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Vozes e Vozes e Vozes

Na palavra, nem sequer uma gota a mais.

Nada.

Nem mesmo um retoque, um suspiro, a puptila de teus olhos.
Nada a mais.

Nem uma gota sequer.

A palavra nua.



Nada na palavra, além de outras palavras,
vivéncias de outras palavras:

sol, lua, chuva, frio.

O vento do teu suspiro,

o calor do teu toque.



A palavra

dos olhares dilufdos no leite
das méos com péo

¢ da voz imersa

no vapor do café

A palavra

em sua danga pelas coisas hesitantes
{por entre a tua pele e a minha).
Palavra (do desejo sem forma

para o desejo do desejo

e o desejo da auséncia de desejo)

o movimento das minhas maos
na busca do mundo das coisas:

do mundo dos gestos e dos copos,
das vozes (as vezes louvores)

e do som de teu corpo.

Vivéncia de outras palavras:
0 nosso almogo acs domingos,

nosso movimento dos pés e dos talheres,

dos olhos e das palavras.

Vivéncia de outras palavras:

a dureza de pedra da tua voz

e o calor e o frio da tua vinda.

O teu corpo nas retinas do ar,

As nossas brigas,

em meio a0 caminho de nossas vozes.

E minha palavra, daqui,
No suspiro da tua,

E a tua, dai,

No suspiro da minha.



a palavra
do me da
um

rcal senhor
ea

do ndo do

palavra
no pé,
no dé
no

lado
dela

palavra
dai,

de 1a

de po

de quem
ainda

além da luz



A insisténcia da sombra
de teus contornos

na cor de todas as coisas:
piso, ar e luz

minha palavra hesitante
quase, mas quase, realmente,
quase a um passo do

seu dltimo passo, mas

porque, assim,

vocé desse

seu jeitinho de sempre,
na iminéncia da vida

como se o ar tomasse forma

¢ as palavras de teu corpo
novamente estendidas

por entre as lacunas de meus olhos



Cadeiras puxadas

A espera do movimento
De certos corpos:

Tempo marcado

Na perda de vapor do café



na palavra nua, pele e contornos,
em teu jeito de palavra,
onde nem sequer uma gota a mais.



Resumo

Com base na perspectiva Historico-Cultural, o presente Trabalho de Conclusio
de Curso discutiu concepgdes em torno dos processos intersubjetivos, a partir de um
estudo longitudinal, com caracteristicas da observagio participante e realizado em uma
escola da rede municipal de Campinas, SP. Para esse estudo, acompanhamos um mesmo
grupo de professora e alunos , do primeiro ao terceiro ano do Ensino Fundamental,
registrando as situagSes cotidianas em diario de campo e video-gravacdes. Como fruto
do trabalho realizado, chegamos & discussio dos limites do conceito de
“intersubjetividade”, levando-se em consideragio o modo como tem sido utilizado por
diversos autores e das possibilidades de contribuigio da nogio de “terreno
interindividual”, utilizada por Bakhtin. Decorrente das questdes com as quais lidamos
em quase trés anos de iniciagdo cientifica, discutimos também questSes metodologicas
relacionadas a posi¢do do préprio pesquisador na relagdo com o quadro tedrico € o
trabalho de interpretacdo e analises do material empirico € como o processo de pesquisa

que constitui suas elaborag3es tedricas também o constitui como pesquisador.
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O trabatho desenvolvido na inicia¢do cientifica foi marcado por um processo de
minha constitui¢do como pesquisador, decorrente do aprofundamento na perspectiva
histérico-cultural indissoluvelmente ligado & vivéncia do cotidiano com um grupo de
professora e alunos. Desse processo de constituigio, hoje, com o olhar retrospectivo,
trés momentos se mostram como muito significativos, no que diz respeito as
transformacGes do trabalho ¢ do meu modo de ver e entender a atividade docente, a
atividade discente, a atividade de pesquisa: a elaboragio do pré-projeto, a elaboragio do
projeto da primeira pesquisa de iniciagdo cientifica e o relatério parcial dessa pesquisa.

No comego do curso de Pedagogia, em 2007, os primeiros contatos com
discussOes em torno das “relagdes de ensino” despertaram em mim um grande interesse
por este tema. Dentre as discussbes, destacaram-se aquelas que defendiam que o
professor ¢ um funciondrio das classes dominantes e agente reforcador da dominagdo
sofrida pela classe trabalhadora. Essas defesas me causaram algumas questdes, como:
sou aluno de um curso que possui andlises criticas sobre a educagio e, mesmo assim,
ndo me resta nada mais além de ser um “inimigo™ da classe trabalhadora? Mesmo com
todo o conteido tedrico sobre o sistema (capitalista) em que vivemos, estou
destinado/fadado a atender os interesses da classe dominante? Diante de questdes como
essas, desejei estudar a relagdo professor-aluno. Tal desejo me levou a ler muitos
autores de varias perspectivas.

Nesse mesmo semestre, cursei a disciplina “Introdugfio a Psicologia”. Nesta,
entrei em contato com o conceito de auto-eficicia, a partir de comentadores do autor
Bandura. As primeiras concepgdes que envolviam a relagdo professor-aluno, com isso,
decorreram do meu entendimento sobre essas leituras. Assim, o primeiro momento do
meu percurso na inicia¢fio cientifica, que possibilitou a elaboragdo do pré-projeto, foi
matcado pela contribuigdo desse autor.

Tal contribuigfio, no entanto, ndo era ainda evidente para mim, até porque eu
tinha restrigdes com relagfio a essa abordagem (por exemplo, 0 modo como era
concebido o papel do professor na relagido ensino-aprendizagem). Mesmo assim, ele
mobilizou a elaboracfio de concepcdes em torno das “rela¢des de ensino” (reitero: ainda
ndo se tratava da no¢o que assumo hoje) e com estas elaborei o pré-projeto de iniciagio
cientifica, o qual, entdo, pode ser visto como a objetivaciio desse primeiro momento (de

encontro, vejo hoje, de diversas perspectivas € vozes).



No segundo semestre de 2009, cursei a disciplina “Psicologia Educacional I”,
cuja responsével era a prof.® Dr.2 Ana Luiza Bustamente Smolka, e, concomitantemente,
a “Pensamento, Linguagem e Desenvolvimento Humano”, minimistrada pelo prof.® Dr.2
Sérgio Leite. O estudo, em ambas as disciplinas, se concentrou em Vigotski (1993,
1997, 1998; OLIVEIRA, 1997). O fato da perspectiva (histérico-cultural) trabalhada
nessas disciplinas entender o sujeito humano como um “ser social”, a meu ver, me
permitiria desenvolver uma pesquisa de iniciagdio cientifica buscando nas relacdes de
ensino elementos que pudessem ser a base da argumentagdo contra os posicionamentos
que relacionam o papel docente ao controle da classe dominante. Isso se tornou
possivel, por esse prisma, eu entrevia a possibilidade de discutir os aspectos subjetivos
como intrinsecamente sociais.

Dentre os autores dessa perspectiva, além de Vigotski, me ancorei em quatro
artigos da Maria Cecilia Rafael de Gées, para elaborar o projeto de iniciacfio cientifica'.
Nesse momento, eu ndo tinha mais os desejos ¢ motivos iniciais: o foco que acabou
prevalecendo, que foi delineado, consistiu no estudo das “rela¢des de ensino”. Néo se
tratava mais de ir além da sala de aula, mas, de entender as relagdes pelas quais os
alunos elaboram o conhecimento. Essa mudanga se deve 4 forte repercussio dos artigos
da autora mencionada em meu entendimento da interagio professor-aluno.

O projeto de IC, nesse sentido, era a objetivacio do segundo momento.

Com a pesquisa aprovada pelo CNPg” e com o objetivo de discutir as categorias
descritas por Goes®, comecei a freqiientar uma sala de primeira série do Ensino
Fundamental, de uma escola da rede municipal de Campinas. Com o inicio da pesquisa
de campo iniciou-se também o questionamento das categorias propostas por Gdes. No
entanto, hoje eu vejo que se tratava de indagagdes em torno da leitura que realizei da
autora, naquele momento.

Tal questionamento € objetivado no terceiro momento — a elaboracio do

relatorio parcial. Esse momento se mostra como aquele em que as concepgBes em tormo

! Tal projeto recebeu o titulo de “Relagdes de Ensino e Construgiio de Conhecimento: Contribuicées e
Implicagdes de um Olhar Tedrico™
? Agosto/2008 — jutho/2009; com financiamento do Pibic-SAE
* Com o objetivo refletir sobre os modos de participagio do outro, Maria Cecilia Rafacl de Gdes descreve
dois niveis de anilise: o primeiro trata das agdes do outro em relagiio a crianga, denominada por ela de
movimentos: circuncrigdo da solugo, inser¢do de objetivos novos, direcionamento da agido, confirmacio,
incorporacio de conhecimentos, reversdo de responsabilidade e simulagdo de antoromia; o segundo nivel
consiste na articulagio desses movimentos e & entedido pela autora como modos de participagdo:
condugdo estrita, indugdo de interpretagdo, criagio da ilusdo de dominio e proposigao de desafio.
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da atividade de pesquisa, da relagdo teoria-empiria, entre outros, foi explicitado; o que
me levou a refletir sobre como eu me colocava na atividade de pesquisa. Na elaboracio
do relatério final dessa mesma pesquisa, comegam a ser melhores explicitados os
principios tedrico-metodolégicos que assumimos hoje. Tais principios foram
constituidos pelas contribuigdes de Vigotski, Bakhtin, Wallon ¢ Ezpeleta e Rokwell.

No decorrer da pesquisa mencionada acima, percebemos que um dos pontos de
partida de Goées eram as relagdes intersubjetivas. As preocupacbes da autora se
desdobraram dos conceitos vigotskianos dos niveis inter e intrapsicologico. A autora
buscava explicitar, com base em situagdes empiricas vivenciadas em sala de aula, os
modos como a dimensdo interpsicoldgica passa a constituir o funcionamento
intrapsicoldgico do sujeito.

Ao longo do processo de pesquisa, mais especificamente no decorrer do segundo
ano de investigacdo, a nog¢do de relagdes intersubjetivas ¢ o conceito de
intersubjetividade comecaram a adquirir relevincia. Estes foram emergindo das
discuss@es tedricas com a propria autora € dos seus modos de categorizar a dinamica
interativa nas relagdes professora-alunos ¢ dos alunos entre si. O que é
intersubjetividade? Como concebé-la? Como analisar empiricamente? Um pequeno

exemplo analisado por Gées contribui para a problematizacdo do conceito:

As criangas “ligam” o nome do desenho a figura correspondente. Carlos
ajuda Rodrigo.

Carlos — Ligue... agui (indicando com o dedo sobre a folha, a ligagiio a ser
feita).
Rodrigo faz a primeira liga¢io e passa ao item seguinte.
Carlos observa.
Carlos — Burro! Af ¢ bole, e isso é sorvete! (coloca a mio na cabega e mastra
expressio de indignagéo.)
Rodrigo — F gual é sorvete? (referindo-se & palavra escrita).
Carlos retira bruscamente o lapis da mio de Rodrigo para fazer o item.
Depois devolve o lapis e desloca a atenglo para conversar com um colega da
mesa. Qutro menino, Michel, volta-se para Rodrigo, pega o trabalho deste ¢
faz todas as ligagSes na folha. Rodrigo fica apenas othando. |

(GOES, 1995, p. 23)

Se usarmos as categorias propostas por Goées na analise dessa situagéo, o foco é
colocado nas ag¢des de Carlos e Michel. Como compreender a participagdo de Rodrigo,
que “fica apenas olhando”? O que ¢ esse “apenas olhar”? Como podemos interpretar

possiveis (in)agtes de Rodrigo?



Foi de questdes como essas que se configurou a “intersubjetividade” como um
foco necessario de pesquisa®. No decorrer dos anos em que estudamos esse conceito,
tais perguntas se desdobraram em outras,como: as relagdes intersubjetivas independem
do lugar onde ocorrem? Em outras palavras, o fato de as relagSes intersubjetivas que
estudamos acontecerem no espago escolar configuram-nas (distinguindo-as das rela¢des
que ocotrem no espago do lar ou no espago da igreja, por exemplo)? Dado o modo
como muitos autores concebem a linguagem, perguntamos: qual o papel da linguagem
nas relacBes intersubjetivas?

Todas essas indagag¢Bes nos fizeram problematizar as situacdes vivenciadas na
relagdo com o aporte tedrico e acrescentar, como elemento a ser discutido, a posicéio do
pesquisador: quem o autoriza a falar? Suas claboragdes sio fruto (apenas) das suas
reflexbes? O que implica, em termos de elaboragGes tedricas, assumir que a produgio da
pesquisa € dialdgica (na interagfio pesquisador-sujeitos da pesquisa)? A partir de quais
elementos podemos discutir o papel do pesquisador? .

Nas linhas que se seguem, do presente trabalho, discorreremos sobre os frutos e
questdes de quase trés anos de iniciagfo cientifica. Para tanto, dividimos o trabalho em
cinco partes: na primeira, capitulo 1, apresentamos e comentamos brevemente uma
historia da pesquisa. Na segunda, capitulo 2, apresentamos o contexto e descrevemos o
espago da sala de aula onde a pesquisa se desenvolveu.Elegemos parte do didrio de
campo ¢ algumas transcrigdes de video-gravagdes para compor a narrativa e, nesta,
mantemos os nomes da professora e dos alunos porque os entendemos como sujeitos da
pesquisa’; além disso, explicitamos nossas opgdes metodolégicas. Na terceira parte,
capitulo 3, colocamos em perspectiva e analisamos os trés momentos mencionados no
inicio dos PreAmbulos. Na quarta, capitulo 4, discorremos sobre o aporte tedrico no qual
0 presente trabalho se ancora e discutimos as questdes relacionadas 4 nogo de “rela¢des
de ensino” ao conceito de “intersubjetividade”. Na quinta parte, capitulos 5, 6 e 7,
abordamos e exploramos tedrica e analiticamente as relagdes sujeito-sujeito, a partir da

contribuigdo bakhtiniana da nocdo de “terreno interindividual”.

* Sob o titulo de “O conceito de intersubjetividade nas relagdes de ensino: contribuigdes da abordagem
histérico-cultural” {agesto/2009 4 maio/2310 — CNPg-Pibic; junho/2010 & dezembro/2010 - Fapesp)
* Ver: Kramer (2002).



A SALA DE AULA: FRAGMENTOS DO COTIPIANO



O trabalho investigativo durou quase trés anos, sendo que, nesse periodo, foram
dois projetos de pesquisa que contaram com financiamento®. Apresentamos a seguir
uma breve caracterizagdo do campo empirico, destacando trés etapas no percurso da
pesquisa, correspondentes aos trés anos (2008 a 2010) em que acompanhei a turma.
Optamos por trazer ¢ comentar aqui nesse momento pequenas situacdes ilustrativas da
dinfmica em sala de aula, com o objetivo de dar ao leitor elementos para visualizar o
cenario € compreender a dindmica do trabalho na sala de aula.

A escola. E da rede municipal de ensino e tem mais de 30 anos de existéncia.
Devido a expanséo do bairro e 4 enorme demanda, decorrente dessa expansdo, um novo
prédio, com doze salas amplas de aula, foi construido, recentemente, sendo que as
atividades desse novo prédio tiveram inicio em margo de 2008. O processo de
implantacio do ensino fundamental de nove anos iniciou-se ainda no prédio antigo.
Hoje, a escola acolhe cerca de 800 alunos e funciona em trés turnos: 12 ao 5¢ ano, na
parte da manh; 6° ao 9°, na parte da tarde; e EJA profissionalizante a noite.

Essa nova escola, além das salas de aula, possui um laboratério de informatica,
uma biblioteca, um amplo refeitério que se configura como um espaco multifuncional
(para reuniﬁés, formaturas, etc.), duas quadras poliesportivas (sendo que uma delas &
coberta) e um parque de areia (com gira-gira, gangorra, escorregador) e quatro salas
administrativas (sala da gestdo, secretaria, sala de AEE (Educacio Especial) e sala dos
professores), além de outros espagos (banheiros, cozinha, dispensa, etc.) ¢ amplos
corredores com bancos coloridos e canteiros com plantas e pequenos arbustos.

A professora. A professora da turma em questdo ingressou no curso de
Pedagogia da Unicamp em 1995. Ingressou na rede municipal de Campinas em agosto
de 2000 através de concurso publico, numa 2° série, na escola onde a presente pesquisa
se desenvolveu. Nesses anos de ensino, concentrou suas atividades nas primeiras e
segundas séries, sendo que no periodo correspondente 4 pesquisa, a professora
acompanhou a turma por trés anos, fechando o Ciclo I com praticamente 0s mesmos
alunos ingressantes no 12 ano.

Os alunos. O grupo de alunos entrou na primeira série com 6 anos de idade e, do
primeiro ao terceiro ano, a sala de aula revelou possuir uma grande diversidade de

condigdes de apropriacio do contetdo escolar: um aluno, no primeiro ano, sabia realizar

% Como ja foi mencionado na nota de rodapé 1 (“Relagdes de ensino e construgio de conhecimento:
contribuigdes e implicagfes de um olhar tedrico™) e na 4 (“O conceito de intersubjetividade nas relagdes
de ensino: contribuigdes da abordagem histérico-cultural™).
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operagbes de adicdo de nimeros com até trés digitos, mesmo ndo sabendo escrever
esses nimeros e a operagdo; de acordo com a professora, a avd dele o ensinava em casa,
além de desenvolver com o garoto atividades como o jogo de xadrez. O irmio de outra
aluna também a ensinava em casa e, quando ela aprendeu a escrever, ele comecou a
ensinar a garota a escrever em inglés (na segunda série). Esses dois alunos estavam
entre aqueles que eram vistos como os mais inteligentes da sala de aula.

As criangas que ndo eram colocados no lugar do “aluno inteligente”, no entanto,
nédo deram indicios de que tinham, em suas casas, um ambiente que mobilizasse o
aprendizado, como esses dois alunos. Mas, mesmo assim, a maior parte dos alunos
aprendia o conteido trabalhado, mesmo ndo desempenhando as atividades como os

alunos mencionados.

Primeiro ano, primeira etapa da pesquisa, 2008. No comeco pesquisa,
registramos as situagdes em didrio de campo e apenas dois dias foram videogravados.
Isso ocorreu porque ndo recebemos todas as autorizagdes com tempo suficiente para
realizar mais videograva¢Ges. Além disso, cabe dizer também que esse comego foi
marcado pelo impacto que a vivéncia do campo empirico causou; impacto que se
intensificou no decorrer desta e com o aprofundamento tedrico.

O meu primeiro contato, abril/2009, com a turma proporcionou as seguintes

impressoes:

Hoje foi a minha primeira visita a4 escola. Fui bem recebido pelos
funcionérios, pela professora Tie ¢ pelos alunos. Na hora em que as criangas
entravam e faziam a fila, eu me lembrei do meu primeiro dia em uma escola.
Vendo-as na fila, era como se eu visse a mim mesmo. Isso me trouxe um
sentimento nostilgico de uma época — a da primeira série — que me marcou
bastante (Diario de campo, 29/04/2008).

Dentro da sala de aula, “nas primeiras vezes em que me aproximei das criangas,
quando estas faziam as atividades da apostila, percebi que elas estavam timidas. Eu
também estava um pouco timido. Com o passar do tempo, as criangas se acosiumavam
com a minha presenga € eu fiquel mais a vontade” (Diario de campo, 29/ 05/ 2008). Os
alunos comegaram a mostrar as atividades que estavam fazendo e a perguntar a minha
opinido sobre os mesmos; perguntavam também sobre outros assuntos, como, por

exemplo, onde eu morava, se eu tinha namorada etc.



Ao mesmo tempo em que realizavam as atividades, os alunos conversavam entre
si. “A propria organiza¢do das carteiras escolares possibilitava a interacdio: quando as
criangas chegaram, a professora pediu que elas colocassem as carteiras uma de frente
para a outra” (Didrio de campo, 29/04/2008). Acrescenta-se a isso que as criangas
ficavam do jeito que se sentissem melhor: “com uma das pernas cruzadas sobre a
carteira, em pé, de joelhos na cadeira (...) se levantavam para apontar o lapis, para falar
algo para alguém que nfo estava perto” (Diario de campo, 20/04/2008). Tal
organizacdo, no entanto, nem sempre ocorria dessa maneira; as vezes, as carteiras eram
mantidas viradas para frente ¢ separadas.

A pesquisa empirica teve infcio de maneira sistematica em agosto/08, apds a
aprovagio do projeto pelo CNPg-Sae. No periodo de 4 meses em que realizei 16 visitas
semanais & escola, pude acompanhar o trabalho realizado em sala de aula. A professora
escrevia diariamente o alfabeto na lousa (nfio haviam outros materiais escritos expostos
na sala); escrevia a rotina do dia; escolhia algumas atividades da cartilha para as
criangas realizarem; procedia 4 contagem sistemdtica de alunos na sala; propunha a
escrita dos numerais de 1 a 10; Iia livros de histéria, sendo que havia na sala uma caixa
com diversos livros disponiveis para as criangas, apos o término da atividade de rotina.
As criangas também freqlientavam a biblioteca, podendo retirar livros nos finais de
semana.

A maior parte dos alunos terminou esse primeiro ano letivo demonstrando um
conhecimento do sistema de escrita, com nog¢des sobre as letras, palavras e silabas,
solicitando ajuda para ler e escrever. Poucos conseguiam ler ¢ escrever com autonomia

Uma releitura do didrio de campo me mostra hoje que o meu olhar ¢ o meu
registro se dirigiam especialmente para os alunos e para as atividades por eles realizadas
€ ndo tanto para a dindmica interativa. Ou seja, eu pouco me detinha nas agdes da
professora. Desse periodo, um episodio registrado em video se mostra particularmente
relevante na medida em que permite um distanciamento do pesquisador a uma analise
da dindmica das intera¢des e das relagoes de ensino. Esse episodio serd abordado mais
adiante,

Além das atividades ditas escolares, os alunos realizavam atividades variadas,

como, por exemplo, assistir desenhos animados na sala de aula, ir a passeios etc.



Segundo ano, segunda etapa da pesquisa, 2009. No primeiro dia em campo,
nesse ano, eu assisti a aplicagdo da Prova Brasil. “Trata-se de uma prova que pretende
avaliar a leitura ¢ a escrita dos alunos da segunda série do primeiro ciclo. A prova era de
multipla escolha, comegava com a identificagdo de palavras ¢ terminava com a leitura
de textos” (Diario de campo, 04/03/2009).

Observamos situagdes nas quais alguns alunos (Robson, Felipe € Matheus, por
exemplo) colocavam o lapis sobre a alternativa correta, hesitavam ¢, as vezes,
assinalavam a resposta errada. “Essas a¢Bes eram acompanhadas da busca, com os
olhos, de algo ou alguém. Em uma dessas ‘buscas’, o Robson me viu, atrds dele. Nesse
momento, me perguntou ‘ esta certo?’ e apontou para a questdo que ele acabara de
responder. Devido as regras da realizagdo da prova, eu disse para ¢le que nfio poderia
responder” (Diario de Campo, 04/03/2009).

No que diz respeito ao registrado da relagdo professora-alunos’ ¢ como pratica ja
instituida no ano anterior, a professora iniciava as atividades com perguntas (para a sala
como um todo ou para especificamente um aluno), registrando ou escrevendo um texto
coletivo na lousa. No que diz respeito as atividades, a mais recorrente era a producio
escrita, com a ¢laboragdo de textos coletivos (com a professora como “escriba™), em
duplas, em trtos ou individuais,

Esse tipo de atividade poderia ser: a escrita sobre 0 que os alunos mais gostaram
de um desenho animado ou tudo o que se lembravam dele (por exemplo, “Space
Chimps — os micos do espago™); a elaboragdo de uma lista com os nomes de
personagens (como “Branca de Neve e os sete Andes”).

Outro tipo de atividade envolvia a leitura, como: indicar um livro, do qual
gostaram, para um amigo, ler o que quisessem na biblioteca; pegar um livro nesta e
levar para casa; “historias poéticas” etc.

No ano de 2009, por dois longos periodos de tempo as atividades escolares
forma interrompidas: a greve de professores na rede municipal de ensino, seguida da
greve nas universidades, nos meses de maio a julho, € o adiamento do inicio do segundo
semestre letivo no més de agosto, devido & gripe H/Ny.

Nesse mesmo ano, se intensificou o trabalho de produgio de textos com os
alunos. Segundo a professora, hd uma demanda diferente na passagem do primeiro para
o segundo ano, com relagdo 4 escrita. Além disso, inicia-se o trabalho com as operagbes
matematicas.
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Com o inicio do projeto “Condigdes de desenvolvimento humano e praticas
conteniporineas: as relagdes de ensino em foco™ (agosto/2009), outras condi¢des ¢
recursos passaram a fazer parte do cotidiano da sala de aula, como uma cimera
fotografica, uma filmadora e um notebook. Tais recursos possibilitaram que a
professora desenvolvesse projetos, por exemplo, as imagens da escola ¢ de escola (as
criangas fotografaram a escola e pesquisaram na internet imagens de outras escolas).

Terceiro ano, terceira etapa da pesquisa, 2010. Nesse terceiro ano, como nos
anos anteriores, a professora também iniciava as atividades com perguntas. Isso fazia
parte de seu estilo. Tais perguntas poderiam ser centradas na atividade, ou nas opinides
dos alunos sobre alguma atividade realizada ou, ainda, em um levantamento preliminar
cujo contetido seria utilizado na atividade que ela estava prestes a iniciar.

Dentre as atividades, podemos destacar as atividades de leitura: ¢las ocorreriam
em grupos, trios, duplas, ou individualmente; aconteciam depois que os alunos
terminavam uma atividade programada ou faziam parte da programagfo; ocorreriam,
também, por meio da leitura de um livro realizada pela professora, a qual se realizava de
diversos modos.

Antes de iniciar a leitura do livro “As reportagens da Penélope”, por exemplo, a
professora fez perguntas como “Todo mundo conhece a Penélope?” ou “Jornalista,
reporter faz o qué?”. Depois, algumas vezes, ela fechava esse momento de perguntas; no
caso da leitura do livro mencionado, ela finalizou dizendo. Em 2010, a leitura realizada
pela professora para os alunos se tornou mais fregliente e era acompanhada de pedidos
de atenc¢do.

Outros momentos de leitura ocorriam em trios, porque um aluno com
dificuldade “poderia pedir ajuda a um colega” (Diaric de Campo, 03/03/2010), ¢
também era acompanhada da “convocagio” para a atividade, como: “Professora: Posso
perguntar uma coisa? Vocés estio se juntando pra fazer a leitura ou pra ficar de bate-
papo? Victor, pra fazer leitura ou pra ficar de bate-papo?” (03/03/2010 - 0:18:59); a
camera ndo registra a resposta do Victor; “Professora: Entdo, tudo bem. Se ndo tiver

leitura, eu posso desmontar o trio? Pode combinar assim?” (00:19:14).

’ Esse projetou contou com o financiamento da Fapesp (processo 2009/50556-0)
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Em algumas dessas atividades, de leitura em trios, duplas ou individual, a
professora retomava a atividade lendo o texto, junto com os alunos, € anotando as
respostas na lousa e/ou pedindo para que eles escrevessem no caderno. Qutras vezes, 08
alunos ouviam uma histéria ¢, depois,a recontavam, pela escrita.

A escrita, além disso, era trabalhada sob tépicos variados: temas relacionados ao
conhecimento biolégico (por exemplo, os “sentidos humanos” — 03/03/2010); o
conhecimento geografico (por exemplo, o mapa, com pontos de referéncia, do trajeto da
casa do aluno até a escola - 10/03/2010).

Acrescenta-se também o trabalho envolvendo o computador. Tal trabalho, no
entanto, as vezes, trazia alguns problemas, como ocorreu no dia dez de margo de 2010:
a professora procurou no “Google Maps” o nome da rua da casa de cada aluno; no
entanto, ela “disse que vérias ruas ndo apareceram, que no site mencionado havia o
entorno da escola, enquanto as regiGes mais periféricas ndo apareciam” (Didrio de
Campo, 10/03/1010).

Podemos acrescentar, por fim, as atividades que: trabalhavam o conhecimento
matematico; atividades artisticas; de Educagio Fisica.

No terceiro ano, decorrente do trabalho desenvolvido, algumas criancas
comecaram a produzir textos com a estrutura das histérias que elas liam. Isso se
manifestou, por exemplo, no dia vinte e oito de abril de 2010, quando o David e a

Isabelle escreveram a seguinte histéria:

UMA NOITE BARULHENTA DAVID E ISABELLE i
ERA UMA VEIZ UM RATINHO PEQUENININHO FICAVA COM RATAO
MAS O RATINHO PEQUENININHO FICAVA COM MEDO DO BARULHO.
MAS ELE OUVIU UM BARULHO QUE PARECIA DE A DE UM
FANTASMA, ACORDA EU OUVI UM BARULHO DE UM FANTASMA.
RATINHO E SO O VENTO BALANCANDO O GALHO DA ARVORE E O
GALHO BATENDOQ NA JANELA E Al O RATINHO FALOU POSSO
DORMIR COM VOCE PODE E O RATINHO FOI FELIZ

(28/04/2010)

A professora leu e reescreveu na lousa esse texto, com os alunos, trabalhando:
pontuagdes e as utilizagdes, o espago e a letra maiiscula no inicio do pardgrafo. Esse

texto, reescrito ficou da seguinte forma:

Uma Noite Barulhenia

. Era uma vez um ratinho pequenininho e um ratdo.

. O ratinho pequenininho ficava com medo do barulho. Ele ouviu um barutho
gue parecia de uma fantasma:

12



- uyuuuvuvUr vouuut
. E ai o rato pequeno falou:
- Ratdo, ratio! Acorda, eu ouvi o barulho de um funtasma!
- Ratinho é 56 o galho da drvore batendo na janela.
. E ai o ratinho falou:
- Posso dormir ai com vocé?
- Pode.
. E o ratinho foi feliz
(28/04/2010)

Nio hd, no entanto, homogeneidade de desempenhos no grupo de alunos dessa
sala: dois alunos ainda néo sabem ler ¢ escrever; a maior parte dos alunos aprendeu a ler
€ escrever, entre 0s que nfo sabem e 0s que sabem, existem “niveis™ de leitura e escrita

diferenciados.

Percurso da pesquisa nesses trés anos. Para acompanhar a rotina dessa sala de aula, a
nossa pesquisa: se definiu como de cunho qualitativo; coleton dados utilizando a
observacdo participante; realizou os registros por meio de video-gravacdes ¢ descri¢des
no diario de campo; assumiu a postura epistemoldgica do materialismo dialético;
comegou como um estudo de caso e se desenvolveu em um estudo logitudinal; analisou
os dados a partir da sele¢dio e transcri¢do de situagdes video-gravadas, conversas com a
orientadora e discussbes realizadas em reuniGes quinzenais, no Grupo de Pesquisa
Pensamento e Linguagem (GPPL/Unicamp), sob a orientagdo da Dr.* prof? Ana Luiza
Bustamente Smolka.

Dentre os posicionamentos sobre a pesquisa qualitativa, consideramos que ¢é
necessdrio tr “além da superficie dos eventos, determinar significados, muitas vezes
ocultos, interpretd-los, explica-los e analisar o impacto na vida em sala de aula”
(WRAGG apud VIANNA, 2007, p. 83). Acrescenta-se que os modos conhecidos como
qualitativos de observagéo traduzem-se, em geral, em “relatos cursivos sobre eventos ou
comportamentos, que serfo analisados a luz de alguma teoria ou pela andlise de
contetido, em funcfo de categorias elaboradas a partir do proprio material dos relatos
cursivos” (VIANNA, ibidem, p. 83).

Acrescenta-se que, ao utilizarmos a observagfio, tivemos a nossa disposigio as
vantagens de tal escolha, dentre as quais, podemos destacar “o registro do
comportamento em seu contexto temporal-espacial!” (ALVES-MAZZOTTI, Alda
Judith; GEWANDSZNAJDER, Fernado, 2002, p. 164).
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Uma das caracteristicas do tipo de observagdo (a participante) que assumimos
consiste no fato de que “o pesquisador se torna parte integrante da situacio observada,
interagindo por longos periodos com os sujeitos, buscando partilhar o seu cotidiano para
sentir o que significa estar naquela situagio” (A. Judith e F. G., p. 164).

E necessério destacar que o tipo de pesquisa qualitativa do presente trabalho se
insere na perspectiva histérico-cultural, o que dimensiona a nogfio de “qualitavo”. A
primeira caracteristica da perspectiva tedrica mencionada diz respeito a sua filiagio ao
materialismo historico-dialético, 0 que conduz a tentativa de superar os reducionismos
das concepgdes empiristas e idealistas. Isso aparece, por exemplo, quando Vigotski
(1896- 1934) procura “construir 0 que se chama de uma nova psicologia que deve
refletir o individuo em sua totalidade, articulando dialeticamente os aspectos externos
com os internos, considerando a relagdo do sujeito com a sociedade 4 qual pertence”
(FREITAS, 2002, p. 22).

Bakhtin, por sua vez, critica também “as posi¢Bes empiricas e idealistas do que
denomina de objetivismo abstrato e subjetivismo idealista e propde, em sua perspectiva
dialogica, o estudo da lingua em swa natureza viva e articulada com o social pela
interagio verbal” (ibidem, p. 22).

Cabe destacar, também, a defesa vigotskiana, segundo a qual, no
desenvolvimento da pesquisa, sem perder a riqueza da descri¢do, é necessario avancar
para a explica¢do. De modo semelhante, Bakhtin argumenta que s6 é possivel embasar-
se em uma psicologia que seja descritiva e explicativa. Na relagdo entre o pesquisador ¢
o seu “objeto de estudo”, por sua vez, existem diferengas entre as ciéncias exatas e as
humanas: nas primeiras, o pesquisador contempla o seu objeto de estudo, fala sobre ele
ou dele, mas, ndo com ele — adotando, portanto, uma postura monolégica (ibidem, p.
24); nas ciéncias humanas, em contrapartida, o homem, “ser expressivo ¢ falante”, que é
estudado, que exige do pesquisador {nfio a postura contemplativa, mas) o didlogo — ac
invés de uma interacdo sujeito-objeto, ocorre uma relagdo entre sujeitos, o que conduz

(a0 invés de uma orientagdo monoldgica) a uma perspectiva dialdgica (ibidem, p. 24).

(...) Qualquer objeto do conhecimento (inclusive o homem) pode ser
percebido e compreendido como coisa. Porém um sujeito como tal ndo pode
ser percebido nem estudado como coisa, uma vez que sendo sujeito ndo pode,
se continua sendo-0, permanecer sem voz, portante seu conhecimento sd
pode ter carater diatégico { BAKHTIN apud FREITAS, 2002, p. 25).
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Por fim, destacamos a proposi¢do de Vigotski, segundo a qual, os fendmenos
humanos devem estudados a partir de suas transformagBes e mudangas e, outras
palavras, a partir de seu processo historico. Para isso, é necesséario se atentar para as
relaghbes que ocorrem entre uma coisa ou acontecimento com outras coisas €
acontecimentos.

O objeto de estudo e a pesquisa como um todo foram marcados por mudangas:
no primeiro ano, o foco eram as categorias sugeridas por Gées, como recurso analitico
das relagdes de ensino; no segundo ano, a atengio dada para a relagio professor-aluno-
conhecimento se amplia com a inclusdo do professor - a nogiio de “intersubjetividade
passa a mobilizar discussSes em torno da pesquisa como um todo.

Em dois anos e seis meses de pesquisa (segundo semestre/2008 — segundo
semestre/2010) fizemos quarenta e cinco visitas, nas quais realizamos trinta ¢ sete
registros em didrio de campo e vinte em videogravagdes. No decorrer desse periodo, nos
envolvemos com as atividades que eram realizadas, aos pedidos dos alunos ¢ da
professora. Concomitantemente, aprendemos a “observar ¢ a registrar” e a usar a cimera

e o caderno de campo.
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DIALOGANDO COM MEUS PROPRIOS TEXTOS:

um exercicio analitico

Abordarei, a seguir, trés momentos dos anos de pesquisa, os quais, do percurso
vivido, séo os mais significativos porque podem ser vistos como momentos em que
concepgdes, imagens e postura investigativa se explicitaram ou foram questionadas.
Tais momentos mobilizaram a escrita de trés textos, que serdo tomados como objeto de
andlise: o pré-projeto de iniciagdo cientifica, entregue para a prof? Dr? Ana Luiza
Bustamante Smolka; o projeto de pesquisa da iniciagdo cientifica, intitulado “Relaces
de ensino e construgdo de conhecimento: implicacdes e contribuicdes da perspectiva
histérico-cultural™; e o primeiro relatério da pesquisa mencionada.

Como ja mencionei anteriormente, no primeiro semestre de 2007, durante a
disciplina “Introducéo a psicologia”, comecel a me interessar pelas discussdes que
abordavam as rela¢des de ensino. Nesse mesmo semestre, estudei o conceito de “auto-
eficicia”, a partir de comentadores do autor Bandura, que mobilizou algumas
elaboragbes, no que diz respeito a nogles (que “ressoaram” no pré-projeto) tais como
“interagfo professor-aluno™, “construgdio de conhecimento”, “imagem de professor” etc.

No segundo semestre desse mesmo ano, na disciplina “Psicologia 17, estudamos
algumas concepgdes do autor Vigotski. Além disso, ainda no segundo semestre de 2007,
participei de todas as apresentagGes e semindrios sobre o pensamento vigotskiano.
Antes que o semestre acabasse, eu elaborei o pré-projeto mencionado e entreguei para a
professora Smolka, responsével pela disciplina. Essa professora me sugeriu a leitura de
quatro artigos da Maria Cecilia Rafael de Goes, nos quais me ancorei para escrever o
projeto citado. Este foi submetido para a avaliagdo do CNPq, no primeiro semestre de
2008, ¢, no segundo semestre desse mesmo ano, iniciamos a pesquisa com dedicagdo
exclusiva. Por fim, no inicio do primeiro semestre de 2009, entregamos o primeiro
relatério parcial da pesquisa mencionada.

A primeira questfio a ser destacada diz respeito ao fato de que discutirei os textos
produzidos no inicio do percurso, a partir do fim deste. Critérios que ainda nfio estavam
presentes na elaboragdo de tais trabalhos, agora, tornaram-se fundamentais, pois,
constituem problematizacdes, que marcaram a pesquisa como um todo e, por isso,
marcaram também o presente texto. Essas problematizagdes decorrem de uma
concepgdio de ciéncia que foi se formando, se estabilizando e, hoje, é um
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posicionamento diante da atividade de pesquisa: o pesquisador como parte integrante da
discusséo realizada.

Existe uma gama de possibilidades para a elabora¢dio do presente tépico. Por
esse motivo, € necessério explicitar os pontos que serdo abordados e anunciar o objetivo
deste capitulo. Serdo abordados como se articulam os seguintes topicos, em cada
momento: O percurso; 0s pressupostos; as mudangas de imagens e conceitos. O objetivo
deste capitulo consiste no fato de que, no meu percurso, as elaboracdes e o modo como
discuti os temas abordados foram mudando; com base nisso, poderiamos afirmar que as
elaboragbes conceituais ocorrem no decorrer da histéria da pesquisa de um
pesquisador®, mais especificamente, € da histéria do sujeito que pesquisa, de um modo
mais geral. Essa histdria, no entanto, ndo se limita & relacio pesquisador — sujeitos da
pesquisa: também participam outros sujeitos (pesquisadores do grupo, autores lidos,
etc.) e se insere em uma perspectiva tedrica, ou seja, em um modo de olhar o objeto de
estudo.

Feitas essas consideragdes, podemos abordar os momentos expressos nos textos

mencionados.

Pré-Projeto — Primeiros “passos” da pesquisa (2007)

No primeiro topico dos objetivos do pré-projeto, hi a afirmagio de que,
“partindo do pressuposto que toda relagdio humana é mediada, a presente pesquisa tem
por objetivo perceber se as estruturas hipotéticas de mediagio descritas na introducéo
sdo verificaveis no contexto de uma creche de Varzea Paulista e se é possivel identificar
oufros tipos de estruturas”. Nesse trecho, € mencionada a nogéio de mediac¢io, mas, sob
o qualificativo de “hipotético”. A nogfio de mediagio é hipotética porque ¢ tedrica? Se
considerarmos o termo “verificar”, que também consta em tal trecho, poderiamos

perguntar: a nogdo de mediagdo deve ser “verificada”, porque é tedrica? A “verificacio”

¥ Tais elaboragdes ocorrem no decorrer da histéria da pesquisa, como um todo: a historia do objeto de
estudo {no case, sujeitos que desenvolvem sua atividades em uma sala de aula), 2 histéria do pesquisador,
durante a pesquisa; a histéria de vida do pesquisador; a histéria da perspectiva tedrica, de um modo
especifico; a histdria da ciéncia, de um modo geral. No entanto, neste tépico, dado os limites e as
possibilidades do presente trabalho, serfo abordados somente alguns pontos do segundo aspecto — a
historia do pesquisador, durante a pesquisa.
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de sua ocorréncia, na pratica, poderia respaldar tal nogio? Por fim, qual o motivo da
utilizagfio do conceito de “estrutura”?

No topico “Introdugiio”, afirmei que o individuo, assim que nasce, “se relaciona
com o mundo de forma direta. Conforme o individuo se desenvolve biologicamente, as
relaghes entre individuo e mundo tornam-se mais complexas. Deixam de ser direta para
ser indireta”. Ainda nesse topico, eu afirmei que “o que foi dito poderia ser representado

da seguinte maneira”:

O primeiro aspecto que pode ser destacado, do que foi dito no paragrafo acima,
consiste no posicionamento segundo o qual a mudanga do tipo de relagfio sujeito-mundo
é fruto do desenvolvimento biolégico. E possivel sustentar tal posicionamento com base
na perspectiva (histérico-cultural) assumida? Quais perspectivas participam da
articulagio das nogBes mencionadas (relagio direta/desenvolvimento bioldgico/ relacio
indireta)? Além disso, o esquema mencionado nos fornece duas possiveis indagacSes
sobre 0 modo como conceito de “estrutura estd sendo utilizado: tal conceito
corresponderia a “estruturagio das (e dos clementos das) relacdes mediadas™?
Corresponderia a nogfo de “esquema™?

Retomando a introducéo:

A partir desse momento, as refagBes do sujeito com ¢ mundo passam a ser
mediadas. A conversa de duas pessoas, por exemplo, a refagio & mediada
pela linguagem; outro exemplo de mediador € o professor, quando exerce a
intervengio pedagogica na aprendizagem do aluno. A linguagem, entretando,
¢ um instrumento e, como tal, nfc possui uma intengiio em si mesma; pelo
contrario, ela é usada segundo a intengéo de quem a utiliza, O professor, por
sua vez, possui uma personalidade, uma consciéncia que se desenvolveu no
decorrer de sua historia de vida; a sua mediac3o, portanto, ndo é neutra.
Decorre disso que o processo de mediagio exercida sobre o aluno participa
de um processo maior, onde o professor é, ac mesmo tempo, professor-
mediador e professor-sujeito; sujeito que sofre também um processo de
mediagiio, exercida pelos seus valores éticos, morais e intelectuais.

(José Carlos Pinto Filho, pré-projeto, 2007)

Ou, de acordo com a introdugdo, “de outra forma’:

aluno g-—---------------g- Objeio

mediagao

e .



valores &ticos,
morais ¢ intelectuais

|
professor

Na passagem citada, vejo que o conceito de “linguagem” ¢ entendido como
gu

(apenas) um instrumento. Acrescenta-se a isso que chamam a atencfo o conceito de

“personalidade” e as expressdes “valores éticos, morais e intelectuais” e “de outra

forma”. A articulagdo desse conceito com a primeira expressio ¢ fruto de qual

perspectiva? “De outra forma” significa que o esquema substitni a argumentagio

elaborada no paragrafo? Seria a ilustragdo de uma espécie de “arquitetura” do modo de

pensar expresso no paragrafo?

Ainda com base na Introdugfio, “pode-se supor outro tipo de mediador ou

influéncia no processo de mediagdo: a concepgiio sobre o aluno”. Desse modo, em um

“primeiro momento ou contato entre o educador e o aluno, durante uma determinada

atividade”;

aluno objeto

concepe¢des sobre
singularidade
humana

professor

“Apbs alguns contatos™:

concepgodes sobre
singularidade humana
atribuidas ao aluno

prefessor
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Desse modo, “utilizando o esquema 3 de mediagio, comparando criancas ditas
perversas ¢ aquelas ditas boazinhas e imaginando uma relagio conflifuesa entre elas,

algum tipo de desentendimento, pode-se pensar na seguinte estrutura™

concepgdes sobre
a singularidade humana,
sobre criangas ditas
perversas,
atribuidas ao atuno

professor

aluno objeto

concepgdes sobre

a singularidade humana,
sobre criangas ditas
boazinhas,

atribuidas ao aluno

professor

Nesse sentido, “no conflito hipotético, pode ocorrer que o professor, ao intervir,
interrompa a relagdio crianga-crianga e inicie a relagdo professor-aluno, a qual serd
mediada pelas concepgdes referentes a cada, na concepgio do educador, “tipo” de

crianga;

aluno rofessor g----------—---——-Z aluno

concepgdes sobre concepgdes sobre
criancas ditas criangas ditas
perversas boazinhas



Projeto ~ Entendimentos, questionamentos e posicionamentos (2008)

O projeto, cujo titulo foi “Relagdes de ensino e construgio de conhecimento:
contribui¢des e implicagdes de um olhar tedrico”, que se seguiu ac pré-projeto acima
mencionado partiu das contribui¢des da Marta Cecilia Rafael de Gées. Dentre estas,
foram selecionadas aquelas que foram discutidas por essa autora no artigo “Os modos
de participagdo do outro nos processos de significaciio do sujeito” (GOES, 1993).

A justificativa da pesquisa, presente no projeto, consistiu na “importancia de
contribuir para a discussdo sobre as formas de se conceber a elaboragio de
conhecimento, na perspectiva histdrico-cultural”. Desse modo, a pesquisa partiu do que
jé foi produzido por Gées, e buscou “perceber como se caracteriza 0s movimentos e 0s
modos de participagdo em um estudo de caso e que elementos podem ser relacionados
as categorias descritas pela autora” (José Carlos Pinto Filho, projeto, 2008).

De acordo com o projeto mencionado, ao se estudar as relagdes intersubjetivas
na construcdo de conhecimentos, seguindo a perspectiva histérico-cultural, é necessario
entender a elaboragfio de conhecimentos como processo que ocorre na relagdo entre
sujeitos. Gées reconhece a aparente harmonia da relagdio interpessoal, entretanto,
destaca que é por meio das tensBes e dos conflitos, das escolhas e dos abandonos (dos
sujettos, das idéias, dos objetos etc.) que acontece a dindmica das interagdes.

O primeiro aspecto, decorrente da releitura do projeto, consiste no fato de que a
intengdo de discutir a relagdo professor-aluno-conhecimento enfoca aquilo que ndo é
harmontoso nesta relagio, por assim dizer, os momentos de relagiio nos quais nfio ocorre
produgdo de conhecimento e os efeitos (negativos) dos mesmos no desenvolvimento do
aluno.

Para embasar tal intengfo, destaquei dos artigos da Goées as categorias dos
modos de participagdo do outro, abordados a partir de dois niveis de andlise: “o
primeiro trata das agdes do outro em relagdo a crianca, denominada por ela de
movimentos; no segundo nivel, a autora considera a articulagdo desses movimentos do
outro enquanto modos de participag¢do™ (José Carlos Pinto Filho, projeto, 2008).

As categorias de movimentos da professora em relagdio a crianca, que Goes
identifica, naquele momento, incluem: circunscrigdo da solugdo, insercdo de objetivos
novos, direcionamento da ag¢#o, confirmagfo, incorporagdo de conhecimentos, reverséo
de responsabilidade e simulagdo de autonomia (Gées, 1993, p. 1).
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Com base em Goes, o texto do projeto diz:

Nesse sentido, movimentos sido as agdes da professora que podem sc inserir
de formas diversas na interagfio, como, por exemplo, a apresentagio de
perguntas: esta pode ser um movimento de incorporagdo de conhecimento,
ou reversdo de responsabilidade, ou, ainda, insercio de objetivo novo. O
primeiro caso ocerre quando a crianga demonstra ter elementos suficientes
para solucionar um problema e a professora apresenta uma pergunta relativa
a alguma experiéneia anterior que contém pistas para a solugio. Ja o segundo
caso € aquele em que a crianga espera ou solicita a solucdo de um problema
pela professora e esta formula uma pergunta que desloca o esforco de
elaboragéio para a iniciativa da crianga. No tltimo caso, a crianga mostra
dominar parte de um problema e a professora pergunta algo para induzi-ta a
se envolver numa operacio mais sofisticada.

(José Carlos Pinto Filho, projeto, 2008)

Segundo Gdes, os modos de participaglio, por sua vez, sdio configurados pela
composigdo de movimentos num segmento interativo: conducdo estrita, inducgio de

interpretagdo, criagdo da ilusdo de dominio e proposicéo de desafio.

A condugdo estrita diz respeitos s situagdes em que a maioria dos passos de
realizagio de uma tarefa é direcionada ou dada pela professora; indugiio de
interpretagSes aparece nos momentos em que a professora da pistas e
informagdes para a crianga formular os passos para a realizar uma tarefa; no
caso da criagfio da ilusio de dominio, a professora oferece os elementos
necessarios para a realizagfio da tarefa de modo que a crianga atue como se
fosse auténoma; e, por Gltimo, a praposigdo de desafio, que diz respeito a
orientagdo da professora para que a crianga se envolva em formas de agio
mais complexas que as mostradas até entdo, na tarefa,

(fos€ Carlos Pinto Filho, projeto, 2008)

O segundo aspecto consiste no fato de que eu destaquei dos artigos de Goes
elementos que possibilitassem entender a “arquitetura” da relagdo (ndo-harmoniosa)
professor-aluno-produgio de conhecimento. Ou seja, trata-se de compreender como eu

entendi o trabalho da Gdes.

Relatério parcial — Primeira elabora¢io de pesquisa (2009)

O contelido do relatério parcial da pesquisa mencionada é abordado em quatro
topicos. O primeiro, intitulado “Primeiro momento/ponto de partida — as contribuicdes

da Maria Cecilia Rafael de Goes”, discuti as semelhangas e diferencas dos artigos dessa
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autora com base na cronologia da publicagio dos mesmos. Dentre as diferencas, enfoco
a utilizagdo das categorias do modo de atuagfio do outro nos primeiros artigos € a néo
explicitagio dos mesmos nos demais. Com isso, procurei defender que Gdes abandona
as categorias citadas.

No segundo tdpico do relatério, por sua vez, intitulado “Segundo
momento/ingresso na sala de aula”, me contrapus & imagem que, de acordo com meu
entendimento, poderia ser sugerido a partir das categorias de movimento e dos modos
de participacdo: a imagem de uma “forte” interferéncia da professora nas acdes dos
alunos. Além disso, afirmo que essa imagem “marcou a elaboragio do projeto, a tal
ponto, que os objetivos da pesquisa eram, justamente, identificar e analisar as categorias
descritas por Gées, em um estudo de caso, problematizar e colocar essas categorias em
debate, a partir das contribui¢3es e dos limites das mesmas e a relagio dessas com o
trabalho empirico que venho desenvolvendo” (José Carlos Pinto Filho, relatério de
pesquisa).

Como base dessa contraposi¢do, argumentei que, diferentemente da professora
descrita por Goes, a que participou da pesquisa mencionada nfo intervinha com tanta
intensidade: ndo havia espagos “reservados” a iniciativa e 3 interagio dos alunos; a
atuacao da professora, “em consondncia com o clima criado por ela e pelas criancas na
sala, acontecia como uma espécie de introduglio e primeiras orientagdes sobre a
atividade” (José Carios Pinto Filho, relatorio parcial de pesquisa, 2009).

Por fim, sumarizo as questdes com as quais lidamos no inicio da pesquisa:

- Devido o dinamismo existente entre teoria € pratica, qual é a relacdo entre

teoria e pratica em um contexto A e teoria e pratica em um contexto B?
Como “enxergar” ¢ interpretar relacdes, acontecimentos com base em um
olhar tedrico?

- Constatando que as categorias nfo sdo percebidas (ou simplesmente
aplicaveis) no caso da presente pesquisa, significa que elas ndo existem ou
que elas se manifestam de outra forma?

- Que tmagem de professor essas categorias transmitem?

- E, por altimo, a¢gdes € comportamentos sdo categorizaveis?

O relatério parcial expressa 0 momento em que algumas concepgles que eu

possuia no inicio da pesquisa comegaram a ser questionadas. Na elaboragdo desse
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relatorio, ainda ndo havia outro posicionamento. Por isso, com esse conjunto de

indagacdes, demos prosseguimento ao trabalho investigativo.

Indagacdes sobre a posicfio do pesquisador em campo

Tendo em vista as indagag¢des acima, elaboramos duas questSes centrais: qual a
relagdo entre teoria € empiria? Quando o aporte tedrico aparentemente nio corresponde
ao material empirico, significa a nio-adequacio entre teoria e empiria?

Além dessas indagacGes, podemos perguntar: © que causou  esses
questionamentos? O que nos fez comegar a mudar de ponto de vista? Como lidamos
comn essa mudanga?

Dentre as possiveis interpretagdes, assumimos que ingressar no convivio da sala
de aula na qual a primeira pesquisa se desenvolven causou um profundo impacto: a
causa foi tedrico-empirica. Havia uma expectativa do que iriamos encontrar, no entanto,
cada grupo de sujeitos ¢ unico, ndo pode ser apreendido a priori; a tensdo entre o
“esperado” (decorrente do modo como li os artigos da Maria Cecilia Rafael de Gées) e
0 que realmente encontramos (sujeitos em interagdes concretas e Unicas de existéncia)
mobilizou as questdes que percorreram todos os anos seguintes de pesquisa.

Tais questdes nos fizeram estudar obras que discutiam questdes tedrico-
metodoldgicas. O primeiro livro consultado foi “Pesquisa Participante” (EZPELETA E
ROCKWELL, 1989).

Ancorados em algumas das argumentagdes de Justa Ezpeleta e Elsie Rockwell,
contidas no livro mencionado, interpretamos a relagfio entre teoria e trabalho empirico
(ou a relagiio entre elaboragfio conceitual e fendmenos observaveis) como uma espécie
de adequagdo daquela sobre este, pois, o etndgrafo escolhe do contexto o que héa de
expressivo, no que diz respeito 4 elaboragdo tedrica que estid realizando; levanta
hipéteses, analisa, reinterpreta, cria novas hipdteses; organiza o contelido dos conceitos
Iniciais, sem pressupb-lo; e aprende *“a abandonar a formula¢io abstrata e
demasiadamente precoce, pois é necessario ‘suspender o juizo’ por um momento”
(ibidem, p. 50).

Além disso, percebemos que as autoras citadas, quando criticam a pesquisa na
qual a teoria delimita a observagdo, dialogam com as “pesquisas que costumam isolar
aquilo que, esvaziado de sentido social, torna-se comum aos diversos momentos
histéricos, em vez de mostrar as alternativas de construgéio e de conhecimento social no
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embate ¢ no confronto de cada momento™ (ibidem, p. 27). Dentre essas pesquisas, a
abordagem da sociologia funcionalista acaba se tornando a principal interlocutora.

Nesse sentido, ao mesmo tempo em que elas criticam pontualmente a sociologia
funcionalista, criticam também a relagio entre teoria e trabatho empirico que nfo se
“constroi” no campo de pesquisa. O didlogo com a corrente sociolégica mencionada se
expressa em criticas mais amplas: estas nfo se limitam no embate entre a
conceitualizagdo que se “constrdi” no decorrer a pesquisa e a conceitualizagio que é
tida a piori (nos moldes do funcionalismo), mas, sfio apresentadas como embate entre
teoria e pratica, de um modo geral. Acrescenta-se que se, por um lado, as autoras
afirmam a possibilidade de as teorias ajudarem no conhecimento de escolas de contexto
diferentes daquele no qual a mesma surgiu, por outro, elas nfio discutem como se daria
essa relagdo. Da mesma forma, mesmo quando as autoras defendem que assumir a
etnografia como método implica em assumir uma teoria e que as perguntas que o
pesquisador carrega consigo expressam o debate tedrico, elas nfio discutem a
profundidade da relag@o entre o pesquisador e as teorias que ndo foram elaboradas no
trabalho empirico.

Como fruto do didlogo com Ezpeleta e Rockwell, nos indagamos: como
poderiamos entender a aparente “inadequago” das elaboracdes tedrica (de Gées),
escolhidas para compor a primeira pesquisa (2008), na relacio com o trabatho
empirico? Podemos afirmar que a teoria constitui e é constituida pelo trabalho de

campo?

Tentativa de adensamento do referencial teérico-metodoligico

Diante dessas questdes, refletimos (a partir de 2009 até o momento) sobre as
contribuigdes tedrico-metodologicas de Vigostski e de Bakhtin e fomos elaborando um
posicionamento, no que diz respeito a esse tema,

A primeira contribui¢fio vigotskiana na qual consiste em duas teses estabelecidas
por ele: (i) a concretude dos conceitos ¢ (ii) a materialidade simbolica. A primeira tese
(1) defende que o conceito cientifico-natural possui um sedimento da realidade concreta
e real, ou seja, a qualquer conceito a qualquer conceito “corresponde um certo grau de
realidade, representada no conceito em forma abstrata, segregada da realidade (...), sdo,
no fim das contas, uma repercussdo, um reflexo de relagdes reais entre coisas e
processos reais” (VIGOTSKY, 1999, p. 232).
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De acordo com a segunda tese (ii), a ciéncia nfio aborda o material cru, mas, o
logicamente elaborado, decorrente do destaque realizado por um determinado signo:
corpos fisicos, movimento, substancias — sdio abstragdes. “O préprio ato de denominar
um fato mediante a palavra sup@e superpor a ele um conceito, o de destacar nele uma de
suas facetas significa interpretd-lo assimilando-o & categoria dos fendmenos
reconhecida anteriormente pela experiéneia” (ibidem, p. 234).

Nesse sentido, quando vemos uma vaca e dizemos que se trata de uma “vaca”,
por exemplo, unimos percep¢io e pensamento em um ato de classificacio, de inclusio
de um fenémeno isolado dentro da categoria de fenémenos anélogos, de sistematizaco
da experiéncia efc. Acrescenta-se a isso que fatos empiricos nfio podem ser percebidos
diretamente, “mas podemos deduzir obrigatoriamente esse fato e deduzir significa
operar com conceitos” (ibidem, p. 235).

Bakhtin também discutiu questdes tedrico-metodoldgicas ressaltando o estatuto
da linguagem e acrescentando relages de alteridade entre o pesquisador e o sujeito da
pesquisa. De acordo com esse autor, o texto ¢ a realidade imediata, o dado primério das
ciéncias humanas. “Onde ndo ha texto nfo ha objeto de pesquisa e pensamento”
(ibidem, p. 307). O texto, entretanto, ndo ¢ criado em uma atividade individual, pelo
contrario, a verdadeira esséncia do texto necessita de dois sujeitos, porque ocorre na
fronteira de duas consciéncias. Uma das implicagdes para as ciéncias humanas, tendo
em vista o texto como acontecimento dialdgico, segundo Bakhtin, consiste no fato de
que estas estudam o homem em sua especificidade, ou seja, 0 homem que sempre
exprime a si mesmo. “O pensamento das ciéncias humanas nasce como pensamento
sobre pensamento dos outros, sobre exposi¢Ses de vontades, manifestagdes, expressdes,
signos atrés dos quais estdo os deuses que se manifestam (a revelagio) ou os homens (as
lets dos soberanos do poder, os legados dos ancestrais, as sentencas e enigmas
andnimos, etc.)” (ibidem, p. 308).

Considerando que o objeto de estudo das ciéncias humanas ¢ 0 homem social,
que vive em sociedade, que se expressa, a nogdo de didlogo torna-se central. “Nos nfio
perguntamos a natureza e ela ndo nos responde. Colocamos as perguntas para nés
mesmos ¢ de certo modo organizamos a observacdo ou a experiéncia para obtermos a
resposta. Quando estudamos o homem, procuramos e encontramos signos em toda parte

€ nos empenhamos em interpretar o seu significado” (ibidem, p. 319).

27



Além disso, quando assumimos um posicionamento no momento de um
acontecimento, ou quando escrevemos sobre 2 vivéncia deste, o fazemos a partir de
enunciados, 0s quais ndo “refletem” algo dado e acabado fora dele. Pelo contrario, o
enunciado cria o absolutamente novo e singular, em relagio com o valor (com a
verdade, com a bondade, com a beleza, etc). Essa criagdo, no entanto, ocorre a partir de
algo dado, seja: a linguagem, um fendmeno da realidade, um sentimento, o sujeito
falante etc. Acrescenta-se a isso que a compreensio de um enunciado ocorre a partir do
didlogo, necessita que sejam entendidos com a participaciio do entendedor e que este
pode estabelecer um dos seguintes tipos de relagdes: (i) entre objetos (coisas,
fendmenos fisicos, fendmenos quimicos etc.); (ii) entre sujeito e objeto; entre sujeitos
(relagdes pessoais, relagdes personalistas, relagdes dialdgicas entre enunciados etc.).
Acrescenta-se que no momento da compreensdio ocorre a avaliagio. “Ndo se pode
separar compreensio e avaliagfo: elas s@o simultdneas e constituem um ato Wnico
integral” (ibidem, p. 378). Aquele que compreende o faz partir da sua visdo de mundo,
de seu ponto de vista, de suas posigdes. “Em certa medida, essas posi¢des determinam a
sua avaliagfo, mas neste elas mesmas ndo continuam imutiveis: sujeitam-se 4 acfio da
obra que sempre traz algo novo” (ibidem, p. 378).

Ancorados nas concepgles abordadas acima, podemos perguntar: como o
aprofundamento na perspectiva histérico-cultural pode afetar e transformar o olhar
analitico do pesquisador? A seguir, buscamos elaborar ¢ nosso posicionamento diante

dessa questdo e do que discutimos.

Aprofundando as discussdes
¢ assuntindo uma postura tedrico-metodolégica

Na lousa:

CAMPINAS, 3/MARCO/2010

EMEF EDSON LUIS LIMA SOUTO

Rua Paulo de Souza Margues s/n®
a-b-cd—e-f-g-h-i-j-k-l-m-n
O—p—gG—F—5—I—U—V—W—-X—-)y—Z

Q pesquisador filma a partir do fundo da sala (lado
oposto a lousa).

Professora, de pe, na frente da sala. Com um livro na
mdo: "As reportagens de Penélope".
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As carteiras dos alunos estdo organizadas duas a duas,
em trés fileiras.

Os primeiros nomes de alunos serdo agueles gue estéio
sentudos nas carteiras mais proximas da lousa,

Primeira fileira perto da porta: Bruno; Isabela e
Robson; David e Gabriele; Isabelle; Victor ¢ Tamires;
Willian.

Segunda fileira perto da porta: Talia e Helen; Diogo e
Luis; Lucas Rogério (?}; Sophia e Ana Beatriz; Gabricl
e Mdarcio; Carlas.

Terceira fileira perto da porta: Natdlia; Bruna e
Beatriz; Eduardo; Vanessa e Adrieli; Jéssica ¢ Ariane;
Lucas e Felipe.

(0:04:31) “(...} Ergui os olhos (pausa) e entio a vi” (pausa).

(0:04:31) Proximo a primeira fileira, o pesquisador
filma a Gabriela, a Helen, a Isabela, o Bruno ¢ a Talia
Dprestam atencdo na professora,; o Luis escreve algo no
caderno.

(0:04:34) “Ali” (pausa)

(0:04:33) “estava simplesmente a mulher mais bonita que eu jd havia visto”
(0:04:39) (pausa; a professora mostra a ilustra¢ao do livio pava a sala).
(0:04:42) “Toda cor-de-rosa. Estd parecendo um chiclete”.

(0:04:48} “O Nome dela, eu aindu ndo sabia” (pausa).

(0:04:51) “Mas, o seu eabelo cor de rosa” (pausa)

(0:04:54) “me in{dicava), indicava que ou eu estava lowco ou aquela era «
mulher da minha vide" (pausa).

(0:04:54) De tras da segunda fileiva, o pesquisador
JSilma a Ana Beatriz, a Sophia, o Lucas, o Diogo o Luis,
a Talia e a Helen prestando atengdo na professora.

(0:05:04) “Do outro lado du redagdo, a mulher também me viu" (pausa)
(0:05:05) “e veio andando em direcdo a mim” (pausd).

(0:05:10) O pesquisador passa a filmar a partir da
[frente da terceira fileira.
(0:03:09) “Meu coragiio disparou e eu ndo conseguia pensar em nada”
{pausa).
(0:03:14) “Entdo a moga" (pausa)
(6:05:18) “parou bem na minha frente e disse:” (pausa)
(0:05:19) “'Bom dia! Acabei de sair da facwidade e estou procurando, quero
ser reporter!’” (pausa)
(0:05:23) “E bld-bla bla-bla bla-bla bla-bla” (pausa)
(0:05:31) “Ela falou muito, mas, eu nio pude prestar atencdo nas suas
palavras,” (pausa)

(0:05:31) Ariane mede a prapria blusa, que esta sobre a
mesa, com uma régua; Eduardo olha atentamente para
as unhas das mdos; Adriele, Vanessa, Jéssica, Ariane e
Felipe prestam atengdo na professora; Lucas escreve
ou Ié algo.
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{(0:05:34} Beatriz presta atengéo & professora; Natélic

olia para a cimera,

(0:05:36) "estava absolutamente encantado ™.
(03/03/2010)

Na situago aqui descrita/transcrita aparecem palavras tais como: pesquisador,
professora, livro, alunos, nomes de alunos etc. Aparecem também descri¢des de aches

P

(ou imagens decorrentes de agdes), como: “carteiras organizadas duas a duas”, a
narragdo da historia, as pausas, o ato de mostrar a ilustragfio, as agdes dos alunos que
ocorrem aoc mesmo tempo em que a professora narra, a mudanga do dngulo de filmagem
etc. Por que esses elementos foram registrados? Trata-se do registro do empirico por si
56, sem qualquer influéncia de elementos externos a situagdo? A elaboragdo decorrente
das palavras e acbes que foram registradas possui um significado imanente 2 situacio?

Existem posicionamentos (manifestados em diversos momentos da histéria e
presentes ainda nos dias de hoje) diante da existéncia de algo que é observavel (fisico) ¢
algo que € abstragéo (produgdo do pensamento) e que se fez presente em discussdes
variadas: raziio x experiéncia sensivel; mente x corpo; idéia x objeto; simbélico x
empirico; etc. O comum em todas essas discussdes consiste na visio dualista da
atividade humana e na n#o considera¢ido de dois pontos: (i) “pensamento que se torna
matéria™ todos os instrumentos, antes de se tornarem “reais”, serem visiveis a todos,
“existirem™ no mundo fisico, foram objeto da imagina¢io de seus inventores; (ii) “a
matcria que se torna pensamento”, pois, a imagem mental de um objeto se torna imagem
depois de ser experimentado, na relagdo com o outro, na produgdo de sentidos.

Da mesma forma, o inicio da nossa pesquisa foi marcado por uma visdo dualista,
que “ressoou” desde o pré-projeto. Neste, por exemplo, a nocio de “mediaciio” &
hipotética porque se trata de uma das defesas de um autor (VYGOTSKY, 1998) e, por
isso, deve ser “verificado” na pratica, sendo que esta é o que concede o teor de verdade
as elaboragOes tedricas.

Na elaboraggio do pré-projeto pudemos perceber concepgdes de “reflexdo” e de
“analise” confundidas com uma concepgiio de “raciocinio 16gico”. Desse modo, eu
utilizei “esquemas” e argumentos constituidos por premissas e conclusdes para
“demonstrar” o posicionamento que ele assume diante das relacGes de ensino. Estas, por

sua vez, se mostram como se pudessem ser vistas enquanto “diagramas”.
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Tais aspectos do pré-projeto “ressoam” no projeto, no qual o pesquisador se
propde a abordar as relagdes de ensino explicitando a sua ndo harmonia. Para tanto, ao
escrever o projeto mencionado, ele elabora uma expectativa do que viria a ser a sala
onde se desenvolveria a pesquisa empirica e recorta as contribuigdes de Goes de modo a
embasar a concepgio de relagio professor-aluno-objeto de conhecimento que compunha
0 pré-projeto.

Nesse sentido, “esquema” equivale as “categorias do comportamento”. Nio
porqueé a argumentagfo da autora mencionada faz equivaler tais no¢des, mas, porque os
sentidos decorrentes da leitura realizada pelo pesquisador geraram o entendimento das
categorias como uma espécie de “arquitetura” do comportamento, diferentemente do
que a Maria Cecflia Rafael de Gées defende: “categorias de analise”, isto €, um recurso
analitico que possibilita a reflexfio e discussdo das relagdes de ensino. Com 1880, a0
iniciar a pesquisa empirica, ocorreu o questionamento das categorias, ou methor, das
categorias tais como entendidas pelo pesquisador. Este buscou nos artigos e afirmacdes
da autora mencionada os pontos “frageis”, quando, na verdade, os mesmos estavam em
sua compreensdo de tais categorias.,

O primeiro aspecto que podemos destacar, no que diz respeito 4 mudanca no
posicionamento diante da relagdo teoria-empiria, consiste no fato de que passamos a
considerar que as contribui¢des dos autores que estudamos devem ser entendidos como
acontecimentos concretos, € ndo como abstracio (no sentido usual do termo). Tais
autores (e aqueles que participam implicitamente) possibilitam a elaboracdo do nosso
objeto de estudo, ao ressaltar do “caos dos fendmenos isolados” o que configura o
objeto de estudo. Isso ocorreu quando eles falaram ou escreveram sobre este: as
palavras (orais ou escritas) de outros autores passam a ser minhas e, como tal,
constituem 0 modo como olhamos e vivemos as situacgdes.

E séo as palavras, dentre todos os conjuntos de signos, que formam o objeto de
estudo (na medida em que elas participam da atividade perceptiva e reflexiva);
entretanto, néo se trata da “palavra” do sistema da lingua, mas, da palavra enquanto
enunciado. Assim, enquanto no pré-projeto os signos que se configuraram como objeto
de estudo eram aqueles decorrentes do controle do professor. Ou seja, “professor” (ao
qual, no sistema da lingua, ¢ associado significados relativos ao “ensino do
conhecimento escolar™) se confundia com “controle”; aluno, por sua vez, se confundia
com “controlado”, “oprimido”. Com o aprofundamento na perspectiva histérico-cultural
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(e a apropriagio das concepgies de “sujeito” existentes nesta), a questdio da autoridade
do professor ndo foi excluida, mas, abordada a partir das relacdes intersubjetivas
(pesquisador-autores; pesquisador-professora, pesquisador-alunos, etc.) e da producio
de sentidos.

As relagdes de ensino, que, no pré-projeto, possuiam determinados significados
associados a ela, com a vivéncia reflexiva do cotidiano da sala de aula (participagio na
sala da aula articulada com o aprofundamento na perspectiva mencionada), receberam
outros significados: o professor, a0 exercer a sua autoridade, o faz a partir da relacio
entre concepedes sociais e subjetivas de seu papel docente e do histérico das relacdes
intersubjetivas estabelecidas entre ele e os alunos; estes possuem um papel ativo, na
medida em que se opde, aceitam alguma decisfo (mesmo que aparentemente), opinam
no conteudo ete.; ambos (professor e aluno) participam das atividades a partir da forma
como signiﬁcai‘n um ao outro, 0 que se expressa pelo modo de falar (alunos que
diminuem a altura do tom de voz, diante do professor; este que assume um tom calmo
ou mais “firme”, diante do aluno), pelos gestos (acanhados dos alunos; séria ou
sorridente do professor) etc.

Os significados dessas palavras ndo apareceram somente nos textos produzidos,
pelo contrério, foram construidos no decorrer da pesquisa. Por isso, nés niio apenas
descrevemnos uma situagfio, mas, ao descrevé-las também analisamos: quando percebo a
organizagdo das carteiras, quando decido discorrer sobre a narragiio de uma historia,
quando reparo nas a¢des dos alunos que ocorrem no decorrer da narragfo, quando mudo
de angulo etc. Todos esses elementos mobilizam nossas andlises ¢ s#o mobilizados
pelas analises de outros sobre as relagdes de ensino (abordado, como texto, em potencial
— no caso dos sujeitos participantes que, ao se expressarem, produzem textos — e social
— no caso dos autores que escreveram sobre esse tema e, agora, constituem meu
posicionamento, mesmo que seja pela oposi¢io).

Acrescenta-se que a vivéncia reflexiva da sala de aula partiu do posicionamento,
segundo o qual, para que exista a possibilidade de interven¢io no cotidiano escolar é
necessaria a analise ¢ a reflexfio: as eternas/constantes indagagtes (o que eu fago?”,
“intervenho?”), a tensdo entre papéis que ocorrem em mim mesmo {pesquisador-sujeito-
aluno-estagiario) e a que ocorre entre papéis de sujeitos diferentes (professor-aluno, que

€u observo e, portanto, participo; pesquisador-professor; pesquisador-aluno etc.).
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Relagdes intersubjetivas: interacio, linguagem, desenvolvimento

Os textos de Gées (1993, 1995; SMOLKA e GOES, 1997a, 1997b) e Vigotski
(1993, 1998), na relacio com o campo empirico, foram os disparadores da
problematizacio do conceito de intersubjetividade. Nosso estudo prosseguiu com a
amplia¢do do referencial tedrico € a leitura de autores como Wallon (1975) e Bakhtin
(2003, 2006). Compartiihando os mesmos pressupostos tedricos, esses autores trazem
novos elementos para discutirmos as relagdes eu-outro, bem como o estatuto da
linguagem nessas relagoes.

Nesse sentido, de acordo com Vigotski (1998), a mudanc¢a mais significativa no
desenvolvimento da crianga, no que diz respeito a utilizagio da linguagem como
instrumento para solucionar problemas, ocorre “no momento em que a fala socializada
(que foi previamente utilizada para dirigir-se a um adulto) é internalizada (...), a
linguagem passa, assim, a adquirir wma fiuncdo intrapessoal além do seu uso
interpessoal” (ibidem, p. 37). Quando as criangas utilizam uma forma de participar de
uma atividade, utilizada anteriormente em relagfio a outra pessoa, “e quando elas
organizam sua propria atividade de acordo com uma forma social de comportamento,
conseguem, COm SUcesso, impor a si mesmas uma atitude social” (ibidem, p. 37).

Durante o desenvolvimento social de seu comportamento, a “capacidade que a
crianga tem de controlar o comportamento de outra pessoa torna-se parte necessaria de
sua atividade pratica” (ibidem, p. 39). Tal desenvolvimento passa por uma série de

transformagdes, dentre as quais, podemos destacar:

a} Uma opera¢do gue inicialmente representa uma atividade externa ¢
reconstruida e comega a ocorrer infernamente {...).

“b) Um processo interpessoal é transformado num processo intrapessoal.
Todas as fungdes no desenvolvimentie da crianga aparecem duas vezes:
primeiro, ne nivel social, €, depois, no nivel individual; primeiro, entre
pessoas  (interpsicologica), e, depois, no inferior da crianga
(intrapsicologica) (...).

¢) A transformagdo de um processo interpessoal num processo intrapessoal é
o resultado de uma longa série de eventos ocorridos ao longo do

desenvolvimento (...} (ibidem, p. 75).
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Desse modo, ao discutir as atividades que as criangas podem realizar, Vigotski
afirma que existe um primeiro nivel, que diz respeito ao que elas podem fazer sozinhas,
e pode ser chamado de nivel de desenvolvimento real, ou seja, as funges mentais que ja
se estabeleceram, decorrentes de processos de desenvolvimento ja completados. No
entanto, as criancas s#io capazes de realizar tarefas sob orientacfio de um adulto ou de
outro parceiro. Este tipo de atividade se encontra na zona de desenvolvimento proximal,
que consiste na “distdncia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solu¢do independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de problemas sob a
orienfa¢do de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes” (ibidemn,
p. 112).

Segundo Smolka (2000), no processo de constitui¢do do sujeito a partir das
relacBes intersubjetivas o conceito de “apropria¢do” ¢é essencial para que se possa
compreender o processo de desenvolvimento humano na relagdio com o outro, como
defendeu Vigotski . Esse conceito se refere a “modos de tornar préprio, de tornar seu;
também, tornar adequado, pertinente, aos valores e normas socialmente estabelecidos.
Além desses significados, tornar proprio significa “fazer e usar instrumentos” em uma
modifica¢do mutua entre sujeito e objetos: “a apropriagio (das forgas produtivas) é nada
mais que o desenvolvimento das capacidades individuais correspondendo aos
instrumentos materiais de produg@o” (MARX e ENGELS, apud SMOLKA, 2000, p.3).

Essa concepgdo do desenvolvimento social do sujeito se diferencia do
posicionamento que, de acordo com Wallon (1975), é comum em psicologia: o sujeito
toma consciéncia do seu proprio “eu” (a partir da intuigfio ou experiéncia direta), antes
de conceber (por analogia) o dos outros sujeitos ¢ “que pode haver, quando muito,
projecio do primeiro no segundo” (ibidem, p. 149). Nesse sentido existe uma grande
tradi¢@o que associa a consciéncia a uma realidade profundamente individual, na qual a
consciéncia representaria um poder de introspecgdo. “Desta introspeccao dependeria o
mundo intimo e fechado da sensibilidade subjetiva. E preciso supd-la presente em cada
pessoa, mas incomunicavel de uma para outra (...). So tardiamente seria construida uma
ponte, tendo por suporte apenas uma presun¢do de similitude. Na realidade, nenhuma
penetracdo mitua” (ibidem, p. 149).

Wallon, ao discutir tal posicionamento, defende que a crianga, no inicio de sua
vida, ndo ¢ um sistema fechado. Os seus gestos nfo o ajudariam nem mesmo para
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modificar uma posigiio incomoda. “Ele é um ser cujas reagdes precisam ser
completadas, compensadas, interpretadas. Ele proprio incapaz de fazer qualquer coisa, é
manipulado pelos outros, e é nos movimentos dos outros que as suas primeiras atitudes

véo tomar forma” (ibidem, p. 153).

Os seus gestos, primeiramente, suscitario intervengdes dos sujeitos a sua
volta. Gestos, sobretudo em relagdo aos seus estados de bem-estar, de mal-
estar ou de necessidade, gestos pertencendo zos sisternas espontineos das
reagdes afetivas, ao dominio emocional. Sob a influéncia deste campo
emocional, vdo-se estabelecendo muito rapidamente conexdes entre as
manifestagBes espontineas e as reagdes Uteis suscitadas a sua volta. Por meio
dum mecanismo semelhante ao dos reflexos condicionados, vai-se
organizando uma associagio entre, por exemplo, as convulstes da célera e o

momento de amamentagio ou o passeio nos bragos da mée (ibidem, p. 153).

Os seus gestos, a sua atitude, a sua fisionomia ¢ a sua voz entram também no
dominio da expressdo, que deste modo tem uma ag¢do dupla, eferente quando traduz os
desejos da crianca, aferente quanto a disposigdo que estes desejos encontram ou
provocam nos outros” (ibidem, p. 154).

Esta reciprocidade estabelece-se tanto mais facilmente quanto ela parece estar
dentro da natureza ¢ do papel funcional das emog¢des. Notou-se como o sorriso da
crianga responde precocemente ao da mée. Existe uma espécie de mimetismo emocional
que explica até que ponto as emogBes sdo comunicativas, contagiosas ¢ como elas se
traduzem facilmente nas massas por impulsdes gregirias e pela abolicio em cada
individuo do seu ponto de vista pessoal, do seu autocontrole. A emocio leva as
impulsdes coletivas, & fusdio das consciéncias individuais numa tnica alma comum e
confusa. E uma espécie de participagdo onde mais ou menos se apagam as delimita¢bes
que as vezes os individuos gostam tdo ociosamente de marcar € de manter entre si {...)”
(ibtdem, p. 154).

Ainda sobre a delimitag@o da consciéncia, o psiquismo inicialmente, diferente da
concepgdo fradicional, parece ter sido “um estado de indivis@o entre o que releva da
situac@o exterior ou do préprio sujeito. Tudo o que chega simultancamente 3 sua
consciéncia fica confundido nela ou pelo menos as delimitagbes que se podem fazer

nela ndo sdo primeiro as do eu e dos outros, as do ato pessoal e do seu objeto exterior. A
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unido da situagfio ou do ambiente ¢ do sujeito comega por ser global ¢ indiscernivel”
(tbidem, p. 155).

Compartilhando o pressuposto da natureza social do desenvolvimento humano e
do conhecimento, e em consondncia com as idéias de Vigotski e Wallon, Bakhtin, por
sua vez, defende o papel fundamental da lingnagem na relacio eu-outro, abordando a
linguagem em seu “acontecimento concreto e dinico™ a partir da nogio de “enunciacio”.

Segundo a concepgfio bakhtiniana, o enunciado possui, indissoluvelmente
ligados ao seu fodo, os trés elementos’ que refletem as condigbes especificas e as
finalidades de cada esfera da atividade humana e sdo marcados pela especificidade de
cada esfera da comunicacdo. Esta, por sua vez, mesmo considerando que cada
enunciado (isolado) ¢ individual, elabora “seus tipos relativamente estiveis de
enunciados” (BAKHTIN, 2003, p. 279).

Os enunciados, no entanto, ndo se restringem a si mesmos e nfio sdo indiferentes
uns aos outros. Pelo contrario, cada enunciado “é pleno de ecos e ressonancias de outros
enunciados com os quais esta ligado pela identidade da esfera de comunicagio
discursiva” e se mostra, antes de tudo, como resposta aos enunciados anteriores “(a
palavra ‘resposta’ é empregada aqui no sentido lato): refuta-os, confirma-os, completa-
0s, baseia-se neles, supde-nos conhecidos e, de um modo ou de outro, conta com eles”
(ibidem, 317). Acrescenta-se a isso que todo falante (cuja fala seja oral ou escrita) é
também um respondente, devido ao fato dele ndo ser o primeiro falante, “o primeiro a
ter viclado o eterno siléncio do universo” (ibidem, p.272), ¢, além do sistema da lingua,
pressupde também a existéncia de enunciados anteriores — dos seus ¢ alheios — “com o0s
quais o seu enunciado entra nessas ou naquelas relagbes (baseia-se neles, polemiza com
eles, simplesmente os pressupde ja conhecidos do ouvinte); cada enunciado é um elo na
corrente complexamente organizada de outros enunciados™ (ibidem, p.272); desse
modo, os limites de cada enunciado decorrem da alterndncia dos sujeitos do discurso,
em outras palavras, da alternincia dos falantes.

Além dos elos precedentes, o enunciado deve ser visto também a partir dos
subseqiientes da comunicagéio discursiva. Na origem de um enunciado, esses elos néo
existemn, entretanto, desde o inicio, “0 enunciado se constréi levando em conta as
atitudes responsivas, em prol das guais ele, em esséncia, € criado (...). Desde o inicio o

falante aguarda a resposta deles, espera uma ativa compreenséo responsiva. E como se

% Os trés elementos sdo; contetdo tematico, estilo e construcao composicional,
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todo o enunciado se construisse ao encontro dessa resposta” (ibidem, p. 131). Por fim, o
limite dos enunciados de cada sujeito, dentre as manifestagSes da comunicagdo verbal,
dada a alterndncia dos locutores, mostra-se no didlogo com muita nitidez. Essa
alterndncia, no entanto, acontece nas outras esferas, mesmo nas mais complexas
comunicagdes culturais (ciéncias e artes, por exemplo). “As fronteiras do enunciado sdo
sempre da mesma natureza” (ibidem, p. 298). A defini¢io da posicio de um dado
sujeito, portanto, se correlaciona com as posi¢des de outros sujeitos. Com isso, a
expressdo do nosso enunciado decorre do contetido seméntico-objetal desse enunciado,
mas, também, dos enunciados do outro sobre o mesmo tema. A estes respondemos,
polemizamos e, através deles, “se determina também o destaque dado a determinados
elementos, as repeti¢Ses e a escolha de expressdes mais duras (ou, ao contrdrio, mais
brandas) (...)” (ibidem, p.298). Em outras palavras, a no¢io bakhtiniana de “dialogo” &
fundamental em toda compreensio, reflexdo, posicionamentos etc.

Além disso, segundo Bakhtin (2006), todas as manifestagdes do que se possa
entender por ideoldgico possuem um signo. “Sem signos ndo existe ideologia® (ibidem,
p. 29). A palavra, por sua vez, “¢ o fenémeno ideolégico por exceléncia.” (ibidem, p.
34). O seu papel de signo incorpora a realidade toda da palavra; esta, além disso, “¢ o
modo mais puro e sensivel da relagéo social” (ibidem, p. 34). Acrescenta-se a essas
caracteristicas da palavra o fato dela ser, também, um signo neutro. “Cada um dos
demais sistemas de signos ¢ especifico de algum campo particular da criagio ideoldgica
(...). A palavra, ao contrario, é neutra em relagdo a qualquer fungio ideoldgica
especifica. Pode preencher qualquer espécie de fungéio ideologica: estética, cientifica,
moral, religiosa” (ibidem, p. 35). Nesse sentido, a consciéncia (verbalmente constituida)
incorpora o signo, no momento em que ele é compreendido e dotado de um sentido. “A
palavra estd presente em todos os atos de compreensio e em todos os atos de
interpretacédo” (ibidem, p. 36).

Essas questdes relacionadas aos modos de se conceber interacgio, linguagem e

intersubjetividade véio permear o nosso estudo sobre as relagBes de ensino.
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Relagdes intersubjetivas, relagdes de ensino

No artigo “Os modos de participagiio do outro nos processos de significagio na
crianga” (GOES, 1993), Gées comenta que a relagdo eu-outro tem sido vista, no interior
da perspectiva Historico-Cultural, “como agéio partilhada, ajuda, estabelecimento de
ponte (bridging), criagdo de estrutura de suporte (scaffolding), transferéncia de
responsabilidade ou controle etc” (ibidem, p. 1). Ela indica, no entanto, que é possivel
assumir outro posicionamento diante das relacdes de ensino.

Contrariamente a tais formas de se entender a relagfio eu-outro, no artigo “A
construgdo de conhecimentos — examinando o papel do outro nos processos de
significagéio” (GOES, 1995), a autora mencionada observa que “a ajuda do parceiro ¢,
muitas vezes, acompanhada de intensas manifestagdes de avaliagio das capacidades da
crianga” (ibidem, p. 24), o que acrescenta qualificagdes e desqualificacdes unilaterais ou
mutuas a construgdo de conhecimento.

A autora observou situagdes, nesse sentido, nas quais, além de o parceiro nfo
“ensinar”, os objetos do conhecimento ddo lugar a, por exemplo, busca e preservacio de
prestigio e qualificagdes e desqualificagdes do colega. Nesse sentido, as criangas,
quando a professora ndo estd supervisionando, realizam as tarefas, mas, “suas
elaboragbes podem estar s6 parcialmente postas em objetos instrucionais e, por vezes,
predominantemente postas em objetos nfo instrucionais” (ibidem, p. 26). Elas, assim,
elaboram sobre pessoas, interagem a partir do gerenciamento das relagdes, enquanto o
tema em foco “flutua”.

No artigo “A construgiio de conhecimenios ¢ o conceito de zona de
desenvolvimento proximal” (GOES, 1997a), a autora destaca que “uma das
caracteristicas principais da atuagdio das professoras estdi no manejo de uma tensa
sobreposi¢iio de elaboracGes de topicos instrucionais e n#o-instrucionais durante o
trabalho pedagégico” (ibidem, p. 114). Isso decorre da postura da professora de se
contrapor a disposicao da crianca para oscilar a atengdo a diferentes topicos, procurando
manter o foco nos objetos sobre os quais se elabora. Além disso, outra fonte de tensfo é
a “alternancia de esforgos de elaboracdo sobre objetos e das negociagdes ou imposigdes
de natureza disciplinar e normativa” (ibidem, p. 114). A professora, além disso,

desencoraja “a disposi¢do da crianga para apresentar relatos de eventos vividos,
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especialmente quando tomam a forma de narragio tipica™® (ibidem, p. 115),
independentemente de a narragfio se orientar ou ndo a atividade focalizada; “embora a
professora possa lidar, de formas diferentes, com as duas circunstancias (digressio -
ndo digressdo), em ambos os casos ela age para deslocar esse tipo de elaboragfo”
(ibidem, p. 115). Dentre os tipos de intervengiio da professora, a autora destaca, por
exemplo, o abreviamento da narrativa e o “encorajamento da narrativa, como forma de
conduzir a crianca a descrever e caracterizar objetos” (ibidem, p.116).

No texto “As relagdes intersubjetivas na construco de conhecimentos” (idem, et

allii, 1997b), Gées constata que

(...) os modos de participagdo da professora variam, dependendo por
exemplo, da esfera instrucional que estd sendo trabalhada. Em algumas
atividades, ela atua deixando grande margem de iniciativa as criancas (por
exemplo, no atelié de escrita); em outras, conduz estritamente as tarefas (por
exemplo, no atelié de computagdo); ainda em outras, deixa que as criancas
interajam, efetuando intervengdes minimas (por exemplo, no atelié de

‘casinha’) (ibidem, p. 16).

Ela destaca também que a professora atua privilegiando propésitos instrucionais,
destacando temas e buscando estabilizar significados, focos e momentos de elaboracio e
que nas trocas dialogicas sfio sinalizados incentivos ou censuras a formas de ser ou
comportar-se, regras de convivéncia e critérios de organizagio das relagBes nas
atividades. Acrescenta-se, ainda, que o préprio encontro de formas divergentes de
elaboragéo dos sujeitos também apresenta caracteristicas que indicam o envolvimento
de confrontos e oposi¢des na mediagdo de conhecimentos.

Goes retoma, também, a no¢do de “instrumentalizacfio do narrar” e acrescenta
que o trabatho pedagogico tende a investir num direcionamento para o pensamento por
“verdadeiros” conceitos € para o conhecimento cientifico (deslocar a atengdo ao
vivencial para a identificagdo do genérico), e propde-se a priorizar certas operagdes
vinculadas ao categorizar, subordinando outros tipos de elaboragfio, como o narrar,

Nesse sentido, a promogdo de conhecimento ocorre ndo sd em sintonia com as formas

'Y Essa caracteristica das relages de ensino adquire destague quando consideramos que a importancia do
texto narrativo para a sala de aula, enquanto um “tdpico instrucional que permite a aprendizagem da
estrutura narrativa; a expansdo do conhecimento do mundo; a apresentagdo de normas e valores culturais;
a elevagio de capacidades semdnticas etc.” (GOES, 1997a, p-115)
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de funcionamento da crianga, mas, também (talvez, principalmente) impondo-se e
opondo-se a tal funcionamento.

A autora coloca, ainda, que, se as relagdes sociais sdo dindmicas, tensas,
conflituosas ou harmoniosas, ndo h4 por que pensar num funcionamento intersubjetivo
prevalente, que implique apenas algumas dessas caracteristicas e finaliza dizendo que o
papel do outro revela-se contraditério. O didlogo entre sujeitos n#io tende a uma sé
dire¢lo, ao contrario, envolve circunscri¢iio, ampliagdo, dispersio e estabilizacdo de
senttdos.

Nosso projeto de investiga¢do se delineia, assim, a partir dessas discussdes e das
contribuigdes dos referidos autores, com o objetivo de melhor compreender a dindmica,

os (des)encontros, e os muitiplos sentidos das relacdes de ensino.
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RELACOES DE ENSINO
E (O CONCEITOQ) DE INTERSUBJETIVIDADE:
Exercicios do olhar analitico
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Modos de apropriagdo da escrita a partir da enunciacio:

Com base na situagio que se segue, pretendemos discutir o trabatho com a
escrita a partir da nogdo bakhtiniana de enunciacdo, articulada com os papéis sociais
(aluno, professor) que cada participante ocupa na sala de aula.

Percebemos, assim, que a professora, do lugar social que ocupa, é quem conduz
a atividade, é a autora do enunciado inicial que cria as fronteiras dos enunciados dos
alunos. O didlogo, na perspectiva de Bakhtin, no entanto, se ancora na participacio
ativa dos interlocutores. Com isso, na situagéo, vemos um momento (mesmo se tratando
de um breve momento) em que os alunos comegam a discutir o andamento da atividade.

Abordamos os papéis sociais, desse modo, como ndo-inflexiveis, como passiveis
de (breves) mudangas: procuramos abordar a partir do modo prdprio que cada sujeito
assume determinado papel. Nesse sentido, quando os alunos argumentam, no ato de
dizer a palavra, desejos e anseios sdo incorporados, o que leva a varios modos de dizer a
mesma palavra; acrescenta-se a isso que os significados do “ser professor” sugeridos
pela forma como a Tie se coloca permite inferir como a professora se apropria desse
lugar, a partir de momentos como a hesitagio dela.

Nesse contexto, ocorre o trabalho com a escrita e os enunciados dos alunos

mostram como eles estdo se apropriando desse produto cultural.

Os alunos estdo sentados individualmente. A professora inicia a escolha de cinco
personagens do “Sitio do Pica-Pau-Amarelo”, para serem confeccionados na aula de

Educacdio Artistica.

(00:00:07) Tie: Néo da pra fazer todo o sitio. Porque... porque nfo tem o
material pra fazer varios personagens. Entdo, a gente vai ter que escolher...
dois. Cinco personagens. Entdio, cinco personagens do sitio a gente pode
escolher pra fazer.

(00:00:29) Uma crianga: A cuca!

(00:00:30) Tie: A cuca? Oh, vd marcar aqui {sinaliza para a lousa), entdo, os
personzgens que a gente vai fazer, ta? A cuca... cu-ca.

(00:00:43) Uma crianga: O saci!

(00:00:44) Tie: O saci? Oh, ja foram dois.

{00:00:49) Uma crianga: Visconde.

{00:00:51}) Outra crianga: Visconde!

(00:00:51) Tie: Visconde? Como é que eu escrevo “Visconde™?

{00:00:54) Uma crianga: “V™ com “I".
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(00:00:56) Sophia: Emilia!
(00:00:58) Tie: Ah, ‘Emilia’ ndo pode faltar, né?

(00:01:06) Algumas criangas falam “Narizinho” e outras
falam *Pedrinho”.

(00:01:11) Tie: “Narizinho™... que tinham falado antes.
{00:01:12) Sophia: E acabou, ja. E acabou.
(00:01:14) Um menino: Nio...

(00:01:16)  Varias  criangas dizem  Pedrinho
insistentemente; a voz de um menine se destaca.

{00:01:18) Sophia: Um, dois, trés, quatro, cinco (contando os personagens
escritos na lousa).

(00:01:20) Outra crianga: Cinco,

(00:01:22) Tie: Mas, ai ficam seis personagens...

¢.)

(00:01:40) Tie: (...} Ent3o, vamos fazer o seguinte?
(00:01:47) Uma crianga: Vamos. Vamos... (ndo foi possivel identificar o
restante da frase)

{00:01:49) Risadas.

(00:01:49) Tie: Vamos fazer o Pedrinho também? E ai, o grupo que ficar na...
(ndo foi possivel identificar essa parte) A gente monta um grupo que vai
fazer, um pouquinho faz o Pedrinho, uma turma faz o Pedrinho e 2 outra

turma faz a Narizinho. Pode ser?
(13/11/2008)

A professora, durante toda a atividade, é quem conduz o tipo de interaciio ¢ o
contelido sobre o qual se realiza o didlogo; além disso, a Tie escreve na lousa a partir da
fala dos alunos e, quando julga necessario, ela faz uma pergunta. Isso aparece com mais
intensidade do comego da situagfo até os 00:00:58, periodo em que as falas se
configuram como “repostas” 4 pergunta que ndo foi feita (“Quais personagens nos
faremos na atividade de educagfo artistica?”) e os limites das mesmas (nés faremos
cinco personagens do “Sitio do Pica-Pau-Amarelo™”). Com isso, podemos afirmar que
nao se trata de qualquer resposta, mas, daquela que permanega pertinente a atividade, as
condi¢des que se delinearam.

Essas caracteristicas da atividade permanecem até que algumas criancas falam
“Narizinho” e outras falam “Pedrinho” (00:01:06). O que fazer?

Partindo do principio, podemos afirmar que uma parte do enunciado inicial
(*Entdo, cinco personagens do sitio a gente pode escolher pra fazer” — 00:00:07) ressoa

em toda a atividade, mesmo quando ndo é explicitamente retomado. Logo apds, sem
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que a professora “passasse a palavra” para os alunos, vem a resposta: “A cucal”
(00:00:29). Note-se que essa frase, por si s6, ndo tem significado; para que seja
compreendida, ¢ necessario aborda-la no contexto em que é pronunciada: levando em
consideragdo o enunciado anterior (a0 qual a crianca responde), a “resposta” esperada
pela crianga (da professora, no momento da enunciagdo), € saber que a Cuca é um dos
personagens da histéria em questdio (0 que pressupde que se conhega a historia). Com
iss0, mesmo em se tratando de apenas trinta segundos, muitos elementos “ndo-verbais”
(que permeiam/sustentam/possibilitam/constituem o didlogo) mobilizam as falas, os
gestos, as intengdes e 0s desejos de cada participante.

No momento seguinte (00:00:30), a professora escreve o nome do personagem
mencionado, a0 mesmo tempo em que trabatha a escrita da palavra correspondente
(“cu-ca”). Depois, outra crianga sugere mais um personagem — “O saci” (00:00:44);
segue-se a fala que carrega os “ecos” do primeiro enunciado ( [...] Cinco personagens
[...] a gente pode escother pra fazer”): “Oh, ji foram dois” (00:00:44). “Visconde!”
(00:00:49): “Tie: Visconde? Como é que eu escrevo  “Visconde’?” (00:00:51),
proporciona a resposta de que é “*V’ com ‘I"” (00:00:54); depois da fala da Sophia
(“Emilia” — 00:00:56), a professora diz: “Ah, ‘Emilia’ ndo pode faltar, né?” (00:00:58).

Do que foi dito até aqui, podemos destacar: (i) é a professora que inicia a
atividade; (1) concomitantemente com o registro dos nomes dos personagens, ¢
trabalhada a escrita dos mesmos com os alunos.

Inicialmente (i), podemos dizer que existem concepgdes, em torno do professor
(aquele que ensina, educa, estipula as regras de comportamento e a realizagio da
atividade, faz a mediagéio dos conflitos etc.) e de aluno (aquele que aprende, que precisa
que sua participagdo na atividade e o seu comportamento seja orientado, que recebe
auxilio etc.), que dimensionam as atividades que ocorrem no interior da sala de aula e a
postura do professor, a partir da instituicdo da tarefa de ensinar. Correspondendo a tais
concepcdes, espera-se determinadas posturas do professor (como a de orientar) ¢ do
aluno (disposicdo para a orientagfo), devido ao lugar que cada um ocupa nas
representagdes sociais.

Q “registro escrito” expressa algumas das possibilidades da palavra escrita:
objetivar as intengdes (no caso, o de confeccionar os bonecos de determinados
personagens), redimensionar a atividade (na medida em que permaneceram na lousa,

como “memoria visual” das escolhas dos alunos), organizar a atividade (perque os
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nontes permaneceram na lousa, permitindo que fossem retomados quando os alunos
tforam divididos em grupos, sendo que cada um destes foi incumbide de um dos
personagens) etc.

Além disso, a escrita ndo ¢ uma simples “descoberta™ por parte do aluno, mas,
pressupde um “método” para que seja realizada e lida. Na situagio mencionada, a
professora diz, enquanto escreve, “cu-ca” (00:00:30); um aluno, ao ser indagado sobre a
escrita no nome “Visconde” fala: “V” com “I”. Essas duas letras ndo formam o nome
pedido, mas, indicam um modo de participagdo, de apropriagdo e de conhecimento por
parte do aluno. Isso pode ser atribuido ao fato de que a “escrita” ainda ndo foi
totalmente internalizada, necessitando da ajuda da professora. Ou seja, a “escrita”, para
o aluno que respondeu, continua na zona de desenvolvimento proximal.

Nesse sentido, um “processo interpessoal é transformado num processo
intrapessoal. Todas as fungdes no desenvolvimento da crianga aparecem duas vezes:
primeiro, no nivel social, e, depois, no nivel individual; primeiro, entre pessoas
(interpsicolégica), e, depois, no interior da crianga (intrapsicolégica)” (ibidem, p. 75).

Retomando a situaglo: algumas criangas falam “Narizinho” e outras falam
“Pedrinho” (00:01:06). O que fazer?

A professora diz, hesitando, “Narizinho... que tinham falado antes” (00:01:11),
seguida de Sophia, que tenta finalizar as escolhas (“E acabou, ji. E acabou” —
00:01:12); um menino expressa seu desejo (“Ndo...” — 00:01:14) — desejo de que as
escolhas ndio se encerrem? Desejo de que “Pedrinho™ seja escolhido no lugar da
“Narizinho™? Ou ambos?

Depois de varias criangas pedirem “Pedrinho” insistentemente, sendo que a voz
de um menino se destaca, a Sophia novamente tenta finalizar a atividade: “Um, dois,
trés, quatro, cinco (contando os personagens escritos na lousa)” (00:01:12). A
professora concorda com esta aluna (“Mas, ai ficam seis personagens...” — 00:01:22).

A partir do pardgrafo anterior, podemos afirmar que a Sophia se apropria do
enunciado da professora, o que nos permite falar em uma “relativa perda de autoria do
enunciado”. “Relativa”, porque o enunciado foi elaborado pela professora Tie (sujeito,
em “termos de existéncia”; professora, no que diz respeito ao seu papel social dentro da
escola/sala de aula, no qual se coloca e € colocada) e, como tal, reflete as condigdes
[subjetivas ¢ socials, presentes em uma mesma consciéncia, e subjetivas ¢ sociais
(decorrentes de outras consciéncias) presentes nas relagdes intersubjetivas que ela
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vivencia] de sua produgfio; além disso, “ecoa” por toda a situagfio (justamente porque a
regra ¢ somente cinco personagens). No entanto, guando a Sophia (sujeito, em “termos
de existéncia”; aluna, no que diz respeito ao seu papel social dentro da escola/sala de
aula, no qual se coloca e ¢ colocada) se apropria de tal enunciado, este se modifica: a
autoria, agora, pertence a4 Sophia a0 mesmo tempo em que conserva os “ecos do
enunciado do outro” (Tie/ professora) e “ecoa” na consciéncia dos outros alunos; devido
a origem, o enunciado da aluna adquire a autoridade da professora, sem se confundir
com o enunciado desta, pois, ambos foram elaborados em condigBes e por sujeitos (com
papéis sociais) diferentes. A Tie, ao ser tocada pelo enunciado da aluna
(indissoluvelmente ligado ao seu préprio enunciado), reitera o que havia dito: “Mas, ai
ficam seis personagens...” (00:01:22), em condi¢Bes diferentes (0 que modifica o
enunciado).

Além disso, na expressdo do posicionamento dos alunos, existemn gestos,
atitudes, fisionomias e vozes: apontar para a lousa, abaixar a cabe¢a ou movimenta-la
(positiva ou negativamente), o tom da voz, os modos de olhar etc. No que diz respeito &
palavra, esta constitui a relagio entre a professora e os alunos € entre os alunos, nio s6
pelos significados, por exemplo, de “Narizinho” e *“Pedrinho”, mas, também,
incorporando os desejos e anseios de cada aluno, o que ocasiona vérios modos de se
dizer tais palavras (seja pela tonalidade emocional, seja pela intensidade e freqiiéncia
com que se diz, seja pelos tons de exigéneia ou de pedido etc.).

Nesse sentido, a forma como as tonalidades emocionais contagiam cada sujeito ¢
como ocorre a constituicdo de “duas almas™ (WALLON, 1975), uma em prol da
“Narizinho” e a outra em prol de “Pedrinho”, conduz a formagdo de dois “grupos”. Com
1s50, a professora n&o se dirige a dois ou mais alunos, tentando mediar algum conflito
existente entre eles. A Talita, pelo contrario, tem, diante de si, um conflito que estd

“dissolvido” entre os alunos,
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Relagdes intersubjetivas:
a apropriaciio de modos de participagio

diante de determinadas concepgdes de ensino

A situagHo franscrita neste subtépico nos permite abordar como as relacGes
intersubjetivas ocorreram na sala de aula estudada, indissoluvelmente ligada aos papéis
sociais que cada um ocupou e a concepgio docente sobre a tarefa de epsinar. Esta pode
ser vista como ancorada em perguntas norteadoras, que delimitam as respostas dos
alunos.

A interagio professora-alunos comega com uma pergunta e finaliza com a escrita
realizada por ela, na lousa. A partir dessa forma de relacdo, os alunos vio se
apropriando dos modos de participagdio na atividade, juntamente com a escrita. Tais
modos configuram o papel ocupado por cada um na sala de aula.

Além disso, a elaboragdo do texto coletivo na relagfio professora-alunos, em vez
de professora-aluno, faz com que a professora Tie ndo esieja diante de um aluno, mas de
todos. Com isso, ha a possibilidade de um aluno aprender com as falas dos demais, no
entanto, ¢ anonimato em que os alunos “se escondem™ também “esconde” suas

elaboracOes.

Os alunos estdo organizados em trés grupos de quatro e dois de cinco. A professora Tie inicia o
registro da rotina lousa, enquanto a professora de Educagio Artistica nio chega.

(07:47) Tie: Entéio, enquanto a gente espera a professora Lilian chegar...
Vamos comegar a fazer a rotina na lousa? Sé pra a gente marcar o que vai ser
feito, Entdo, oh, a gente tem oficina pra fazer, a gente tem o ensaio pra fazer
também hoje ¢ hoje a professora Lilian vai precisar que vocés colaborem com
ela, porque eu preciso terminar as coisas da feira. Ta? Certo? Hoje, o dia vai
ser corrido. Oh, vamos colocar a data {escreve na lousa).

(08:22) Tie: Campinas... ontem, pra quem ndo veio na escola, que dia foi?
(08:26) Criangas: Dez, onze, doze...

(08:28) Tie: Néo... Ontem foi dia doze. Hoje é7

(08:32) Criangas: Treze...

{08:46) Tie (fala a0 mesmo tempo em que escreve na lousa): O ano é?
(08:48) Criangas: Dois mil e oito.

{09:13) Tie (fala a0 mesmo tempo em que escreve na lousa): Entéio, a gente
vai fazer o oficina.

(09:22} Tie (parando de escrever e se dirigindo aos alunos): A gente vai fazer
oficina do qué?

(09:24) Uma das criangas: Do... "Sitio do Pica-Pau Amarelo".

(09:28) Tie: Como ¢ que cu escrevo "Sitio do Pica-Pau-Amarelo"?... Hein,
Sofia?

{02:30) Lucas: "S", "i".

(09:33) Sofia: Da "Cuca", da "Cuca".
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(09:34) Tie (indo para a lousa, interromppndo esse movimento e voltando-se
para a sala): S... Mas, da Cuca € o qué? E um personagem do "Sitio". "Si-
tio"...

(09:40) Softa; "T", "i", "o".

(09:40) Tie:... Como é que &, Luis? Comega...

(09:43) Tie (enquanto escreve na lousa): Do Sitio...

(09:45) Sofia: Do...

(09:46) Tie ¢ alunos (enquanto ela escreve na lousa): Do...

{09:47) Alunos: Pi...

(09:49) Tie: "Pica", como ¢ que € o "pica™?

{09:50) Uma das criangas: Pica, pica, pica-pau (existe uma semelhancas entre
essa fala [ainda mais se a entongio de sua pronunciagdo for consideradal e a
"lingua" de um personagem de um desenho animado["Pokemén™), no qual o
personagem em questdo ["Picachu"] fala "pica, pica, picachu™).

{09:50) Criangas: "P" com "j",

(09:53) Tie (enquanto escreve na lousa): Pi...

{09:54) Criangas: Ca... Pau.

(09:56) Tie: Como é que é "pau"?

(09:58) Algumas criancas falam "p" com “a" e outras falam "p" com "o".
(10:Q0) Tie: Sitio do Pica-pau?

(10:01) Uma das criangas: A...

(10:02) Tie: Amarelo. Como ¢ que eu escrevo "amarelo"?

(10:05) Algumas criangas: "M", "a"...

(10:06) Tie: A...

(10:07) Algumas criangas, sendo que a voz de uma se destaca: "Ma", "m"

a
(10:08) Tie: Ma..,

(10:0%)Algumas criangas falam "r" ¢ "r" € outras "1 ¢ "e".
(10:11) Uma das criangas: "1", "o".

A Tie termina de escrever a rotina acrescentando o

lanche, o desenho ("Procurando Nemo") e pede para que

um dos alunos (Luis) escreva ¢ alfabeto na lousa.
{Situagdo video-gravada no dia 13/08/2008)

Inicialmente, podemos destacar que a Tie ndo diz diretamente, mas, elabora
perguntas que possam orientar os alunos e conduzi-los a resposta “correta”™; esse tipo de
relagdo sugere uma concepgio da sua tarefa de ensinar: o aluno ouve a pergunta, elabora
e diz a resposta. A imagem de professora mostra sua posi¢do diante da tarefa de ensinar,
a qual se aproxima da concepciio de que se deve evitar dizer algum conteido ja
elaborado, deve incentivar o aluno a pensar.

Além disso, a escrita ocorre a partir da fala dos alunos; estas, por sua vez,
seguem a orientagdo da pergunta da professora. Nesse sentido, a Tie opta por um tipo de
relagio professor-aluno (as perguntas dela-as respostas dos alunos) e delimita o
conteido do que os alunos dirdo, na medida em que ndo sfo perguntas com amplas
possibilidades de respostas (“Ontem foi dia doze. Hoje é?” — 08:28; “O ano é?” —
08:46). Nesse sentido, sdo os enunciados da professora que comecam cada par de

perguntas-respostas e seu gesto (escrever na lousa) os finaliza. Nesse sentido, os alunos
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se apropriam dos modos de participagdo, em atividades escolares, juntamente com a
escrita. Tais modos de participago configuram o papel ocupado por cada um na sala de
aula.

Sobre a primeira fala da professora (07:47), podemos destacar o fato de
escreverem um texto coletivo e de que “a professora Lilian vai precisar que vocés
[alunos] colaborem com ela”.

A escrita de texto coletivo faz parte do cotidiano da sala de aula em questio. Um
dos aspectos positivos consiste no aprendizado de um determinado aluno, a partir da
fala dos outros alunos. A professora nfio estd diante de um aluno, mas, de todos. O fato
da Sophia ser indagada ¢ ndo responder pode ser interpretado como o
desconhecimento/esquecimento do jeito que se escreve “Sitio”; Lucas, no entanto, diz
“s” com “1”; com isso, foi possivel que a Sophia dissesse “t”, “i”, “0”. A pergunta
“quais letras compde a palavra ‘Sitio’?”, nesse caso, foi respondida com duas vozes:
comegou pela voz do Lucas e terminou com a da Sophia.

Isso, no entanto, nos leva a outra questdio; tendo em vista que nio sfo todos as
criangas que participam, o conhecimento que ainda ndo foi apropriado pelos alunos, que
estd prestes a ser apropriado, que estd na zona de desenvolvimento proximal ndo fica tdo
claro; o anonimato em que os alunos “se escondem” também “‘esconde” suas
elaboragbes; estas podem ser percebidas em uma avaliagdo, a posteriori, mas, se

dissolvem no momento da atividade.

Papéis sociais nas relagdes intersubjetivas

A situacfo deste subtdpico foi escolhida devido aos elementos mobilizadores da
discussdo em torno do exercicio dos papéis sociais a partir da relagfio estabelecida entre
sujeitos.

Da mesma forma que nas outras situagdes transcritas, a professora é quem
conduz a atividade. Ela elabora perguntas que pressupdem respostas, no entanto, estas
ndo sfo dadas. Os alunos, de certo modo, ndo respondem de acordo com a expectativa
da professora. Com isso, podemos afirmar que existe uma profunda relagdo entre o

exercicio do papel docente ¢ o de aluno.
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Depois de conversar sobre a reunifio dos pais, a Tie propde a realizagio de um texto coletivo. Ela
indaga os alunos sobre como seria o comego e, devido ao siléncio da sala, ela comega a indagar os alunos
individualmente,

(0:04:49) Tie (olha para o Bruno, apoiada com uma mio na carteira); “Como
a gente pode comegar, Bruno™?

(0:04:53) Bruno: /inaudivel/

(0:5:01) Tie: *“Nio sabe? A gente nunca fez texto na lousa para colocar no
caderno? Entdo, como a gente comega? Quem da uma idéia? Ana™?

(0:05:13) Ana Beatriz (ndo termina de falar, como se esquecesse o que vem
depois de “a gente fez 0”): Comegar com o0 que a gente fez depois do recreio,
que a gente fez o...

{0:05:21) Tie: Néo, sobre a reunido, ontem. Como a gente pode comegar
sobre a reuniio? Nio ¢ a ligdo de hoje. (Pausa.) Ninguém tem vma idéia?

(0:05:30) Luis balanga a cabega negativamente.

(0:05:30) Tie: Nio! Luis?

(0:05:34) Um aluno: Vocé nde tem nada?

{0:05:35) Tie: Eu? Hoje, eu também néo tenho muita idéia, também ndo. Eu
quero, quero...

(0:05:38) Ana Beatriz (interrompendo a Tie): Eu entrei no /inaudivel//
(0:05:42) Tie: Hoje, eu quero saber da idéia de vocés. Hoje, cu ndo estou com
muita idéia também. S0 eu que comego os textos, eu quero que vocés
comecem, hoje. (Pausa.) Vai, Andressa, dé uma idéia, ai. Como € que a gente
comega contando?

(0:05:57) Victor Hugo vai até a Tie e fala algo para ela.

(0:06:05) Tie: Entdo, eu vou comegar s6 a primeira parte. SO a primeira parte,
vocés ajudam com o resto.

Ela comega a escrever na lousa que, no dia anterior,
houve reuniio de pais na escola. Ela incentiva a
participacdo dos alunos por meio de perguntas sobre a
escrita das palavras.

(27/03/2009)

A primeira caracteristica que chama a atengfo diz respeito ao fato de que, como
nas outras situagOes transcritas, a professora ¢ quem conduz o tipo de interagfo e o
contetdo, utilizando perguntas que ja pressupdem determinadas respostas. No entanto,
estas ndo pronunciadas. A Ana Beatriz diz algo, mas, ndo ¢ a resposta esperada; o Luis
balanga a cabega (o que também € uma resposta), no entanto, também nfio € a resposta
esperada.

Esse gesto do Luis pode ser interpretado como se esse aluno, nesse momento,
responde de uma forma inesperada, ao ficar em siléncio. Em seguida ocorre uma
inversdo de papéis, quando o aluno indaga a professora: “vocé ndo tem nada?” A
atividade se encerra com a professora assumindo as agdes que os alunos ndo assumiram:

o de dizer o contendo, pelo menos micial, do texto coletivo.
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Com isso, € interessante notar a profunda relagiio que existe entre o exercicio do
papel do professor e o do aluno. A Tie inicia a atividade, mas, esta ndo se desenvolve,
ndo prossegue. A professora insiste, convoca individualmente alguns alunos, sem que
estes colaborem. Em alguns momentos, as criangas se retiram do lugar de resposta: o
Bruno que diz que néo sabe e o Luis que balanca a cabega, respondendo que néo tém
nenhuma idéia. Em outro, os alunos trocam de lugar com a professora: (depois de algum

tempo sem que ninguém dé um idéia) “Vocé nio tem nada?”.

Relagdes intersubjetivas: modos apropriados/pertinentes de interagio

As situagdes a seguir possuem a participagdo do aluno Carlos. Este ¢ ingressou
na saia de aula da professora Tie no ano de 2010. De acordo com a professora, ele tem
foi tratado como a aluno brilhante. Com isso, na relagio com os colegas, esse aluno
utiliza falas que “inferiorizam” os outros alunos.

Em tais situagdes podemos perceber processos de significagio produzidos nas
relagbes intersubjetivas e que os alunos assumem determinado posicionamento a partir
das relagoes estabelecidas com os demais. Nesse contexto, as falas da professora afetam

os alunos ¢ as e/ou os gestos destes afetam a professora.

Os alunos estio vendo um livro de ciéncias. A cAmera registra no livro que o Lucas esta olhando.
No fundo, ouve-se, da professora Tie, provavelmente porque o Carlos levantou a mio:

(0:50:37) Tie: “‘Fala, Carlos”.

(50:38) Carlos: Eu posso levar para estudar um pouco mais?

Tie:

(0:50:40} Nio amor, 0 que acabei, ¢ a terceira vez que vocé pergunta a
mesma coisa.

(0:50:43) Carlos esta olhando para o livro.

(0:50:45} A professora precisa mandar um bilhete, primeiro, para casa.
(0:50:45) Carlos olha, brevemente para a professora.
(0:50:46) Carlos volta a olhar para o livro.
(0:50:47) Carlos olha novamente para a professora,
(0:50:47 até 0:50:57) A camera estd focalizada na

professora.

(0:30:48) Para avisar a mie que ela vai encademar, €... vai encapar o livro,
mas, a professora precisa fazer esse bilhete, ainda.

(0:51:00} No momento em que a cdmera focaliza o
Carlos, este estd olhando para a professora,

(0:50:54} Entdo, enquanto nio for,
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(0:50:56) enquanto nao for esse bilhe{te}, Carlos, eu estou falando com vocé
presta atengédo (pausa).
(0:50:51) Enquanto esse bilhete ndio for para casa, esse livro n3o sai do
armario da professora,

(0:51:00) No momento em que a camera focaliza o
Carlos, este estd olhando para a professora.

(0:51:04) Quando vocé esta na escola, vocé pode ler,
(0:51:07) mas, por enquanto ele ndo vai para a casa. Aproveita agora para ler
agora.
(0:51:07) Carlos olha brevemente para o livro.
(0:51:07) Carlos volta os olhos para a professora.
{0:51:08) Olha novamente para (¢ permanece com os
olhos no) ltivro,
(0:51:09) Aproveita esse tempo para ler, agora.
(03/03/2010)

A Tie estd explicando a atividade na qual os alunos farfio o mapa do trajeto da casa deles até a
escola. Carlos esta se balangando na cadeira.

(0:02:18) Tie: Carlos! Segunda vez que eu pego. Eu vou ter que chumbar a
cadeira no chio, vocé j& caiu ontem da cadeira. Vai cair hoje de novo. Esta
todo mundo de testemunha que eu ndo estou brigando, que nfio estou brava
com vocé, mas, eston falando isso para vocé nio cair de novo da cadeira.
(10/03/2010)

A Tie esta organizando os lugares onde os alunos viio se sentar. Ela indicou um Iugar para o
Carlos se sentar, mas, a cimera nio registrou,

{(:03:15) Professora Tie: “Victor, Carles ¢ Tamires ali do lado, Nio, ndo,
Victor, Tamires ¢ Carlos”.

(0:04:34) Carlos: O, professora! /finaudivel// coisa dele. Eu ndo me importo
se eu ndo estou aqui desde a muito tempo, mas, eu ndo //inaudivel// fiquem
me irritando.

(0:04:44) Tie://inaudivel//
Um aluno: /finaudivel//

(0:04:46) Tie: Sabe porque, Carlos? Tem um jeito de falar com as pessoas ¢

esse jeito que vocé estd falando ndo & legal.
(24/03/2010)

A situagiio do dia trés de margo de 2010 nos traz alguns elementos para
pensarmos as relacdes dialdgicas, no espaco escolar. O primeiro elemento consiste no
fato de que € “a terceira vez que vocé [Carlos] pergunta a mesma coisa” (0:50:37 —
03/03/2010) e o efeito dessa fala na postura de Carlos. O ponto central, aqui, € como as
agdes e falas sdo produzidas na relagfio intersubjetiva estabelecida naquele momento,

articulada com a histdria das relagGes existente entre eles.
52



Desse modo, podemos afirmar que o Carlos niio argumenta. A partir do modo
como vivenciou as relagdes intersubjetivas que ocorreram na sala de aula em questio,
Carlos “responde” a fala da professora (0:50:43; 0:50:45; 0:50:46; 0:50:47 —
03/03/2010) com gestos (o “nfio-olhar” para a professora).

Nesse sentido, com base nas falas da professora e a forma como Carlos
“responde™, ¢ possivel inferir que o excedente de visdo (Bakhtin, 2003) de cada um
relag@io ao outro ndo é algo estdtico, mas, possui Aistéria. O momento em que a situacdo
ocorre € um ponto na histdria das relagdes intersubjetivas (professora-Carlos-demais
alunos).

O segundo elemento diz respeito aos gestos do Carlos e como estes vo afetando
as falas, as hesitagbes até que a professora diz “enquanto ndo for esse bilhe(te), Carlos,
eu estou falando com vocé presta atengéo” (0:50:56 — 03/03/2010), ao que se segue a
pausa na fala da professora. Em seguida ela retoma a fala, mas, de uma forma mais
proxima do aluno.

Assim, os gestos do Carlos afetam a Tie (emotiva-subjetivamente) e, a0 mesmo
tempo, convocam-na para o exercicio de seu papel docente; disso, resulta a tensfio entre
o subjetivo ¢ o papel social: ndo hd a anulagdo de um pelo outro, mas, a constituicio da
atividade com elementos de ambos, indissoluvelmente ligados.

Do mesmo modo que na situagfo anterior, aqui (10/03/2010), € a segunda vez
que a professora pede para que Carlos néo se balance na cadeira (0:02:18 — 10/03/2010).
Além disso, chama a atengdo o fato de que esté “todo mundo de testemunha™ (0:02:18 —
10/03/2010) de que a Tie nfio esta brigando com o Carlos, de que ela nfio esta brava com
ele. Essa fala nos possibilita inferir a participagdo de wm supra-detinatdrio, para quem
“todo mundo” se configura como “testemunha” de que a professora nfio est4 brava com
Carlos. De acordo com Bakhtin, “o autor do enunciado propde, com maior ou menor
consciéncia, um supradestinatario superior (o terceiro), cuja compreensfo responsiva
absolutamente justa ele pressupde quer na distdncia metafisica, quer no distante tempo
histérico™ (ibidem, p. 333).

Com isso, nesse breve momento surgem elementos da historia das relagGes
estabelecidas entre professora e Carlos. Além disso, a tensdo entre o exercicio da
docente e aspectos subjetivos da relagio Tie-Carlos se mesclam, constituem o mesmo

enunciado, de tal modo, que ndo € possivel separa-los.
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Ao refletirmos sobre as condigdes de producio dos enunciados da situagio do
dia vinte e quatro de margo de 2010, percebemos que certos elementos nos escapam.
Por que o Carlos disse “Eu ndo me importo se eu nfio estou aqui desde a muito tempo”,
antes de dizer “eu ndo //inaudivel// figuem me irritando” (0:04:34 — 24/03/2010)?
Podemos dizer que as situagdes vivenciadas por esse aluno e as falas sobre as mesmas
mobilizaram sentidos, os quais foram apropriados por ele e com os quais ele dialoga ¢
expressa nesse enunciado.

A fala da professora (“Sabe porque, Carlos? Tem um jeito de falar com as
pessoas e esse jeito que vocé estd falando néo é legal” — 0:04:46; 24/03/2010), por sua
vez, expressa a posicdo diante do modo como o Carlos se relaciona com os demais
alunos; modos que ndo sdo pertinentes segundo valores sociais que se configuram como

“pano de fundo” nas relagdes intersubjetivas estabelecidas no espaco escolar.
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DAS RELACOES INTERSUBJTIVAS
PARA O TERRENO INTERINDIVIDUAL:
Contribuicdes bakhtinianas
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Dentre o material que consultamos, sobre o conceito de “intersubjetividade”,
percebemos que este ¢ abordado a partir de sua generalizagio. Se, por um lado,
concordamos que alguns aspectos podem ser generalizados, por outro, consideramos
que as relagSes intersubjetivas ocorrem em situacdes de existéncia concretas e tmnicas. A
propria generalizagfio deve se ancorar nestas, na busca de elementos constituintes de
uma determinada situagio e pressupostos em todos os momentos interativos.

Com isso, torna-se necessario destacar que o cotidiano estudado é o de uma sala
de aula, de uma escola da rede municipal de Campinas. Isso configura os papéis
ocupados pelos sujeitos participantes. No presente caso, o de professora, o de aluno e o
de pesquisador; podemos acrescentar também os papéis de “aluno que sabe” e “aluno
que ndo sabe”, estagidrio e aluno (pesquisador), professora-pesquisadora. Quando
abordamos situagbes concretas e Unicas, tais papéis adquirem caracteristicas distintas
(porque dependem do modo singular que cada sujeito se apropria deles). Nesse sentido,
trata-se da professora Tie, do aluno Diogo, do aluno Lucas e do pesquisador José
Carlos.

O primeiro aspecto das interagdes estabelecidas entre sujeitos, portanto, decorre
do papel que cada participante ocupa, singularmente, em um espago social.

Além disso, na sala de aula estudada, as atividades e o contetido desta sio
ortentados/delimitados pela professora. A orientagdo/delimitagiio ocorre por meio de
perguntas norteadoras, as quais criam um limite para as respostas. Tanto a
orientagdo/delimita¢io da professora, quanto as perguntas norteadoras estabelecem a
forma limitada da participagfo dos alunos; estes, em alguns momentos, devido 4 relacio
pergunta-resposta, se fornam um unico participante; entretanto, o modo como cada
participante assume (ou ndo) o seu papel interfere no modo como os outros participantes
se mnserem na relagdo, podendo ocorrer a inversdo de papéis. O pesquisador, por sua
vez, estd imerso nas situagdes em que tais relagbes intersubjetivas ocorrem; “imersao”,
no entanto, ndo significa “restricio”, na medida em que ele real¢a alguns elementos (o
modo singular que cada sujeito ocupa um determinado papel social; a atividade
desenvolvida a partir de perguntas-respostas; o pesquisador como elemento constituinte
da claboragdo tedrica etc.), na infinitude do conjunto de signos presentes no cotidiano

estudado, no didlogo com autores como Vigotski e Bakhtin.
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O segundo aspecto, que podemos destacar, consiste no fato de que 0s papéis
assumidos ndo se resumem a si mesmos, mas, existem na relacio entre sujeitos,
fisicamente presentes ou nio.

As relages intersubjetivas ocorrem com um objetivo: no presente caso, o ensino
¢ a pesquisa. A professora Tie, nesse sentido, trabalha o conteiido especifico do ensino
escolar, como a escrita. Para a aquisi¢do desta, os alunos se apropriam também de um
método de escrita: inicialmente, formar silabas ¢, em seguida, palavras; isso ocorre com
a verbalizagio desse processo. Além disso, concomitantemente com a aquisicio do
conteido mencionado, os alunos também se apropriam, em momentos de aparente
harmonia ou de tensdo e conflito, de modos de se comportar na sala de aula entendidos
como pertinentes aos valores sociais e necesséarios para a realizacio das atividades.

Disso, podemos ressaltar que a forma como a professora entende (a partir da
forma como se apropria das concepgdes sociais sobre) o espago onde as relacBes
intersubjetivas acontecem criam as “fronteiras” ¢ o método de aquisigio do contetido
das mesmas € como se comportar nesse espago € nas atividades.

O espago onde as relagdes entre sujeitos ocorrem, no caso da presente pesquisa,
¢ 0 de uma sala de aula; os membros desta ocupam papéis sociais; na hierarquia de tais
papéis, a professora orienta/delimita a atividade; no entanto, dado que o “acontecimento
da vida™ ndo € inflexivel nem imprevisivel, existe a possibilidade de inverséo de papéis;
nas relagBes estabelecidas, os alunos se apropriam de contetidos, mas, também de
valores sociais, em situagdes complexas (harmoniosas/conflituosas); essas relagdes
possuem uma historia; cada sujeito possui, sobre os demais, um excedente de visdo; as
observagdes do pesquisador ocorriam a partir da sua imersdo nas situacdes observadas;
ele realga elementos desta; isso acontece em dialogo (com autores e sujeitos da
pesquisa); os enunciados produzidos (do pesquisador e dos sujeitos da pesquisa)
possuem um auditdrio social: como articular todos esses elementos com a no¢iio de
intersubjetividade, tendo em vista 0 modo como ela tem sido trabalhada (por exemplo,
ARAUJO, 2005 e CASAGRANDE, 2008)?

Enfocando essa indagagdo, buscamos elaborar nosso posicionamento ancorados
em Bakhtin. Este, no entanto, ndo utiliza o conceito de intersubjetividade, o que nos
levou a realizar 0 mapeamento da ocorréncia do radical “inter” (com o sentido de

“relagfio™) no livro “Marxismo e Filosofia da Linguagem” (BAKHTIN, 2006). Isso nos
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possibilitou perceber que os conceitos mais utilizados por esse autor, na obra
mencionada, sdo o de “interacdo” e “interlocutor”.

O conceito de “interacio” aparece em momentos como os que Bakhitin defende
que, no ato de fala, “a atividade mental subjetiva se dissolve no fato objetivo da
enunciagdo realizada, enquanto que a palavra enunciada se subjetiva no ato de
descodificagio” (ibidem, p. 66) e, considerando que a palavra se revela como uma arena
onde valores sociais de orientagdo contraditéria se enfrentam, o autor afirma que a
palavra “revela-se, no momento de sua expressio, como produto da interacfo viva das
forgas sociais” (ibidem, p. 66). Outra ocorréncia desse conceito decorre da firmacio
bakhtiniana segundo a qual a enunciacgfio se revela como um produto da interag&o social,
“quer se trate de um ato de fala determinado pela situagdo imediata ou pelo contexto
mais amplo que constitui o conjunto das condi¢des de vida de uma determinada
comunidade lingliistica” (ibidem, p. 123).

O conceito de “interlocutor”, por sua vez, também aparece vinculado a palavra:
a “palavra dirige-se a um interlocutor: ela é fun¢do da pessoa desse interlocutor”
(ibidem, p. 114). De acordo com Bakhtin, essa funciio se diferencia se se tratar de
alguém do mesmo grupo social ou nfo, se for uma pessoa interior ou superior na
hierarquia social, se houver lagos sociais mais ou menos estreitos (pai, mie, marido
etc.). Além disso, a atividade mental, quando assume a forma de enunciados, se
submete a uma orientacdo social que se torna mais complexa devido a exigéncia de
adaptagéio ao contexto social imediato ao ato de fala, aos interlocutores concretos.

Entre o conceito de “interagd0™ e o de “interlocutor” existem diferengas, no
entanto, neste momento, abordaremos o ponto em comum entre ambos: “interagio” e
“interlocutor” dizem respeito a relagio especificamente humana, ou seja, a relagdo entre
falantes (fisicamente presentes ou ndo). “Falante™ é aquele que diz algo e aquele que
ouve, porque todo ouvinte € também um falante; tendo isso em vista, “falante” pode ser
um interlocutor real (0 que n#o causaria problemas na utilizacfio de inter-subjetivo),
mas, pode ser também o auditério social ou o supra-destinatdrio (que nio sio,
estritamente, sujeitos: com isso, poderiamos utilizar a nogdo de “intersubjetivo™?)

Em outro momento do livro “Marxismo e Filosofia da Linguagem™ (ibidem),
Bakhtin trabalha com uma nogfio que fornece contribui¢tes para a elaboragéio de outro

posicionamento diante da relagdo sujeito-sujeito e que cria as condigBes para que
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possamos articular todos os elementos destacados acima. Essa nogiio é a de terreno
interindividual.

Segundo o autor mencionado, o surgimento dos signos necessita de um terreno
interindividual. Ainda assim, trata-se de um terreno “que nio pode ser chamado de
‘natural’ no sentido usual da palavra: ndo basta colocar face a face dois homo sapiens
quaisquer para que os signos se constituam. E fundamental que esses dois individuos
estejam socialmente organizados, que formem um grupo (uma unidade social): s6 assim

um sistema de signos pode constituir-se” (p. 33).

As carteiras estdo encostadas nos cantos. Os alunos estiio sentados, no chio, em roda. O assunto
da roda ¢ discutir os ateliés, que foram realizados no dia anterior. Além dos alunos e da professora,
participaram dos ateliés a doutoranda Daniela dos Anjos e o pesquisador José Carlos Pinto Filho.

(0:00:13) Tie: “O motivo da roda, da gente fazer a roda, agora (a Tie olha
para a Jéssica e para a Andressa; esta toca no brago daquela e diz algo,
inaudivel; aparentemente, pede para que esta se sente um mais para tras)... é
que... € que (as duas alunas olham para a professora, e ficam em siléncio)... a
gente tava fazendo as atividades de presente para o dia das mies... né? Entio
a gente tem que adiar um pouquinho o comego da roda. O assunto da roda, eu
queria trazer um assunto, hoje, para a roda que é o seguinte: ontem a gente
fez atividades nos grupos, né? Lembram? Quais sdo os grupos que a gente fez
atividades ontem™?

(0:00:40) Carlos: “Grupo de leitura™.

0:00:41) Atividades que sdo faladas ao mesmao tempo:
“De artes”. “De dois jogos™. “De projeto”. “De texio
livre”. “De artes™.

A partir daqui a Tie fala o nomc de cada atividade
depois que sfio pronunciadas pelos alunos; fala ao
mesmoe tempo em gue os alunos, mas, em uma altura de
vOZ maijor que estes; cada atividade é representada por
um dedo da m#o.

(0:00:47) Tie: “Artes...”.

(0:00:48) Atividades que sio faladas ac mesmo tempo: “Projeto”. “Texto
livre™, “De jogo™. “Projeto”.

(0:00:50) Tie: “Texto livre...”.

(0:00:52) Alunos falando a0 mesmo tempo, no entanto,
apenas a atividade “Projeto” é ouvida.

{0:00;54) Tie: “Do projeto...”.
{0:00:55) Isabela: *“De leitura.”

{0:00:55) Outros alunos, falando ao mesmo tempo que a
Isabela: “Jogos”.

Quando a Tie inicia a proxima fala, os alunos param de
falar os nomes das atividades.

(.
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{0:02:39) Tie: Registro, né? Para poder, depois, somar quantos pontos cada
um fez. Entdo o nome desse jogo ¢ “Nunca dez”. Entio, ontem, nos grupos
de jogo foi o jogo “munca dez”. Fala pra mim, agora, quem participou do
grupo de leitura.

(0:02:57) Alunos que levantaram a mio: Carlos,
Marcio, Beatriz, Andressa, Natilia, Helen.

(0:02:58) Tie: Levanta a mao ai quem participou do grupo de leitura. Quem
divide com os amigos ai o que foi feito nesse grupo de leitura?

(0:03:01) Carlos: Eu!

(0:03:03Tie (Carlos esté olhando para um objeto em suas mios): Fala Carlos.

(0:03:04) Carlos (olha para a Tie): No grupo de leitura, a gente tinha que ler o
livro, ai...

(0:03:09) Tie (interrompendo o Carlos; este silencia e volta os olhos para o
abjeto em suas maos): Luis, o Carlos esta falando.

{0:03:11) Carlos (comega a sua fala othando para o Luis e, depois, olha para a
Tie): Al a gente tinha que pegar o papel e escrever sobre o livro. O nome do
autor.

A partir daqui o Carlos olha apenas para a Tie.

(0:03:17) Tie: Ah...
(0:03:19) Carlos: Como gostou do livro, como eram as ilustragéies, o nome do
livro.
(0:03:24) Tie: Pra que a gente escreveu essa ficha, Carlos?
(0:03:26) Carlos: Pra gente nio esquecer.
(0:03:27) Tie: Pra gente ndo esquecer e pra ajudar quem também?
(0:03:29) Carlos: Qs proximos que vio ler.
(0:03:30) Tie (Carlos volta os olhos para o objeto): Pra ver se eles, como se
fosse uma propaganda?
(0:03:33) Carlos: E.
06/05/2010

Carlos assume um modo de participagdo que nfio apresentou no inicio da sua
participacio naquele grupo; “modo de participagdo™ que apareceu, primeiro, na relagio
professora Tie-aluno Carlos e, depois, foi apropriado por este (nos dois sentidos: tornar
proprio/seu e pertinente aos valores sociais). Esse aluno comeca a descrever a atividade,
cuja execugdo receben as orientagbes da professora; tais orientagdes “ressoanmt” na
descri¢dio e aparecem como se nfo existissem: “como eram as ilustracdes, o nome do
livro™ (0:03:19). A professora, nesse sentido, elabora perguntas que também trazem os
ecos de sua proprias orientagdes (“Pra que a gente escreveu essa ficha, Carlos?” —
0:03:24; “Pra gente ndo esquecer e pra ajudar quem também?” — 0:03:27). Acrescenta-
se que a professora precisa lidar a dispers@o de um aluno (“Luis, o Carlos esta falando”
—0:03:11).

Se aborddssemos esta situacdo, no entanto, sem considerar a historia da relagdo
enfre eles, os momentos de tensdo (constituintes) de tal relagdo ndo apareceriam. Em

alguns trabalhos, Vigotski tem defendido: que ndo podemos abordar o meio social como
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um padrdo absoluto, mas como relativo; que, mesmo quando o meio permanece
aparentemente inalterado, os mesmos fatores ambientais presentes nele podem ter
significados e papéis diferentes para um mesmo sujeito. Com isso, & possivel afirmar
que a relagdo entre determinados sujeitos, nfio ¢ de um Unico tipo em todos os
momentos.

As mudangas nas relagdes do sujeito com o seu meio (social), os jogos de
imagens, a histéria das relagSes integram, na perspectiva de Bakhtin e poderfamos dizer
também na de Vigotski, a nogdio de terreno interindividual possibilitando ferramentas
concentuais ¢ analfticas e articular os conceitos que entendemos como fundamentais
quando abordamos a relagdo sujeito-sujeito. Tal nogdo, no nosso ponto de vista, adensa
e expande as possibilidades analiticas das relagdes humanas, intersubjetivas, na medida

em que traz para dentro do conceito a dimenséo social e histérica dessas relages.
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