam: Também vinha de outra escola. Era irmdo de Darlene, que na aulas o
acusava freqiientemente de copiar seus deveres. Estava constantemente circulando entre
as carteiras e era considerado um aluno 'problema’, parecendo pouco interessado pelas

atividades.

Adilson: aluno retraido, sempre resistia ao convite da professora para ir até o

quadro.

Felipe: é o filho da diretora da escola. Destaca-se pelas respostas corretas as
perguntas da professora e por ser consultado pelos colegas para ajuda-los nas atividades.

Sentava na primeira fila e sempre estava atento ao andamento das aulas e as orientagdes

da professora.

Leandro: Era participativo nas aulas, porém estabelecia freqiientes conversas
paralelas e tecia comentarios provocativos a seus colegas. Junto com outros colegas, foi

mudado de lugar como medida da professora para diminuig@o da "baguncga".

Diego: Aluno repetente, nd episddio analisado, destacou-se como o autor da
melhor resposta as questGes propostas pela docente. Apesar de relativamente distraido
(nas sessdes de filmagem, por exemplo, ficava constantemente brincando com a situago
de ser filmado) parecia gostar de participar verbalmente das explicagdes da professora e

demais atividades no grande grupo.

Alessandra: Por vezes era chamada pela professora a prestar a atengdo. Tinha

dificuldades de acompanhar as atividades, por distrair-se em conversas ou brincadeiras.

Joice: E uma aluna reservada, mas que parecia estar sempre atenta s atividades.

Entre os colegas do sexo masculino fazia sucesso pela beleza fisica.
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Vanessa: aluna que possuia razoavel participagio em aula e freqiientemente

solicitava a professora para ir até o quadro resolver algum exercicio.

Fabricio: Multirepetente, este aluno compunha com Osmar e Mauro, a 'turma do
funddo'.

Osmar: Também multirepetente, nitidamente interessado em aprender. Ja saindo
da adolescéncia, Osmar trabalhava para ajudar a manuteng@o das despesas de sua familia.

- A professora sempre expressava certa compreensdo das dificuldades que tinha com as

 atividades, considerando o pouco tempo que tinha para se dedicar aos estudos.

Sidclei: aluno que n3o contribuia com intervengdes verbais, mas sempre parecia

disposto a ir até o quadro responder as questdes propostas.

Elisiénia: aluna repetente, bastante quieta e timida. Raramente falava ou

apresentava alguma contribuigio nas atividades.

Priscila: aluna bastante atenta as atividades, sentava na primeira carteira da fila
central. Durante o episodio ela teve um papel especial de consultar a diretora, também

professora de Portugués, sobre uma divida da docente foco deste estudo.

Jonatas: Em geral, sempre participativo e falante. Contudo, estava doente no dia
em que ocorreram os episodios aqui analisados e pediu para ir para casa logo no comego

- das atividades. Era um aluno repetente.

O COTIDIANO

Desde o periodo em que o pesquisador realizou as observagdes sistematizadas até

o ultimo dia das filmagens, foi possivel acompanhar tanto a dindmica das rela¢des
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professora/alunos e aluno/alunos quanto a organizagio rotineira do espago pedagdgico.
A caracterizagio da atuacdo da professora, os mecanismos de negociagdo em sala de
aula, o tipo de atividades propostas e as trocas entre os alunos permitiram identificar
algum grau de regularidade posta no contexto dos episddios analisados. Por isso, a
exposigio de tais dados, ainda que resumida, torna-se instrumento para contextualizagdo

e ampliagdo do foco de analise dos episodios selecionados.

O marco inicial da inser¢io destes personagens no universo cotidiano das
atividades de ensinar e aprender se resumia num pequeno sino que, tocado pela diretora,
anunciava o momento de professores € alunos se dirigirem a sala de aula. A chegada
nesse espago marcava um momento de muitas vozes, de carteiras sendo arrastadas, de
fulano chamando beltrano e de risos e conversas. A professora, nesse instante,

. ' .
permanecia sentada e esperava que os alunos se organizassem em Sseu espago e
assumissem o papel de ouvintes. Tratava-se da hora da chamada, s6 realizada pela

professora quando os alunos se dispunham 4 manutengio de um clima de siléncio.

Feita a chamada, dava-se o inicio propriamente dito das atividades que, em geral
obedecia ao planejamento das disciplinas no horario semanal. A disposi¢do das carteiras,
na maioria das ocasibes, era organizada de acordo com a atividade. Geralménte,
atividades em que se privilegiavam debate do contetido eram realizadas com as carteiras
formando um grande circﬁlo‘ Também foi observada essa disposigdo como recurso para
o desenvolvimento de vivéncias ilustrativas do conteudo trabalhado, como foi o caso de
um dos episodios analisados em pesquisa anterior (Nuernberg e Zanella 1997), onde se
discute a relagdo do cérebro com os 6rgdos dos sentidos ¢ a memoéria. Era comum

também o agrupamento das carteiras em pequenos grupos, para atividades realizadas em
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duplas, trios ou quarteto de alunos. Especialmente nas aulas expositivas, a disposicdo

convencional por filas era utilizada.

Como no caso do episodio citado acima, ocorrido no decorrer de atividades de
ciéncias, a professora diversificava suas aulas quanto & sua dinﬁ.mica._v Ainda que
vpredominassem aulas expositivas e trabalhos em pequenos grupos, era comum a
' utiliéaqio. de vivéncias com a turma inteira, de acompanhamento musical, tendo ocorrido
inclusive uma atividade de inverséo de "papéis", onde os alunos deveriam ministrar uma

aula para seus colegas.

Durante as aulas expositivas era constante o incentivo da professora a
participagdo dos 'alunos, através de perguntas relacionadas a continuidade de suas
explicagdes. Permeava também éua exposi¢do os pedidos de siléhcio € mecanismos
disciplinares, como o auménto de tom de voz ao chamar a atengdo de algum aluno. Os
alunos, por sua vez, ora preservavam um clima de siléncio durante as aulas, ora n3o.
Alguns deles, quando chamados pela professora a prestarem aten¢io, ou reclamavam
alegando inocéncia ou desafiavam a professora com alguma brincadeira. Todavia, algum
grau de conversas paralelas era permitido pela professora, principalmente nas ocasides de

resolugdo de atividades individuais e nos pequenos grupos em sala de aula.

Entre os alunos nio havia um sentido unico de participagdo nas atividades.
Alguns faziam uso de sua palavra com freqiiéncia, outros nem tanto, havendo ainda
aqueles que nunca apresentavam pergunta alguma ou com_entén'o. Brincadeiras, apelidos
pejorativos e brigas eram comuns durgnte as atividades, sendo que a professora, por
veies visivelmente irritada, langava mio de recursos disciplinares como anotar na

chamada o nome dos alunos em questdo ou manda-los para a secretaria da escola.
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Certas regras, as quais foram discutidas coletivamente no inicio do ano,
estabeleciam os deveres e direitos dos alunos, a respeito da conduta adequada a cada
tipo de situagdo e atividade. A sintese destas regras era lembrada através de quatro
pequerios cartazes-guia de cartolina suspensos por um fio de barbante preso na parede ao
lado do quadro-negro, contendo cada uma um resumo das condutas que os alunos
deveriam observar. De acordo com a atividade, a professora virava ou desvirava alguma
ou algumas das cartolinas. As seguintes mensagens estavam escritas: “Conversar
baixinho sobre a étividade”, “Observe e cumpra as regras”, "Profbido sair, hora de

prestar ateng@o", entre outras.

As saidas ao banheiro, limitadas a dois alunos por vez, sendo um menino e uma

menina, também eram controladas através desses mecanismos. Quando um aluno, por

exemplo, dirigia-se até o banheiro, virava contra a parede a cartolina com a inscrigio

"‘menino”, indicando que ocupou a vez. Assim, a saida de outro aluno ficava
condicionada ao retorno do anterior e, portanto, a sinalizagdo de que era possivel a saida
de outro aluno para ir ao banheiro. Havendo uma cartolina para cada género, era
possivel a saida simultdnea de dois alunos, desde que fossem um menino € uma menina.
Quando a atividade exigia a presenga de todos alunos, a professora virava as duas

cartolinas.

Muitas das "liberdades" (sic) que sua turma tinha em relagdo a outras foram
condicionadas ao cumprimento destas regras. Tais liberdades diziam respeito as
possibilidades que os alunos tinham de poder comer lanche e mascar chicletes em sala de
aula, de poder sair ou ir a biblioteca durante as atividades, bem como a tolerincia em
relagio a eventuais conversas e brincadeiras. Sendo “liberdades”, portanto, essas

possibilidades ndo se afirmavam como direitos conquistados, mas como concessdo

45



resultante de negociagdo da professora com os alunos para manutengdo das condutas e
para constituir aquilo que chamava de “rotina democratica”. Segundo relato da
professora, essa “rotina democréatica” funcionou durante todo o primeiro semestre,
tendo sido acompanhada de “bom rendimento” no que diz respeito a aprendizagem dos
alunos. Ocorre que, num dado momento do terceiro bimestre do ano, justamente durante

o periodo das filmagens, a situagio se inverteu. Para ela,

(...) Durante o terceiro bimestre, as conseqiUéncias dessas atitudes foram
as piores possiveis. Os alunos ndo se respeitam e alguns ndo sabem
reconhecer o limite da linguagem usada com professores e funciondrios
da escola. Os trabalhos em grupos, redlizados na sala de aulq,
transformam-se em bagunc¢a geral e os resultados tém sido insuficientes
com relagcdo & aprendizagem. Ha falta de concentracdo na hora das
afividades e falta colaboragdo na hora das explicagées. (sic)!!

A partir dai, o esfor¢o da professora. era o de reverter a situagdo, sendo que a
retirada das “liberdades” mencionadas foi a primeira agdo nesse sentido. Dentre as
estratégias para mudar é conduta dos alunos constavam: provas surpresa, proibi¢do de
sair da sala durante a aula e perda de algumas liberdades. Nao houve como avaliar a
reagdo dos alunos mediante essas atitudes da professora mas, através do inventario
realizado das imagens coletadas, ha indicios de que os objetivos desta tiveram um
relativo alcance. Tal fato é exemplificado por um dos episddios analisados, onde a
professora retorﬁa com algumas “liberdades”, alegando ter observado alguma “melhora”

por parte dos alunos.

A qltima atitude registrada neste estudo e que representa a estratégia derradeira

da professora no sentido da mudanga da conduta dos alunos ¢ a "inversdo de papéis".

11 Trecho extraido de um recado por escrito aos pais e aos alunos cujo titulo é “Mensagem aos pais e
alunos da quarta-série”. Trata-se de uma espécie de contrato de caréter informativo aos pais e de compromisso com
os alunos, no sentido de mudarem seu comportamento em sala de aula.
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Visando fazer com que os alunos vivenciassem a necessidade de “controlar” a turma e' 0
quanto a “bagunga” perturba o andamento de seu trabalho, a professora realizou um
sorteio de alunos que deveriam ensinar matematica em seu lugar. As condi¢des eram a de
que deveriam preparar a aula em casa, a qual deveria versar sobre algum conteido ja
visto em sala de aula. Foram oito os “professores”, os quais, cada um a seu jeito,
coordenaram as atividades das aulas durante dois dias. Como ndo houve registros
filmados posteriores a essaé aulas, ndo ha ciados sobre os resultados dessas estratégias. O
movimento dos alunos assumirem esse lugar social de profes'sora é objetol de outro

estudo, em fase de desenvolvimento pelo mestrando e sua orientadora.

CARACTERIZACAO DO EsSpPAcoO Fisico

Na parede do lado da porta estavam afixados os recursos indicadores que
organizavam as saidas dos alunos para ir ao banheiro. Estes constavam de duas
cartolinas de cerca de 20 por 20 centimetros presas por fios de barbante. Além destas
cartolinas, havia nesta parede: uma folha de papel oficio contendo um mépa colorido do
Estado de Santa Catarina, um longo fio de barbante para pendurar as folhas de atividades

dos alunos e um calendario do ano de 1995.

Na parede oposta a porta encontravam-se 3 janelas, todas com cortinas de cor

branca.

Na parede do fundo da sala havia duas folhas grandes de papel pardo, as quais
continham os desenhos da anatomia masculina e feminina. Cada desenho apresentava a
visdo interna, com os respectivos 6rgios. Eram desenhos confeccionados pelos proprios

alunos e que resultaram de uma atividade de ciéncias onde se discutiu a questio dos
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6rgdos humanos de maneira geral. Além destes dois cartazes, encontravam-se também

dois armarios no fundo da sala.

A parede oposta ao fundo da sala continha: o “quadro-negro”, a mesa da
professora e os cartazes das regras gerais de comportamento dos alunos. Estas regras
gerais foram escritas em pequenos cartazes de cerca de 20 por 20 cm cada um e estavam

penduradas por fios de barbantes.
Na sala existiam 28 mesas e cadeiras de alunos. .

'No teto havia um ventilador e quatro lampadas fluorescentes.
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DIAGRAMA PO CONTEXTO12

Legenda:

@ Alunos

® Professora

ﬂ' Porta

1 Armmario
Quadro

|i Janelas

12 Diagrama construido com base nas indicagdes de Danna e Mattos (1982), a respeito de procedimentos
de Observagéo Sistematizada.
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ANALISE DOoS EPISODIOS

~ Os episodios selecionados abaixo ocorreram na primeira aula do dia 11 de
setembro de 1995. A duragdo prevista para a mesma era de meia hora em fungio de uma
atividade de edﬁcagio artistica marcada para o segundo periodo. A aula inicia com a
leitura de um texto sobre a coloniza¢do agoriana, que resgata a origem das tradi¢des e
habitos culturais dos nativos da regido. Um aluno de cada vez era chamado pela
professora para a leitura em voz alta de um trecho do texto, enquanto os demais
acompanhavam em leitura silenciosa. O texto havia servido de base para a tarefa de casa
do dia anterior, que consistia em um exercicio de lingua portuguesa cujo foco era a
divisdo silabica. Na corregdo desse exercicio em aula, a professora indicava algum aluno
para ir até o quadro responder as questdes e ocasionalmente o auxiliava ou chamava sua
atencdo em relag@o a algum “erro”. A disposi¢do dos cartazes-guias do comportamento
adequado a atividade estavam dispostos indicando as seguintes posturas: 1) Observe e
cumpra as regras; 2) Conversar 'baixinho' sobre a atividade e; 3) Proibido sair: hora de
prestar aten¢do. Havia 23 alunos em sala de aula e a organizagdo das carteiras era em

filas paralelas.

1.(Prof): Quem é que pode comegar a ler o texto?
2. (Als): Eu, ed, eu ndo, eu nio...

3. (Prof): Deu Grasiela? A gente precisa de siléncio para ouvir a leitura. Comega,
Leandro! Acompanhem, ta4? [Prof de bragos cruzados ao lado da porta, de frente para
os alunos}

4. (Leandro): Os agorianos.... / (Ais): (Olhando em diregdo ao texto permanecem em
siléncio) _

5. (Prof): Bem alto!

6. (Leandro): “Portugal precisava povoar as terras do sul do Brasil, que continuavam a
ser...”

7. (Als): “Reivindicadas”.

8. (Prof): Lé cada silaba devagar.



9. (Leandro): “Re-in-vi-di-ca-das pela Espanha. O Governador Silva Paes sabia que
nao adiantava ter um sistema de fortalezas se a ilha continuava com poucos habitantes
e escreveu varias cartas e relatorios ao govemo real, pedindo providéncias e tonto
fez... que...” :

10. (Aluno'3): Tonto... (risos)
11. (Aluna): E tanta!
12. (Prof): “E tanto fez que conseguiu™. Angela, continua.

Neste episodio, verifica-se uma situagdo tipica do cotidiano escolar, onde a
professora assume a fungdo de organizadora do contexto pedagégico e¢ da as
coordenadas da atividade a ser realizada. Suas atitudes iniciais sdo: 1) convocar a
participagéo dos alunos através da leitura do texto e 2) promo{/er a atengdo destes sobre
a atividade, utilizando-se para tanto de medidas de controle da turma (vide turno 3).
Vale notar que se num primeiro momento a professora abre possibilidades de
participagio a partir da iniciativa dos alunos (turno 1), num segundo momento, ela as

restringe, indicando o(a) aluno(a) que seguiria com a leitura em voz alta (turno 12).

Respondendo imediatamente as estratégias pedagogicas, os alunos concentram-se
na atividade, atendem as solicitagdes da professora € a0 mesmo tempo compartilham da
fun¢do de coordenagdo da professora ao auxiliar o colega na leitura do texto. No turno
7, observa-sé que os alunos estdo atentos a atividade, por terem prontamente
completado a frase reticente do aluno que lia em voz alta. Ampliam-se, deste modo, as
possibilidades dg participagdo e flexibilizam-se os limites histér_icos que definem os
lugares sociais de aluno e professor nesse contexto, pois ambos assumem, de certo
modo, o papel de colaboradores em relagdo ao sujeito que 1€, ainda que de forma

diferenciada. Necessario ressaltar, no entanto, que a fungio de professora que os alunos

13 A designagéio "aluno" vem em fungéio da impossibilidade técnica de identificar nas filmagens o nome
do sujeito. '
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assumem ¢ daquela que corrige, sendo que nio estdo interessados exclusivamente na
promogio da aprendizagem, mas em dar séqﬁéncia a atividade.

Ja nos turnos finais desse episddio (10 a 12), verificam-se situagdes de riso e
chacota dos alunos frente aos equivocos de leitura de seus colegas. Como ¢ seu costume,
a professora concentra-se em dar rumo a atividade, ndo chamando a atengdo para essa

atitude dos alunos. Na continuidade, tais reagdes de riso aparecem com mais freqiiéncia:

13.(Claudemir): “ O Arquipélago dos agorianos...”

14. (Prof): Lé de novo.

15. (Claudemir): Aan?

16. (Prof): Lé de novo. [Usando uma entonagdo agressival
17. (Claudemir): “O Arquipélago dos agorianos...”

18. (Prof): Dos agores! / (Als-2): (risos)

19. (Claudemir): “O Arquipélago dos Agores esta situado no Oceano Atlantico a uma
distancia de 1400 quilometros da costa portuguesa.”

- 20. (Prof): S6 um pouguinho. Aonde ta o acento?
21. (Als- 1): “Quildmetros.”
22. (Claudemir): *Quildmetros.”
23. (Prof): Entdo 1& de novo a frase.
24. (Claudemir): “ Quilometros.”
25. (Prof. e alunos): “ Quildmetros!”
26. (Prof): Lé a frase. Schssss!-/ (Ais): (risos)
27. (Prof): T4, continua...

Nesse outro episodio, a atividade é interfompida cinco vezes para corregdes de
~eventuais enganos e equivocos, por parte de um aluno, na leitura do texto. Essa questdo
merece ser analisada pois, face aos objetivos pedagogicos, a professora, enquanto
representante do saber formal, procura prezar para que este prevale¢a no contexto das
atividades de ensinar e aprender. Trata-se de uma expectativa historica e culturalmente
produzida e que constitui sua pratica pedagogica. Assumindo esse lugar social,
inicialmente a professora apenas solicitou ao aluno que havia se equivocado para que

repetisse a leitura do mesmo trecho, provavelmente por imaginar que tal atitude
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possibilitaria ao proprio aluno identificar onde houve o engano. Assim, sua intervengio
se realiza procurando fazer com que o préprio aluno tome consciéncia de seu erro (vide
turno 14). Evidencia-se nessa estratégia, uma postura constante da professora em evitar
a marcagio do erro por meios mais diretivos. Contudo, ndo obtendo o resultado
esperado, a professora indicou a palavra a ser lida e o aluno prosseguiu a leitura.
Concomitantemente, reafirma-se a possibilidade de participagdo ativa dos colegas, que

também marcam os equivocos de leitura e, portanto, reafirmam juntamente com a

e

professora a importancia atribuida por estes ao saber formal e a atitude de corregio

nesse contexto.

Frente a repeti¢do do mesmo equivoco pelo aluno, as risadas que ja vinham
acontecendo por parte dos demais alunos reaparecem de maneira destacada no turno 18.
Tal situagdo, que produziu um nitido constrangimento em Claudemir, ¢ ilustrativa de
uma das fung¢Ges do riso no espago pedagégico. O aluno citado, conforme o conjunto
dos dados coletados, ocupa o lugar de “atrapalhado” e de “timido™, o que parece
acentuar a possibilidade de que seus equivocos sejam marcados pelas risadas dos
colegas. Cumprindo muitas vezes a fungdo de segregac¢do, o riso impde critérios de
verdade e ag@o e contribui para solidificar ndo s6 os padrGes normais, mas também os
esteriotipos existentes. Talvez preocupada em ndo constranger esse aluno mais ainda, a
professora logo pediu a continuidade da leitura, deixando passar o efro. Na analise do
erro, neste caso, considera-se a possibilidade da existéncia de certo desconforto da

docente com a situagio de riso.

Em seguida, a leitura do texto € encerrada e inicia-se a analise das respostas dos
alunos aos exercicios, comegando com a questdo em que se deveria sublinhar as palavras

que aparecem no texto com separagdo das silabas. Eventuais dividas s3o expressas
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verbalmente pelos alunos, as quais s3o resgatadas pela professora nos momentos em.que
a questio € resolvida no quadro-negro. A pergunta principal na corregio das respostas é:
“Qual a razio da divisdo silabica realizada no texto?”. Durante a realizagdo da atividade

aparece a duvida sobre qual seria o caso do substantivo “carro-de-boi”:

28. (Prof): O que acontece aqui &€ que essa expressdo € uma expressdo so, onde foram
utilizadas varias palavras para dizer uma coisa s6: “carro-de-boi”. Quando isso
acontece, a gente diz que € um tipo de substantivo... [P permanece olhando para turma
durante 5 segundos] / (Ais): [Em sua maioria olham em dire¢do aos cademos]

29. (Prof).... diferente daquele tipo de substantivo que é formado por uma palavra so,
por exemplo, [Professora escreve no quadro] Gente, olha aqui 6, Nesta frase foi usada
uma palavra sé destas palavras que tinham sido usadas na mesma expressdo. Entdo
aqui é so6 boi e aqui é carro-de-boi [Indicando as duas frases] Quando aparece aqui uma
palavra sd, o que que essa palavra é da frase?

30. (Felipe): Substantivo.

31. (Prof): E o substantivo. Como esse substantivo é formado por uma palavra s6, a
gente diz que é um substantivo... Simples! E esse substantivo aqui 6, é um substantivo
s0, mas para ser formado foram usadas varias palavras, mais de uma. Entdo, esse
substantivo, é substantivo... Quem lembra?

32. (Mauro): Composto!

33. (Ais): Composto!

34. (Mauro): Ah, acertei, éh, palmas para mim.
35. (Ais): [risos]

36. (Prof): [sorri também] E s6 questdo de lembrar. Entdo olha sé! Essa palavra ndo
pode ser considerada separagéo de silaba como foram as outras, porque elas ndo tém
silabas separadas. Ela é s6 um substantivo composto, onde foram ut|||zadas varias
palavras para formar uma expressao s, um substantlvo s6. Ta?

A professora, discutindo o caso da palavra “carro-de-boi”, pergunta a turma qual
o tipo de substantivo que caracteriza essa palavra, re-apresentando um contetdo
anteriomente trabalhado a partir de uma situagdo concreta. Fazendo esse resgate, a
professora proporciona maiores qondigées de estabelecimento de relagGes entre os
conteudos, ampliando as possibilidades de apropriagdo do conhecimento por parte dos

discentes.

O que também merece ser destacado neste episodio € o momento em que Mauro
responde a professora, acerta e alardeia 0 merecimento de palmas por tal feito. A turma

reage rindo e a professora também ensaia um sorriso mas, ao mesmo tempo, diminui o
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mérito do aluno, dizendo, de certa forma, que qualquer aluno poderia ter acertado
resposta, bastando que se lembrasse do contetido ja visto anteriormente. Haveria, neste
caso, algum tipo de tratamento diferenciado desta em relagdo ao aluno? Em se tratando
de um aluno "problema" (aos olhos dos professores da escola) e multirepetente, suspeita-
se que tal relagdo professora-aluno era pautada por esse esteredtipo, de modo que as
condutas desfe ultimo pareciam ser vigiadas e sempre atreladas a atitudes de

disciplinamento.

A atividade de corregdo prossegue sempre sob a coordenagio da professora, que
frequientemente faz perguntas sobre outras possibilidades da divis@o silabica. Os alunos
participam ou respondendo as questdes da professora ou indo até o quadro escrever suas

respostas.

Em dado instante, a palavra “providéncias”, uma das que apresenta suas silabas
- divididas no texto, marca um momento de duvida na resolugdo do exercicio. A atitude da
professora d4 indicativos de que ndo tem certeza quanto a separa¢do da ultima silaba, o
que a leva a recorrer a outras indagagdes com os alunos sobre as caracteristicas dessa
palavra e as regras de separagdo silabica. Como ultimo recurso, solicita a uma aluna que

consulte a diretora da escola, que também é professora.

37. (Prof): S6 uma coisa: pergunta para Maria Amélia se a palavra ‘providéncia’ pode
ser separado o ‘ci’ do ‘a’.

38.(Mauro): Uma professora perguntar pra outra...

39. (Prof): E que a Maria Amélia é formada em Lingua Portuguesa, entdo é mais facil
saber.

40.(Mauro): Ah, ta.

Na davida quanto a separagdo da silaba final da palavra “providéncias™, a
professora deixou as possibilidades de resposta no quadro e solicitou uma consulta a

outra professora a respeito da questdo. Um dos alunos, Mauro, o que no episddio
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anterior respondeu acertadamente a pergunta da professora (turno 32), expressou um
certo estranhamento, revélador de que para ele nio haveria razdo para tal consulta, pois
ambas s3o professoras e, portanto, compartilham, ao menos em tese, do mesmo nivel de
conhecimento. Como se o "natural" fosse apenas o aluno perguntar para a professora.
Tal situagdo, em contraste com o turno 34, onde o mesmo aluno anuncia seu mérito pelo
acerto na atividade, permite identificar a representagdo que esse aluno possui do lugar do
saber no contexto pedagogico, ou seja, da autoridade docente. Se por um lado o aluno
sente-se merecedor de aplausos por ser um aluno que “sabe” em déterminado momento,
também pode questionar a professora quando esta protagoniza um momento de “nio

saber”.

Soma-se a isso, o fato de que foi preciso que a professora justificasse sua
consulta com a informagdo sobre a especializagdo de sua colega para que o aluno
“desarmasse” seu estranhamento e aceitasse a situagdo, dizéndo “é_h, ta...”. Evocando
uma outra autoridade, a diretora (que no caso é formada em Letras), a professora
relaciona o saber a condigio de formagdo, legitimando a relagdo entre o poder e os

campos de conhecimento e mantendo, desta forma, o seu proprio lugar de saber/poder.

Como ultima questdo, os alunos sdo indagados sobre qual seria a razio de se
precisar saber separar as silabas. A cada resposta lida pelos alunos, a professora
perguntava quem havia feito uma resposta diferente € copiava as mesmas no quadro,
coorqenando a atividade e centrando-se principalmente na analise € comparagdo das
respostas com os alunos. A seguir, observa-se 0 momento em que a aluna que havia

consultado a diretora retorna e relata a informagdo obtida:

41. (Prof): Leandro! Olha s6... / (Priscila): [retoma a sala] N&o... [transmitindo a
resposta dada por Maria Amélia & pergunta sobre a separagio de silabas]

[
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42. (Prof): Ndo pode? Entdo essa separagdo ndo ta correta. [apagando a separagdo
pro-vi-dén-ci-a]

43. (Ais): [vaiando em voz alta] Uuuuuuuud...

44. (Prof): [Para e olha para turma] Olha aqui: se tivesse na sala uma pessoa que
nunca tivesse feito um erro, eu poderia admitir esse tipo de atitude.

45. (Mauro): Isso mesmo!
46. (Ais): Eéée....
47. (Darlene): E, mas tu também fizesse, querido...

Esta fragdo do episodio sugere um momento de tensdo nessas relagles, sendo a
professora posta em xeque pelos alunos, devido ao seu “erro”. A vaia ¢ dirigida a
dOCénte, que reage através de um discurso moral (turno 44). Por outro lado, um dos
alunos, Mauro, apés a professora ter chamado a ateng@o da turma, afirma estar em
concordincia com o discurso desta e com a sua possibilidade de "erro". Afinal, a
"separagdo de silabas" ndo se encontra em sua area de saber/poder. Sua proposta, no
entanto, ¢ logo colocada em questdo por uma colega (turno 47), que ironiza a

ambiguidade! das posigdes que este assumiu. Apos, a professora retoma a continuidade

dos trabathos:

48. (Prof) Gente, olha aqui, prestem atencdo que nds vamos comparar essas respostas
que vocés deram. Angela, qual é a tua resposta mesmo?

49. (Angela): Ah, professora! Para podermos pronucia-las direito.

[A professora de Educacgdo Artistica entra na sala e fica ao lado da porta e olha para
professora]

50. (Ais): E@é... / (Prof): [Escreve a resposta no quadro]

51. (Prof): [Pede mais tempo para a professora de Educagéo Artlstlca] / (Ais): [Falam ao
mesmo tempo]

52. (Prof): Olha aqui 6, quarta-série. Nés precisamos de atencdo para entender a
resposta. Quanto mais vocés demorarem, menos educagao artistica vocés véao ter.
Entéo fagam siléncio e prestem atengao.

53. (Mauro): O professora, ndo faz isso.
54. (Prof): Senta, Mauro!
55. (Prof): Luciana, qual era a tua resposta?

56. (Luciana): Para separar as palavras quando bem quisermos.

14 Refere-se, assim, ao fato de este mesmo aluno, no turno 50, "estranhar" o nfo saber da professora e
aqui admitir essa possibilidade.
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57. (Aluno): Quando bem quisermos é mentira. / (Prof): [Escreve a resposta de Luciana
no quadro]

O aparecimento da professora de educagdo artistica € acompanhado de agitagio
por parte dos alunos. Entretanto, reafirmando seu lugar de auton'dadé, a profess6ra faz
uso de ameagcas e medidas disciplinares para impor sua vontade de continuar o que vinha
sendo feito. Os alunos expressam, pela voz de Mauro, ndo concordar com a atitude da
professora. Esta, por sua vez, faz cumprir sua meta, mesmo sem contar coﬁ o apoio da

turma.

Outro ponto, que aparece em momentos anteriores € posteriores a essa situagdo,
em turnos ndo transcritos aqui, ¢ a desvalorizagdo, por parte de alguns alunos, das
contribui¢des de seus colegas (veja algo semelhante no turno 80). Ocorreram varias
situagdes em que a leitura da resposta a ultima questio gerava reagbes de irris3o
protagonizadas por algum aluno. Tal reagdo consistia ora em uma palavra ou frase
especifica ou na entoag@io continuada da vogal “a”, como que atribuindo ao colega o
carater de “doente mental” pela qualidade de sua resposta, oré através de risos. No
episodio acima, a reagio de uma aluna a resposta de sua colega foi a de dizer se tratar de
uma “mentira”, adjetivo que demarca o erro mas que pode levar a interpretagdo de que

ha ma intengio da aluna ao ler sua contribuigdo. Vejamos a continuidade do episéddio:

58. (Fabricio): O professora, ndo tem aula de Educacdo Artistica hoje?
59. (Als): [Falam ao mesmo tempo]

60. (Prof): Se vocés vao ficar discutindo a Educagao Artistica, eu vou esperar e entdo
vocés vao perder mais tempo. Qual foi a tua resposta mesmo? [Indicando Felipe]

61. (Felipe): Para podermos escrever.

E visivel aqui a tensdo entre o objetivo da professora de concluir a atividade e a
pressdo dos alunos em suspendé-la para se dirigirem a aula de educagdio artistica. A
professora retoma o uso de ameagas, afirma sua posi¢do de lideranga e da continuidade a

analise das respostas no quadro-negro.
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62. (Prof): Gente, olha s6. Vamos pegar a palavra ‘governador’. [Professora escreve a
palavra no quadro] Eu tinha pedido para vocés que explicassem porque que a gente
precisa saber dividir as palavras em silabas. “Para pronunciar direito” {Uma das
respostas] A palavra aqui ta dividida em silabas?

63. (Als): Nao!

64. (Prof): Nao! E a gente consegue pronunciar direito?

65. (Ais): Claro! Sim...

66. (Prof): Entao, precisa dividir a silaba para pronunciar direito?
67. (Als): Nao...

68. (Prof): Ndo... N3o serve [Professora risca a resposta analisada]
69. (Darlene): S6 quem é ‘analfaburro’.

70. (Ais): [Risos]

71. (Prof): Schss... / (Leandro): Tu, né...

72. (Dartene): Igual a tu...

73. (Leandro): Igualmente...

74. (Prof): Eu vou esperar... [Professora craza os bragos]

75. (Leandro): A professora disse cinco minutos.

76. (Prof): Se eu quiser eu tomo a aula inteira.

77. (Als): Ah! [espantados]

78. (Prof): Ta dependendo de vocés.

Os turnos 62 a 68 sdo ilustrativos do modo como a profeésora organizou sua
esfratégia de ensino: propde a analise das respostas, as quais sdo descartadas na medida
em que todds concordem com sua inadequag@o. Neste momento de comparacdo das
contribui¢des, ao se eliminar a resposta “para pronunciar direito” a questio, uma aluna
relaciona essa possibilidade a alguém supostamente “analfaburro”. Assim, a0 mesmo
tempo em que aglutina as palavras “analfabeto” e “burro”, reproduzinho um esteriétipo
social das pessoas que ndo dominam a linguagem escrita, a aluna desdenha de sua colega
e desmerece o esforgo empenhado por ela na atividade. Esse clima de desqualificacdo,
afirmado pelo aluno Leandro, estende-se e volta-se para a mesma aluna que o entoou
inicialmente. Vale esclarecer que estas falas correm em paralelo com a atividade, no
momento da pausa para a copia das respostas. Cria-se, deste modo, uma situagdo de

conflito entre os alunos. A intervengdo da professora nessa situagdo se da de modo
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indireto (turnos 71 e 74), através da mesma postura dos episodios anteriores, com a
diferenga de que, logo mais, faz uso da necessidade dos alunos em encerrar de vez a

atividade para atingir seus objetivos.

79. (Prof): Olha aqui. “Quando a gente quiser” ... [resposta anotada no quadro-negro} A
gente pode separar as palavras a hora que a gente quiser? Em qualquer lugar?

80. (Leandro): Ndo, € mentira.
81. (Prof): Que lugar da frase que a gente vai separar?
82. (Vanessa): Quando acabar a linha. / (Leandro): Final da linha...

83. (Prof): No final da linha. Entéo 6, nao quando quiser, mas...que o Diego tinha
respondido né, quando... :

84. (Darlene): ... for necessario.

85. (Prof):.... terminar a linha. Essa aqui € a resposta certa, t4? [Professora pde o sinal
“C” de certo ao lado desta resposta]

86. (Diego): Viu, professora? Sou bom pra car... [palavra imprépria]

Através dessa Gltima analise conjunta das respostas, a professora da a entender
que resposta que mais se adapta a questdo € a proposta por Diego. Este, por sua vez,
aproveita a situagdo para afirmar sua perspicacia e destacar sua singularidade, a qual
justifica para ele a qualidade da resposta. A professora nio se contenta em indicar a
“resposta certa” e analisa as demais contribuigdes, no sentido de identificar as razdes da
inadequagio de cada uma delas. Contudo, verifica-se no turno 84 uma aluna
apresentando outra possibilidade de resposta que acaba ndo sendo analisada. Nos turnos

seguintes segue a COITe¢do:

87. (Prof): “E para quem t& aprendendo”. A questdo que a Luciana levantou. Vocés
acham que a pessoa que ta aprendendo precisa saber separar as silabas?

88. (Als): Nao.
89. (Darlene): O meu irméo ndo sabe separar as silabas e sabe ler.

90. (Prof): Exatamente. N30 precisa. A mesma crianga que ta na primeira série pode
aprender a ler e escrever sem separar as silabas.

91. (Darlene): Mas tem que saber a famllinha.

92. (Prof): Depois que ela aprendeu essas coisas ela pode aprender a separar as
silabas para ficar mais facil de entender como se forma cada palavra, o0 som...

93. (Darlene): Mas tem que saber a familinha.

94. (Prof): N3o precisa saber a familinha para aprender a ler e escrever.
95. (Leandro): Familinha, v6 saber de familinha!l
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96. (Prof): O Fabio [irmao de Darlene] aprendeu pdr familinha?
97. (Darlene): Aprendeu. )

98. (Prof): Nao aprendeu!

99. (Dariene): Aprendeu.

100. (Prof): Mas na primeira série nao.

101. (Darlene): Mas no prézinho ele aprendeu.

102. (Aluno): O professora. Ali, a porta!

103. (Prof): Entra!

104. [Novamerite a professora de Educagéo Artistica entra na sala e a professora pede
mais um tempo]

105. (Ais): Ah... 6...

Destaca-se nesse episédio, o turno em que uma das alunas discute com a
professora a necessidadé de saber a “familinha™ das silabas, baseada na experiéncia de ter
acompanhado a alfabetizagdo de seu irmdo cagula. Nessa situagdo, a aluna que
protagoniza o confronto traz um dado de realidade como argumento, mostrando um
trabalho de analise sobre o dizer da professora. Esta ultima confronta-se a aluna,
defendendo uma posigio contraria, trazendo a informa¢do de que ndo foi na primeira
série que Fabio teria aprendido pelo método tradicional das “familias silabicas”. Ha
também, nesse entremeio, no turno 95, um aluno desconsiderando a discussdo em
questdo, pof sinal, 0 mesmo que havia entrado em conflito com a colega que agora

opde-se a docente.

Essa aula termina com uma pergunta bastante freqiiente nas explicagGes da
professora ("Quem respondeu diferente?"), que visa enfocar novas possibilidades de
resolugdo da tarefa e identificar a mais adequada a questdo analisada. Tal pergunta
também pode eventualmente verificar a existéncia de algum equivoco na resolugdo do

exercicio por parte dos alunos, de modo a corrigi-lo antes do fechamento da atividade.

Por fim, os alunos sdo liberados e a tarde de atividades segue conforme a

programagdo. As falas dos alunos durante a atividade e a rapida saida destes rumo a aula
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de educagio artistica ddo indicios de que o interesse deles na atividade era bem menor do

que o da professora em conclui-la.

Discussdo

As situagdes acima descritas permitem varias analises. Detendo-se nos processos
de significagdo que ocorrem nas atividades de ensinar e aprender, pretendé-se destacar
aqui os significados e sentidos produzidos nas relagdes professor-alunos e aluhos-alunos
entabuladas nesse episodio que dizem respeito aos lugares sociais de professora e alunos,

embasando-se grande parte das analises na perspectiva da psicologia historico-cultural.

Cumpre notar que se busca desenvolver dois sentidos de analise: dos discursos
dos sujeitos sendo significados pelos lugares sociais que assumem e dos sujeitos
produzindo sentidos em torno destas posi¢des enunciativas. Tratam-se de movimentos
concomitantes que revelam cbntradigﬁes e rupturés postas na relag@o do sujeito com os
contextos culturais. No caso, trata-se de um contexto institucional cujas trocas sociais

nele presentes implicam na existéncia de diferentes graus de hierarquia.

Nesse sentido, o olhar de investigagdo aqui proposto pauta-se no minimo em dois
aspectos que se articulam: um que representa os fatores historicos e culturais mais
amplos, anteriores 20s sujeitos, e constitutivos destes e dos lugares sociais que ocupam;
e outro, que visa privilegiar fatores relacionados a singularidade desses mesmos e do
contexfo historico-social imediato onde se produzem os processos de significagdo
enfocados. Estes aspectos serdo analisados via enunciados e agoes dos sujeitos nas

atividades de ensinar e aprender.
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Um primeiro aspecto a se considerar nesse othar de investigagio € que os sujeitos
sdo compreendidos através dos lugares sociais que assumem nas rela¢gdes em sala de
aula, a saber, o de professora e aluno. Sendo assim, ao se tomar a atividade e o discurso
de fulano, concebe-se esse sujeito considerando sua posi¢do de professora ou de aluno e
a forma como estes assumem essas posi¢des enunciativas. Sem aprofundar nos fatores
constituintes dessa condigdo, o foco sera dado em como esta é assumida, partindo da

premissa de que

Nunca poderemos falar "de lugar nenhum”, dado que podemos falar {ou
mais amplamente agir) somente invocando os meios mediacionais que
estdo disponiveis no kit de feramentas culturais fornecido pelo contexto
sociocultural no qual operamos {...). {Wertsch et alli, 1998, p. 31)

Parte-se, ademais, do pressuposto que os proprios lugares sociais se apresentam
como em constante (re)significagdo, o que lhes proporciona o status de processos

(re)produzidos entre e pélos sujeitos. Pois, vejamos:

Institucionalmente e historicamente, a professora é a representante do saber
cientifico na sala de aula e, portanto, seus esforgos devem se dar no sentido de prezar
para que este prevéleg:a sobre o senso comum ou qualquer outro tipo de conhecimento
que venha a ser veiculado. A ela éabe a responsabilidade social de possibilitar as novas
geragdes, através da pratica educativa, o acesso as conquistas culturais (Smolka, 1995b,
p. 18). E, sobretudo, uma posigdo social de autoridade, onde a professora goza de
reconhecimento, sendo este sustentado por sua formagfio, experiéncia, posi¢do que
ocupa na escola e poder que lhe é atribuido. Falam, através de sua voz, um curriculo,

uma institui¢do e uma atitude disciplinar. Conforme Orlandi,

Pela posicdo do professor na instituicGo (como autoridade
convenientemente titulada) pela apropriagéo do cientista feita por ele,
dizer e saber se equivalem, isto é, diz que z = sabe z. E a voz do saber fala
no professor. {Orlandi, 1987, p.21)
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Seus enunciados, portanto, tem o status de verdade, assim como a forma como
organiza o espago pedagdgico nas atividades. Suas atitudes e sua formagdo, contudo,
nio chegam a garantir o0 reconhecimento desta enquanto fonte de saber/verdade: é

preciso que afirme também certo modo de produgdo discursiva.

Contudo, a ocupagdo deste lugar social implica em um reconhecimento por parte
do ‘outro, no caso de outro lugar social: o de aluno. Ademais, a toda voz social, como
manifestacdo discursiva de uma determinada posi¢do enunciativa (lugar social),

corresponde uma audiéncia especifica, ou melhor

(...) um enunciado refleja no sélo lo voz que lo produce, sino también las
voces a las que se dirige. En la formulacién de un enunciado una voz
responde de alguma manera a enunciados previos y anticipa las
respuestas de otros enunciados que seguiran; (...) (Wertsch, 1991, p. 73}

Neste caso, ilustrando a dialogia que atravessa os enunciados dos sujeitos,
destaca-se o aluno como audiéncia da posi¢do enunciativa assumida pela professora.
Deste modo, ndo basta que esta assuma as fungdes sociais que caracterizam esse lugar
social e se comprometa com isso: € necessario a confirmagdo do outro pélo para que a
dindmica continue a se processar como até entdo vem acontecendo, o que implica no
‘reconhecimento constante desta_enquanto fonte de saber e verdade. Cada lugar social,
portanto, representa uma posi¢do inalienavel no repertério de lugares sociais de uma

cultura.

O lugar social de aluno, por sua vez, concebido como hierarquicamente inferior e
de precario saber, garante ao seu oposto (o professor) o privilégio do controle ¢ da
organizagio de sua atividade, agindo de modo a tornar legitimo o subjulgo do aluno na

relagdo pedagodgica. Este ultimo, desde muito cedo € introduzido nas formas culturais de

transmissdo do conhecimento e passa a esperar determinadas posturas nas relagdes que
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estabelece com seus mestres, assim como assume um papel fundamental de
manuteng¢io/transformagio destas mesmas posturas. Em contrapartida, reconhecendo-se
como aluno e agindo como tal, este se apropria de um universo das aquisi¢des culturais e

contribui para a afirmag¢do da importancia da escola na sociedade.

Falar em assumir um lugar social implica, contudo, em uma forma particular de
fazé-lo. Ao mesmo tempo que reproduz praticas historicas e atende a expectativas
sociais, a professora imprime a esse lugar sua singularidade, sua forma particular de ser
sujeito na arena das relagdes sociais. O modo como assume essa voz remete, portanto, a
todo um complexo de fatores que compreende as caracteristicas que legitimam sua
autoridade de saber (formag@o, experiéncia), sua visio de homem e mundo, os
pressupostos pedagogicos em que pauta a organizag¢do de seu trabalho, como reconhece
os alunos através de seus conceitos e preconceitos, a sua propria histéria como aluna e,

em ultima analise, a questdes de ordem volitiva e afetiva.

No caso da professora cujas praticas sdo aqui analisadas, € possivel observar
aspectos interessantes. Em grande parte das. filmagens constata-se a valorizagdo da
apropriacdo do conhecimento por parte do aluno e a preocupa¢do em garantir formas
_ democraticas de participagdo em sala de aula. Citamos anteriormente 6 fato, ao qual essa
postura pode ter relagdo, de sua participagdio em um -grupo de estudos sobre as
contribui¢des de autores da Abérdagem Historico-Cultural para o ensino de Ciéncias.
Nao se pode perder de vista, entretanto, que se trata de uma professora jovem, cuja
formac@o se deu num periodo de criticas a abordagem tradicional do ensino e de

divulgag@o das idéias construtivistas e principalmente historico-culturais. Tais indicativos
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corroboram a tese de que pressupostos pedagogicos vindos destas fonte possam ter tido

alguma influéncia na organizag@o de sua pratical>.

Ja no caso do aluno, este compartilha, ao contrario da professora, em um unico
espago fisico, do mesmo lugar social com outros sujeitos com os quais se identifica ou
ndo e que, na maioria das vezes, estabelece relagdes de amizade, de cumplicidade, de
oposi¢do ou negagdo. Assim, estes constituem um grupo diversificado que, a despeito
das diferengas que comporta, é conhecido como “turma” ou, no caso, “a turma da

quarta-série”.

O tipo de atividade proposta é outro aspecto a ser cpnsiderado, pois junto com
os objetivos do trabalho pedagégico, veicula-se uma proposta de relagdo entre os
sujeitos no contexto das trocas sociais em sala de aula. No caso, trata-se de uma
atiyidade de corre¢do de um exercicio, permeada por explicag:ées da professora a cada

resposta posta a analise pela turma.

Marcada pelo tensionamento constante, a relagdo de reconhecimento (mutuo)
dos lugares sobiais assumidos pelos sujeitos no contexto pedagdgico ndo se caracteriza
pela harmonia. A complexidade destas relagdes exige que se analise estas trocas de
conhecimento concebendo-as em termos dos confrontos e das contradigdes que se
efetivam nolcontexto analisado. Uma destas contradi¢des € a que opde a valorizagdo do
padrio. de conduta "normal" de aluno e a diversidade de ﬁistén'as singulares que se

expressa nos diferentes saberes que circulam em sala de aula.

15 Em conversas pessoais com o pesquisador, a professora demostrava grande interesse nesta abordagem e
relatava sua participagfio em cursos voltados & divulgagfo de seus principios.
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Ao se enfatizar que se trata de uma relagdo de reconhecimento mutuo entre os
participantes do espago pedagodgico, evidencia-se que o poder, como colocado por
Foucault, ndo ¢ algo que é exercido por alguém, mas esta diluido nas relagdes e se
expressa através das estratégias de dominagéo, dos jogos de poder existentes nas trocas
sociais (Machado, 1981). Mais ainda, essas relagdes sdo marcadas tanto por espagos de
conformag@o quanto de oposigio e de resisténcia dos sujeitos aos mecanismos de
disciplinamento. Nao se pode deixar de dizer que também os alunos agem de modo
disciplinar, como ¢ o caso do controle que pretenderam exercer sobre a professora

quando reclamaram do horario da aula de Educagio Artistica (turno 75).

Voltando aos episodios, destacam-se a seguir turnos em que se evidencia como o

lugar social de professora € ocupado pela docente:

a) Propde a atividade a ser realizada/convoca a participagdo: 1. (Prof): Quem é

que pode comegar a ler o texto?

b) Usa medidas de controle da turma: 3. (Prof.): Deu, Grasiela? A gente precisa

de siléncio para ouvir a leitura.

¢) Coordena a atividade dos alunos: 5. (Prof.): Bem alto! (...) ~ 3. (Prof.) (..)

Comecga, Leandro! ~ 8. (Prof.): Lé cada silaba devagar.

d) Corrige eventuais equivocos dos alunos na atividade: 12. (Prof.): “E tanto fez

que conseguiu’... 16. (Prof.): Lé de novo. [Usando uma entonagdo agressiva]

e) Explica o conteudo e convida o aluno a colaborar com as explicagdes: 31.
(Prof): E o substantivo. Como esse substantivo é Jormado por uma palavra so, a gente

diz que é um substantivo... Simples! E esse substantivo aqui 6, é um substantivo s6, mas
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para ser formado foram usadas varias palavras, mais de uma. Entdo, esse substantivo,

¢ substantivo... Quem lembra?

N

f) Frente a davidas e casos especiais na corre¢do do exercicio, expde conteudos,
explica conceitos e estabelece relagdes com outros conteudos: 36. (Prof): Essa palavra
ndo pode ser considerada separagdo de silaba como foram as outras, porque elas ndo
tém silabas separadas. Ela é so um substantivo composto, onde foram utilizadas varias

palavras para formar uma expressdo so, um substantivo so.

A pratica pedagogica da docente em questdo se caracteriza pela valorizagdo da
participagdo dos alunos, sendo que freqilentemente busca promover a aten¢do e o
envolvimento destes na l6gica de sua exposi¢do. Em outras situa¢des ndo representadas
aqui, é comum a professora apresentar perguntas do tipo “quem tem uma resposta
diferente?”, enfatizando a possibilidade dos alunos compararem suas respostas e
relativiza,re'm'as distintas maneiras de expressao do conteudo formal. Isso lhe permite,
em adigdo, descaracterizar em certo grau o sentido individualista de mérito pelo sucesso

nas atividades.

Ao exercer as fun¢des que fazem referéncia ao lugar social de professora, a
docente usa de determinadas estratégias, algumas delas bastante usuais, tais como o uso
. de perguntas e frases reticentes nas explicagGes e 0 resgate de conteudos anteriormente
trabalhados. Tais estratégias envolvem, inclusive, o ato de submetef seu discurso ao
conjunto de "regras andnimas" vconstituintes do dizer pedagogico, ao qual se espera
corregdo de ortografia e concorddncia num sentido de preservagdio da instituicional
maneira escolar de fala (Smolka, 1995b, p.20). E nesse sentido que se destaca a polifonia
do discurso pedagogico, onde multiplas vozes ecoam, ndo de modo homogéneo e

continuo, mas na dispersdo e descontinuidade do discurso do sujeito.
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Ademais, ao cumprir determinado roteiro em seu discurso de organizagio

-
pedagogica, langando mio do repertério de estratégias pertencentes ao lugar social, a
professora se apresenta neste contexto enquanto representante da instituigdo escolar e
responsavel pela transmissdo do saber cientifico. Dentre estas estratégias, inclui-se o que
deve ou nio ser dito por ela, evidenciando-se que tal movimento de ocupar o lugar social

de professora se submete a certas normas, que restringem sua atuagdo nesse espago da

sala de aula. Conforme Foucault,

A forma mais superficial e mais visivel desses sistemas de restricGo é
constituida pelo que se pode agrupar sob o nome de ritual; o ritual define
a quoliﬁcdgao que devem possuir os individuos que falam (e que, no jogo
de um didlogo, da intemoga¢do, da recitagdo, devem ocupar
determinada posi¢cdo e formular determinado tipo de enunciados); define
os gestos, os comportamentos, as circunsténcias, e todo o conjunto de
signos que devem acompanhar o discurso; fixa, enfim, a eficacia suposta
ou imposta das palavras, seu efeito sobre aqueles aos quais se dirigem, os
limites de seu valor de coercdo. (Foucault, 1998, p. 39)

Verifica-se, pois, que as estratégias pedagogicas acima arroladas servem a esse
proposito de atribuir a um sujeito o papel de autoridade de saber e responsabiliza-
lo/autoriza-lo pelo/ao controle do espago pedagdgico. A regularidade das enunciagdes
correspondente a voz da préfessora, pautada pela didatica, pela disciplina, pela
valorizagdo do conhecimento. sisterﬁatizado e pelo objetivo de transmissdo do saber, tem
no ritual estabelecido pela docente o ponto de partida para se constituirem em

movimento de (re)produgio das atitudes e discursos dos lugares sociais mencionados.

Por outro lado, verifica-se que os alunos também assumem seus lugares sociais,
agindo, inicialmente, de acordo com os pardmetros de comportamento que a professora
anuncia serem necessarios para a atividade: 4. (Leandro): Os agorianos... / (Als):

[Olhando em diregdo ao texto permanecem em siléncio]. Em que pese o carater
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enfadonho da atividade (uma leitura coletiva "truncada"), os alunos colaboram para o

desenrolar da mesma.

A propria professora, demonstra reconhecer estes sujeitos a partir do lugar social
que se espera que assumam, o que se evidencia no turno 52: (Prof): Olha aqui o,
quarta-série. Nos precisamos de atengdo para entender a resposté. Quanto mais vocés
demorarem, menos educagdo artistica vocés vao ter. Entdo Jfacam siléncio e prestem
atengdo. Ao tomar os alunos pelo lugar que ocupam na institui¢@o escolar, a professora
da indicativos de que espera que os mesmos correspondam a esses "lugares”, assumindo,
entre outras, posturas de aténcio e siléncio, consideradas necessarias para a
aprendizagem. Configuram-se, deste modo, as territorializagdes dos lugares, a partir das
posturas esperadas: a professora cabe coordenar o processo pedagdgico e ao aluno o

papel de ouvinte atento.

Essas separagGes, no entanto, parecem questionadas, ja no inicio do episddio:
tendo alguns alunos corrigido os colegas que apresentavam dificuldades e equivocos de
leitura, configurou-se um grau de intersecdo entre os territorios correspondentes aos
lugares sociais em transito em sala de aula. E o que se observa nestes turnos: 7. (4ls):
“Reivindicadas”. ~ 11. (A]una): E tantal Deste modo, configura-se a relagio
pedagodgica onde professora e alunos articulam suas posiges enunciativas e

compatibilizam suas a¢gdes no sentido de viabilizar a socializagio/apropriagdo do saber.

A forma como assumem o lugar de professora, contudo, os diferencia: no lugar
de professora os alunos predominantemente corrigem o colega, como se observa nos |
turnos acima. A professora, no entanto, tem sua atengdo ampliada e, a corregdo, somam-
se estratégias que promovem o processo ensino/aprendizagem, como as que aparecem

nos episoédios 14 e 20, entre outros.
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De modo paralelo a essas negociagdes articuladoras das relagdes de ensino, é
vbastante frequiente o aparecimc;nto de reagbes de riso por parte dos alunos, em
momentos onde se apresentam erros (turnos 10 a 12 e 18) e logo apés comentarios
irénicos postos por algum colega (turno 35). Compreendendo que o riso, assim como as
demais expressdes em transito nestas relagGes, assume significados diferentes
dependeﬁdo do contexto em que emerge € doé sujeitos em questdo, bem como ganha
para cada sujeito um sentido particular, propde-se aqui apenas levantar hipoteses sobre
sua produgio e elaboragdo por parte desses alunos. Assim, se no primeiro caso o riso
parece vir em razio de erros cuja forma tomava um sentido estranho e gracejoso (turno

10), no segundo ele vem em fungio de uma fala que surpreende por seu carater inusitado

(turno 34).

Faz-se, necessario, em relagio ao tema do riso, tecer comentarios a respeito do
epis6dio ocorrido nos turnos 20 a 26. Trata-se do momento da leitura do texto em que
um aluno apresenta um mesmo erro, repetindo-o por trés vezes. Discute-se aqui a
possibilidade da professora,v através de sua agdo, ter colaborado para a criagdo da
situagd@o de riso, é medida em que manteve sua estratégia de fazer cém que o proprio

aluno identificasse seu equivoco, mesmo percebendo sua ineficacia.

Ademais, sua saida da situagdo, talvez em face do desconforto criado pelas
risadas dos alunos, foi a de solicitar a continuidade da leitura, deixando o erro para tras.
Verifica-se, portanto, a existéncia de situagdes "fora do script" que atravessam o
processo pedagégico e que podem interferir no curso da manutengio dos lugares sociais
em trﬁnsito no contexto de sala de aula, como no caso aqui descrito, onde a professora
esquivou-se da fungdo de promover a corregdo como modo de evitar um

~ constrangimento maior por parte do aluno.
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Ha ainda, no turno 70, um tipo de comentario, seguido de risos dos ahinos, que
envolve preconceitos e esteriotipos. Num contexto socio-cultural que exclui analfabetos
e os condena a ignordncia, a piada da aluna ("analfaburro") é apenas expressdo da
perversidade com que a sociedade trata as pessoas que ndo tiveram acesso a educacio
basica. O riso, neste turno, assim como a ndo intervengdo da professora, oculta e
legitima tais preconceitos, permitindo que estes sigam como instrumentos de reproducio
dos valores sociais vigentes. A aglutinagdo de palavras realizada pela aluna (analfabeto +

burro), assim, corresponde ao processo vivo da linguagem: a dialogia, onde

A palavra revela-se, no momento de sua expressdo, como o produto da
interagéo viva das forcas sociais. // E assim que o psiquismo e a ideologia
se impregnam mutuamente no processo Unico e objetivo das relagdes
sociais.(Bakhtin, 1995, p. 66)

Compreende-se pois, que esse acontecimento enunciativo ilustra a importincia de
se compreender o psiquismo como um conjunto de fungdes atreladas ao contexto
sociocultural. Evidentemente, a ideologia, assim como os lugares sociais assurrﬁdos pelos
sujeitos, atravessam o modo de atividade dos processos psicologicos superiores, sendo

condi¢des constituintes do sujeito.

Cumpre notar também, no modo como a professora estabelece algumas das suas
afirmagdes diretivas, o uso de um tom mais agressivo (turno 16). A analise deste
momento enunciativo, de acordo com a abordagem que fundamenta esse estudo, s6 pode

ser feita considerando-se que

A linguagem nem sempre comunica, ela é fransparente; ela significa por
meio do 'ndo dito' e ndo necessariamente por meio do que é dito.
Podemos dizer que ela funciona, as vezes, por si, produzindo multiplos
efeitos, multiplos sentidos... (Smolka, 1995b., p. 20)

O "ndo dito" evidenciado pelo tom de voz da professora, contudo, ndo pode ser

traduzido pela simples inferéncia, mas a partir dos demais elementos do contexto em que
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se produziu. Nesse sentido, vale lembrar: 1) dos dados que indicavam o
descontentamento da professora com o comportamento da turma nas ultimas aulas, que
alias, lévou-a a usar de recursos auxiliares para obter o 'dominio de classe' (vide a
descri¢do do cotidiano das aulas) ; 2) que a professora, neste turno, estava repetindo sua
fala anterior e; 3) que a leitura do aluno intensificava o ritmo truncado da atividade.
Tudo isso pode corroborar a tese de que o tom agressivo da voz da professora responde
a frustragio das suas expectativas em relagdo ao aprendizado dos alunos e de fluidez da

leitura do texto por parte deles.

O efeito de sentido em questdo, no que diz respeito aos lugares sociais, revela
que as agOes e verbalizagbes dos sujeitos ndo podem ser concebidas sem considerar as
expectativas em jogo em cada momento e em cada contexto. Compreender essa trama de
fatores ora explicitos ora ocultos, a0 mesmo tempo que demonstra o real teor de
complexidade a estas relagdes, amplia o foco de investigagio, acrescentando riqueza de

analise. Lembrando Bakhtin, ressalta-se que

A situagdo social mais imediata e o meio social mais amplo determinam
completamente e, por assim dizer, a partir do seu préprio interior, a
estrutura da enunciagdo.” {Bakhtin, 1995, p.113)

Destaca-se que a propria preservagdo destes lugares sociais no espago
pedagbdgico implica que os sujeitos enunciem e ajam conforme as expectativas e
compromissos de suas reciprocas posi¢des. No caso da professora, como acima foi
exposto, existe a pressuposi¢do e a expectativa de que esta goza de um dominio sobre o
conhecimento que transita nas atividades que coordena, o que se funda numa relagio
hierarquica onde ela ¢ autoﬁdade ‘constituida de saber. Trata-se da efetivagdo de um

"contrato" de reconhecimento mutuo pautado pelas trocas sociais de conhecimento e que
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se realiza a partir de um modo caracteristico de enunciados, de professor e de aluno, de

padrdes de relagdo que sdo exclusivos do contexto pedagogico.

Através dos episddios, vé-se, no entanto, um momento em que se apresenta uma
lacuna nessas expectativas: a professora se apresenta como sujeito de "ndo saber" e
necessita consultar uma colega para resolver uma davida: 37. (Prof): $6 uma coisa:
pergunta para Maria Amélia se a palavra ‘providéncia’ pode ser separada o ‘ci’ do

£ y

a.

A reagdo de estranhamento do aluno (turno 38) e a necessidade da professora em
apresentar uma justificativa (turno 39) confirmam a ruptura da expectativa posta pelo

respectivo lugar social. Justifica-se esse acontecimento pelo fato de que

(...) a crianga, ao chegar na escola, ja@ tem uma determinada nog¢do de .
avioridade cuja 1égica especifica ndio pode divergir da ldégica que ela j&
possui, sob pena de se tornar incompreensivel para ela. Esta légica é a de
que o professor é a fonte de conhecimentos e o aluno, uma tabula rasa,
assim como na familia, a légica é a de que os pais mandam e os filhos
obedecem. (Contador apud Guareschi, 1990, p. 946)

E nessa “logica” que se pauta o estranhamento do aluno e a justificativa da
professora que, em resposta a indagacdo de Mauro e para garantir sua posigdo, desloca a
resolugdo da duvida para um campo de saber que nfo lhe pertence e que, portanto, em
principio, ndo tem obrigagdo de dominar. Trata-se de uma “logica” historica e
culturalmente constituida que se presentifica através das especificidades desse contexto e
¢ mantida pelos sujeitos que a protagonizam. Afinal, diante do estranhamento do aluno,
esses lugares do "saber" e "ndo saber" ndo poderiam se constituir como objeto de

reflexdao?

Essa trama se complexifica nos turnos seguintes (42 a 47), onde se observa a

turma vaiando a professora, estabelecendo-se, assim, um momento de maior tensdo. Ao
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se evidenciar um suposto “ndo saber”, a professora recebe o mesmo tratamento dos
alunos que vinham apresentando algum equivoco ao participarem da atividade, ou seja, o
aviltamento. Constatando-se o abalo na base do lugar social da professora - o saber -,
abre-se espaco para que haja o desafio & autoridade da professora e a possibilidade dela
ser vaiada como o foram os alunos que “erraram”. No entanto, como esta manteve uma
atitude supostamente neutra nos momentos das vaias e risos anteriores, pode-se supor
que, para os alunos em quest3o, havia a permissio para se marcar deste modo os

supostos “erros” dos alunos.

A vaia, portanto, representa um momento em que o stafus do lugar social da
professora - o do "saber" - é questionado. Por seu intermédio, sdo reproduzidos alguns
dos preconceitos e estere6tipos sociais necessarios a manutengdo do “normal”, do
socialmente correto e esperado. O riso e a vaia, ao produzirem o efeito do
constrangimento, figuram como mecanismos de vigildncia fundados na necessidade de se
prezar pela precisdo e constancia daquilo que € institucional, sedimentado e previsto. Por
outro lado, podem ser vistos como um modo de confrontar e resistir a figura de
autoridade da professora. Ao mesmo tempo, revelam os significados postos no contexto
a respeito do “erro” e do “ndo saber”, bem como os sentidos produzidos em relagio aos
lugares sociais envolvidos nas atividades de ensinar e aprender. Tais sentidos remetem ao
predominio de um carater individualista da atividade dos sujeitos, onde a produgdo
coletiva do conhecimento acontece mas ndo € reconhecida, na medida em que os erros e

acertos sdo seguidos de indicadores de responsabilidade individual, justificando tanto o

“aplauso” quanto a "vaia".

Vale destacar que o que faz a professora em relagio a vaia que recebe dos

alunos, diferencia-se sobremaneira da atitude que assume (calar) quanto o aviltado ¢ um
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aluno. Seu discurso, ainda que tenha negado o carater individual do “erro”, o qual
justificaria o aviltamento de uns sobre outros, armou-se com um tom moral e
disciplinador que se confronta com a pretensa “neutralidade” dos momentos anteriores,
em que os alunos riam ou ridicularizavam os equivocos ou “erros” de seus colegas.
Analisando-se o contexto em que a professora traz esse discurso, no qual sua posig@o
social é posta em xeque, o tom disciplinador lhe possibilita "anular" o efeito da vaia e, ao
mesmo tempo, reafirmar-se como autoridade. Figura-se, portanto, o sentido de que o
erro corresponde ao lugar do aluno e, eventualmente, da professora, sendo pertencente

ao territorio de eventos que remetem a posigio de aprendiz.

Esse tom moral posto pela fala da professora é reforgado por um aluno, também
através de um discurso disciplinador: 45. “(Mauro): Isso mesmo!”. Trata-se de um
momento onde a fala de um aluno reproduz o discurso de uma voz social que em tese é e
nio é a sua naquele contexto: a voz do disciplinamento, da afirmagdo da moral.
Concomitantemente, produz-se o efeito de aparenté modificagio, por parte deste aluno,
do lugar social que ocupa: embora éluno, ndo se identifica como sujeitado ao “pito” da
professora e se apoia na autoridade desta, fazendo ecoar sua voz. Esse efeito, de certo
modo, dissolve-se assim que uma colega denuncia a incoeréncia de sua atitude, trazendo-
o de volta a posigdo de origem (turno 47), traduzindo o sentido da vaia dirigida a ele

pelos demais colegas.

Através deste episodio, evidencia-se a polifonia, ou seja, a sobreposi¢do das duas
vozes sociais nos enunciados de um mesmo sujeito. A linguagem, ademais, serviu como
veiculo para o aluno desviar-se do foco do dispositivo disciplinar da professora e,

portanto, como modo de resistir a autoridade desta.
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Por outro lado, o acontecimento evidenciado nestes turnos mostra o quanto a
relagdo dos sujeitos com tais lugares sociais € complexa e contraditéria. No sé a atitude
da professora de apoiar-se no saber de uma colega evidenciou um relativo abalo no lugar
de autoridade de saber/poder, mas também os proprios alunos relativizam seus lugares
sociais, ao vaiarem a professora. Entretanto, ao se superar o olhar "'adultocéntrico", ao
qual se vislumbra que apenas o adulto comanda as relagdes pedagogicas, verifica-se que
a todo tempo os alunos assumem um lugar diferente do que lhe € imputado socialmente,
perverténdo a logica das» expectativas em jogo nessas relag:aes. Situagdes de conflito
entre os alunos (turnos 69 a 73), além das tipicas formas de saida da atividade
observadas (ir ao banheiro, apontar o lapis, conversar com colega, olhar a rua) e também
as ndo observaveis, como o devaneio, ilustram os varios modos de estabelecimento desta

descontinuidade.

Numa abordagem do discurso pautada pela obra de Foucault, a analise destas
questdes destacaria este aspecto da descontinuidade como condi¢do do acontecimento

discursivo. Contudo,

Nd&o se trata, bem entendido., nem da sucesséo dos instantes do tempo,
~ nem da pluralidade dos diversos sujeitos pensantes; fratase de cesuras
que rompem o instante e dispersam o sujeifto em uma pluralidade de
posicoes e fungdes possiveis. Tal descontinuidade golpeia e invalida as

menores unidades fradicionalmente reconhecidas ou as mais faciimente ...

contestadas: o instante e o sujeito. E. por debaixo deles, é preciso
conceber enfre essas séries descontinuas relagdes que ndo sdo da ordem
da sucess@o (ou da simultaneidade) em uma (ou vérias) consciéncia; {...)
Enfim, se & verdade que essas séries discursivas e descontinuas tém, cada
uma entre certos limites, sua regularidade, sem divida, ndo € menos
possivel estabelecer entre os elementos que as constifuem nexos de
casudlidade como categoria na produgdo dos acontecimentos.
(Foucault, 1998, p. 58)

Tais apontamentos de Foucault, levam a considerar a tese de que os discursos,

em relagio aos lugares sociais, implicam no trdnsito da regularidade para a
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descontinuidade, ndo de modo légico, mas casual. Reside ai o ponto chave da diferenga
das analises de Foucault: trata-se de ir além da simples busca de um sentido logico do
discurso. Todavia, para o presente estudo, o que interessa € a constatagdo de que,
atravessando os lugares sociais e a regularidade de enunciagio que estes admitem,

existem o acaso e a ruptura.

O uso de medidas disciplinares por parte da professora se intensifica em turnos
posteriores, desencadeado pelo clima de tensdo criado pela divergéncia de interesses.
Enquanto a professora desejava concluir a atividade, os alunos pressionavam para que
esta fosse suspensa, de modo que pudessem se dirigir & aula de educagdo artistica,
conforme o planejamento da grade semanal de horarios. Resistiam, assim, a quebra de
um contrato por parte da professora que os priva de um direito. Mais do que um simples
embate, este fato revela posturas politicas de quem usa/abusa do poder para dominar e
dos‘ ciue embora se submetam a essa dominagdo, nio o fazem sem protesto. Nos trés

momentos em que esse clima de tensdo se expressa, € possivel verificar:

1) A concentragio da responsabilidade de concluir a atividade delegada pela
professora aos proprios alunos 52. (Prof.): Olha aqui , quarta-série. Nos precisamos de
atengdo para entender a resposta. Quanto mais vocés demorarem, menos educa¢do
artistica vocés vdo ter. Entdo, facam siléncio e prestem aten¢do. ~ (Prof.): Ta

dependendo de vocés

2) Uso de chantagem por parte da professora no sentido de obter os resultados
esperados: 60. (Prof): Se vocés vdo ficar discutindo a Educagdo Artistica, eu vou

esperar e entdo vocés vdo perder mais tempo..

3) Uso de ameagcas: 76. (Prof): Se eu quiser eu tomo a aula inteira.
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Por sua vez, os alunos reinvidicam o cumprimento do acordo prévio em que
seriam ocupados apenas alguns minutos da aula de educag@o artistica: 75. (Leandro): A
professora disse cinco minutos. Foi justamente em resposta a essa reinvidicagdo que a

professora valeu-se de ameagas, conforme o turno acima transcrito.

Com tais atitudes, a professora faz uso de seu lugar social para garantir o
cumprimento de seu objetivo, mesmo com a discorddncia dos demais envolvidos nas
atividades, no caso, os alunos. Tal lugar social, portanto, parece incluir a permissﬁo para
quem o ocupa de fazer uso de sua autoridade sem que haja o consenso da outra parte,
sob justificativas de cunho didatico-pedagogico. Ademais, ao desfazer o contrato,
concomitantemente a professora acentua a relagdo de hierarquia posta nesse contexto,
onde o contrato tem valor desde que ndo negue o instituido, o programado e a vontade

da docente. Segundo Fontana,

A hierarquizacdo dos lugares ocupados pelos interlocutores e a
intencionadiidade explicita da ag¢do pedagdgica imprimem marcas
homogeneizadoras na relagdio de ensino, na medida em que o professor
dispde de poder institucional para instaurar modos de interlocucdo e
para conirolar {de diferentes formas e com nuances diversas) os sentidos
em circulagdo no processo de elaboragdo em curso. {Fontana, 1993, p.
128)

A diretividade da postura do professor, como se observa no episddio, envolveu
ndo s6 o controle do processo de elaboragdo do conteudo, mas também a imposi¢io de
sua vontade quanto ao momento de encerrar a atividade. Os sentidos produzidos sobre a
atividade, assim, partilham seu espago com outro campo de significagdo: o dos lugares

sociais € sua relagdo de hierarquia.

Entretanto, na trama de poder que caracteriza as relagdes analisadas, verificam-se
espagos de oposi¢do & autoridade da professora. Como ja foi destacado anteriormente,

entre outros momentos, € possivel observar a resisténcia discente nos turnos 87 a 105,
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onde uma aluna desafia o saber da professora e defende a necessidade de se conhecer a
familia silabica das palavras no processo de alfabetizagdo. Explicita-se novamente, nesse
instante, a polifonia, & medida em que através da voz da professora se manifesta a voz de
critica a uma metodologia de ensino que utiliza o recurso de separagido em silabas no

processo de alfabetiza¢do, ao qual os sujeitos em questdo chamam de "familinha".

Cumpre esclarecer também que esse momento de confronto envolve uma .
paniculaﬁdade: a de que a aluna fala de seu irmdo cagula, com quem convive e
compartitha o cotidiano. A atitude de negagdo entre estes sujeitos confronta
‘experiéncias: pessoais (da aluna) e profissionais (da professora, que alfabetizou seu
irmdo). O que se destaca, contudo, é a intensidade da oposi¢do da docente frente a
afirmagdo da aluna, o que revela sentidos outros em transito nesse momento: mais do
que a negagdo de uma metodologia (a "familinha"), o que a professora parece fazer ¢
demarcar o referencial tedrico que utiliza enqu#nto alfabetizadora, que certamente nio ¢
esse. A sua fala, portanto, ndo € s6 sua, pois afirma-se como porta voz de uma

~ metodologia a qual se identifica.

Nesse entremeio, observa-se também uma situagdo de conflito entre os proprios
alunos, nos turnos 69 a 73. Criando um clima de desqualificagdo mutua, uma aluna € um
aluno trocam ofensas que reproduzem o preconceito centrado na idéia de que o erro
equivale a "burrice". Tal situagdo ilustra o quanto, nesse contexto, os sujeitos assumem
de diferentes maneiras seus lugares sociais, onde se evidenciam distintas pautas de
relagdo social, 0 que inclui modos de enunciagio e estratégias de poder especificas que
ndo correspondem exclusivamente a posigido social de aluno. No caso, os discentes em
questdo pareciam disputar um jogo onde vence quem faz o outro calar através da forga

de uma ofensa que ndo deixa chance para a réplica.
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A existéncia de trocas sociais deste carater demonstra mais uma vez a
complexidade do espago pedagogico no que diz respeito aos lugares sociais em transito.
Trata-se de um movimento que foge ao controle do adulto e que revela aspectos nédo tio
investigados em pesquisas no cotidiano escolar, as quais muitas vezes subentendem que a
professora possui o controle exclusivo das trocas sociais em sala de aula. O que se
constata através das relagdes sociais investigadas, € a presenga de um movimento de
negociagdo entre o presérito e instituido por um lado e da ruptura, do acaso, da

confrontagé@o por outro.

Constata-se que a professora pouco foge do esperado, de seu 'script' de docente,
de sua posi¢do de coordenagdo. Os alunos, por sua vez, a despeito das estratégias
disciplinares voltadas ao controle de suas atitudes, criam e recriam os lugares que
assumem, inventam ao acaso seus scripts. O movimento destes em relagio aos lugares
sociais, revela a importincia do emergente, da possibilidade, como uma condigdo que
pode de algum modo ser aproveitada para promover a riqueza da produgio de sentidos

no contexto de sala de aula.

Outro dado importante para analise se explicita nos dois momentos (turnos 49 e
104) em que a professora de Educagdo Artistica interrompe o seguimento da atividade,
pedindo licenga para buscar os alunos para sua aula. A.chamada "professora de turma",
por ser responsavel pelas disciplinas formais consideradas mais importantes, tais como a
matematica e o portugués, ocupa um grau hierarquico 'superior em relagdo as demais
professoras (de Educagéo Fisica e a de Artes). Por conseguinte, figura como "natural"
seu esfor¢o em acabar a atividade, mesmo que implique no uso. do horario destinado para
as aulas de educagdo artistica, comumente concebida como mais proxima do

entretenimento do que da educagdio. Ao enunciar que "se eu quiser eu tomo a aula
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inteira" (turno 76), a professora explicita sua postura de comando da turma, a despeito
de todos os demais envolvidos: -a professora de artes e os alunos. Para tanto, apoia-se na
vantagem da prioridade que detém em relagdo as demais docentes e na justificativa

didatica, a qual legitimaria sua preocupagio em terminar o exercicio.

Uma questdo que Branddo (1986 p. 105) destaca ¢€ a relativizagdo do pressuposto
de que ha, em sala de aula, apenas a oposi¢do do lugar do professor e lugar coletivo dos

alunos. Assim,

Creio que a sala de aula é um espago multiplo que sempre comporiou
outras relacdes e oposicdes importantes e, no entanto, esquecidas por
ndo serem possivelmente tdo visiveis, do ponto de vista da ortodoxia
pedagdgica (ibid}. :

Dentre essas possibilidades, verifica-se a relagdo lugar simbdlico e lugar fisico,
também evidenciada no episodio. Era visivel que alguns alunos compunham em sua
dindmica de interag@o e de disposi¢do na sala, aquilo que é conhecido como a "turma de
tras", ou "turma do funddo". No caso, tratava-se de alunos com histéria de fracasso
escolar, ou seja, multirepetentes, cuja proximidade no espago fisico acompanhava certa

cumplicidade de a¢Ges de contraposi¢do a autoridade.

Segundo Branddo (ibidem, p. 120), a criagdo de um lugar especifico dentro da
sala de aula, como territério de transgressdo as regras, cumpre a fun¢do de negar a
norma e resistir a rigidez do instituido por ela. Com o tensionamento de norma versus
transgressdo, introduzem-se novos elementos no espago pedagdgico para além da
simples polarizagdo entre professor e alunos. Para o presente estudo, vale destacar o
quanto este aspecto das trocas sociais em sala de aula representa a descontinuidade que é
presente na relagOes entre os lugares sociais de professora e alunos. Trata-se de mais um

dado que aponta para a presenca de rupturas no espago pedagagico, as quais atravessam
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o processo de manuten¢do destas posigdes enunciativas €, portanto, sdo condi¢Ges
constituintes das significagdes em transito nesse contexto. Os alunos que se agrupam
nessa "turma de tras", acabam também por constituir um novo lugar social, ao qual se
vincula a condi¢do de que sdo repetentes, com mais idade e reconhecidos como
| "bagungeiros". Sua conduta e discurso, sdo significadas por este lugar, ao ponto de
Mauro, um dos alunos desta turma, colaborar com o andamento da atividade (turno 32)
e possuir atitudes de relagio em sala de aulé bastante similares a outros colegas, mas ser

alvo constante de atitudes disciplinares por parte da docente (turno 54).

As possibilidades dos alunos de compartilhar com a professora da organiza¢io do
espago pedagogico, por fim, foram eliminadas na parte final do episédio em fungdo das
medidas disciplinares adotadas. O ambito de participagdo que o lugar social de aluno

inclui, restringiu-se, assim, a submiss3o as relagdes de hierarquia ali presentes.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esse estudo teve como objetivo investigar as significagdes produzidas em torno
dos lugares sociais em transito no contexto da escolarizagdo formal, mais
especificamente o de professora e alunos. Seu ponfo de partida foi a constatagdo de que
os sujeitos (professora e alunos) falavam a partir de posi¢des enunciativas que remetiam
a analise as especificidades do contexto cultural, sugerindo o -desdobramento das vozés
explicitadas nos discursos. Os enunciados, assim, mostraram ser constituidos nas/pelas
circunstancias hisféricas dos lugares sociais ocupados pelos sujeitos e pelas
caracteristicas singulares destes, as quais configuram o uso dos recursos mediacionais
disponiveis. Por conseguinte, os processos de significagio aparecem atravessados por
um conjunto complexo de aspectos relacionados as propriedades da linguagem em suas

fungGes comunicativa e constitutiva, como € o caso da polifonia e da polissemia.

A.esfera da intersubjetividade manifestou sua complexidade & medida em que a
investigagdo se propds analisar as relagGes sociais no contexto pedagogico. Marcada por
uma rica trama de mediagGes, destacamos dentre elas as posigdes sociais que os sujeitos
assumem nesse ambito, explicitando os processos de significagdo que dizem respeito ao
lugar social de professora, como uma das condi¢des das trocas sociais. Ademais,

conforme Smolka,

A ocupagdo desse lugor, por sua vez, € marcada pela apropriagdo de
uma VOI SOCIAL (de professor} que fala (qi/ de ai). No entanto, essa vOZ
SOCIAL {que Bakhtin, chama de "género') é apreendida, modulada,
fransformada ndo sé pela entonacdio e pela énfase individuais como
também pelas contingéncias mais imediatas {além de institucionais) do
movimento de interlocucdo. {Smolka, 1991, p. 61).



Em r_azio' disto, distinguiu-se a posi¢do enunciativa como o lugar social, e a
manifestagdo discursiva deste como a "voz social", de modo que ao assumir tal lugar
social o sujeito pode produzir enuncia¢des a partir de diferentes vozes, explicitando-se a
polifonia como uma condigio das interlocugGes. Ao mesmo tempo, ressalta-se que este

sujeito pode assumir diferentes lugares, sendo que

As diferenciacdes dos lugares socicis ocupados pelos interlocutores
possibilita a emergéncia de formas variadas de apreenséo e articulagcdo
dos conhecimentos que estdo sendo elaborados, colocando em
circulagdo, explicitamente, ou ndo, uma multiplicidade de sentidos a ele
relacionados. (Fontana, 1993, p. 127)

No caso, interessa o fato de que os proprios lugares sociais a que correspondem
tais vozes sdo produzidos pelos sujeitos que constroem sentidos/significados em torno
destas posi¢Ges enunciativas. Isso implica em afirmar que os sujeitos ndo s6 falam a
partir destes lugares, mas que também os produzem, os qualificam e os compatibilizam

com outros lugares sociais-audiéncia.

A dialogia, como condigio da enunciagdo, viabiliza essa compreensdo dialética e
pauta a abordagem sobre o discurso aqui desenvolvida. Sendo a significagdo produzida
na interlocugdio, como sintese da relagdo de tenséo (de sentidos) posta entre locutor e
audiéncia, compreende-se que a significagdo dos lugares sociais segue o principio da
dialogia na elaboragdo de sentidos. Essa compreensio dialética/dialégica € exercitada
também ao se desenvolver a tese que os lugares em trinsito (ou o modo cbmo os

sujeitos os assumem) em sala de aula sio mutuamente constitutivos.

Nos dados analisados, vé-se a professora assumindo sua posi¢do enunciativa
através de sua iniciativa de coordenagio do espago pedagodgico. Trata-se de um
acontecimento que se origina na busca de (re)produzir um cotidiano de trabaltho, da

manutenc@o de obrigagdes institucionais e do cumprimento de expectativas do conjunto
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das pessoas envolvidas nas relagdes sociais na escola. Nesse processo, seu discurso
desdobra-se em miultiplas vozes: da instituigdo escolar, do curriculo e da atitude
disciplinar em rela¢do aos docentes. Sdo razdes historicas e culturais que, em comunhao
com fatores de ordem particular, motivam a professora ao exercicio da docéncia, a qual

realiza de um modo singular e vinculado ao contexto.

Pontuou-se, ao se explicitar o método de investigagdo proposto, carécteristicas
da atuacdo pedagogica e do cotidiano de sala de aula que indicavam a presenga de algum
grau de regularidade destes aspectos no conjunto das filmagens. Revela-se, no episédio
analisado, movimentos que remetem a estes aspectos, tais como o modo tipico de
estratégias de ensino e a postura de coordenagdo didatico-pedagogica. Perguntas como
"Quem fez diferente?", por exemplo, fazem parte do repertorio de quest.(“)es que a
professora comumente apresenta a turma em atividades como a corre¢do de exercicios.
Observa-se essa valorizagdo das respostas de cada aluno no modo como a professora se
refere as respostas dadas por estes na atividade, sempre tomando-as como "um jeito" de
responder & questdo. Inclusive, ao identificar a resposta correta & pergunta final,
proposta pelo aluno Diego, disse que era a resposta que "mais se adapta", como se
cuidasse para que as demais respostasrnio fossem consideradaé erros, mas tentativas

menos proximas do acerto.

Em alguns momentos, explicitou-se também a experiéncia da professora nos
grupos de formagdo em torno dos indicativos pedagogicos da abordagem historico-
cultural. Sua tentativa de diversificar as atividades e valorizar da participagio do sujeito
parecem ilustrar essa questdo. Destaca-se, nesse sentido, o instante da discussio com
uma aluna sobre o método de alfabetizagido a que foi submetido seu irmio-ex-aluno da

professora. Tal trecho do episodio da indicativos para se compreender como a formagio
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pedagogica ¢ fator constituinte do modo como a professora assume seu lugar social, a
medida em que pauta a postura de oposi¢do da professora a uma estratégia de ensino

considerada tradicional, em fungdo de outra a qual se identifica.

Verifica-se, pois, que circunstancias anteriores ao episddio se expressam nos
movimentos enunciativos analisados, sendo condi¢Ses constituintes dos processos de
significagdo dos lugares sociais em transito no espago pedagdgico. Salienta-se, deste
modo, a importéncia da contextualizagio dos sujeitos e do episodio ao se buscar

compreender as significagdes produzidas.

A complexidade dos processos de significagdo destas posigdes enunciativas se
explicita, inclusive, 2 medida em que se parte da tese que o lugar social de professora
implica a existéncia de outro lugar "audiéncia" , através do qual se referencia, sendo essa
uma condigdo constituinte dos sentidos produzidos acerca desta posigdo enunciativa. Ou
seja, o lugar social de professora é constituido pelo lugar social de aluno e igualmente
constituinte deste, respondendo a ele na relagdo de reconhecimento mituo que se efetiva

nas trocas sociais do espago pedagdgico.

Um outro dado a ser citado diz respeito ao fato da professora, em ocasido
posterior ao episodio escolhido para anilise, ter exigidlo uma mudanga no
comportamento dos alunos, em troca da manutengdo daquilo que chamou de
“liberdades" que a turma possuia. Isso da indicativos do descontentamento da professora
com relagdo a0 modo de envolvimento dos alunos nas atividades, levando-a a adotar
estratégias consideradas mais efetivas de controle das condutas dos discentes. Levado a
analise, esse dado ilustra o fato de que o modo como o professor assume sua posigdo
social da indicativos do modo como o aluno deve assumir seu lugar no contexto e vice-

versa.
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Verificou-se esta condigdo também em outros momentos do episodio analisado,
através das rupturas estabelecidas na quebra da expectativa dos aluhos de que a
professora ¢é fonte absoluta de saber e da caracterizagdo do erro como exclusivo do lugar
de aluno. Tais sentidos elaborados pelos sujeitos em relagdo as suas respectivas posigdes
enunciativas traduzem o aspecto mais presente dos processos de significagio dos lugares
sociais em transito no contexto da escolarizagdo formal. Constatou-se, inclusive, a
relagdo de tais sentidos com a busca de manutengdo da hierarquia entre professora e
alunos, marca esta do modo como os sujeitos compatibilizam seus respectivos territorios

de atuagfo em sala de aula.

Posto que o aluno historicamente ocupa o lugar do a-/uno, melhor dizendo, do
"sem luz", compreende-se que a fonte "luminosa" do conhecimento aparece historica e
culturalmente na figura do docente. E com base nesse pressuposto de nossa cultura que
se autorizam determinadas praticas caracteristicas desse contexto, tais como as
autoritarias, por vezes veladas e supostamente justificaveis pela posi¢do de saber que o
professor representa. Todavia, cumpre notar que as estratégias pedagogicas incluem por
vezes a condigdo de negagdo do saber dos alunos com vistas a estabelecer sua

aprendizagem e, portanto, promover o desenvolvimento (Gdes, 1997).

Essa questdo da relagdo saber/poder, vinculada ao interjogo dos lugares sociais
correspondentes a escolarizagdo formal, adquiriu nuances interessantes nos episddios
analisados. Tanto no caso do lugar social de professora quanto no de aluno (vide turno
86), verifica-se o estreitamento desta relagdio. Ademais, no momento em que a
professora deslocou a divida quanto a separagdo silabica da palavra "providéncias" para
uma outra area de saber que nfo a sua (turno 37), ela reproduz a "logica" de que os

conhecimentos sdo dominio de suas respectivas areas académicas. Legitima-se, assim, a
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relagdo de propriedade de um conhecimento a uma determinada area da ciéncia, da qual

a Escola possui representantes.

Sugere-se, a titulo de andlise, que o efeito dessas enunciagdes é o estreitamento
da relagdo saber e poder, que regula, legitima e autoriza os enmiciados dos sujeitos.
Trata-se de um dos aspectos d.a questdo da formagio discursiva a que se refere Foucault
(1986), onde o discurso é concebido, sob o ponto de vista de sua compleigio
enunciativa, como uma "unidade controlada", a qual esse esfudo relaciona com a
circunstancia do lugar social assumido pelo sujeito e sua audiéncia. Critérios de verdade
sdo reproduzidos através destes processos, garantindo a manutengdo daquilo que €

institucional.

Essa leitura nfo se caracteriza como novidade em relagdo a questdo da
autoridade e saber na escolarizagido formal. O que parééé a descoberto, ou entdo pouco
investigado, no entanto, sio os movimentos de oposi¢do e resisténcia que explicitam o
carater contraditdrio dos processos de negociagio dos lugares sociais, os Quais se véem
atravessados por rela¢des de poder que se evidenciam nos enunciados produzidos pelos

sujeitos.

Nas relages sociais investigadas, é possivel verificar n3o s6 espagos de
resisténcia a autoridade, mas também de desafio e reinvidicagdo do respeito ao direito a
voz. Segundo Foucault (1993), a existéncia de movimentos de resisténcia justifica o uso
de estratégias de controle e disciplinamento, sendo portanto uma condi¢do para o

estabelecimento de relagGes atravessadas pela trama do poder.

Jogos de poder e resisténcia se apresentaram no episddio, ora mais

explicitamente, ora de modo mais velado. Tem-se turnos onde os alunos reinvidicam seu
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direito de voz ao solicitar a professora que encerre a atividade em curso; também
analisou-se o turno no qual uma aluna criou uma polémica com a professora sobre o
método pelo qual seu irmdo teria sido alfabetizado. Trata-se do exercicio de negociagéo
efetivado pelos sujeitos sobre os territorios de poder a que correspondem os lugares

sociais assumidos por estes.

Os lugares sociais em transito, portanto, mostraram-se pautados por rela¢des ora
mais democraticas ora mais hierarquizadas. Contudo, a existéncia de ambos tipos de
relagdes parecia condicionado ao desejo da docente de cump_n'rhento dos objetivos
didatico-pedagogicos. Isso fica claro no momento em que a professora quebra o contrato
estabelecido quanto ao tempo da atividade e faz uso de praticas autoritirias e/ou

chantagens (veja turnos 52, 60 e 72) para garantir a conclusdo da mesma.

O sentidos produzidos em torﬁé dos lugares sociais de profeséora e alunos, deste
modo, remetem a idéia de que a professora é a autoridade que monitora a distribuigio do
poder, sendo este privativo de sua posi¢do, podendo concedé-lo em parte aos alunos em
fun¢do da motivagdo didatica, visando promover a aprendizagem/disciplinamento destes.
Havendo algum desvio de seus objetivos didaticos, encerra-se o espago das negociagdes
e concentra-se as decisdes € o controle do espago pedagégico no lugar enunciativo da

“docente, cabendo ao aluno acatar sua vontade. O que se constata, no entanto, € que os

R

alunos também fazem uso de estratégias de poder no contexto de sala de aula.

A todo tempo, no curso dos episodios, verifica-se um movimento singular destes
lugares sociais, na dinimica de negociagdes efetivada pelos sujeitos. E possivel
identificar, no discurso/pratica da docente, o esfor¢o constante de firmar-se enquanto
representante da instituigdo escolar, como legitima autoridade de saber e como

coordenadora do processo ensino/aprendizagem naquele contexto. Em que pese as

90



atitudes que engendra de nega¢do dos modelos tradicionais de docéncia, sua agdo
pedagogica parece bastante presa ao prescritivo, ou seja, a um modo previsivel e

invariante de atuacdo profissional nas relagdes sociais em sala de aula.

Sua agio envolve, ainda, o uso de estratégias para que os alunos sigam seu
exemplo e assumam o lugar social correspondente. Para tanto, usa de mecanismos
disciplinares que revelam diretrizes do modo como os alunos devam assumir suas
posigdes, exigindo da turma posturas de atengdo e de conduta determinados. Ha
indicativos suficientes para se afirmar a necessidade da professora de que os alunos
correspondam as suas demandas idealizadas de participagdo no espago pedagodgico.
Contudo, o que se observa enfocando as falas e agdes dos alunos ¢ a multiplicidade, a
diversidade e riqueza de possibilidades para o lugar social de aluno, em suma, a

desconsideragdo por parte deles dessa demanda da docente.

Verificou-se que os discentes ora assumiam a voz de coordenadores do processo
pedagogico, ora se subjulgavam as estfatégias pedagogicas de modo passivo, assim
como agiam ora reproduzindo a voz da competi¢do do individualismo, ora promovendo
a cooperagdo, o agir coletivo. Enfim, ao contrario da professora, os alunos expressam
certo grau de flexibilidade em relagdo aos lugares sociais assumidos. As trocas sociais
por eles protagonizadas sdo marcadas pelo acaso, pelo emergente, pela autonomia que
revelam em relagdo ao lugar social que a instituigdio, por intermédio da docente, exige

.ocupar: de obediéncia, disciplina e compromisso com as atividades propostas.

Caracterizando a formagdo composicional dos enunciados da professora
investigada, pode-se identificar uma espécie de género do discurso "pedagogico" que
pauta suas falas nos episodios. O "todo" dos enunciados da docente, em seus elementos

de tema (substantivo, separagio silabica, etc), intuito (ensinar) e acabamento (uso de
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frases reticentes, perguntas sobre o conteado) (Bakhtin, 1997, p.300), também diz
respeito a uma caracteristica do lugar social analisado. Em conformagdo com a categoria
de géneros do discurso, propde-se a identiﬁdaq:ﬁo deste sentido de regularidade das
enunciagdes a que correspondem tal lugar social de professora, como condigio

constituinte dos processos de significagdo em torno deste.

Pode-se dizer que seu estilo didatico e pedagdgico se expressa nas enunciagdes, .
sendo que se observa nestas o predominio de duas fungdes: a convocagio da
participag¢@o dos alunos nas explicagc“)es é o uso de estratégias de disciplinamento. Para
tanto, aspectos da composi¢do da estrutura das enunciagdes como a escolha das palavras
e a entonagio imposta na fala da professora parecem pautar-se pelo esforco em
promover a concentragdo dos alunos na atividade e, portanto, o género discursivo das
enunciagdes analisadas se articula em razdo de tal objetivo, considerando-se também as

demais circunstancias contextuais.

Se no inicio da dissertagdo foi pontuada a possibilidade de compreender a
existéncia de um género discursivo pedagogico, verifica-se agora a viabilidade de tal
proposi¢do. Evidentemente, ao assumir o lugar social que lhe cabe, o sujeito tem como
referéncias as expectativas e obrigagbes culturais relacionadas a essa posicdo
enunciativa, o que envolve o uso de modos de comunicagio que confirmem (ou se
oponham) a esse movimento. Em razio disto é que se demonstrou que certos modos de
organizagdo dos enunciados, em suas caracteristicas de entonagdo, constru¢io de frases,
escolha de temas, dentre outras, permitem assinalar que o discurso da professora se

realiza em fung@o do uso de um determinado género de fala.

Ja em relagdo a pauta dos discursos dos discentes, pode-se concluir que se

caracteriza pelo acaso, pela diversidade e pela variabilidade. As condigdes
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culturais/institucionais que constituem o discurso na professora parecem atingir em
menor grau as enunciagdes dos alunos, de modo que as categorias de analise acima

arroladas necessitam ser aprimoradas no estudo das praticas discursivas destes.

Em contrapartida, verificou-se maior dificuldade de identificar o uso, por parte da
professora, de termos e expressdes que caracterizassem a existéncia de uma "linguagem
social" que corresponda ao lugar social ocupado por ela. Vinculada a situag3es tipicas de
comunicagdo na escolarizagdo formal, a apresentag@o de perguntas das quais ja sabe a
resposta e de frases reticentes, fornece indicios da existéncia de uma linguagem social
caracteristica desse contexto. Neste caso, ao articular género do discurso com linguagem
social, a analise das falas da professora proporcionaria outros elementos para o estudo
das significagdes sobre os lugares sociais em sala de aula. Ainda assim, constatou-se que
0 conceito em questio perdeu espaco para o de géneros do discurso, o qual serviu de

modo mais marcante para as reflexdes teoricas acima descritas.

Atravéé da obra de Foucault (1986), temos que a andlise do discurso ndo pode se
realizar apenas na obtengdo de um sentido de regularidade das enunciagdes produzidas
pelos sujeitos atravessados pelos lugares sociais que ocupam. O conjunto dos enunciados
num discurso, .como 0 autor demostrou na analise dos campos disciplinares de saber, é
marcado por descontinuidades, rupturas e lacunas que sdo proprias do "acontecimento
discursivo" e que remetem a cohdigﬁes historicas, econémicas e sociais existentes. Sendo
assim, procurou-se salientar tanto os momentos em que se observa as falas marcadas
pela posicdo enunciativa assumida pelos sujeitos, impondo certa regularidade na
composi¢do enunciativa, quanto os momentos em que essa continuidade se dissolve no

movimento das relagdes sociais analisadas.
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Cumpre notar, contudo, que a utilizagio destes conceitos bakhtinianos a0 mesmo
tempo que de praticas discursivas pode destacar uma contradigio em termos de
principios de analise. Enquanto Bakhtin indica um sentido de regularidade do discurso
em relagdo a atividades e contextos sociais, Foucault objetiva o descortinamento, a
revelagdo da descontinuidade deste, em que pese a aparente unidade do conjunto de
enunciados que o constitui. O primeiro busca compreender a expressividade dos
enunciados e/ou a articulagio das falas a partir da utilizagdo de determinado género de
discurso, que pauta as significagdes. Ja o segundo pretende realizar, entre outras
questdes, o resgate arqueoldgico da constituicdo dos campos de saber, visando
identificar as estratégias (discursivas) das ciéncias em estabelecer dispositivos de poder
em torno de seu objeto de estudo, como é o caso da psicopatologia em relagdo ao
"louco". Interessa-lhe, sobretudo, demonstrar que o discurso circula, ndo apenas como
fala, mas com pratica (discursiva) submetida a certa regularidade de formagdo e que
corresponde a relagdes materiais historicas especificas que lhe sdo constituintes (Lecourt,

1971, p. 51).

Tdo importantes quanto estas questdes, as diferengas em relagdo a nogdo de
sujeito parecem se constituir no nicleo central da divergéncia de Foucault com Bakhtin e
Vygotski. Se para os autores russos o sujeito é "ser consciente" e, portanto, seu discurso
¢ resultado de suas capacidades de discernimento e auto-governo, para Foucault, o
sujeito ¢ alguém submetido a uma determinada formagdo/pratica discursiva. Para este
ultimo, ndo hé como enfocar o sujeito como produtor de enunciagdo, mas como agente
que veicula praticas discursivas determinadas. Pode-se dizer, neste caso, que o discurso
fala através do sujeito e ndo o contrario. Contudo, através dessas interfaces, foi possivel

analisar com maior clareza os fatores sociais, econ0micos e culturais que sdo
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constituintes do discurso € que se objetivam no modo como os sujeitos produzem a

enuncia¢do. As evidentes contradi¢es epistemologicas apontadas conduzem a discussio

a respeito da autonomia e unicidade do sujeito no discurso, a qual se pretende aqui
{

apenas destacar que

Se a idéia de um sujeito autdbnomo e dono de si, origem de seu dizer e de

seu saber, torna-se cada vez menos sustentavel, a negacdo radical da

idéia delsse} sujeito. leva o uma ontologiza¢cdo das estruturas (sociais,

linguisticas), que acabam aparecendo como redlidades auténomas.
+ {Smolka 1997, p. 39)

Afinal, admite-se que tal interface tedrico-analitica tem de ser melhor
aprofundada, principalmente em relag@o as diferengas entre as bases epistemologicas dos
autores e os distintos objetivos de investigagdo. Entretanto, dentro dos limites a que este
estudo se propds, as analises que se pautaram nestas categorias mostraram-se eficazes na
caracterizagdo dos lugares sociais em transito na escolarizagio formal em termos dos
aspectos e condi¢des sociais que lhes configuram. A propria nogdo de lugar social aqui
delineada permite que se resgate essa dimensio proposta por Foucault, 4 medida em que
se trata de conceber os discursos pautados por posi¢des enunciativas que os sujeitos

assumem.

Fica em aberto para futuras investigagGes, entre outros, o estudd mais detido da
influéncia dos aspectos afetivos do sujeito que assume determinado lugar social. Por
certo, tais aspectos exercem ampla relagdo com as significagdes produzidas acerca das
posi¢des enunciativas ocupadas pelos sujeitos. Observa-se a todo tempo tais aspectos
nos turnos dos episodios, destacadamente no momento do embate da professora com a
aluna, na situagdo ja referida anteriormente, assim como nas falas onde os alunos
reinvidicam o término da atividade, demonstrando espanto frente as ameacas da

professora.
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Concentrando-se especificamente no movimento de produgdo/elaboragdo de
sentidos dos lugares sociais de professora e alunos evidenciado no episodio analisado,
através das falas dos sujeitos, o presente estudo nio se propds a invéstigar fatores
estritamente de ordem emocional/afetiva, ainda que considere a relevincia destes
aspectos. Como destaca Smolka (1991, p. 57), "entre as contingéncias do dizer e o
momento de realizacdo da enunciagdo concreta e unica, fica muito ainda por ser

investigado...".

Por fim, destaca-se que, ao se propor o estudo dos processos de significagio dos
lugares sociais em trénsito em sala de aula, enfatiza-se a importancia da relagio do
funcionamento psicplégico consciente com os cenarios socioculturais, tendo em vista o
processo de constituigdo do sujeito (Wertsch, 1991). Compreende-se que o sujeito se
regula f)autando sua atividade nas condigdes materiais que se apresentam no contexto em

que produz sua existéncia e subjetividade.

No ambito da escolarizag@o formal, verificou-se a presenga de lugares simbolicos
de referéncia, a partir de onde sujeitos falam e produzem conhecimento. Professora e
alunos, deste modo, constituem-se/sdo constituidos como sujeitos que realizam sua
atividade pautando-se nas marcas historicas e culturais das posi¢des que assumem nesse

contexto, a0 mesmo tempo que sdo agentes produtores destas.
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METODO

O referencial tedrico aqui escolhido aponta em dire¢io a uma determinada
postura metodoldgica para a investigagdo. Tanto o “lugar social” assumido pelo
pesquisador, quanto a escolha do objeto de pesquisa e o tratamento oferecido ao
problema investigado estdo intrinsecamente relacionados a abordagem teérico-

epistemoldgica adotada.

Ao tratar das questdes metodologicas, Vygotski (1984, 1993b) parte do
materialismo histérico-dialético e propde pardmetros para a investigagio da
especificidade do ser humano. Analisando a produgéo cientifica de sua época, Vygotski
identificou a base racional subjacente a essas pesquisas e apontou os limites destas frente
a especificidade do problema em questdo. Partindo do esquema basico estimulo-resposta,
uma parcela das diferentes tendéncias na area da psicologia analisadas pelo autor
compreendiam a existéncia de uma certa correspondéncia funcional e estrutural entre as
formas elementares e as formas superiores de conduta. Por outro lado, tendéncias
relacionadas a psicologia da Gestalt, ainda que preservassem a complexidade das fungdes
psicologicas exclusivamente humanas, ﬁio davam conta de explicar a génese desses

processos.

Contrapondo-se a esses pontos de vista, Vygotski (1993b) argumenta em favor
de se ampliar para além da abordagem naturalistica e puramente experimental o foco da
investigagdo dos processos psicologicos exclusivos dos homens e mulheres. Ao

desenvolver sua postura de investigagio, Vygotski delineia a génese e a especificidade



