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Abstract

This paper aims at describing the way reference is produced and
negotiated in a context where a group of teachers from a public
school is struggling to resist to the adviser’s proposal of changing
their teaching practice. The analysis is based upon the socio-
cognitive hypothesis on language, and it involves the conception
of speech production both as the way of defining the commu-
nicative frame and as the outgoing of the communicative frame it
is embedded on.

1. A referéncia como um processo sécio-cognitivo

A proposta de se entender o uso lingiiistico como
sendo uma atividade cognitiva, socialmente emoldurada
(MALINOWSKI 1923; GUMPERZ 1992; GOODWIN &
DURANTI 1992; LINDSTROM1992; KENDON 1992;
FAUCONNIER & SWEETSER 1996; SALOMAO 1996; 1997;
SALOMAO BRODBECK 1998) est4d vinculada a duas
concepgdes inevitdveis:

° Professora do Colégio de Aplicagio Jodo XXIII/UFJF - Mestre
em Lingiifstica pela UFJF.

' O tftulo desse artigo deriva da obra de CLARK 1992, entitulada
Arenas of language use, e na qual a referéncia é analisada sob
uma perspectiva sécio-interacional. Esse artigo pretende abordar
o processo da construgdio e negociagio da referéncia na perspecti-
va do sdcio-cognitivismo, da maneira como foi apresentada em GOOD-
WIN&DURANTI 1992, LINDSTROM 1992, GUMPERZ 1992, ¢ pro-
posta por SALOMAO 1997 ¢ SALOMAO BRODBECK 1998.
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(i) asignificagdo é uma representagdo mental produzida para e pelos
seres humanos;

(ii) todo uso lingiifstico reflete um modo de agao prético, um modo de
agdo social, o que determina a ampla vulnerabilidade da linguagem
ao contexto comunicativo no qual estd inserida.

A compreensdo dessas premissas envolve, entdo, a compreensao de
que uma mesma forma lingiiistica pode provocar diversas interpretagoes,
geradas e limitadas pelo contexto onde foram empregadas, ¢ enunciadas e
entendidas nesses contextos, a partir de certas operagdes mentais do falante e
do ouvinte, que entdo lhe atribuem ou ndo a significa¢do intencionada. Esse
processo, que revela a subdeterminagao do significado pelo significante
(SALOMAO 1996:20), ¢ especialmente relevante na investigagdo de fendmenos
lingiifsticos centrais, como aquele que diz respeito a construg@o e a negociagao
da referenciag@o em interagoes diversas.

Nesse enquadre, estd-se entdo entendendo que a referéncia a uma mesma
forma lingiiistica podera ser produzida e representada como contrapartes
distintas desse mesmo elemento ( FAUCONNIER& SWEETSER 1996), de acordo
com as estratégias cognitivas operacionalizadas por cada individuo nesse
processo e de acordo com as imposigdes contextuais da moldura comunicativa
oferecida como campo interacional para esses individuos.

Observem-se, por exemplo, as multiplas possiblidades da referéncia a
entidade cachorro:

(a) au-au, em uma referéncia metonimica a entidade, quando eu estou
conversando com uma crianga de um ano, ou quando essa crianga
quer me mostrar um cachorro na revista que estamos folheando juntas;

(b) Pandi, em uma referéncia por conexao papel-valor, uma estratégia
extremamente corriqueira entre criancas de se referir a qualquer
cachorro pelo nome do seu ( ou de algum que ela conheca bem);

(c) Huski siberiano, em uma referéncia por hiponimia, quando eu estou
identificando um cachorro na rua para alguém a quem eu pretenda
impressionar pelo meu conhecimento sobre pedigree;

(d) vira-lata também em uma referéncia por hiponimia, quando eu estou
reclamando com meu vizinho sobre os incémodos que o seu cachorro
me tem causado;

(e) Lassie, quando eu pretendo convencer um cliente a levar um ca-
chorro do mesmo pedigree desse cachorro famoso, e que é bem
mais caro do que aquele que cle pretendia levar,

(f) meus olhos, uma referéncia metaférica escolhida por um cego ao
descrever seu cachorro para alguém;

(g) James, quando um dentista pretende identificar seu cachorro como
sendo o responsavel por algumas fungdes caracteristicas de mordo-
mos, tais como buscar o jornal, levar-lhe os chinelos, acordar-lhe
pela manha, etc.



Nota-se, entdo, que esse processo de referéncia a uma mesma entidade,
gerando contrapartes distintas na representa¢@o nos Ems? de cada individuo
através de operagdes cognitivas diversas, foi fortemente orientado por determi-
nagdes contextuais especificas:

(i) por ajuste colaborativo para o processo de compreensdo, como
emaeb?;

(i) por submissdo as ordens do discurso* (LINDSTROM 1992: 104),
quando hd a intengdo de se fortificar ou enfraquecer os papéis
sociais dos participantes, como emce, d e e;

(i) por determinagdo do MCI*invocado pela entidade, no qual a entidade
estd vinculada com certas agdes ou sensagdes, como em f e g.

O processo da referéncia em contextos interacionais jd foi investigado
em diversos modos interativos (MARCUSCHI: 1996, na andlise de uma conversa
entre um delegado e uma testemunha; e em seu artigo mais recente, no qual
duas mulheres de 60 anos debatem-se para construir a referéncia a um artista;
CLARK :1992, na andlise de uma conversa ficticia entre dois amigos préximos;
SALOMAO BRODBECK:1998, na anilise de contextos de aprendizagem de
L.E). Esse artigo pretende somar-se aos outros, na observagao desse fenémeno
lingiiistico em um contexto interacional proposto com intengdes pedagégicas
especificas. O recorte apresentado em anexo faz parte de uma série de conversas
registradas em dudio durante um periodo de seis meses (julho a dezembro de
1998), nas quais um grupo de professores atuava sob a orientagdo do projeto
Pré-Leitura (MEC/ UFJF/S.E.E-MG.)"%, cuja meta bdsica estd no processo de

2 Nos termos de SALOMAO 1996:54: “Espagos mentais sio dominios epistémicos, proces-
sualmente evocdveis e incompletamente especificados, onde se realiza a operagiio referencial”.

' MARCUSCHI, em seu artigo, Atividades de compreensdo na interagdo oral (1998),
analisa diversos eventos interacionais sob a perspectiva desses ajustes, atitudes colabo-
rativas, e sintonia referencial.

* Na proposta de moldura comunicativa introduzida por LINDSTROM, a sua configura-
¢do ¢ funcionamento estariam determinadas por ordens do discurso, termo colhido
de sua leitura de FOUCAULT 1976, e que corresponderiam as regras para declarar, em
um evento, quem pode falar, qual fala é considerada verdadeira,etc.Essas ordens estari-
am vinculadas a um processo de manutengio do status social do individuo mais qualificado
no processo ¢ o habilitariam a consolidar esse status através de atuagdes para rareficar
os demais sujeitos falantes, que teriam o direito ao discurso e a avaliag@o da relevancia
e adequagio do discurso continuamente subordinados a esse outro sujeito. Diferente-
mente das regras de releviincia propostas por GOFFMAN 1961 a, as ordens do
discurso sdo muito mais politicas do que meramente procedimentais (ver SALOMAO
BRODBECK 1998 : 51; discussio ampliada no capitulo 3 da dissertagdo de mestrado)

# MCI, nos moldes de LAKOFF(1988) ¢ SALOMAO (1995), sio os esquemas conceptuais,

scripts, modelos cognitivos, representagiio mitico-ideolégicas,etc, que perfazem o es-

toque de representagdes culturais disponiveis ao individuo enquanto membro de algum
grupo. Sdo formas de conhecimento pré-lingiiistico, ativadas para que o sujeito possa
construir e atribuir significado & forma lingiifstica que a suscitou.

O Projeto Pré-Leitura estd se desenvolvendo em Juiz de Fora desde outubro de 1995,

sob a coordenagiio da prof* Neusa Salim Miranda /FACED-UFJF (Ms em Lingilistica/

doutoranda em Educagiio pela UFMG), e jd envolve professores do ensino fundamental
¢ médio de trés escolas da rede estadual.
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formagio do professor através da leitura, por atuagdes em oficinas sistematicas
que possam levar o profissional a refletir continuamente sobre sua prética.

2. A arena

21,

Da caracterizagdo do contexto comunicativo:

A necessidade de se suplementar a andlise lingiifstica pela andlise etno-
grifica das situagdes nas quais o discurso ocorre (MALINOWSKI :1923: 306)
torna obrigatéria uma delimitagdo concisa do contexto assumido como arena
pelos participantes da interagao:

(a)

(b)

(c)

(d)

®

(2)

o grupo de professores sujeitos da pesquisa, absorvido em sua
maior parte como audiéncia no fragmento recortado, era um grupo
interdisciplinar, composto por professores de Matemitica, Geografia,
Ciéncias, Histéria, Portugués e por uma supervisora pedagégica,

alguns desses professores jd haviam pertencido a outros grupos
do Pré-Leitura na escola, tendo migrado para esse por razdes
diversas (desajustes com os formadores prévios; hordrios; resis-
téncia a fazer parte do projeto,etc), e conheciam perfeitamente a
priética interacional proposta;

0 grupo se reunia semanalmente com os formadores — um, de Lingua
Portuguesa, professora do Colégio de Aplicagidio; o outro, pro-
fessora da drea de Ciéncias da UFJF; e a oficina tinha a duragéo de
90 minutos;

o dltimo encontro,do qual faz parte o fragmento recortado, €
padronizado como atividade de avaliagdo do processo ocorrido, e ele
se deu também na biblioteca da escola, com todos os professores
reunidos em volta da mesa de trabalho: as formadoras, como de hébito,
misturaram-se aos professores; as duas professoras de Matemdtica,
também como de hébito, sentaram-se préximas uma a outra.

a professora de Matemdtica, identificada como L., era sempre a
primeira interlocutora convocada pela formadora R., o que se atribuia,
de muitos modos, ao fato de ambas terem as filhas cursando a mesma
turma em outro colégio e ao fato de R. ser professora da filhade L.;

a professora de Matemdtica, identificada como N., sempre se mos-
trou resistente as atividades realizadas durante as oficinas, especial-
mente aquelas que previam atuagdes concomitantes nas salas de
aula da escola: desde o primeiro encontro, ela deixou claro que
entendia o projeto como um curso de qualificagdo, no qual ela
poderia aprender certas coisas, obter material especifico para sua
disciplina e agir a partir de orientagdes pedagégicas especificas;



(h) aprofessora N.em todos os encontros propd-se como eco/ colaboradora
da professora L.: ela sempre partilhava a mesma tarefa proposta,
sempre concordava com L., sempre podia omitir seu discurso, uma
vez que o-que-ela-queria-dizer-era-exatamente-o- que- L.- tinha dito.;

(i) as dltimas atividades das oficinas foram direcionadas para inves-
tigagdes especificas. Tendo sido reforg¢ados, por inlimeras vezes, as
dificuldades e o desinteresse dos alunos pela leitura, a formadora
propds que os professores identificassem justificativas para essas
dificuldades e desinteresse. Anteriormente, eles haviam trabalhado,
a partir da leitura do artigo de KATO (1985: 22-45), o perfil de seus
alunos como leitores, analisando os dados como respostas para
interpretagiio de fragmentos de textos produzidos por eles mesmos.
Posteriormente, os professores comegaram a introduzir para seus
alunos a importancia de dar conta de certas pistas textuais, tais como
relacionar o titulo de um texto & moldura no qual estava inserido;
conectar atributos da moldura as expectativas sobre um texto, etc.

(j) na oficina focalizada, seguindo o modo interativo assumido desde
o primeiro dos encontros, a formadora enderegava-se a interlocutores
especificos, convocando-os pelo vocativo. Esse professor alternava
os papéis de interlocutor e falante com a formadora até que outro
professor se apresentasse como participante; as vezes, virios
disputavam o turno, mas a orientagao era sempre a mesma: se algum
dos professores convocava um outro, era apenas para reforcar o
discurso colaborativamente; invariavelmente, todos queriam
partilhar o esquema de turno com a formadora R.

2.2, Da composigdo do enquadre comunicativo

Para que se possa entender a maneira como a referéncia foi construida
e negociada no fragmento em questdo, torna-se imprescindivel ainvestigagdao
de certas categorias fenomenolégicas do contexto. A mais importante delas se
relaciona ao que foi estabelecido como moldura comunicativa pelos parti-
cipantes da interagdo. A ela acoplam-se os demais elementos, tais como o
esquema de turnos, o registro lingiifstico selecionado e a disposic¢do social
dos individuos falantes.

A moldura comunicativa evocada e mantida no fragmento retém, como
evento comunicativo, a discussdo a respeito das atividades realizadas durante
o periodo em questdo. Essa discussdo é organizada por convocagio de
interlocutores especificos pela formadora, que propde como abertura, para a
professora N., um modo interativo bastante caracterizdvel na informalidade e
na proximidade (T1, T2, T3 e T4).”

7 O fragmento analisado estd apresentado em Anexo.
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Em TS5, a enunciagio de N., recuperando o discurso de L., precedente &
sua prépria avaliagdio, é altamente previsivel e protétipa, e claramente
denunciada pela formadora (T6) para o resto do grupo. A performance
ventriloquista de R. (eu concordo com a Liicia/ igual a Liicia disse) gera dois
movimentos stibitos: em T7, N. tenta rejeitar o papel de eco (nd@o/ eh-eh); em
T8, L. reforga a opiniao da formadora e se alinha a ela, a0 mesmo tempo em que
se qualifica por rareficagao proposital de N..

Essa ramificag¢@o do esquema de turnos — R., em T6 ignorou N. como
interlocutora e enderegou-se ostensivamente a audiéncia (olha, gente...), que
respondeu com risadas; em T7 , N. tenta fragilmente recuperar o turno: em T8,
N. é novamente negligenciada na composi¢do intromissiva do turno L.-R. -
corresponde a quebra das regras de relevincia (GOFFMAN 1961a) inicialmente
propostas , e a interagdo provocada com base na informalidade e na proximidade
é imediatamente desfeita.

Quando N. volta a assumir seu papel de falante — depois de tentativas
infrutiferas em T7 e T8 —, ela vem a atuar em completa discordancia com seu
discurso- protétipo (T9). Entretanto, por ser esse um movimento inédito no
seu footing (GOFFMAN 1981: 131-7)%, sua fala é extremamente truncada ¢
fragmentada ( agora/eu nao sei... o que eu té achando/.. tanto que no primeiro
dia ai) e até mesmo contraditéria (eu discordei muito de muita coisa ai ... eu
também acho isso.. agora/ eu nao sei). Nesse percurso, N. tenta se fortalecer
e invoca o testemunho colaborativo da audiéncia, a quem chama explicitamente
de amigos (eu até comentei isso com alguns amigos aqui), em clara oposi¢io
a sua percepgdo sobre as formadoras. Como a audiéncia ndo lhe dd o retorno
esperado, ela volta a retroceder em sua movimentagdo, reassumindo uma
posicdo rareficada na explicitagdo de sua inabilidade para tornar as coisas
claras (ndo sei se vocé vai entender) e na re-aclopagem ao seu discurso-fonte
(vou pegd carona no que a Liicia fald).

Na condugdo desse footing, eventos sub-focais sdo trazidos ao primeiro
plano e sdo propostos como tépicos: a temdtica da discussdao do primeiro
encontro (af eu falei no primeiro dia que eu queria aprender/ vocé disse que
nao ia ensinar); tarefas realizadas durante as oficinas (a gente traz a manchete
os textos que vocé pede); as iltimas atividades (igual aquele papel que eu
trouxe um dia procé). Obedecendo as ordens do discurso, entretanto, a
formadora trabalha para re-organizar politicamente a intera¢do: ela ignora a
meng¢do a esses eventos sub-focais e se concentra em apenas um deles, ao
qual trata de identificar tecnicamente, valendo-se de sua competéncia na L.E
para rareficar ainda mais a sua interlocutora ( T10), na referéncia exata a atividade
caracterizada por N. como aquele papel que eu trouxe um dia procé.

* A andlise aqui desenvolvida a respeito da capacitagiio social dos participantes deriva da
proposta de footing, apresentada por Goffman em artigo com o mesmo nome. Footing
corresponderia ao “alinhamento,a postura, a posigdo, a proje¢do de um “eu” partici-

pante na sua relagdo com o outro, consigo préprio e com o discurso em construgio”
(FONTANA 1998:70)



O processamento desse conflito, caracterizado pelo discurso incerto e
ndo-estdvel de N., e a adog@o de uma postura reflexiva e placida de R., que se
mantém afastada da zona de tensdo por concordéncias pontuais com N. ((T12,
T14,T16, T18), é virtualmente eliminado pela prépria professora de Matematica,
que comega a coordenar sua intervengdo a partir de uma estratégia protétipa
de auto-defesa: cé td entendendo onde eu quero chegd? (T13)/ ndo é criticar
que nao td bom (T15); eu tenho pra mim que td sendo bom/ que eu to
aprendendo (T17).

A retirada do papel anteriormente assumido por N., nesse momento, €
responsdvel por modificacdes significativas na interagao no resto do fragmento
escopado.

Os professores convocados como interlocutores elegantemente des-
vinculam-se de qualquer pacto (Acdcia/ T20); o mesmo se dd com o resto da
audiéncia, que omite-se em seu comprometimento de grupo (T29/ T 30)”. Essa
atitude faz com que a formadora instale seu embate explicitamente com N., a
quem convoca como ouvinte tinica : o turno 31 de N. é ignorado como tentativa
de apagamento de sua figura como falante, e T 32 é.incisivo : 0 que eu fiz com
isso? Eu vou te dizer o que eu fiz com isso. E T 34 ¢ violentamente claro: toda
vez que vocé falar eu te DEMONSTRO que eu entendi o que vocé falou/ td?
A professora N. tenta, pela ultima vez, fortalecer-se na coletividade (T35):
nao, nao é sé eu/ né eu especifico, fracassando novamente.

Essa anulagdo do papel de N., tdo imposto por R. quanto voluntariamente
absorvido pela professora, reflete-se também no sequenciamento dos turnos
da interag@o: se antes N. dominava a maior parte dos turnos e os de maior
extensdo, agora a ela cabe apenas turnos autorizados e eles sdo incertos,
defensivos, quase monossildbicos (Ts 27, 29, 31, 33, 35, 39,,41, 43). O tiro de
misericérdia é retumbante nos dois turnos finais: depois de bombardeada pelo
discurso semi-técnico da formadora, N. finaliza como comegou (T5),
demonstrando sua aceitagdo e gosto pelo projeto, ji previstos e antecipados;
e a formadora concorda e sinaliza o fim do embate, em um educadissimo e
conclusivo entdo que bom.

O iltimo ponto a se considerar na organizagao e funcionamento da
moldura-arena é o registro lingiifstico assumido como contexto para as
enunciagdes de N. e R.

N. opera em duas frentes: ou ela tenta negociar a compreensao de R. por
selegiio de uma escolha lexical autorizada, embora restrita (a manchete/ os

* Seria interessante observar, nesse fragmento recortado, de que modo a estrutura de
participag¢do e formato de produgiio garantem a agdio dos interlocutores e falantes,
ratificados ou nflo. Especialmente, caberia a andlise dos turnos (37) ¢ (44), nos quais os
falantes inserem o discurso indireto, provocando o distanciamento necessdrio para
poder falar “abertamento na palavra dos outros e pelos outros”. A leitura do artigo de
Goffman fornece material suficiente para essa investigagfio, que niio cabe, no momento,
no escopo desse artigo.

Quando a referéncia é o touro: sintonia e conflito em contexto de formagao de professores
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textos/ maneira de trabalhar integrada/ dentro de um contexto) , que a legitima
como participante do projeto apesar de ndo compor nenhum de seus esquemas
conceptuais; ou ela tenta provocar a compreensdo de R. por elicitagdo de uma
escolha lexical que lhe € intrinsicamente mais significativa, selecionada de seu
préprio MCI (igual aquele papel que eu trouxe um dia procé/ ndo tocou mais
naquele assunto/ eu nio sei pra onde vocé levou aquele papel/ o que eu té
fazendo de errado/ o que eu tenho que muda).

R., ao contrério, opera em uma frente s6, que corresponde a testar a
compreensdo e a enunciagdo de N. unicamente a partir da escolha lexical auto-
rizada, evocando o modelo cognitivo convencionalizado para a interagao
proposta: o top-down; é que a gente fecha né, a importancia disso tanraran;
processo de reflexdo; vocés vio construir uma pritica diferente;eu escolhi
textos a-seguir; um inventirio; leitores top-down; leitores que nao dao conta de
perceber detalhes; alunos dangam na interpretacao de um problema por pegar
pistas falsas; um processo na sua sala; a chance de erro foi muito menor, etc.

Assim caracterizado o evento comunicativo delimitado pelo recorte
através da andlise dessas categorias de contexto, ¢ momento de se focalizar o
fendmeno lingiifstico ao qual cabe o papel de protagonista nessa arena: o
processo da referenciag@o.

3. A referéncia é o touro

Na perspectiva de CLARK& SCHAEFER (1992: 144-176), a produgdo do
discurso envolve atitudes colaborativas, em que os participantes esforgam-se
por esclarecer referéncias ambigiias, introduzir pares-adjacentes que deter-
minem e reproduzam o compartilhamento de informagdes anteriormente néo
disponiveis para todos, e demonstrar, através de inimeras estratégias, sinais
lingiifsticos e paralingiifsticos que explicitem a compreensdo ou ndo de certos
enunciados.

Marcuschi (1998: 1-19), mencionando Wilkes-Gibbs 1995, aponta para
o fato de que a coeréncia conversacional

“ndo € fruto de uma simples relagdo entre contelidos linearmente
encadeados, mas se constréi como um esfor¢o de encadeamento
multiplamente comandado, de modo que os sentidos sdo con-
duzidos tanto por processos Iéxico-gramaticais como processos
colaborativos exercidos na atividade discursiva e por suposigdes
mituas.”(p. 2)

Nesse sentido, entende ele que a negociagao e produg@ao conjuntas
sejam atividades essenciais para a produgao de sentidos em todos os encontros



sécio-comunicativos nos quais os individuos tenham como um dos objetivos
a compreensdo mitua. Sob esse ponto de vista, a busca da sintonia referencial
(MARCUSCHI 1998-3) corresponderia a a¢des discursivas colaborativas, com
as quais todos os participantes da interag@o se comprometeriam para garantir
um consenso cognitivo e, consequentemente, gerar a compreensio prevista.

Na se¢do 1 desse artigo, demonstramos algumas das miiltiplas moti-
vagdes e imposigdes contextuais que movimentam o processo da construgao
dareferéncia. Assumiu-se, entdo, que a referéncia a uma mesma forma lingiifstica
pode ser representada como distintas contrapartes nos Ems de cada individuo,
e que essa representagdo pode ser orientada ou por ajustes colaborativos, ou
por intervengdes para fortalecimento/ rareficacao de status social , ou entido
por evocac¢io de MClIs especificos para a situagio acessada. Se a primeira das
orientagdes mencionadas opera para estabelecer a compreensao mitua, ndo
h4 absolutamente nenhuma garantia de que as duas outras orientagdes sejam
assim motivadas — ou que gerem inevitavelmente essa adequagdo desejada.

No fragmento recortado, é necessdrio que se localize o processo da
referenciagd@o em trés dominios diferentes:

(a) dominioI: construido pelo demonstrativo neutroisso;

(b) dominio II: envolvendo a negociac¢ao da referéncia de entidades
nao- absorvidas como discurso por um dos participantes;

(¢) dominio III: construido e negociado em duas representacoes dis-
tintas de retorno.

(a) Dominio I

Segundo HANKS (1992: 46-69), a ocorréncia de déiticos em uma interagao
é uma sinalizagdo poderosa do grau de harmonia e sincronia existente entre os
participantes: s6 se poderia haver a referéncia por déiticos se os participantes
estivessem compartilhando eficientemente das informacdes e intengdes inse-
ridas no contexto.

No fragmento selecionado, hd uma enorme disponibilizagdo para a
referéncia através do déitico isso (T5, T6, T8, T11, T17, T28, T 31, T36). Essa
disponibilizag@o € muito mais preferencialmente eficiente por parte de N., que
assume o demonstrativo para reintroduzir discurso (T5,T8), para condensar vérias
referenciagdes (T17) ou mesmo para referir-se a elementos ainda desconhecidos
((T37). Da parte de R., entretanto, a utilizag@o do déitico como referéncia € bastante
precisa: isso é, basicamente, a referéncia convencionalizada para representar a
pesquisa realizada pelas professoras para diagnosticar perfis de leitores, e que
R. assume ser a fonte do conflito na interagdo. A opg¢ao pela perspectiva tinica,
dessa forma, garante a retengd@o do evento focal, elimina a inser¢do de eventos
sub-focalizados, e delimita o campo interacional.

Apesar de N. e R. estarem claramente operando em dois espagos dis-
tintos, é bastante perceptivel as possibilidades de alinhamentos eventuais
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entre elas, que permitem, frequentemente, que R. identifique facilmente ao que
N. se refere na representac@o porisso (muito do discurso de R. estd, exatamente,
em explicar a N. o que ela fez com isso). Nessa perspectiva, a negociagdo da
compreensdo mitua estara assegurada, sempre que R. coordenar suas a¢oes
colaborativamente para garantir que o déitico isso seja a referéncia necessdria
e suficiente para o assunto/ a entidade em questdo. J4 N., por ndo assumir que
ela e a formadora possam alinhar-se em qualquer momento, propde a referéncia
aleatéria pelo déitico para dominios diversos, garantindo, pela neutralidade
do demonstrativo, a prote¢ao de sua face em situagoes distintas da interagao.

(b) Dominio I1

Niao é sempre, entretanto, que a professora N. pode proteger-se no
momento interacional pela representagdo neutralizada e sincronizada ad-
referendum. Hé ocasides em que ela precisa demonstrar claramente ao que ela
se refere, para garantir a continuidade de seu turno. O risco, aqui, é enorme:
nao dominando completamente a referéncia técnica a certos elementos/ eventos
introduzidos como convencionais para os participantes do projeto, tanto ela
pode construir uma referéncia inegocidvel, e ai expor-se para a audiéncia, como
ela pode tentar negociar a referéncia por menc¢ao a certos atributos seus e daf
aguardar a legitimizagao da representagao por R., que poderd ou ndo ocorrer.

Nos turnos 40, 41 e 42, encorajada por R., que declara que “ela estd
passando tudo perfeitamente”, N. propde como representagdo para “vdrios
passos” a referéncia a vdrias disciplinas (Geografia, Ciéncias). A formadora
desautoriza imediatamente sua tentativa, e entdo explica o que ela aceitacomo
representagdo para vdrios passos. N., que jd estava operando em um processo
de poderosa rarefica¢@o( se¢do 2.2), consolida a ineficiéncia de sua intervengao
na concordéncia mecinica com a formadora: sei, entendi.

Nos turnos 9,10 e 11, a negociagdo da referéncia € distinta. Incapaz
de se recordar da embalagem técnica ainda nao absorvida para o tipo de
investigagdo por ela realizada, N. fornece vdrias pistas para a formadora,
mencionando diversos itens referenciais'® (igual aquele papel que eu
trouxe um dia procé/ que cé até me pediu um=). R. reconhece as pistas
dadas e negocia com a representagdo desejada como convencional para o
grupo: o do top dowm, eu me lembro. A embalagem lingiifstica utilizada
por R., entretanto, nao satisfaz N., que ainda estd incerta se a formadora
realmente estd compartilhando da mesma referéncia: ela oferece, entdo, uma
referéncia por hiponimia, referindo-se a uma das tarefas envolvidas na
pesquisa do top-down, do problema, que foi realizada por ela. R. aceita a
representagdo sugerida: isso, isso, que expde também um pouco de sua impa-
ciéncia com o processo.

" CLARK (1992: 112-118): ftens referenciais correspondem a todos os elementos que
compdem um dado campo semintico ¢ que, por estarem fortemente vinculados, permi-
tem sinalizar a referéncia 2 entidade intencionada por construgdo associativa.



A negociagdio da referenciagio adequada, nesse dominio, envolve
diretamente a categoria de disposi¢@o social entre os participantes da interagio:
como R. é o individuo mais pré- qualificado da interagdo, a ela cabe legitimar
ou ndo as propostas de referenciagdo de N. Se ela estiver atuando coopera-
tivamente, R. ajudard N. a compor a referenciagao intencionada; de outro modo,
ela desqualificard a tentativa de enunciagao de N.

¢) Dominio IIT

Se nos dominios I e II, a referéncia simbolizava o touro na arena verbal
para R. e N. — e ai ou R. e N. atuavam colaborativamente para capturar ¢
imobilizar o touro, ou R. langava o touro na dire¢ao de um N. desarmado —, no
dominio III, no qual o touro é representado pela embalagem lingiiisticaretorno,
podemos verificar como a construgdo da referéncia por evocagdo de MCls nao
equiparados'' pode colocar em risco todo o processo da enunciagdo, a despeito
de todas as atitudes e agdes coordenadas disponibilizadas pelos participantes
da interag@o. A primeira ocorréncia da referéncia € cldssica: a professora N., no
turno 8, diz claramente: eu quero um retorno / a gente precisa de um retorno. A
introdug@o da referéncia pelo-artigo indefinido definiria a representagdo de um
elemento inédito, mas pode-se perceber que um retorno estd sendo negociado
como a embalagem lingiifstica para processos ji mencionados: eu quero é
aprender / é trazé alguma coisa pra gente pra ajudd.

Para N., entdo, retorno ¢ a representagdo de: aula, ligao, receita de
aula, material para ajudar na aula, etc. Logo a seguir, N. introduz um fato
para exemplificar sua intengdo, e que se relaciona com a pesquisa realizada por
ela com seus alunos. Os dados obtidos foram recolhidos pela formadora ,
tendo sido levados para algum local desconhecido por N. Em T13, ela insere
uma nova representagao para um retorno: “nao tocou mais naquele assunto/
eu ndo sei pra onde vocé levou aquele papel”, reforgada em T17: “assim/
entdo levé, qui que aconteceu... isso”.

R. assume, entdo, essa representacdo construida e a insere no discurso
(intromissao em T 19), por referéncia definida (dd o retorno). Mas N. imediatamente
oferece uma nova representagao para a embalagem, ao propor retorno em um
processo de inversao (T21) dos papéis da formadora e dos professores: ela quer,
entdo, o retorno que seria esperado da parte delas pelos formadores.

Ao perceber essa outra tentativa de referenciagio, R. propde um campo no
qual se define o que ela faz versus o que N. gostaria que ela fizesse. N., entretanto,
retorna a sua primeira representagio de retorno, contida no esquema conceptual
aula/ receita/corregiio/ acertos e erros (T21, 22, 23, 24), que ela tenta anular como
o esquema que ela acha que a formadora dispde a respeito dela. (T 25).

" GUMPERZ, em seu artigo Contextualization and understanding, (1992: 229-250),
analisa os conflitos em uma interagiio gerados pelo ativamento de dois esquemas con-
ceptuais que se opde frontalmente por determinagdes sécio-culturais. Naquela situagiio,
um falante nativo do Inglés ¢ um ndo-nativo estranham-se e confrontam-se por com-
pleta incapacidade de equalizar suas referéncias e intengdes.
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R. propde entio uma referéncia conciliatéria: assumindo a representagao
de retorno que ela acha adequada dentro do processo de reflexdo proposto
para o grupo (T 28), ela condensa as diversas representagdes em isso , ¢, em
T32, ela delimita claramente a representa¢do que ela formalizou como a
apropriada e a desejada. J4 enfraquecida no processo (ver 2.2), N. aceita a
codificagdo. R, no turno seguinte, re-introduz o termo por referéncia definida —
impondo-a assim como referéncia consensual —, e demonstra claramente que o
retorno que deveria ter sido solicitado por N. jd havia sido dado, apesar de ter
sido inserido no processo sem um construtor de espago (mas eu poderia ter
avisado/ o retorno é).

Capturado e imobilizado o touro pela imposi¢do da compreensdo
consensual de retorno como sendo a representagao de atividades coordenadas
no processo de reflexdo pelos professores, R. volta a direcioné-lo para N. e
solicita dela um retorno sobre atividades que ela jd deveria ter iniciado na sua
sala, como encaminhamento natural do retorno que R. jd havia dado para o
grupo, e que ela se comprometia a ter sempre no futuro (a partir do ano que
vem a gente tem sempre esse retorno). Vencida e agora indbil nessa arena, N.
rejeita todas as suas intervengdes anteriores ¢ declara que essa experiéncia
tem sido 6tima/ eu té gostando demais.

Todo o conflito e a resiténcia experenciados na construgao e negociag@o
dareferéncia a retorno, nesse fragmento, sdo derivados unicamente da ativagdo
de MClIs ndo equiparados por R. e N, e que determinam expectativas e atuagdes
completamente distintas.

Para N., o papel de R. € corrigir a sua pratica, demonstrar o que ela
tem que mudar, fornecer material compativel com a nova proposta e
orientd-la na preparagdo de aulas nessa nova esfera. O retorno que ela
aguarda de R, portanto, corresponde ao processo avaliativo que ela siste-
maticamente exerce com seus alunos a guiza de retorno e ao qual ela
continuamente tem se submetido nos cursos de qualificagdo, ainda que
sem incorpord-los jamais a sua prdtica candnica. Entretanto, esse € o
modelo do qual ela dispde para lidar com cursos de qualificagdo e formadores,
e ela ndo admite que esse modelo esteja falho ou que ele seja incompativel
com essa nova experiéncia.

Para R., por sua vez, seu papel estd em conduzir os professores para
uma prética reflexiva, na qual eles mesmos sejam capazes de identificar o
que ¢ oferecido como retorno, e que esse processo lhes fortalega para
atitudes diferentes em sala-de-aula: essas atitudes seriam o retorno dese-
jado por R., e a nova resposta dos alunos seria o retorno para N, En-
tretanto, como esse modelo ndo conseguiu ainda suplantar o esquema
conceptual prévio da professora N., a negociagdo se torna quase insus-
tentdvel. E é apenas devido ao status social de que R. dispde naquela
moldura comunicativa que a representacdo de retorno, como ftem referencial
do modelo intencionado, se instala e se impde como a referéncia consensual
para o grupo.



4. Conclusaes

Na proposta de uma compreensao metaférica das interagdes como arena
de uso lingiifstico, no qual os participantes constréem e negociam 0 processo
da enunciagdo a partir de intengdes especificas,a hipétese sécio-cognitiva
sobre a linguagem demonstrou-se novamente eficiente para abordar fendmenos
lingiifsticos dos mais diversos, bem como para informar e abrir novas frentes
de reflexiio sobre a operacionalizag@o desse processo no contexto especifico
de eventos para formagdo de professores.

Nesse artigo, verificou-se a maneira pela qual uma mesma forma lin-
giifstica pode ser representada por mdltiplas contrapartes nos Ems dos
participantes da interagdo, e que a construg@o e a negociagao da legitimidade
dessas contrapartes sao efetivadas por certas estratégias cognitivas ¢ por
certos atributos da moldura comunicativa, que simultaneamente determinam a
interpretacio relevante em cada contexto.

Observou-se, também, que a referenciagéo é, de muitos modos, o evento
lingiifstico central em propestas interacionais, e que dele resulta e se reproduz
a maior parte dos conflitos e/ou sincronias existentes entre os participantes,
Demonstrou-se, ainda, que um dos maiores obstdculos para a negociagio da
referéncia deriva da construgdo dessa referéncia por ativagdo de MCls nédo-
equiparados. Essa dificuldade é facilmente justificdvel se compreendermos
que os MClIs, representando todo a carga de informag@o, crengas, esquemas
e convicgdes de que dispomos para lidarmos com o mundo, serdo sempre 0
tltimo recurso que aceitaremos abrir m@o a favor de atitudes discursivas
conciliatérias quaisquer.

Esse elemento, abordado nesse artigo como determinante na construg@o
e resolugdo de conflitos, resisténcias e alinhamentos interacionais, ¢ também
especialmente relevante como sinalizador para os profissionais em Educagdo
envolvidos em cursos de formagdo e qualificagdo de professores, uma vez que
ele explicita e delimita a arena — lingiiistica, s6cio-cultural e politica—em que
esses embates se formalizam. A considerag@o do processo da enunciagdo e da
interag@do nessa perspectiva certamente contribuird enormemente para
compreendermos que a interlocug@o nesse campo, mais do que um mero ritual
procedimental, envolve o uso de sofisticadas estratégias de construgdo e
preservagao de identidade social.

Anexo
T1 R:Fala,filha.
(risos)-

T2 R:Minha sub-secretdria.
T3 N: Quanto que eu vou ganhar?
(risos)
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T4
T5

T6

T7
T8

T10
T11
T12
T13

T14
T15
T16
T17

T18
T19
T20
T21

T22

R: Ah/ o jeton aqui é pouco//

N: Aqui/deixa eu te falar ./.. isso af que a Liicia falou também /... a
gente tava discutindo/.. € isso af = .. é por af =

R: =Olha/ela passou o tempo todo falando isso/gente... eu
concordo com a Licia/...igual a Licia disse/. olha.//.=

N: nao/eh,eh//

L: vocé manda eu fald primeiro entdo eu falo = ( fala sobreposta de
N: eu discordei muito)

N: eu discordei muito de muita coisa ai...= eu também acho isso /...
agora eu nao sei ./.. o que eu t6 achando/.. tanto que.no primeiro
dia af eu falei no primeiro dia que eu queria aprender/... vocé disse
que ndo ia ensinar/= (risos) = mas eu quero ¢ aprender... / eu quero
um retorno/ eu até comentei isso com alguns amigos aqui/...a gente
traz a manchete os textos que vocé pede/ mas a gente precisa de
um retorno/ n@o sei se vocé vai entender/...vou pegd carona no
que a Ldcia fald/....é trazé alguma coisa pra gente pra ajuda... /
porqué sé comenta com a gente aqui/... igual aquele papel que eu
trouxe um dia procé./.. que cé até me pediu um =

R: o do top down, eu me lembro =

N: do problema =

R: isso, isso =

N: mas depois por exemplo nédo tocou mais naquele assunto/(fala

sobreposta R: eu sei)/.. eu ndo sei pra onde vocé levou aquele
papel./..cé td entendendo onde eu quero chegd?

R: t6 entendendo/ td entendendo =
N:ndo € criticar que ndo td bom =
R: =ndo/ndo/td entendendo =

N: =eu tenho pra mim que td sendo bom/.. que eu t6 aprendendo/
.. experiéncia/...maneira de trabalhar integrada./..cu sei que é dificil/

* principalmente na Matemdtica/... mas eu falo assim /ent@o levd/

qui que aconteceu/ ...isso//.. =

R:eusei=

N: ndo percebe isso,Acdcia, que a gente tava comentando, =
A: ¢/...mais ou menos// =

N: o que que € /assim/ ..(fala sobreposta R:d4 o retorno)./ o que a
gente td passando pra vocés/ o que que vocés estdo aproveitando./
.. eu acho que eu té invertendo um pouquinho as coisas /cé
entendeu?

R: =entendi/entendi sim../ é que a gente fecha/ né, a importancia
disso taranran/ cé queria assim/ e af, como ela analisou /... =



T23
T24

T25

N: =sim/ o que eu tenho de mudd = (R: hum)

N: = o que eu t6 fazendo de errado/ entdo muda/ faz de outra
maneira = (R: hum)

N: = sim,/ é s6 comentar/ ndo é pra me ensinar a dar aula igual cé
entendeu aquele dia =

T26 R: = ndo/ eu ndo teria a menor condigdo disso/claro que ndo =

T27
T28

T29

(sobreposta N: = ¢ nesse sentido) = a grande idéia é que vocés
passem por esse processo de reflexao =

N: =ah/sei =

R: =0 que vocés precisam mais que tudo € parar /... e refletir// A
partir do processo de reflexdo/vocés v@o construir um prética
diferente/... mas essa idéia do retorno é realmente fundamental/
td,/por exemplo:/o que que eu fiz com isso,=

N: = eu ndo sei se as outras pessoas =

T30 (vdrias vozes) = ndo =

T31 N:=euacho que.alguém falé a mesma cois/a... a Acdcia =

T32 R:=porexemplo/ o que que eu fiz com isso? Eu vou te dizer o que

que eu fiz com isso// Eu escolhi textos a-seguir =

T33 N:=ah/sei=
T34 R: = né/... mas eu poderia ter avisado/... o retorno é/... ndo/ eu

T35
T36
T37

T38
T39
T40
T41
T42

realmente ndo falei /isso eu nio falei./..... mas nés vamos nos
comprometer./.. toda vez que vocé falar eu te demonstro que eu
entendi o que vocé falou/ td, =

N: = ndo/ ndo € s6 eu/ né eu especifico =
R: =ndo/ vocé me pediu/ a licia me pediu material/ um inventério =

N: = ndo /é dentro disso ai /... o dela/..o meu/... ndo é assim /eu te
mostrar o meu aluno e vocé me dizer../.Nelita/é isso/isso/ faz isso./
..€ dentro de um contexto(R: sobreposta: entendo)/ eu ndo sei se
eu to sabendo passar direito o que eu td querendo,

R: = vocé estd passando perfeitamente =
N:=1t8?=

R: = € que sd@o vdrios passos =

N: = eu sei/ porque tem Ciéncias... Geografia =

R: = NAO/ tem virios passos que eu quero que vocés percebam
nos alunos de vocés/...e que vocés n@o tinham percebido ainda /
... leitores top-dowwn/ leitores que ndo ddo conta de perceber
detalhes... isso/ por exemplo/se vocé continuar o seu processo de
reflexdo sem a minha presenga vocé vai ver/ .. puxa/ como 0s meus
alunos dangam na interpretagdo de um problema por pegar pistas
falsas =

touro: sintonia e conflito em contexto de formagdo de professores
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T43 N:=sei/ entendi =

T44 R: = e ai vocé poderia comegar a trabalhar esse ponto ja/ num
processo na sua sala/ e me dar um retorno://olha/regina/eu tra-
balhei a interpretag@o do problema um pouquinho mais na sala ¢ af
a chance de erro foi muito menor/ td..,. mas ¢ claro que eu af jd
estava esperando que vocés safssem autonomamente correndo
com suas pernas/... eu também tava esperando isso/ e vocés esta—
vam esperando outra coisa de mim/.. mas td bem entendido/... a
partir do ano que vem a gente tem sempre esse retorno =

T45 N: =assim / td participando é uma experiéncia 6tima/... € uma
experiéncia entre aspas nova./.. eu td gostando demais =
T46 R:=entdo que bom =
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