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RESUMO

Esse estudo investigou as representacbes da confianga no futuro e na vida, nos textos-
discursos de professores e alunos, e os possiveis efeitos de sentido na construcdo da
identidade profissional dos alunos, mais especificamente, na forma de verem o mundo, 0
futuro e a si mesmos nesse mundo. O desenvolvimento acelerado das tecnologias de
informacdo e comunicacdo tem determinado novas configuracBes socio-econbmicas e
culturais, reproduzindo uma cultura massificante, em que prevalece a légica da mecanicidade
e que fragmenta cada vez mais o ser humano e suas apreensdes no mundo, principalmente a
sua capacidade de reflexdo. Acreditando nos espacos coletivos como locais de interagéo e de
constituicdo de tudo que diz respeito ao humano e, por isso, Unica possibilidade de
transformacgé@o da realidade social em que vive a humanidade, utiliza-se a fundamentagéo
tedrica do Interacionismo Sociodiscursivo, bem como da Teoria do Agir Comunicativo e da
Teoria da Complexidade na Linguistica Aplicada, tendo como ponto de intersecdo um ser
humano singular, com infindavel potencial de emancipacdo, por conta da linguagem que
utiliza e da capacidade de representacdo das multiplas realidades que vivencia. A partir desse
olhar, é realizada pesquisa de campo dentro de uma instituicdo publica voltada para a
educacdo profissional, partindo dos pressupostos de que as acdes de linguagem materializam
as representacdes de confianca que o professor possui com relagdo ao trabalho no mundo, a
sua prépria profissdo, ao futuro e a vida e de que a formacdo identitaria dos alunos com
relacdo ao futuro e ao trabalho no mundo é influenciada pela confianca vivida e
compartilhada nas agdes de linguagem entre eles e os professores. Os dados foram coletados
através de questionarios e entrevistas com quatro professores e oito alunos adolescentes do
Curso Técnico em Edificagdes integrado ao Ensino Médio. O encaminhamento da anélise
(essencialmente qualitativa) dos dados deriva do entrecruzamento das modalizagGes e das
representacdes dos mundos, segundo Habermas (1987 apud BRONCKART, 2003) e de como
elas indiciam o agir docente: no agir comunicativo ou no agir instrumental, para, a partir dai,
analisar os textos-discursos dos alunos em busca dos efeitos do agir do professor. Os
resultados indicam que somente a identificacdo das modalizacbes ndo indicia,
obrigatoriamente, um determinado tipo de agir do professor, e que a convivéncia com o agir
comunicativo e o instrumental possibilita aos alunos aprenderem a lidar com a complexidade
da vida.

PALAVRAS-CHAVE: discurso, modalizagGes, confianca, construcdo da identidade.



ABSTRACT

This study investigated the role of confidence in the future and in life, in the discursive-texts
of teachers and students, and the possible effects of meaning in the construction of the
students’ professional identity, more specifically, the way they see the world, the future and
themselves within this world. The accelerated development of information and
communication technologies has determined new social, economic and cultural settings and
reproduces a mass culture where prevails the mechanical logic and such increasingly
fragmented human beings and their seizure in the world, especially their ability to reflection.
Believing in collective spaces as places of interaction and creation of all the aspects related to
humans and therefore the only possibility of transforming the social reality in which humanity
lives, it uses the theoretical subsidies offered by the Social-Discursive Interactionism, the
Theory of Communicative Action and the Theory of Complexity in Applied Linguistics. The
intersection point between them is a singular human being with endless potential for
emancipation, because of the language he uses and his ability to represent the multiple
realities that he experiences. Starting out with this point of view, a field research was carried
out in a public institution dedicated to professional education. The research was built on the
assumptions that language actions materialize representations of confidence that teachers have
about the work in the world, their own profession, and the future life and that the students’
identity formation for the future and work in the world is influenced by experienced trust and
shared in the actions of language between them and teachers. Data were collected through
questionnaires and interviews with four teachers and eight teenage students from the
Technical Course on Building Integrated High School. The proceedings of data analysis
(mainly qualitative) derive from the intercrossing of modal marks and representations of the
formal worlds, according to Habermas (1987 apud BRONCKART, 2003) and how they
suggest the teacher’s acts: the communicative or the instrumental one, and then, analyze the
students’ discursive-texts in search of the effects of the teachers’ actions. The results indicate
that only modal marks do not necessarily give a certain kind of acting teacher, and that living
with the instrumental and communicative actions allows students to learn how to cope with
the complexity of life.

KEY WORDS: discourse, modal marks, confidence, identity construction.
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INTRODUCAO

Durante as Gltimas décadas, o desenvolvimento das tecnologias de informacédo e
comunicac¢do tem assumido um ritmo sempre crescente, imprimindo a sociedade novos rumos
tecnoldgicos, socioecondmicos e culturais. Estes aspectos da vida moderna cada vez mais
vieram se entrelacando com os aspectos da cultura de massa, como caracteristica essencial da
subjetividade capitalista. As areas profissionais continuam em constante mudanca, € 0 ser
humano tem que ter, cada vez mais, grande flexibilidade para se transferir de um emprego
para outro e de uma organizacdo para outra. Além disso, para manter-se num mundo cada vez
mais competitivo, é exigido ao cidaddo que desenvolva certas habilidades consideradas
condizentes com o padrdo de comportamento moderno, como, por exemplo, personalidade
forte, capacidade de se expressar bem e de responder assertivamente as exigéncias sociais e
profissionais.

E, pois, a mesma cultura de massa que tem normatizado individuos e os obrigado
a se articularem segundo sistemas hierarquicos de valores e de submissdo. Também nessa
cultura, especialmente no ocidente, o ser humano tem sido cada vez mais fragmentado, assim
como suas apreensdes e seus saberes acerca do mundo, de modo que Ihe tem sido ‘roubada’ a
capacidade de reflexdo, num ambito mais amplo, sobre a realidade em que vive e, portanto,
sobre sua propria condicdo de humano. Podemos dizer que, ao longo dos anos, o0 homem
adormeceu quando caiu na armadilha da mecanicidade.

Para manter-se, esta ordem mundial precisou contar com a ajuda de instituicoes, e
a escola tratou de reproduzir a ideologia dominante, difundida em grande escala por agéncias
de informacédo e propaganda, cujo objetivo sempre foi vender uma ideia do sucesso fécil, a
qualquer preco, associado ao consumismo desenfreado, como fator determinante das relagbes
intersubjetivas. A crise econdmica que aflige o mundo globalizado revela uma crise bem mais
profunda do que aquela que aparece na relacdo emprego-desemprego: uma crise na confianca.
Uma crise, portanto, de valores éticos, que aponta para a necessidade urgente de retomada de
conceitos e de atencdo a forma como as relagdes se engendram, principalmente aquelas que
permeiam os espacos formais de aprendizagem.

Definitivamente, entramos na era de primazia absoluta da informacdo, em que a
experiéncia educacional diversificada parece ser a base para a satisfacdo do aluno, ja que
estamos vivenciando o desenvolvimento de uma capacidade até agora nao imaginada de
ampliar o intelecto humano. A informagdo e o conhecimento nunca estiveram téo

democraticamente disponiveis ao mundo, embora a diferenca acentuada ainda seja
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caracteristica marcante no que diz respeito a qualidade da oferta educacional. Atualmente, 0s
estudantes ndo precisam mais dominar somente o conteddo, mas 0 processo em si da
aprendizagem. E necessario que dominem habilidades e ferramentas de pesquisa e é
fundamental que desenvolvam ainda mais a capacidade de comunicacdo, reflexdo e
colaboracéo.

Se estamos vivendo em um mundo cada vez mais complexo e interligado, e a toda
hora precisamos mudar de planos em funcdo de novas informacdes, por que a escola insiste
em ensinar certezas e conhecimentos que parecem Unicos e absolutos? Por que as disciplinas
ainda sdo organizadas de forma a separar 0 objeto do seu meio, as partes de um todo? Ao se
fragmentar a compreensdo da realidade, ndo se permite o desenvolvimento do pensamento
reflexivo, amplo e a apreensdo dessa realidade como um todo inseparavel; uma realidade
desordenada e contraditéria, mas que nos constitui como seres humanos.

Durante a sua trajetoria pela democracia, a educagcdo em nosso pais, sempre esteve
a servico da manutencdo do poder, cabendo aos alunos da classe dominante a participacao
direta, ou a responsabilidade na construcdo do poder como hegemonia, enquanto as bases
sociais sempre foram excluidas. Esta exclusdo ndo foi somente dos processos decisorios como
um todo, mas também do usufruto dos bens de producédo, e mais gravemente ainda, do saber
acumulado culturalmente e transmitido formalmente nos bancos das escolas. Dessa forma, o
nosso pais foi acumulando um contingente enorme de cidaddos despreparados para viverem
sob uma ordem competitiva, excludente, que requer a habilidade de gerir informacgdes e, mais
ainda, converter estas informacBes em atitudes criativas para o beneficio do viver em
sociedade.

Diante deste contexto, o governo brasileiro tem se empenhado, nos Gltimos cinco
anos, em expandir a oferta da chamada Rede de Educacdo Técnica e Tecnoldgica, ndo s6 com
cursos técnicos complementares a formacdo béasica, mas dando énfase a educacédo
propedéutica integrada a formacéo profissional jA no Ensino Médio, visando uma formag&o
integral do adolescente, em consonancia com as exigéncias deste novo mundo em que
vivemos. A educacdo profissional de nossos jovens tornou-se uma alternativa urgente para se
manter o desenvolvimento do pais, na medida em que abre espago para alunos provenientes
de classes socioecondmicas mais baixas, cuja perspectiva de mudanca significativa de sua
situacdo de vida depende de uma qualificacdo, que somente um curso técnico e/ou
tecnoldgico pode dar.

Entretanto, no contexto em que vivemos, ndo podemos mais buscar o simples

dominio de um oficio. Por isso, estamos falando de um desafio a sociedade em sua totalidade,



13

e mais precisamente, aos profissionais da educacdo, especialmente aquele que atua
diretamente em sala de aula — o professor — que, quase sempre, se sente despreparado para
reorientar a sua praxis, para adequar o conhecimento teérico que recebeu, através de um curso
de nivel superior, a realidade imediata, com alunos economicamente desfavorecidos, oriundos
de escolas publicas de baixa qualidade, com baixa autoestima e uma histéria de insucessos em
diversas areas de sua vida familiar e escolar. Este professor, muitas vezes sentindo-se
impotente e frustrado, como forma de justificar o fracasso de aprendizagem, acaba repetindo a
ideologia, ja impressa pela familia e pelo grupo social, de que os alunos das classes baixas
sdo, definitivamente, ‘incapazes’, ‘indbeis’, ‘inseguros’, ‘sem iniciativa’, ‘sem pré-requisitos
necessarios’, portanto, devem ser educados para alcangar um patamar ja pré-estabelecido:
méo de obra qualificada.

Além disso, existe outro fator que dificulta este processo; a educacao profissional
oferecida de forma integrada ao ensino médio envolve as disciplinas da chamada Cultura
Geral, e as disciplinas técnicas, cujos professores regentes, ao contrario daqueles primeiros,
geralmente ndo possuem formacdo docente apropriada. Trata-se, em sua maioria, de
engenheiros de diversas areas, que se veem diante da responsabilidade de ensinar, sem terem
tido qualquer preparo para tal.

A educacdo profissional, além de envolver o conhecimento e a competéncia
técnica, envolve principalmente a construcdo de uma identidade especifica voltada para o
trabalho no mundo, em seu sentido mais amplo. Contudo, o préprio professor que atua na
formacéo profissional em nivel do Ensino Médio, hd muito se vé dividido. De um lado,
defende a tese de preparar o0 jovem para 0 mercado de trabalho da comunidade local em que
estd inserido, como alternativa de mudanca de vida através da elevacdo do patamar
educacional. De outro, depara-se com a tese de buscar uma educacdo mais voltada para
formacdo integral e autbnoma do jovem enquanto ser humano, proporcionando-lhe mais
realizacdo e satisfacdo pessoal, a0 mesmo tempo em que lhe proporciona a plasticidade
necessaria para transitar num mundo em que a ordenacdo é planetaria, as fronteiras sdo
transparentes e as ideias ja surgem universalmente.

Além disso, o trabalho com educacdo profissional, ja no Ensino Médio, implica
lidar com adolescéncias e todas as contradigdes que perpassam essa fase da vida. Muitas
questdes sempre surgiram em nosso fazer diario na sala de aula e acabaram, de certa maneira,
motivando este estudo: Quem s&o esses adolescentes que nos interpelam todo o tempo? O que

sentem? Como veem o mundo? Como podemos lidar com a diversidade, propria da
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pluralidade, respeitando-a e permitindo que seja geradora do desenvolvimento de todos, como
pessoas humanas, para o que acreditamos ser um mundo melhor?

Uma vez que vivemos num mundo cada vez mais complexo e global, as questdes
humanas precisam ser pensadas também de forma complexa. Edgar Morin (2003) nos lembra
o significado do termo latino “‘complexus’” como o que €é tecido junto, e propde um
pensamento que une, ao invés de separar todos os aspectos presentes no universo. Segundo
ele, pensamento complexo é o instrumento através do qual nos tornamos aptos a enfrentar a
complexidade da vida através ‘‘de um método de aprendizagem na errancia e na incerteza
humana’” (MORIN, 2003, p.13).

Assim, acreditamos no paradigma da complexidade, de acordo com o qual tudo
se liga a tudo no Cosmos, numa rede relacional e interdependente e, portanto, ndo existe
autonomia. Isto é, o ser humano ¢é dependente da pluralidade para se singularizar. Adotaremos
uma postura da transdisciplinaridade, também proposta por Morin (2003), como sendo uma
pratica que une e ndo separa o multiplo e o diverso no processo de construgdo do
conhecimento, pois estamos lidando com seres humanos, sujeitos complexos porque
relacionais. Ou seja, sujeitos que se constituem individualmente a medida que se relacionam
historicamente. Seres que se fazem em sua prépria acdo nas relacdes que vivenciam. Seres
passiveis de contradicOes e incertezas.

Vamos analisar o homem a partir de seu principal instrumento de acdo ao se
relacionar: a palavra e suas representacdes. Acreditamos que o humano precisa resgatar a
confianga em palavras, em olhares, em gestos; precisa resgatar a confianga no outro e nas
relacGes, para resgatar a confianca na vida.

A opgéo pelo Interacionismo Sociodiscursivo como abordagem epistémica desse
estudo se deve ao fato de ser uma perspectiva tedrico-metodoldgica, cujo interesse principal
encontra-se em questdes ligadas a linguagem e a producdo e compreensdo de textos e,
sobretudo, porque concebe a interacdo dialégica uma forma de exercitar novos modos de ver e
de criar significados e, assim, novas formas possiveis de ser no mundo. Também se deve ao
fato dessa corrente conceber o universo como matéria Unica e indivisivel e em constante
atividade, o que o faz estar em permanente evolucao, e do qual somos parte, por isso, também
somos matéria e nos constituimos vivendo numa realidade de matérias que estdo todas
interligadas. Optamos por um olhar sobre o ser humano a partir de suas interagdes na
coletividade, considerada espaco de acdo no mundo e condi¢do béasica para o individuo
definir-se como ser singular, e porque somente na coletividade, podemos vislumbrar uma

possibilidade de transformacdo da realidade social em que vive a humanidade.
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Optamos por uma teoria gerativa de sociedade, como se refere Bannell (2006) a
teoria de Habermas, que busca compreender o processo de vida social em um todo, “‘como
um processo concreto de geracdo de estruturas de significado’” (HABERMAS, 2001 [1971]
apud BANNELL, 2006, p.98), porque ndo acreditamos mais que seja viavel insistirmos em
uma concepcao de sujeito que age intencional e isoladamente, com a perspectiva de progresso
a qualquer preco.

Queremos focalizar, no atual contexto em que vivemos, as a¢des de linguagem do
professor e do aluno, também reféns deste sistema educacional que atende ao chamado pela
producdo de uma subjetividade coletiva e massificada. O professor, tradicionalmente
legitimado ora como o detentor do saber, ora como o responsavel pelo fracasso da educacgdo
nacional. Mas, em sua préatica docente, em seu discurso na sala de aula, muitas vezes, tende a
considerar-se absoluto e inquestionavel, mesmo que para isto, tenha que vestir-se com
roupagens de “‘cientista’’, “‘doutor’” de um conhecimento que teme dividir, sob ameaca de
perder o conquistado status. E o aluno, considerado ainda pelo senso comum, como aquele
que deve receber o dito conhecimento-passaporte para a cidadania, uma vez que “‘o futuro da
nacao depende dele’’.

N&o concebemos mais que a sala de aula seja palco para mondlogos; que a
formacdo profissional vise somente um mercado de trabalho massificante e excludente.
Acreditamos num professor que queira, antes de tudo, incitar o dialogo, instigar a curiosidade
e a reflexdo. Que busque construir e/ou fortalecer o sentimento da confianga como fator
essencial de formagdo da identidade para o trabalho no mundo, e ndo para o0 mundo do
trabalho. Estamos assim, valorizando o aspecto emocional no didlogo com o outro, pois as
relagbes humanas organizam-se, desde muito cedo, como sistema em que as expressdes
emocionais tém um papel fundamental na construcdo de valores éticos e morais, que também
irdo se constituir na identidade profissional propriamente dita.

Professores e alunos sdo aqui considerados como sujeitos que se constituem
através da linguagem e nas relacfes. Pois, é na linguagem, e por meio dela, que podemos
construir a linha da vida, como uma sequéncia de eventos que constituem a nossa propria
historia. Através da linguagem podemos imprimir sentidos, mesmo que provisorios e
passiveis de mudanca, assim como a infinita possibilidade do vir-a-ser. E a linguagem que
permite ao ser, enquanto humano, se fazer humano porque faz, realiza algo na realidade e se
faz sujeito.

Estamos assim, considerando o sujeito como alguém que se posiciona no mundo e

é autor das transformacgdes sociais. Esta autoria geralmente é reconhecida a partir de sua
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intervencdo, de sua préaxis direta na realidade. Consideramos ainda, que é no ambiente
educacional por exceléncia, que 0s sujeitos se encontram, interagem e buscam uns aos outros,
porque € la que buscam significados, através da interlocugdo, e se tornam cidad&os.

Quando pensamos na relacdo dialdgica entre professor e aluno, acionamos novos
questionamentos, que se tornaram motivacdo para esta pesquisa: Como os alunos interagem
com as vozes que transparecem no discurso do professor? Como veem essa relacdo dial6gica
em sua formacdo? Como se da a interacdo verbal nos processos de construcdo de
conhecimento como esteio da construcdo das identidades, e mais especificamente, a dimenséao
profissional da identidade? O aluno confia em seus professores? Em seu discurso, o professor
deixa transparecer a confianga que sente na vida? O sentimento de confianca compartilhado
em acOes de linguagem é fator determinante da dimensdo profissional da identidade? Sera que
na escola, através da relacdo com o professor, o aluno vivencia os valores éticos que o fazem
confiar na vida? Se, as vezes, nem mesmo o professor sabe para qué afinal esta educando, ou
se ha divergéncias entre os objetivos finais dos diferentes professores que lecionam para 0s
mesmos alunos, de um mesmo curso, 0 que se pode esperar destes alunos em termos de
identidade profissional?

Com este estudo, pretendemos, assim, investigar nos textos-discursos de
professores e alunos as representacdes da confianca no futuro e na vida, e seus possiveis
efeitos de sentido na formacdo da identidade profissional dos alunos do Curso de Educacéo
Profissional Integrado ao Ensino Médio.

Dessa forma, o objeto de investigacdo desta pesquisa sdo o0s discursos dos
docentes e discentes, e seus possiveis efeitos de sentido, mais especificamente, na formacao
da identidade profissional dos discentes. Pois, acreditamos que analisando 0s seus dizeres,
podemos depreender, sem qualquer pretensdo de se chegar a alguma proposta absoluta,
indicios dos efeitos que o discurso do professor causa na forma dos alunos verem o mundo, o
futuro e a si mesmos neste mundo.

Para alcancar nosso propdsito tracamos 0s seguintes objetivos especificos:

e Identificar as modalizacbes presentes nos textos dos professores, e suas
respectivas representacdes dos mundos (cf. HABERMAS, 1987 apud BRONCKART, 2003),
que evidenciem a confianga no futuro e na vida como elemento constitutivo do processo de

aprendizagem e, por isso, determinante na formacédo da identidade profissional dos alunos.
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e Caracterizar, os relatos docentes no agir instrumental ou no agir comunicativo
(cf. HABERMAS, 1987 apud BRONCKART, 2003) por meio da analise das modalizacdes

presentes em seus discursos.

Com tantas duvidas para tentar responder, procuramos organiza-las em torno da
questdo da confianca na relacdo professor-aluno, concebendo-a como fator essencial e
norteador de qualquer aprendizagem académica, e, principalmente, considerando-a como fator
determinante da representacdo que o sujeito-aluno desenvolve em relagdo ao futuro e a vida
de um modo geral. Tendo consciéncia da dimensdo ampla deste estudo, e da quase
impossibilidade de chegarmos a todas as respostas que buscamos, formulamos as seguintes
hipoteses:

e As acOes de linguagem materializam as representacfes de confianca que o
professor possui com relacdo ao mundo do trabalho, a sua prépria profissdo, ao futuro e a
vida.

e A formacgdo identitaria dos alunos com relacdo ao futuro e ao trabalho no
mundo é determinada pela confianca vivida e compartilhada nas acbes de linguagem entre
eles e o professor.

A pesquisa € de carater qualitativo-interpretativo e utilizamos como corpus, 0s
textos-discursos evidenciados nas entrevistas de 04 (quatro) professores e 08 (oito) alunos do
Curso Técnico em EdificacBes Integrado ao Ensino Médio do Instituto Federal de Educacdo,
Ciéncia e Tecnologia da Paraiba, campus de Jodo Pessoa.

O desenvolvimento do trabalho esta organizado em quatro capitulos. No primeiro
apresentamos 0s conceitos que fundamentam o Interacionismo Sociodiscursivo, dialogando
com algumas das principais concepgOes interacionistas a respeito do humano, enquanto
espécie que possui formas complexas de organizacao e de atividades, condicionadas pela sua
forma peculiar de comunicagéo: o verbo.

No segundo capitulo, defendemos o resgate da confianca nas relacbes entre os
sujeitos, através de uma racionalidade comunicativa para emancipa¢do humana, proposta por
Habermas (1987), como uma nova possibilidade de amenizagdo dos efeitos da complexidade
do mundo, do viver numa coletividade cada vez mais diversa, e da predominancia da razao
instrumental. Assim, trazemos, também, a Teoria da Complexidade como sustentacdo de
nosso ponto de vista, com a qual, abordamos 0s humanos enquanto seres que se constituem

socialmente, e que, na rede complexa de singularidades da qual fazem parte, descobrem a co-
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autoria como principio de acdo no mundo em busca da coevolugdo e da emancipacdo humana,
com a qual é possivel a construcdo de uma nova sociedade.

Trazemos, ainda, o ambiente educacional como cenario privilegiado para a
mudanca de paradigma que defendemos. Focalizamos a pratica pedagdgica na relacdo
dialdgica professor-aluno um encontro fecundo para a formacdo humana e, portanto, convivio
propicio para que a confianga no outro possa manifestar-se e desenvolver-se como construto
da confian¢a na vida e no futuro.

Optamos por trazer, ja a partir do segundo capitulo, e ao longo da toda a
exposicdo da pesquisa bibliografica, alguns segmentos das falas dos sujeitos professores e
alunos, colaboradores desta pesquisa, de modo a exemplificar e fortalecer os aspectos tedricos
que apresentamos.

No terceiro capitulo, apresentamos os aspectos metodoldgicos utilizados na
pesquisa.

No quarto capitulo nos ocupamos, exclusivamente, da analise de textos dos
professores e alunos, buscando os indicios que nos permitem inferir que a formacéo
identitaria dos alunos, no que diz respeito ao trabalho e a0 mundo, é diretamente influenciada
pelo discurso dos professores; e, mais ainda, consequéncia direta da representacdo de
confianca vivida na relagdo entre eles, e que se torna uma prospeccdo de sua confianga no
futuro e na vida.

E, finalmente, apresentamos as conclusdes a que chegamos.

Entretanto, queremos deixar claro que ndao € nossa intencdo criticar nem
responsabilizar especialmente quaisquer docentes pelas escolhas e determinagdes dos alunos,
nos periodos escolar e pos-escolar. Seria uma atitude reducionista e ingénua. Ao contrério, a
finalidade desse trabalho é, antes de tudo, buscar elementos para melhor compreensdo da
formacdo humana e contribuir para a pratica pedagdgica, no que diz respeito a relacdo
professor-aluno, como vinculo que fundamenta a transformacdo de todos 0s sujeitos
envolvidos no processo e que, por isso, constitui-se num médium poderoso da transformacédo

social que queremos.
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CAPITULO I - O INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO

Neste capitulo, e durante toda a pesquisa, dialogaremos com diversas concepcoes
que tiveram como base tedrica o materialismo, histérico e dialético, e se reinem no quadro
epistemoldgico da corrente das Ciéncias Humanas / Sociais conhecida como Interacionismo
Social. S&o concepcdes, diversos olhares que, na verdade, acabam se complementando em
muitos aspectos, pois todos tém como objeto central o humano num contexto social e, a partir
dai, consideram os seus processos de transformagéo.

Entretanto, dentre esses olhares, nossa énfase € o Interacionismo Sociodiscursivo,
doravante I1SD, do qual utilizamos os aportes tedrico-metodoldgicos, em funcdo da natureza
da pesquisa mesma (cf. INTRODUCAO). Mas, como se trata de uma abordagem imbricada
nessa concep¢do maior, sentimos a necessidade de trazé-la através desses diversos olhares,
focalizando-os para o objeto deste estudo. Afinal, sdo todos ‘‘olhares interacionistas’” que,
por isso, de alguma forma, compdem o quadro epistemoldgico do ISD propriamente dito.

O mais importante é que todas elas concebem o ser humano a partir da
historicidade dos processos de socializacdo em que esta imerso e nos quais se constitui. Trata-
se de pensar o0 homem em sua coletividade, ou seja, em relagdo ao grupo em que vive, e mais
ainda, sendo determinado por este grupo, no que diz respeito a valores éticos e morais, ideais,
formas de pensar e agir, a0 mesmo tempo em que, enquanto ser individualizado, contribui

para a determinacao e preservacao do proprio grupo.

O Interacionismo Sociodiscursivo comegou a ser desenvolvido por Jean-Paul
Bronckart por volta de 1980, como consequéncia de um processo de amadurecimento de suas
concepcdes sobre linguagem e da preocupacdo em adaptar modelos teoricos e resultados de
pesquisas a realidade didatica da sala de aula (cf. BRONCKART, 2006). A tese central do
ISD € a de que “‘a acdo constitui o resultado da apropriacdo, pelo organismo humano, das
propriedades da atividade social mediada pela linguagem’ (BRONCKART, 2003, p.42).
Neste sentido, o ISD se interessa pela linguagem e privilegia as interacGes dialdgicas, uma
vez que ‘‘as atividades de linguagem assumem um papel fundamental no desenvolvimento
dos processos de insercdo social e construgdo da cidadania’’ (BRONCKART, 2004 apud
PINTO, 2007, p.112). Entretanto, segundo o préprio Bronckart (2006, p.10), o ISD nao é uma
corrente especificamente linguistica, psicologica ou sociolégica, e sim ‘‘uma corrente da
ciéncia do humano’’, uma vez que ndo podemos separar 0s processos de individuacdo dos de

socializag&o.
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Sendo assim, podemos demonstrar, resumidamente, a composi¢do epistemoldgica

do ISD da seguinte maneira:

MARX
HABERMAS SPINOZA

BAKHTIN LEONTYEV

SAUSSURE VYGOTSKY

Figura 01: Principais teéricos que influenciaram o I1SD*

Dentre essas concepcOes, neste trabalho, estamos destacando a sociologia
compreensiva de Jurgen Habermas, desenvolvida inicialmente por Georg Simmel, a
psicologia historicocultural de Leontyev e a sociohistérica de Vygotsky. Trazemos, também,
aspectos do interacionismo simbdlico, cujo representante principal é o sociélogo americano
Erving Goffman. No campo linguistico, Volochinov/Bakhtin, principais representantes do
chamado *“Circulo de Bakhtin’’.

Vale ressaltar, que na pesquisa bibliografica realizada, as teorias sociol6gicas de
Simmel e Goffman ndo foram identificadas influéncias diretas ao 1SD, embora Bronckart
(2008 [2006], [2003]) se refira as suas concepgdes algumas vezes, especialmente ao abordar o

2 Assim,

Interacionismo Social e a ‘‘problematica das Ciéncias Humanas/Sociais
consideramos, aqui, relevante a preponderancia que seus estudos tiveram nos rumos das
Ciéncias Humanas/Sociais como um todo e, é claro, possibilitando o que hoje é o ISD.

Estamos trazendo um pouco de cada uma de suas concepgdes, mas o fundamental na

! Esquema apresentado pela prof. Dr? Betania Passos Medrado em aula da disciplina “Seminarios
Avancados em Linguistica Aplicada” — UFPB, Agosto/2009.
2 Mais informacdes ver BRONCKART, 2006, 2008.
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abordagem escolhida para se trabalhar e, esperamos atender especificamente aos objetivos da
pesquisa mesma.

Acreditamos ser relevante, por uma questdo metodoldgica, deixar claro, ainda,
que sentimos a necessidade de enfatizar, além da Teoria do Agir Comunicativo de Habermas,
a Teoria da Complexidade focalizada tanto na educacao, aqui representada por Edgar Morin,
quanto na Linguistica Aplicada. Entendemos que as duas teorias possuem confluéncias
importantes, e por isso se complementam. Juntas podem direcionar a abordagem adotada na
pesquisa, mas, sobretudo, apontam para o que acreditamos serem 0s fundamentos para as
praticas educativas na era em que estamos vivendo.

Dentre os principais pontos em comum, podemos dizer que as duas teorias

consideram que:

[EY

. Os seres humanos sdo seres essencialmente sociais e em permanente evolugéo;

2. areflexdo é o principio gerador da emancipa¢do humana;

3. 0 dialogo, mediador da lideranca compartilhada, leva a reflexdo, e
consequentemente, a autoconsciéncia, a cocriatividade e a coevolucao;

4. arealidade é essencialmente definida pelos relacionamentos e pelos processos;

5. a ética deve integrar os valores pertinentes a todos 0s seres humanos e suas

acbes no mundo, e, por Gltimo;

6. a educacdo é concebida como processo de formagdo do humano.

Vale ressaltar, contudo, que Habermas (cf. BANNELL, 2006) ndo se preocupou
especificamente com a educacdo formal, e com praticas pedagdgicas na escola. Ao contrario,
concebeu a aprendizagem de maneira mais abrangente possivel, envolvendo os processos de
formacao social, cultural e cientifica nos diversos e variados espacos em que acontecem. Mas,
podemos dizer que, ao conceberem a educacdo espaco de formacdo humana, ambas as teorias
concebem-na um espaco onde a linguagem pode manifestar-se como médium de
fortalecimento da pratica do cotidiano (o ““mundo da vida’’ com suas relacdes intersubjetivas
auténticas) frente a um mundo do sistema administrativo e econdmico que condiciona,

aprisiona e, por isso, ndo permite o desenvolvimento pleno da humanidade.

Diferentemente das Ciéncias Naturais, 0 que caracteriza as Ciéncias
Humanas/Sociais € o fato de ndo haver uma separacdo radical entre o pensamento humano e a

maneira propriamente dita dos sujeitos se relacionarem com o mundo. O método das Ciéncias
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Humanas/Sociais é a compreensao, que ao mesmo tempo é condigdo ontoldgica para a vida do
homem em sociedade (cf. WATIER, 2009). Isto € o mesmo que dizer que a sociedade ndo
seria possivel se os individuos ndo se compreendessem. Na busca por essa compreensao, 0S
individuos se tipificaram em jovens/velhos, mulher/homem, trabalhador/ndo trabalhador, e
assim por diante, possibilitando os sujeitos de se caracterizarem em algo para alguém, e
formarem assim, os nucleos constitutivos da vida em sociedade. Aqui, a compreensdo esta
sendo vista como uma prética dos humanos socializados na vida cotidiana, e socializagéo diz
respeito ao processo de apropriacao desta condigéo.

O sociblogo alemdo Georg Simmel (1858-1918), pensou o par dicotbmico
individuo/sociedade em bases interativas. Para ele, as interacfes seriam as modalidades de
convivéncia que os individuos estabelecem. Ou seja, as trocas entre 0s sujeitos que se
relacionam constantemente. Ele considerava a interacdo uma unidade entre os individuos. A

esta unidade ele chamou de sociagao®.

A sociacdo s6 comeca a existir quando a coexisténcia isolada dos individuos adota
formas determinadas de cooperacéo e de colaboracdo, que caem sob o conceito geral
de interagdo. A sociagdo é assim, a forma realizada de diversas maneiras, na qual os
individuos constituem uma unidade dentro da qual se realizam seus interesses. E é
na base desses interesses — tangiveis ou ideais, momentaneos ou duradouros,
conscientes ou inconscientes, impulsionados casualmente ou induzidos
teleologicamente — que os individuos constituem tais unidades (SIMMEL, 1988,
p.60)

Para Simmel (1939), a sociacdo esta em constante formacdo, num processo
continuo de fazer-se e refazer-se. Por isso, ndo tem coeréncia nem sistematicidade. E, neste
processo, tudo adquire uma forma que tende a se cristalizar, inclusive e principalmente, os
individuos enquanto seres constituidos, assim como as interagdes mesmas que estabelecem.
Nessas interacfes o individuo se relaciona “‘jogando’” com o que Simmel (1939) chamou de
“*segredos’’. Segredos aqui representam a sintese de todo o conhecimento acumulado ao
longo do estar em convivio. Mas segredo também pode ser sindbnimo de dissimulacdo das
verdades, de certas realidades, criando, assim, um segundo mundo paralelo ao mundo
presente. Este mundo paralelo é formado de segredos, manifestacfes individuais que ndo

podem ser produzidas abertamente. E assim, 0s sujeitos vao interagindo, se relacionando, num

® Para Simmel (1939), sociacdo difere de socializacdo, pois néo significa um processo unilateral de ajuste de
uma pessoa a um grupo social determinado; e sim a um processo bilateral: a pessoa e o social se ajustam
mutuamente, visando uma unicidade.
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jogo de revelar e guardar segredos. Os seres humanos vao se mostrando uns para 0s outros, e
vao se constituindo socialmente, em sujeitos multifacetados.

Podemos dizer, assim, que a acdo que cada individuo exerce um sobre 0 outro se
baseia na imagem que cada individuo forma deste outro a partir da(s) face(s) que ele consegue
ver. Como destaca Simmel (1939, p.342), ‘O grau de conhecimento que supde o ser
conhecido ndo se refere ao que os outros sdo em si, ndo é o seu interior, sendo aquela parte
que se manifesta aos demais, ao mundo’’. Ou seja, 0 conhecimento é a0 mesmo tempo 0 ndo-
conhecimento. O individuo conhece somente o que o outro lhe permite conhecer; a partir
deste conhecimento ele imagina um conjunto de caracteristicas, ideias e fatos que julga
combinarem entre si, a0 ponto de compor aquele outro com o qual ele se relaciona.

Goffman (1985), reformulando as ideias de Simmel (1939), e inaugurando uma
nova metodologia de andlise dos fendmenos sociais, define interacdo como a influéncia
reciproca dos individuos sobre as acfes uns dos outros quando em presenca fisica imediata.
Ele interessou-se pela investigacdo das interacdes face-a-face’ em eventos a que chamou de
““territorialidade interacional’’ (cf. GOFFMAN, 1971), quando os individuos localizam-se
frente uns aos outros. Segundo ele, o sujeito sempre tem a intencdo de regular o
comportamento dos outros, especialmente a maneira como o tratam. Por isso, para Goffman
(1985, p.23), a vida social é performética e o individuo faz sua ‘‘representacdo’’, como um
espetaculo que agrade a todos. Os sujeitos representam os ‘‘Eus’’ na vida cotidiana, nas
situacOes concretas, nas relacdes face-a-face.

Para Goffman (1985), o individuo atua com duas possibilidades. Ele pode estar
convencido de seu ato ou ser ““cinico’” em relacdo a ele. ““[...] quando o individuo ndo cré em
sua prépria atuacdo e ndo se interessa em ultima analise em que seu publico acredita,
podemos chama-lo de cinico, reservando o termo sincero para 0s que acreditam na impressao
criada por sua representacdo’” (GOFFMAN, 1985, p. 25-26).

Entretanto, Goffman (1985) difere de Simmel (1939) no que diz respeito ao fato
dos homens interagirem, constituirem-se em formas, para construirem a sociedade. Para o
autor, os homens apenas reproduzem a sociedade, e a partir desta ideia de reproducéo, ele

desenvolve as no¢Oes de consenso e controle:

[...] espera-se que cada participante suprima seus sentimentos cordiais imediatos,
transmitindo uma visdo da situacdo que julga ser, a0 menos temporariamente
sociavel pelos outros. A conversacdo desta concordancia superficial, desta aparéncia
de consenso, é facilitada pelo fato de cada participante ocultar seus préprios desejos

* Goffman (1985) considera face, ndo o rosto do individuo, mas a fachada que o sustenta socialmente.
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por tras de afirmacgdes que apdiam valores aos quais todos 0s presentes se sentem
obrigados a prestar homenagem (GOFFMAN, 1985, p.18).

A nocdo de “‘definicdo da situacdo’’ é central ndo s6 no pensamento e obra de
Goffman (1967), mas em toda a chamada Escola de Chicago®, a qual ele pertencia. Trata-se
de um processo pelo qual se atribui sentido a uma determinada situacdo vivida a partir da
resposta que cada pessoa envolvida d& a pergunta: o que esta acontecendo aqui, agora? Para
ele, quando o individuo consegue definir o que esta acontecendo em determinado momento e
local, consegue orientar suas atitudes de forma a se adequar aquela situacdo. Gragas a este
mecanismo, os individuos sdo capazes, por exemplo, de se apresentar adequadamente num
velério ou enterro, diferentemente do que o fazem num cinema, na praia ou ainda, no
exercicio mesmo de suas funcdes profissionais. Agir adequadamente significa ser condizente
e, assim, ser aceito socialmente, porque capaz de alinhar-se da maneira considerada correta as
diferentes situacdes de vida. Além disso, a definicdo da situacdo vai depender do lugar social
de onde fala o individuo. Portanto, algumas definicdes sempre serdo consideradas mais
legitimas que outras.

Desta forma, podemos dizer que os modos de agir sdo determinados pelos papéis
sociais que as pessoas vivenciam. Numa mesa de debates sobre a pratica do aborto, por
exemplo, um médico vai expor suas ideias sem abdicar da sua posi¢do de médico, mesmo que
pessoalmente tenha opinido diversa daquelas. E assim sera com o padre, o senador, a lider das
prostitutas do local, enfim, com todos que estiverem presentes. Espera-se que eles ajam desta
maneira; eles devem sustentar os personagens que estdo acostumados a representar.

Isto ocorre porque, para Goffman (1967), os individuos agem social e
institucionalmente; fazem coisas que ndo querem fazer, sustentam falas com as quais nédo
concordam, ou nem tém opinido formada, simplesmente porque ndo querem “‘perder a face™’
(GOFFMAN, 1967, p.10). Isto é, ninguém quer ficar diferente, destoar, dar vexame ou ser
ridicularizado pela opinido publica, o que seria embaracoso e constrangedor. Para o individuo,
0 receio de passar por uma destas situacbes € 0 mesmo que Se expor e correr o risco de nao

mais ser aceito sdcio e institucionalmente. Trata-se de uma forma de controle ja internalizada,

® Esta escola sociologica surgiu nos Estados Unidos na década de 20 e 30, com o crescimento rapido da cidade
e a chegada de imigrantes de todas as nacionalidades, racas, e religides, dando origem a uma teoria distinta para
as questdes urbanas. ‘A associacdo ao Interacionismo Simbolico deriva da ideia de que os estudos das areas
urbanas, dos grupos sociais e da ocupacdo espacial estdo em relacdo com as identidades construidas através da
percepcdo que o individuo tem de si préprio e de sua percepcdo da imagem que os outros tém de si’’
(INFOPEDIA,[consult.2009-11-12]).
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que acaba por colocar o individuo no que Goffman (1967, p.10) chama de “‘prisdo da vida
social’’.

Assim, a vida cotidiana é arquitetada e construida tendo como bases sélidas esta
forma de controle social, com a qual interagimos uns com 0s outros, por meio de “‘rituais de
interacdo’” (GOFFMAN, 1967, p.10), ou o conjunto de gestos, a¢Bes, formas codificadas de
comportamento expressivo, como as saudacdes e os pedidos de desculpa, dentre outros. Na
vida cotidiana, 0S comportamentos expressivos ocorrem espontaneamente, mas em
determinados campos de atuacdo social, eles podem ser ensaiados para que se obtenha o
resultado desejado. Um exemplo disso é a publicidade, em que a linguagem é estudada,
calculada, pensada para atingir determinado objetivo. Na educacao, acontece algo semelhante:
o0 professor oscila entre a espontaneidade e um comportamento ‘‘ensaiado’’, de forma que a
sua posicdo de autoridade seja garantida e possa, a0 mesmo tempo, relacionar-se com seus
alunos sendo aceito por eles.

De qualquer maneira, é na vida cotidiana que cada ser humano vive a sua historia,
a sua particularidade, com o desejo consciente ou inconsciente de superd-la (a
particularidade), tendo como referéncia um porvir idealizado de uma situacdo melhor que o
presente. O filésofo e socidlogo Jugen Habermas, cuja obra esta centrada na racionalidade,
que, veremos mais adiante, nada tem a ver com a concepcao classica acerca da consciéncia na
filosofia moderna (cf. BANNELL, 2006), interessou-se pela emancipa¢do humana; por esta
capacidade que o ser humano tem de superar-se.

Podemos dizer que, para Habermas, o individuo ndo é tdo assujeitado pela
vontade coletiva. Ao contréario, é um sujeito que age, e é através da acdo do homem, nos
processos de reproducdo social que Habermas, contrariamente as correntes pds-modernas, vé
a possibilidade de sua emancipac¢do. Seu interesse antropolégico tem como esteio uma espécie
humana essencialmente social, que desenvolve a sua capacidade de reflexdo a partir da
experiéncia historica. O pensamento humano € construido a partir do vivido no ““mundo da
vida’’. Em outras palavras, este vivido é uma forca motriz para a reflexdo, que, por sua vez, €
tida como a possibilidade potencial de superagdo do homem. O mais importante em Habermas
para esta pesquisa, é a valorizacdo da capacidade humana de reflexdo, construida a partir dos
processos de interacdo e sempre mediada pela linguagem.

Ao centrar a linguagem como elemento essencial para o desenvolvimento do
pensamento e a partir dai, a possibilidade de superagdo do homem, Habermas (op. cit.) tentou
resgatar a possibilidade de emancipacdo humana, e consequente evolugdo social, por outras
vias, além daquelas relacionadas a capacidade produtiva através do trabalho como gerador de
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riqueza, preconizado por Marx. Seu principal argumento é o de que toda agdo social é
mediada pelo uso da linguagem em processos comunicativos. Portanto, a acao social sera o
foco principal de sua ““Teoria do Agir Comunicativo’” (BANNELL, 2006, p.47), um dos
arcaboucos tedricos do ISD.

No proximo capitulo, detalharemos esta teoria um pouco mais. Por agora,
queremos apenas ressaltar que ‘“‘no modelo do agir comunicativo, alcancar o entendimento
mutuo por intermédio da linguagem é considerado um mecanismo que coordena a ac¢do entre
individuos’ (BANNELL, 2006, p.47). Isto € 0 mesmo que dizer que, através do mecanismo
discursivo, os sujeitos buscam relacionar o que ha de conceptualmente comum entre si, em
busca do entendimento, gracas a compreensdo reciproca, fundamento da organizacdo social e
da constituicdo politica das relagcbes humanas.

Mas do que se trata exatamente esta compreensdo? Segundo Watier (2009, p.71),
“‘compreender € atribuir pretensdes, intencGes, motivos reconstruidos e atribuidos [...] é a
maneira fundamental sobre a qual um homem age sobre outro’’. Ora, se no “*‘mundo da vida’’,
como veremos mais adiante, o interesse primordial é o entendimento, faz-se necesséria, entéo,
a percepcao do outro e esta percep¢do é, de fato, um conjunto de representacdes que 0S
humanos vao fazendo uns dos outros e dos fenémenos, a partir de eventos e situagdes de
encontro, mediados pela linguagem. Assim, representar pode ser considerado a leitura do agir;
a compreensdo mesma.

Ao falarmos em compreensdo e linguagem, urge trazermos do ‘‘Circulo de
Bakhtin’’ as concep¢des interacionistas que tanto influenciaram o campo linguistico, e tem na
interacdo verbal o eixo central. VVolochinov, assim como Bakhtin, era, antes de tudo, um
filosofo vinculado as filosofias da existéncia, e, muito influenciado pelo materialismo
dialético, interessou-se pela interacdo e principalmente, pela linguagem verbal. Para ele, a
palavra tem funcao de signo e,

os signos sO6 emergem, decididamente, do processo de interacdo entre uma
consciéncia individual e outra. E a prépria consciéncia individual esta repleta de
signos. A consciéncia sé se torna consciéncia quando se impregna de contetdo
ideoldgico (semiGtico) e, consequentemente, somente no processo de interacdo
social (VOLOCHINOV, 2006 [1929], p. 34).

Contudo, o seu interesse ndo era no didlogo em si mesmo; focalizou sua atencéo
nos valores como fonte de compreensédo de qualquer evento humano, porque, para ele, viver é

sempre e paulatinamente, posicionar-se frente a valores. Em suas prdprias palavras:
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0 ouvinte que recebe e compreende a significacdo (lingiistica) de um discurso adota
simultaneamente, para com este discurso uma atitude responsiva e ativa: ele
concorda ou discorda (total ou parcialmente), completa, adapta, apronta-se para
executar, etc. (BAKHTIN, 1997b, p. 290).

Desta forma, as pessoas vdo se posicionando valorativamente no mundo e se
constituindo. Assim, seu interesse era no que ocorre no dialogo. De acordo com o
posicionamento existencialista de Bakhtin, cada ser humano € Unico e ocupa um lugar Unico
na existéncia. Por isso, posicionar-se frente as questdes do mundo é, antes de tudo, uma
questdo ética. O ser humano ndo pode ser neutro, porque ndo foi assim concebido e
constituido.

Entretanto, esta relagdo com o mundo sé ocorre porque nele encontra-se o outro.
Bakhtin diz que “‘ser significa ser para o outro e, através do outro, ser para si’’ (BAKHTIN,
2003 apud FARACO, 2008, p.46). A partir dai ele ira conceber a nocdo de dialogia como
determinante de nossa existéncia no mundo e de nossa propria consciéncia, considerada,
assim, na sua pluralidade, pois é povoada pelas inlmeras vozes sociais que a constituiram.

O que interessa para Volochinov (2006, [1929]) ndo é a lingua, enquanto
gramatica, mas os enunciados, ora chamados de textos, como manifestacbes verbais situadas
numa sociedade plurivocal (heterogléssica). A relacdo do sujeito com o mundo serd sempre
indireta. Ou seja, 0 mundo é sempre apropriado de forma refratada, porque esta apropriacéo se
da “‘no interior de horizontes sociais de valores’” (FARACO, 2008, p.47).

E importante esclarecer que para Bakhtin o mais importante também ndo ¢ a
heteroglossia propriamente dita, e sim a sua dialogizagdo, ou melhor, a teia dialégica formada
pelos multiplos e continuos contatos de todas estas vozes sociais, a qual Bakhtin chamou de
““heteroglossia dialogizada’> (FARACO, 2008, p.47). Para ele, é necessario haver este
contato, verdadeiros embates entre as vozes sociais, para se manter o dinamismo da lingua.
Sua concepcdo socioldgica é de uma sociedade atravessada por conflitos e ndo do consenso,
resultando no contrato social. Neste ponto, ele se aproxima mais de Gramsci (essencialmente
marxista) do que de Habermas (op. cit.).

Bakhtin adota, entdo, a nocdo de autoria. Para ele, o autor do texto tem que
assumir uma voz social. Desta forma, sempre havera mais de uma voz no texto, a de quem o
ordena (o0 autor) e as demais que estdo ali ressoando, concedendo-lhe a vida, a originalidade
tdo efémera porque transitéria e o carater infinito porque inconcluso. Sintetizando, nas

palavras de Bakhtin:
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N&do existe a primeira nem a Gltima palavra, e ndo ha limites para o contexto
dialégico (este se estende ao passado sem limites e ao futuro sem limites). Nem os
sentidos do passado, isto €, nascidos no dialogo dos séculos passados, podem jamais
ser estaveis (concluidos, acabados de uma vez por todas): eles sempre irdo mudar
(renovando-se) no processo de desenvolvimento subseqiiente, futuro do dialogo. Em
qualquer momento do desenvolvimento do dialogo existem massas imensas e
ilimitadas de sentidos esquecidos, mas em determinados momentos do sucessivo
desenvolvimento do dialogo, em seu curso, tais sentidos serdo relembrados e
reviverdo em forma renovada (em novo contexto). N&o existe nada absolutamente
morto: cada sentido tera sua festa de renovacdo. Questdo do grande tempo
(BAKHTIN, 1997, p. 410).

Podemos dizer que a valorizagdo que o ““Circulo de Bakhtin’ deu as condicdes e
aos processos de interacdo social, verbalizadas ou semiotizadas através de diversas ‘‘formas
de enunciacdo’” (cf. VOLOCHINOV, 2006 [1929]), concebendo que estes enunciados
determinam e constituem ideias e o préprio pensamento humano consciente, foi fundamental
naquele inicio do século XX. Era uma época de grande movimentacdo em todas as areas de
conhecimento em busca por objetividade cientifica (cf. MARKOVA, 2006). Este movimento
refletia-se na utilizacdo de uma linguagem mais rigorosa, nao corriqueira e, principalmente,
que ndo revelasse as contradicdes e emocgdes vividas nas situagcdes de pesquisa que eram
descritas.

Na psicologia, também as palavras eram escolhidas de forma cuidadosa, visando
alcancar uma ‘‘linguagem neutra’” (cf. MARKOVA, 2006 [2003]). Assim, as opgoes
escolhidas eram expressdes como dados, reacdo, habitos, em detrimento daquelas que
demonstrassem impressdes e opinides pessoais, como tentar, sentir. Por muitos anos, essa
tendéncia na psicologia influenciou a area educacional, principalmente as disciplinas como
didatica e pratica de ensino, através de ditames conceituais da psicologia da aprendizagem
behaviorista ou cognitivista.

Segundo Markova (2006 [2003]), esta tentativa de se buscar uma “‘linguagem
neutra’, usando como argumento a ética, durante muito tempo atendeu aos interesses
politicos totalitaristas de diversos governos, com o objetivo de se evitar a0 maximo a
linguagem dialdgica entre os sujeitos. Intuitivamente, os responsaveis pelos rumos politico-
sociais de vérias nacOes, imaginavam que um homem sozinho ndo representava ameaca, mas
diversos homens “‘trocando ideias’” eram capazes de criar as bases sélidas para concretizar
estas ideias. E assim muitos foram perseguidos.

O argumento de que era necessario garantir-se a ética dando o direito ao individuo
de atribuir a significacdo que melhor Ihe convinha, sem inducdes, sugestdes ou emogdes, ndo

levou em consideracdo que a comunicacdo entre os humanos é dial6gica, ndo concebe um
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carater neutro, pois envolve uma acdo do individuo singular na sua pluralidade social. O
humano € autor e a0 mesmo tempo coautor nos didlogos em que se constroi ao longo de sua
vida cotidiana.

Em suas pesquisas, Markova et al (1984 apud MARKOVA, 2006 [2003])
demonstrou que, mesmo havendo uma preocupacao por parte dos profissionais em fornecer
informacbes ‘‘neutras’” aos seus clientes, eles interpretavam o que lhes era dito como
conselhos ou orientacGes para agdes especificas. Ou seja, a necessidade em decidir pela
melhor atitude a ser tomada, levava-os a esperar por uma orientacdo ou conselho. Dessa
forma, Markova et al (1984 apud MARKOVA, 2006 [2003]) concluiu que os clientes liam
nas entrelinhas, buscando por qualquer indicagdo no tom da voz, em algum gesto ndo-verbal,
no olhar, no significado das palavras usadas e até mesmo, naquilo que ndo era dito, e 0 porqué
de ndo ser dito.

Isto significa dizer que é um equivoco transformar a linguagem dialégica em
informacdo ““neutra’’, pois as acdes de linguagem ja trazem em si 0 desejo de atingir o outro e
por ele ser compreendido; qualquer elocucdo ja carrega um germe de uma resposta (cf.
VOLOCHINOV, 2006 [1929]). Os seres humanos é que vdo encontrando estes germes e
construindo as suas respostas. Foi neste sentido que Volochinov também concebeu a nocdo de

compreensdo, situando-a concretamente na forma do dialogo:

Compreender a enunciacdo de outrem significa orientar-se em relagdo a ela,
encontrar o seu lugar adequado no contexto correspondente. A cada palavra da
enunciacdo que estamos em processo de compreender, fazemos corresponder uma
série de palavras nossas, formando uma réplica. Quanto mais numerosas e
substanciais forem, mais profunda e real é a nossa compreensio (VOLOCHINOV,
2006 [1929], p.137).

Assim, a significacdo, enquanto um potencial para a compreensdo, ou capacidade
de significar, s6 existe em toda e qualquer palavra, porque carrega em si 0 potencial para a
unido entre os seres humanos, na interlocucdo. A significacdo é um efeito da interacdo entre
eles (cf. VOLOCHINOV, 2006 [1929]).

Bronckart se baseia em Spinoza para afirmar que a atribuicdo de sentido a palavra
vai depender exclusivamente de seu uso na coletividade e, “‘como as palavras sdo uma parte
da imaginacéo, [...] ndo hd como duvidar que elas ndo possam, tal como acontece com a
imaginacdo, ser causa de numerosos e grandes erros, se ndo nos precavermos contra elas™
(SPINOZA, 1964 apud BRONCKART, 2006, p.136), formando ideias, as mais verdadeiras
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possiveis, no sentido de ‘‘melhorarmos (tornarmos mais ‘éticas’) as praticas interativas e
discursivas humanas’” (BRONCKART, 2006, p.136).

Podemos dizer que as pesquisas na Psicologia influenciadas pela visdo
interacionista social, tiveram muita importancia em diversas dareas das Ciéncias
Humanas/Sociais, porque contribuiram com 0s argumentos necessarios para uma concepgao
do ser humano como um ser ativo, cocriador de si mesmo e de sua cotidianidade a partir dos
encontros interativos dos quais toma parte. Uma das principais correntes psicologicas que se
destacou ao longo dos anos, a teoria histdrico-cultural, desenvolveu-se a partir das pesquisas
de um grupo formado dentre outros, pelos psic6logos russos Aléxis N. Leontyev e A. R.
Luria, nos anos de 1924 a 1934, grupo este do qual fez parte e se destacou Vygotsky. Este
grupo de pesquisadores interessava-se por temas como origem e desenvolvimento do
psiquismo, processos intelectuais, emocgbes, consciéncia, atividade, linguagem,
desenvolvimento humano e aprendizagem. Assim, é necessario ainda, que mencionemos mais
diretamente a contribuicdo que esta psicologia interacionista deu para o ISD: uma concepcéo
historica do psiquismo humano, contraria as posi¢cGes cognitivistas da psicologia de um
homem dotado de capacidades e habilidades que lhe séo inerentes e cuja natureza pode lhe
render ricas e variadas possibilidades, se desenvolvida adequadamente pelo meio social.

Leontyev (1978) explicou a génese do psiquismo humano em relacdo a sua
cultura. Baseado em Engels, e com forte influéncia marxista, ele falou da natureza animal do
homem, porém distinguindo-o dos outros animais, pelo processo mesmo de hominizacdo, a
partir do momento em que o homem passou a viver em uma sociedade organizada na base do
trabalho. O seu desenvolvimento, portanto, ndo estaria condicionado por leis bioldgicas e sim
por leis socio-histéricas (cf. LEONTYEV, 1978).

Para aprofundar o processo do psiquismo humano, Leontyev desenvolveu a teoria
da atividade, um dos fundamentos principais do ISD e que langou uma nova forma de se
abordar o homem, principalmente no campo educacional, como veremos mais adiante.
Segundo Leontyev, 0 homem nédo sé reage aos estimulos do meio ambiente, mas age sobre
objetos e fatos. Assim, ele distinguiu acdo, como sendo um movimento intencional na
perspectiva do sujeito, na interacdo, enquanto atividade seria a co-construcdo de agdes
coordenadas, em um movimento coletivo. Isto significa dizer que o material psiquico do
homem é resultado do mundo material e da atuacdo do homem sobre este mundo, da forma
como o homem interpreta as coisas e fenGmenos que estdo ao seu redor.

Em sua teoria da atividade, Leontyev (1978) considerava que,
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pela sua atividade, os homens ndo fazem, sendo, adaptar-se a natureza. Eles
modificam-na em fun¢do do desenvolvimento das suas necessidades. Criam objetos
que devem satisfazer as suas necessidades e igualmente os meios de producao desses
objetos, dos instrumentos as maquinas mais complexas. Constroem habitacGes,
produzem as roupas e outros bens materiais. Os progressos realizados na producéo
de bens materiais s&o acompanhados pelo desenvolvimento da cultura dos homens;
0 seu conhecimento do mundo circundante e deles mesmos enriquece-se,
desenvolvem-se a ciéncia e a arte (LEONTYEV, 1978, p.265).

Assim, as aptidGes e conhecimentos humanos vao se cristalizando, de certa
maneira, em seus produtos e ao nascer, cada pessoa ja encontra ‘“‘um mundo de objetos e de
fendmenos criados pelas geracOes precedentes’” (LEONTYEV, 1978, p.266), e se apropria de
tudo isso através das diversas formas de atividade social. Os homens criam-se uns aos outros
por meio de sua acdo sobre o mundo e vao continuamente transformando-o, e por isso, 0
mundo estda em constante movimento. Nesta apropriacdo pelo homem dos objetos e

fendbmenos,

“[...] é necesséario desenvolver em relacdo a eles uma atividade encarnada,
acumulada no objeto [...]. O objeto ja traz em si a sintese do pensamento de seu
criador, perpetuando-se de geragdo em geracdo, em sua utilizacdo, como instrumento
(inclusive a linguagem). A apropriacdo dos instrumentos implica, portanto, uma
reorganizagdo dos movimentos naturais instintivos do homem e a formagdo de
faculdades motoras superiores’” (LEONTYEV, 1978, p.269).

Isto quer dizer que, segundo Leontyev (1978), a uma determinada estrutura
objetiva da atividade do ser social corresponde uma dada estrutura subjetiva. Ou seja, na
atividade o “‘eu’’ se forja, se faz concreto, se define, mas ndo de forma definitiva, porque age
estrategicamente para alcancar suas metas. Assim, nas objetividades produzidas por este
“‘eu’” em atividade, podemos ver as marcas de sua subjetividade, individual e coletiva.

Entretanto, foi Vygotsky, na psicologia da linguagem, um dos tedricos que mais
influenciou o ISD e de quem Leontyev foi seguidor. A importancia de seu trabalho € sentida
desde sua fundamentacdo inicial a partir de questionamentos quanto a insuficiéncia nos
métodos de andlise da psicologia de até entdo, no que se refere aos estudos das relacdes entre
pensamento e linguagem. Para o autor (1991 [1934]), durante muito tempo, a psicologia
empenhou-se em estudar a consciéncia, concebendo-a como o resultado de fungdes que
apenas se conectavam para compor um conjunto em funcionamento permanente. As relacées

entre essas funcdes eram vistas como invariaveis. Dessa forma, para se atingir o
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desenvolvimento pleno da consciéncia, bastava garantir-se o desenvolvimento adequado de
cada uma dessas funcOes e, assim, manter a engrenagem-consciéncia em perfeito
funcionamento. Esta visdo mecanicista que permeava as relagdes entre pensamento e
linguagem, fez com que a psicologia ficasse limitada a analise do pensamento verbal através
da analise da palavra e do pensamento separadamente (cf. VYGOTSKY, 1991[1934]), o que
para ele era um grande equivoco.

Na busca de constituir uma psicologia dentro da tradicdo marxista, em oposi¢éo a
uma psicologia cujas bases epistemolédgicas fundamentavam-se na dualidade fisico-psiquica e
que, por muito tempo influenciou a maneira de conceber o homem e a sua relagdo com o
mundo, Vygotsky inspirou sua psicologia na concepcdo monista de Spinoza® (cf.
BRONCKART, 2003). Esta concepc¢do considerava o fisico e o psiquico como as duas das
multiplas propriedades que comp8em o universo que a inteligéncia humana tem acesso.
Contudo, a inteligéncia humana, por sua vez, ‘‘devido a suas propriedades limitadas, ndo pode
apreender a matéria de que se origina como uma entidade homogénea ou continua, mas sob a
forma parcial e descontinua dos fen6menos fisicos e psiquicos’” (BRONCKART, 2003, p.26).

Vygotsky explicou a constitui¢do historico-social do desenvolvimento psicolégico
humano no processo de apropriacdo da cultura através da comunicacdo entre as pessoas. Ele
concebe a fala como uma das formas em que se materializa a lingua e, consequentemente, a
linguagem. O desenvolvimento da linguagem é visto como uma funcdo, pois ao se relacionar
com o0 mundo, o ser humano constréi seu pensamento através da agdo. Isto é, ele internaliza a

atividade pela linguagem e constitui o seu pensamento.

® De acordo com Bronckart (2006), o monismo de Spinoza coloca o estatuto do universo antes do homem e, a
partir dai, tenta compreender o lugar do homem neste universo. Bronckart diz que “‘[...] existe uma Unica
realidade, a Natureza, que é homogénea, ‘feita de um s6 conteldo’ e que se submete as regras de um
determinismo universal, que é coerente e perfeito, porque ndo é nada mais que a manifestacdo da atividade
divina, ela mesma ilimitada e perfeita (‘Deus sive Natura’). Noutros termos, 0 universo é apenas uma so e Unica
matéria ativa e todos os fendmenos que somos suscetiveis de apreender procedem necessariamente dela. [...]
cada um de seus niveis de organizagdo, quer se trate de coisas inertes, de organismos vivos ou de homens, os
dois atributos (fendmenos fisicos e os fendbmenos psiquicos) [...] coexistem e funcionam em paralelo; eles séo
dois aspectos complementares da realidade da matéria. [...] o conhecimento humano é imperfeito porque ele s6
da acesso aos atributos da matéria enquanto tais; ele age por discretizacdo desses atributos ontoldgicos, que sao
continuos e infinitos’” (BRONCKART, 2006, p. 98). Segundo ele, as teses de Spinoza ja possuiam 0s germes
das teorias da mudanca ou da evolucéo do universo.
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Em outras palavras, o desenvolvimento do ser humano ocorre quando hd uma
mobilizagdo interna (intrapessoal) em resposta a um estimulo externo (interpessoal). Esta
mobilizacdo pode levar a mudancas na forma do sujeito pensar devido a ‘‘reconstrucdo
interna de uma operacgéo externa’” (VYGOTSKY, 1991 [1934], p.63). Mas como ocorre isto?
Vygotsky analisou as relagbes entre o pensamento e a palavra falada. Para ele, ndo se tem
muito clara a natureza do significado da palavra, mas “‘é no significado que o pensamento e o
discurso se unem em pensamento verbal’’ (op. cit., p.11). Cada palavra é em si mesma uma
generalizacdo (ato verbal de pensamento), pois ela ndo se refere a um objeto simples, mas a
um grupo e classe de objetos. A generalizacdo seria assim, um processo de apreensdo da
realidade mais sofisticado que a sensagéo e a percepgao.

E Vygotsky acrescenta:

o0 significado ¢ um ato de pensamento no sentido completo da expressdo. Mas,
simultaneamente, o significado é uma parte inalienavel da palavra enquanto tal,
pertencendo, portanto, ao dominio da linguagem como ao do pensamento. Uma
palavra sem significado é um som vazio, ja ndo fazendo parte do discurso humano.
Como o significado das palavras €, simultaneamente, pensamento e linguagem,
constitui a unidade do pensamento verbal (VYGOTSKY, 1991 [1934], p.12).

Assim, Vygotsky recomendou a analise seméantica como método para estudo do
pensamento verbal, pois relaciona pensamento e linguagem. Tratou de pesquisar e descrever
como ocorre a génese do conhecimento e da comunica¢do em criangas. Resumidamente, ele
constatou que o funcionamento psiquico seria um desdobramento causado pela apropriacao
das unidades de significacdo da lingua pelo bebé (cf. VYGOTSKY, 2003 [1930]), ao longo de
sua convivéncia com as pessoas que cuidam diretamente dele e, portanto, fazem parte deste

processo.

1 - Ac0es de linguagem e as categorias de analise textual segundo o ISD

Bronckart (2006, p.137) conceitua 0 agir ‘‘como qualquer comportamento ativo

de um organismo’’ e diferencia a espécie humana das demais espécies porque,

¢, aparentemente, a Unica a ter operacionalizado um agir comunicativo verbal,
mobilizando signos organizados em textos, que Ihe permitem construir um espago
gnoseologico, ou seja, mundos de conhecimentos que podem se tornar autbnomos
em relagdo as circunstancias individuais da vida, que podem se acumular no curso
da histéria dos grupos (BRONCKART, 2006, p.137).
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Desta forma, ele distinguiu as ac¢des gerais do ser humano como sendo aquelas
que organizam as interacdes dos individuos no meio ambiente, mas, a0 mesmo tempo, sao
constituidas pelas acdes de linguagem. Ou seja, Bronckart (2006) vé as acfes do ponto de
vista coletivo, mas também do ponto de vista do sujeito individualizado, singular, capaz de
imprimir um sentido préprio as acdes, a medida que possui intencdes e motivos particulares
para agir. A parte da atividade sob responsabilidade individual, Bronckart (2006, p.49)
chamou de “*acéo significante’’. Pereira (2009) explica este processo muito claramente:

A atividade significante é um produto das avaliacfes sociais, e que estas, embora
representem a atividade de uma coletividade, também se referem a representacdes
individuais. Isto ocorre porque, na medida em que um dado agente participa de
atividades desenvolvidas em um grupo, ele também contribui pessoalmente para
essas avaliagBes sociais. Logo, a avaliacdo que faz de si mesmo e dos outros é
resultado da interiorizacdo de mecanismos de avaliagdo construidos coletivamente
(PEREIRA, 2009, p.119).

Assim, o ambiente humano € o resultado das multiplas atividades coletivas
complexas com as quais 0s homens se organizam. Essas atividades, como n6s pudemos ver
anteriormente com Leontyev, sdo fundamentais, pois mediatizam as relagdes dos homens uns
com os outros e com 0 meio. As atividades gerais, ou ndo-verbais, articulam-se as atividades
linguageiras (BRONCKART, 2006), que, veremos mais tarde na teoria do agir comunicativo,
servem para estrutura-las e regula-las. E nesta perspectiva, portanto, que a linguagem ¢é
considerada uma forma de a¢do no mundo.

Resumidamente, podemos dizer, entdo, que segundo Bronckart (2006), as
atividades linguageiras determinam as acdes e os conhecimentos que fazem parte da vida dos
humanos como um todo, e se desenvolvem nas relagdes interativas em uma determinada
situacdo sociocomunicativa (cf. PEREIRA, 2009).

Assim, nas atividades linguageiras, através do agir comunicativo propriamente
dito (cf. HABERMAS, 1987), uma agéo de linguagem pode materializar-se em um texto, e ser
entdo, atribuida ao sujeito que a produziu, ou o agente. Bronckart (2003, p.75) conceitua texto
como *“‘toda unidade de producédo de linguagem situada, acabada e auto-suficiente (do ponto
de vista da ag&o ou da comunicacao)”’.

Pereira (2009, p.120) diz que, ‘‘ao produzir um texto, esse agente mobiliza as
representacdes dos organismos humanos e estas passam a ser produtos de representacdes
individuais e coletivas, criando o distanciamento com o meio, tornando, assim, possivel a

autonomizacao da producgdo semidtica’’.
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Podemos dizer, com isso, e mais adiante abordaremos este processo
detalhadamente, que o processo de textualizacdo ndo s6 é instrumento de constituicdo do
pensamento, bem como é fator de formacdo de identidades singulares e coletivas, na medida
em que “‘envolve tanto o planejamento de agdes situadas em uma atividade quanto o recurso
de elementos linguageiros que possam concretiza-las’” (MATENCIO, 2008, p.57). Em outras
palavras, os processos de textualizacdo sao determinantes da prépria condicdo humana. E se a
condicdo humana é complexa - porque multipla, plural - também estes processos de
textualizacdo sdo complexos, e designam a complexidade das relagfes dialdgicas nas quais se
encontram.

Maténcio (2008, p.57) afirma que o processo de textualizacdo €, assim, um

processo social, que coloca a linguagem em funcionamento, e, que

[...] o texto é concebido como resultado de agBes simbdlicas, ndo exclusivamente
linguisticas, ja que diferentes sistemas de conhecimento contribuem para a
textualizacdo, ou que o texto é fruto de acOes e atividades de linguagem que
envolvem o sistema verbal e sistemas néo verbais.

A nocdo de género é relevante na producdo de textos. Inclusive, segundo
Bronckart (2006, p.153), o ISD tem com uma de suas teses centrais que o uso dos géneros de
textos’ é fator determinante do ‘‘desenvolvimento de mediacdes formativas’® dos sujeitos.

Segundo ele:

Os géneros de textos constituem os produtos de configuractes de escolha dentre as
possiveis, que sdo momentaneamente “cristalizadas’ ou estabilizadas pelo uso e que
estas escolhas provém do trabalho realizado pelas formagdes sociolingiiisticas para
que os textos sejam adaptados as atividades que comentam, adaptados a um dado
meio comunicativo, eficazes frente a um dado interesse social etc. (BRONCKART,
2006, p. 143-144).

Assim, o sujeito escolhe o género que quer utilizar de acordo com a situacdo de
comunicagéo, o que Bronckart (2003, p.93) chamou “‘0 contexto de producéo’’ de textos, que
podem ser orais ou escritos, e que ird determinar as suas caracteristicas gerais, ou, melhor

dizendo, a sua composicdo e organizacdo. Para fazer sua escolha, 0 sujeito possui

" Bronckart (2003, p.75) diz que ** todo texto se inscreve, necessariamente, em um conjunto de textos ou em

um género’’. Por isso, ele prefere adotar a expressdo género de texto em vez de género do discurso, como
utilizada por Bakhtin.
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conhecimento prévio de um cabedal de géneros de textos e também de sua utilizacdo em suas
respectivas esferas de comunicagéo.

Cordeiro (2008) reportando-se a Bakhtin, explica este processo, dizendo que “‘o
locutor (ou escritor) realiza o seu querer dizer a partir da especificidade de uma dada esfera de
comunicacdo, do conteldo tematico a ser abordado e da representacdo que tem de seu
destinatario”” (CORDEIRO, 2008, p.66). Em outras palavras, ele lanca mdo de um
determinado género, adequando-o de forma habilidosa a situacdo em que se encontra.

Desta forma, para Bronckart (2006), os géneros textuais sdo construidos
sociohistoricamente, ao longo das geracOes. Trata-se de uma relacdo dialética estabelecida no
convivio social, e na qual os sujeitos humanos vdo imprimindo, paulatinamente, suas marcas
pessoais nestes géneros, a medida que vdo experimentando o seu uso e os adaptando a
situacdo do momento. Por isso, cada texto é Gnico, com caracteristicas proprias e individuais,
possuindo, a0 mesmo tempo, as caracteristicas comuns, certas regularidades, que o faz
pertencer a um mesmo género.

A este conjunto de géneros textuais acumulados historicamente e disponiveis
para as situagdes de comunicacdo, Bronckart (2003) chamou de intertexto. Em suas palavras:
““O intertexto € constituido pelo conjunto de géneros de textos elaborados pelas geracdes
precedentes, tais como sdo utilizados e eventualmente transformados e reorientados pelas
formacgBes sociais® contemporaneas’” (op. cit., p.100). Segundo o autor, essa gama de “‘pré-
construidos humanos’’ nada mais é do que o resultado ‘‘da capacidade de auto-reflexividade
ilimitada da linguagem humana’’ (BRONCKART, 2006, p.145).

Com isso, podemos dizer que sdo muitos os géneros de texto. Segundo Bronckart
(2003, p.75), ““os géneros sdo multiplos, e até mesmo em ndmero infinito’’. Contudo, os
diversos segmentos que fazem parte da composicdo de um género (segmentos de relato, ou de
argumentacdo, ou de dialogo, etc.) sdo finitos e ““sdo produto de um trabalho particular de
semiotizacdo ou de colocacdo em forma discursiva’ (op. cit., p.76). Por isso, sdo chamados
de discursos e, por possuirem as tais regularidades de estruturacdo linguistica, foram
categorizados por Bronckart (2003) na ordem de uma tipologia. Assim, ele prefere utilizar a
expressdo tipos de discurso, ao invés de tipos de texto como Bakhtin (1997b), para designar

as formas linguisticas que compdem qualquer texto.

® Para Bronckart (2003), formacao social é cada uma das diferentes organizag@es sociais dos grupos sociais que
compdem uma determinada comunidade verbal. Cada formacéo social elabora suas proprias modalidades de
funcionamento da lingua, em funcéo das especificidades de seus interesses e, também, da relacdo com as demais.
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Os géneros de textos possuem trés dimensdes: conteldo tematico, ou 0 que o
género pode dizer propriamente; estilo, que sdo 0s seus tracos especificos e particulares; e
estrutura composicional, que diz respeito ao conjunto de elementos estruturais comuns em
textos que pertencem ao mesmo género. Estas regularidades de estruturagéo séo determinadas
social e culturalmente. Pereira (2009, p.121) observa que a escolha de um modelo textual
também “‘ndo é assim tdo livre, existe certo determinismo quando recorremos a modelos de
géneros indexados socialmente. Os géneros, consequentemente, ndo Sd0 neutros em suas
implicagbes cognitivas, sociais e ideoldgicas’. Isto é, o agente ndo escolhe determinado
género aleatoriamente; e também a adaptacdo a determinada situacdo nao € aleatoria. EXiste
certa “‘exigéncia’’ social implicita em cada etapa deste processo, inclusive naquelas escolhas
que, por ventura, venham contestar esta mesma ordem vigente.

Por isso, Bronckart (2006) diz que:

[...] Se a pratica dos géneros constitui-se como um espaco importante da
aprendizagem social, ndo €, entretanto, nesse nivel que se implementam os
processos de mediacdo que contribuem para o desenvolvimento das propriedades
principais das pessoas (como a construcdo da identidade, a inser¢do no tempo, o0
dominio dos raciocinios etc.). Como efetivamente ja vimos, 0s géneros combinam
modos de estruturacdo particularmente heterogéneos, de tal modo que eles nunca
podem ser inteiramente definidos por meio de um determinado conjunto de
operacfes cognitivas, que seriam materializadas por um determinado conjunto de
unidades e de regras lingiisticas. Essas operacOes e essas regras sO podem ser
atestadas nos niveis infra-ordenados em relagéo a unidade-texto e, em particular, no
nivel dos tipos de discurso (grifo do autor) (BRONCKART, 2006, p. 154).

Assim, Bronckart (2006) ressalta que a pratica diversificada dos diversos tipos de
discurso de modo a atender a vida socializada, através da experiéncia compartilhada em
situacdes de troca, e a representacdo delas, ¢ fundamental para a prépria constituicdo dos
sujeitos singulares, bem como, e por isso mesmo, ‘‘representa um construto social
necessariamente evolutivo’ (op. cit.,, p.155). Isto €é, através dessa pratica, 0S sujeitos
humanos, dialeticamente, organizam, “‘reorganizam e reexplicitam as condi¢fes enunciativas
sob as quais negociam a ‘verdade’ dos conhecimentos’” (op. cit., p. 155).

Os mundos representados pelos agentes humanos, Bronckart (2003) chamou de
mundo ordinario, que é composto pelos trés mundos descritos por Habermas (1987), ou seja,
mundo objetivo, mundo social e mundo subjetivo. Estes mundos podem se fazer presentes em
qualquer atividade de linguagem, na forma de mundos discursivos, ou mundos virtuais

(porque ndo é o mundo real) criados por estas atividades.
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Estes mundos discursivos constroem-se a partir de operacdes que envolvem a
articulacdo entre as coordenadas gerais do contetdo tematico do texto e as coordenadas gerais
do mundo ordinario; bem como operagdes que envolvem o relacionamento entre as diferentes
instdncias de agentividade (personagens, grupos e instituicfes) e os parametros fisicos da
acdo de linguagem em curso, como agente-produtor, eventual interlocutor e sua localizagéo
num referencial espago-temporal (cf. BRONCKART, 2003, p.152). Além disso, ele diz que as
coordenadas que organizam o conteldo tematico do texto podem ser apresentadas como
disjuntas ou conjuntas das coordenadas do mundo ordinario da agdo de linguagem (op. cit.,
p.152-153). Quando disjuntas, sdo marcadas por algum referencial espago-temporal; e quando
conjuntas, as representacfes estdo organizadas quase que ligadas diretamente a0 mundo de
acdo de linguagem presente.

Assim, 0s mundos discursivos revelam-se nos diferentes tipos de discursos,
através de formas linguisticas especificas, que por sua vez, fazem com que esses mundos
sejam da ordem do narrar ou da ordem do expor. A ordem do narrar faz com que 0 mundo
discursivo pareca estar em “‘outro lugar’’ diferente daquele do mundo ordinario; e a ordem do
expor faz com que este mundo discursivo seja avaliado segundo critérios rigidos, com
referéncia principal na realidade do mundo ordinario (op. cit., p.154).

No que diz respeito, ainda, & explicitacdo do contetdo temético de um texto, ou de
um segmento de texto, a relagcdo de agentividade pode (cf. BRONCKART, 2003, p.154-155),
ainda, se apresentar de duas formas: ou ela demonstra uma relagcdo de autonomia com o
contetido tematico no tocante aos parametros de acdo de linguagem (agente produtor, possivel
interlocutor e situacao espaco-temporal); ou ela apresenta-se de forma implicada com relacéo
aos parametros de acdo de linguagem e, por isso, geralmente ha referéncias déiticas expressas
de forma integrada ao conteldo tematico (neste caso, 0s tracos do agente aparecem
claramente).

Assim, Bronckart (2003, p.155) distingue quatro mundos discursivos:

1) Mundo do Expor implicado;

2) Mundo do Expor autdnomo;

3) Mundo do Narrar implicado; e,
4) Mundo do Narrar autbnomo.

Desta forma, Bronckart (2003) afirma que 0s textos possuem uma arquitetura

interna, na qual a infraestrutura é o seu nivel mais profundo, e que se constitui pelos tipos de
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discurso, que podem combinar-se entre si, articulando-se de diversas maneiras na composi¢éo
de um texto, de modo a atender determinada situacdo de comunicagéo.

Além dos tipos de discurso, a infraestrutura textual se caracteriza pela dimensédo
da organizacdo sequencial ou linear do contetdo tematico (op. cit., p.217). Ela possui uma
ligagdo direta de dependéncia com as macroestruturas, ou conjunto de conhecimentos sobre
determinado tema e estocados na memdria do agente, segundo uma organizagao linear propria
(esquemas, planos, seqiiéncias, etc.) - por isso, as vezes sao chamadas superestruturas
textuais - e que ele ira acionar e reorganizar, quando precisa ressemiotiza-los em um texto.

Além disso, um texto é considerado homogéneo quando é constituido por um
Unico e mesmo tipo de discurso. Ao contrario, é heterogéneo, se for constituido de mais de
um tipo de discurso. Neste caso, haverd um tipo principal e os demais serdo secundarios ou
subordinados a ele. A articulacdo entre os tipos de discurso principal e secundario pode ser
por encaixamento, quando permanecem delimitados e ordenados, ou por fusdo, quando se
integram uns aos outros.

Bronckart (2003) nos lembra que independentemente da forma assumida pelo
plano geral de um texto, o mais relevante é estar organizado, de tal forma a cumprir com a sua

funcdo primeira de ser compreendido pelo destinatario. Em suas palavras:

Qualquer que seja a diversidade e a heterogeneidade dos componentes da infra-
estrutura de um texto empirico, ele constitui um todo coerente, uma unidade
comunicativa articulada a uma situacdo de acdo e destinada a ser compreendida e
interpretada como tal por seus destinatarios. Essa coeréncia geral procede, de um
lado, do funcionamento dos mecanismos de textualizacdo e, de outro, dos
mecanismos enunciativos (BRONCKART, 2003, p.259).

Assim, Bronckart (2003) fala da importéancia dos mecanismos de textualizacao
como organizadores dos elementos constitutivos do contetdo teméatico em cadeias de
unidades linguisticas, ora explicitando, ora marcando as continuidades, ou ainda
estabelecendo as rupturas necessarias, ou 0s contrastes, enfim, estabelecendo a coeréncia
tematica do texto. Ele distingue trés mecanismos de textualizacdo:

Conexao: marcam as articulacdes de progressdo tematica, desde a estrutura textual global até
as estruturas mais simples como as frases, delimitando suas partes e, portanto, assinalando os
diferentes tipos de discursos que possam eventualmente estar presentes. S&o as conjuncdes de

coordenacao e de subordinacao, advérbios ou locu¢des adverbiais, preposicoes etc.
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Coesdo nominal: introduzem os temas e/ou personagens novos e, também, asseguram sua
retomada ou sua substituicdo no desenrolar do texto. Pertencem a este grupo as anaforas
(pronomes pessoais, relativos, demonstrativos e possessivos, e alguns sintagmas nominais).
Coesao verbal: mantém a organizacdo temporal e/ou hierarquica dos acontecimentos no texto,
através dos tempos verbais em combinacdo ou ndo com outros elementos de valor temporal,
como advérbios e organizadores textuais.

Os mecanismos enunciativos, por sua vez, sdo aqueles que mais contribuem para
a manutencdo da coeréncia pragmatica (ou interativa) do texto (cf. BRONCKART, 2003,
p.130). Sé&o eles que evidenciam o0s posicionamentos enunciativos assumidos pelo agente na
formulacdo dos enunciados e, portanto, das vozes sociais que, inevitavelmente, ai aparecem.

As varias vozes podem aparecer expressas em um texto, de forma explicita ou,
muitas vezes, de forma implicita, por isso tém que ser inferidas quando da leitura do texto.
Sdo elas: a voz do autor empirico (o préprio autor do texto), as vozes sociais (de outras
pessoas ou instituicdes sociais externas em relacdo ao conteido temético do texto) e as vozes
de personagens (de pessoas ou instituicoes diretamente relacionadas ao tema).

Além disso, os mecanismos enunciativos traduzem avaliagdes, julgamentos feitos
pelo agente, suas opinides e sentimentos, com relacdo a aspectos do contetdo tematico. Estas
avaliacOes sdo chamadas de modalizacOes, e podem ser divididas em quatro subconjuntos:
Modalizagdes ldgicas: apresentam julgamentos relacionados ao valor de verdade das
proposicOes apresentadas nos enunciados. Isto €, o autor apresenta o conteldo como uma
afirmacdo ou uma negacdo que ndo da margem a duvidas, porque a avaliacdo apresentada
apoia-se “em critérios (ou conhecimentos) elaborados e organizados no quadro das
coordenadas formais que definem o mundo objetivo (grifo do autor)” (BRONCKART, 2003,
p.330). Essas modalizagBes possuem, assim, carater asseverativo sobre a fala do outro, mas,
ao mesmo tempo, um aspecto impessoal, estratégico, que pode ndo deixar clara a
concordancia ou ndo do autor com o contetdo tematico enunciado.

Modalizagbes deoOnticas: revelam, primordialmente, um ser humano coletivo, cujos
enunciados traduzem valores, opinides ou regras sociais e sdo apresentados de modo a
atender, estabelecer e regular esses padrdes e normas de uso do mundo social. Segundo
Bronckart (2003), “contribuindo para a atividade de linguagem, cada ser humano, portanto,
participa das avaliacbes sociais e, nesse sentido, aplica os critérios coletivos de avaliacdo e
‘julga’ a pertinéncia do agir dos outros em relacdo aos mundos representados” (op. cit., p. 43).

Dessa forma, o sujeito afirma-se como agente situado em uma determinada esfera, de onde
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contribui para a construcdo dessa coletividade, estabelecendo relagdes interpessoais e de
convivéncia social e buscando o entendimento mutuo.

Modalizagdes apreciativas: através delas, o ser social, delimita 0os dominios do “si mesmo” e
“dos outros”, revelando o seu mundo subjetivo, ou seja, de suas vivéncias, sentimentos e
afetos; com essas modalizacfes 0 sujeito expressa 0 seu ponto de vista, sua prépria maneira
de ver e sentir o mundo e interpretar as coisas e fatos desse mundo; como agente, mostra o seu
estilo de ser, sua unicidade em meio aos outros. Apresenta-se verdadeiramente, e com essa
sinceridade, presente em seus atos de fala, também busca o entendimento com os outros.
Modalizagdes pragmaticas: com elas, o agente atribui responsabilidades e dota a si mesmo e
aos demais da capacidade de acéo, ou da possibilidade do fazer, do querer realizar, que traduz
uma intencédo sincera e revela razbes e motivos; através da conversacdo, essas modalizacdes,
“movem” esses agentes e determinam a acdo de cada um no mundo em relacdo a uma
Verdade concebida como o bem comum, através do entendimento. Por isso, essas
modalizagdes estdo na ordem do mundo sociossubjetivo.

Devido as modalizacbes, 0s mecanismos enunciativos também sdo chamados de
configuracionais, em 0posicd0 aos sequenciais, por ndo seguirem, necessariamente, uma
ordem dependente da organizacao progressiva do contetdo tematico.

Podemos ver assim, que €, preferencialmente, através dos mecanismos
enunciativos que 0s sujeitos humanos, na producédo de textos, posicionam-se com relacdo uns
aos outros e a0 mundo. Pereira (2009) chama a atencdo para a questdo da responsabilizacéo
enunciativa (coautoria de um texto), que se encontra no nivel das vozes e das modalizacGes,

explicando como Bronckart responde a questao:

Bronckart propde-se esclarecer essa questdo lancando mdo, mais uma vez, da
contribuicdo epistemoldgica da psicologia interacionista-social, ja que o carater
dialégico se encontra presente até nos discursos que expressam opinido pessoal,
porque na representacdo de autoria ja estdo impressos o confronto e a negociacdo
com a representacdo dos outros. Para o autor, esse confronto de representaces ndo
pode efetuar-se apenas no espaco mental da autoria: ele exige a criacdo de um
espaco mental comum ou coletivo. E é nessa instancia coletiva que esta implicado o
conjunto de operagBes em que se baseiam a infraestrutura e 0s mecanismos de
textualizacdo, os quais intervém nos mecanismos enunciativos, especificamente no
gerenciamento de vozes e nas modalizacdes (PEREIRA, 2009, p.126).

Com isso, queremos dizer, mais uma vez, que 0s textos, como unidades

comunicativas, sdo os mediadores das acdes dialdgicas dos sujeitos, e que o agir comunicativo
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é a forma por exceléncia, de o0 homem apreender tudo que é humano, ao transformar o mundo
real num mundo discursivo para, novamente, recriar esse mundo real.

Assim, segundo Bronckart (2003), os textos podem conter quatro tipos de
discurso:

1) discurso interativo: apresenta unidades que remetem a prépria interacdo verbal
e ao carater conjunto-implicado do mundo discursivo criado; apresenta predominancia de
frases ndo declarativas. Na forma de dialogo, os turnos de fala marcam a interacdo. Os tempos
verbais podem aparecer na forma composta e apresentam-se, essencialmente, no tempo
presente e no pretérito perfeito. Aparecem unidades déiticas espaciais e temporais, e unidades
ostensivas; 0s nomes préoprios, pronomes e adjetivos nas primeira e segunda pessoa do
singular e do plural, marcando o carater conjunto-implicado. E comum a presenca de
pronomes como Vocé e a gente no lugar dos pronomes pessoais do caso reto, bem como a
presenca de anaforas pronominais, por oposicao as anaforas nominais, e auxiliares de modo
(poder) e aqueles com valor pragmatico (querer, dever, ser preciso).

2) discurso tedrico: caracteriza-se pela auséncia de frases ndo declarativas; é
monologado e escrito. As formas verbais predominantes sdo o presente e pretérito do perfeito,
com valor genérico, em oposicdo ao valor déitico do discurso interativo, formando o carater
conjunto-autdnomo do mundo construido. Apresenta auséncia de elementos que remetam aos
interactantes, ou a referéncias espago-temporais (ostensivos e déiticos), de nomes proprios e
de pronomes e adjetivos de primeira e segunda pessoa do singular. Mas pode apresentar
verbos na primeira pessoa do plural, ndo relacionados aos protagonistas da interacdo, apenas
para ressaltar o carater dialdégico do discurso. Apresentam, ainda, a predominancia do auxiliar
de modo ““poder’’ (podemos, pode), de frases passivas, de elementos organizadores com valor
I6gico-argumentativo (como, mas, de fato) e modalizacbes logicas (€ claramente,
aparentemente). Apresenta referéncias a outra parte do texto, ao intertexto cientifico e
referéncias intratextuais, assim como, anaforas pronominais, nominais.

3) relato interativo: € um discurso monologado numa situacdo de interagdo real
(oral) ou posto em cena num romance ou numa pega de teatro. Caracteriza-se pela auséncia de
frases ndo declarativas. Os tempos verbais predominantes sdo o pretérito perfeito e o futuro do
pretérito. Apresenta organizadores temporais (advérbios, sintagmas preposicionais,
coordenativos e subordinativos) que orientam o narrar, € pronomes e adjetivos de primeira e
segunda pessoa do singular e do plural que remetem diretamente aos protagonistas da
interacdo verbal. Predominam as anéforas pronominais, as vezes associadas a anaforas

nominais, repetindo-se o sintagma antecedente.
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4) narragdo: discurso geralmente escrito, monologado e somente com frases

declarativas. Apresenta como tempos verbais predominantes o pretérito perfeito, o pretérito

mais-que-perfeito composto e o futuro do pretérito. Também apresenta organizadores

temporais do narrar. N&o apresenta pronomes e adjetivos de primeira e de segunda pessoa do

singular e do plural, que remetem diretamente ao agente ou aos seus destinatarios, marcando o

carater disjunto-autbnomo do mundo discursivo construido. Apresenta anaforas pronominais e

nominais, retomando o sintagma antecedente com substitui¢éo lexical.

Bronckart (2003) apresenta uma sintese relacionando os conceitos formulados

entre si da seguinte maneira:

COORDENADAS GERAIS DOS
MUNDOS
Conjuncao Disjuncéo
EXPOR NARRAR
RELACAO AO Implicacéo Discurso interativo Relato interativo
ATO DE Autonomia Discurso tedrico Narragao
PRODUCAO

Quadro 01: Classificaco dos tipos de discurso®

Precisamos lembrar aqui, que Bronckart (2003) considera que o plano geral do

texto pode se apresentar das mais variadas formas, pois esta condicionado ao género ao qual

pertence e a outros fatores que o tornam singular, Gnico, como o seu tamanho, a natureza do

contetdo tematico de que trata, e as condi¢des de producdo, etc. Enfim, sdo fatores que devem

ser levados em consideracdo na hora de uma analise de um texto. Em suas palavras:

[...] embora toda lingua natural pareca, de fato, estar baseada nas regras de um
sistema, essas s6 podem ser identificadas e conceitualizadas por um procedimento
de abstracdo-generalizacdo, a partir das propriedades observaveis dos diversos textos
utilizados em uma comunidade. [...] No nosso caso, inscrevemo-nos, evidentemente,
no quadro epistemologico apresentado [..], que nos leva a centrarmo-nos,
primeiramente, nas condig@es sociopsicolégicas da produgdo dos textos e depois,
considerando essas condicdes, na analise de suas propriedades estruturais e
funcionais internas (BRONCKART, 2003, p. 69 e 77).

Dessa forma, Bronckart ressalta os aspectos sociopsicoldgicos dos textos, e que

devem, segundo ele, nortear qualquer pretensdo de analise dentro de uma abordagem no I1SD.

°  Esquema extraido de Bronckart (2003, p.157).
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De acordo com as concepgdes vistas até aqui, podemos dizer, sinteticamente, que
é na interacdo, e somente nela, que 0s humanos encontram-se e descobrem-se uns aos outros e
aprendem a ser humanos (todas as caracteristicas préprias da espécie), através da acao,
organizada de forma conjunta, no ambiente comum ou ambiente humano. E, principalmente,
que esta aprendizagem ocorre pelo agir linguageiro como sua principal acdo. Ao
relacionarem-se, 0s humanos “‘interpretam-se’” uns aos outros e, portanto, as coisas do
mundo, gracas & sua capacidade simbdlica. Assim, vdo criando o seu proprio pensamento
através da ‘‘internalizacdo’’ das propriedades semiotizadas, e vdo novamente agindo neste
mundo, hum movimento que ja se perdeu de seu inicio e esta, indefinidamente, longe de ter
um fim.

Como podemos ver, e segundo o préprio Bronckart (2008), o ISD possui tarefa
ampla. Aborda o estatuto, os modos de estruturacdo e as condigdes de funcionamento da
linguagem. Mas também tem seu foco - e é este 0 aspecto que mais nos interessa aqui - na

linguagem como

instrumento fundamental da gnosiologia e da praxiologia especificamente humanas:
da gnosiologia, isto é, da capacidade que nossa espécie tem de apreender aspectos do
universo de onde se origina, de elaborar conhecimentos e de organiza-los em
mundos representados; da praxiologia, isto €, do modo como os membros da espécie
humana ‘‘se situam’’ nesses mundos e neles, principalmente, organizam essas
formas dindmicas que sdo seus comportamentos ou suas acgles individuais
(BRONCKART, 2008, p.19-20).

O ISD focaliza o papel e as propriedades da atividade da linguagem, partindo das
construcbes histéricas do homem em sociedade para, entdo, dedicar-se a andlise das
mediacOes formativas, através das quais 0s seres humanos entram em contato com estes pré-
construidos e se apropriam de alguns de seus aspectos, resultando em sua transformacéao e
evolugdo. Esta é a Otica que analisa os aspectos formais das media¢fes, como acontecem em
processos educativos, por exemplo, na escola, ambiente que nos interessa neste estudo; como
ocorrem as mediagdes entre o professor e seus alunos, no sentido da reprodugdo das
aquisicdes coletivas, para o desenvolvimento de pessoas suscetiveis de se integrarem nesta
coletividade e de transforma-Ia.

Para nos interessa o que Bronckart (2008, p.20) diz:

O ISD visa, portanto, a demonstrar esse papel central da linguagem no conjunto dos
aspectos do desenvolvimento humano e, portanto, o seu papel central nas
orientacOes explicitamente dadas para esse desenvolvimento pelas mediacoes
educativas e/ou formais.
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Queremos dizer com isso, que pela analise dos textos de professores e alunos,
buscamos um retorno a questdo das condicfes de constituicdo da pessoa, como organismo
humano pensante e consciente. Mais ainda, consideramos o0 espaco dialégico criado entre 0s
sujeitos professor e aluno, local de compromisso reciproco, cuja base é a confianca um no
outro, para que possa se desenvolver a confianca no futuro, na vida.

Sendo assim, passemos agora, ao entendimento do lugar da confianca nas relagdes
interativas de um modo geral para, em seguida, podermos situa-la nos atos de fala como um

elemento fundamental na formacéo da identidade dos sujeitos.
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CAPITULO Il - CONFIANCA: UM CONCEITO RELACIONAL

Nestes dltimos anos, em que a humanidade vive mais um periodo de grandes
transformagdes, o sujeito humano, como dissemos anteriormente, € considerado um ser
fragmentado e em crise frente a um mundo sem limites concretos e bem definidos (cf. HALL,
2005), e precisa reinventar-se constantemente de modo a acompanhar o ritmo acelerado das
transformacgdes. A possibilidade da criacdo expandiu-se com a manipulacdo de ideias,
personagens, valores e normas no mundo virtual. A facilidade de se conectar com o outro,
além dos limites do tempo e do espaco, faz com que o individuo receba um cabedal de
informacbGes a serem processadas. A diversificacdo provoca um estado de permanente
confrontagdo de paradigmas, que por sua vez, fazem o individuo relativizar suas experiéncias,
suas relacOes, seus interesses, suas atitudes, culminando assim em novas configuracoes
sociais.

A principal transformacdo que interessa, aqui, diz respeito ao sentido de ser e
estar-juntos socialmente. Certos valores que permeiam e sempre mantiveram a condi¢do de
agregar-se do ser humano estdo em crise. Dentre eles, o0 que consideramos mais relevante no
estudo em questdo é a confianca, por ser considerada como um pressuposto simbélico
fundamental na relagéo professor-aluno.

Com o crescimento da Psicologia Social, a confianca deixou de ser vista como
uma pré-condicdo da humanidade, assim como a fé e a esperanca, e passou a ser encarada
como um conceito historico. Ou seja, confiar em Deus, nos pais, amigos, em instituicdes,
profissionais ou no futuro envolve diferentes formas de confianca e diferentes tipos de
interacdo, relacionamentos e comunicacdo. Os individuos desenvolvem o significado da
confianca através do processo de socializacdo, das relacbes que véao estabelecendo durante o
seu desenvolvimento ao longo de toda a sua vida. Markova (2004) alerta para o fato de que o
termo “‘confianga’” € altamente polissémico, e é utilizado em diferentes cenérios culturais e
politicos. Por isso, tem se tornado, cada vez mais, objeto de estudo das ciéncias sociais.
Segundo a autora, ‘‘como outros conceitos sociais, confianca nunca faz sentido em
isolamento, mas apenas dentro da rede de outros conceitos, como por exemplo, capital social,
fé, crenca, solidariedade, reciprocidade, seguranca’” (MARKOVA, 2004, p.2), enfim, todos os
conceitos que envolvem a relagdo construida na dialogicidade.

Por sua vez, Torres (2005) diz que existem trés visdes de mundo que estdo em
permanente competicdo na situacdo atual de mudanca estrutural dos valores sociais: 1) Uma
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visdo mecanicista de mundo; 2) uma visdo econdmica de mundo; e, 3) uma visdo complexa de
mundo. Acreditamos que a confianca se configura diferentemente em cada uma destas visoes.

Numa visdo mecanicista de mundo, ndo ha espaco para sentimentos, valores e
principios éticos, pois existe, acima de tudo, uma predominancia do planejamento, da
organizacdo rigida, da disciplina voltada para o sucesso e do controle externo, o que implica a
ndo-participacdo de pelo menos um sujeito no processo de realizacdo de qualquer atividade,
de modo a supervisiona-la. Podemos dizer que a confiangca é um valor ndo cogitado na visao
mecanicista, pois na légica binaria confianca implica desconfianca, abrindo espaco para a
possibilidade do ndo-sucesso daquilo que foi planejado, e colocando em risco a solidez de
uma estrutura de funcionamento.

Numa visdo econdmica de mundo o conceito de estratégia esta ligado diretamente
ao conceito de competitividade, cujo pano de fundo é a apropriacdo egoista do maximo
beneficio, muitas vezes, em nome de uma organizacdo qualquer. Nesta visdo, o controle €
visto hierarquicamente de cima para baixo. Numa visdo que tem a competitividade como
esteio das relagbes humanas, ndo ha espaco para a confianca, somente para a desconfianca,
que sera predominante, de modo a proteger e manter a estabilidade da organizacéo.

Numa visao complexa de mundo, muda-se completamente o paradigma através do
qual se concebe os humanos. Se a sociedade é complexa é porque as relagdes que a
constituem sdo cada vez mais complexas. Ou serd ao contrario? Em meio a tanta
complexidade, precisamos conceber os humanos como seres complexos, que fazem parte de
uma organizacdo maior, para que possamos encontrar um lugar onde a confianga na vida
possa ser sentida e represente um papel fundamental nas relacées.

A visdo complexa de mundo tem suas raizes nas influéncias de certas mudancas
em alguns conceitos cientificos ocorridas durante o seculo XX. O resultado dos trabalhos de
Albert Einstein em 1905, que culminou na Teoria da Relatividade, foi o primeiro grande
marco de mudanca (cf. TORRES, 2005). Ele demonstrou que 0 universo ndo € composto
somente de matéria, mas também de energia e que energia e matéria sdo a mesma coisa. Em
seguida, a Fisica Quantica descobriu que a matéria ndo existe em pontos fisicos especificos e
determinados, e sim, apenas possibilidades de existéncia. Surgiu assim, o “‘Principio da
Incerteza’’, formulado por Werner Heisemberg, demonstrando que a realidade é incerta e
imprecisa, ndo podendo ser predizivel. Heisemberg demonstrou que o que d& consisténcia a
matéria sdo as conexdes entre seus componentes. Em outras palavras, sao os relacionamentos
que fazem emergir a realidade. Surge neste momento a nocdo de campo, de relacdo, de

influéncia de uma matéria sobre a outra. Esta foi uma no¢do muito importante, pois fez com
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que a realidade fosse vista como um processo. Contudo, a grande mudanca de pensamento
ocorreu mesmo, com a descoberta e decodificagdo do DNA por James Watson e Francis Crick
(cf. TORRES, 2005). Para eles, o universo é o resultado da impulsdo, através de

transformagdes sucessivas, gerada por informac6es que se multiplicam. Assim,

matéria, energia e relacionamentos nada mais sdo, respectivamente, do que meios de
armazenamento, de transporte e de multiplicacdo de dados para a geracdo de
informacdo e conhecimento. E mais, da informagdo se gera matéria, energia,
relacionamentos, informacédo, conhecimento e sabedoria (TORRES, 2005, p.4).

Essas trés descobertas culminaram na Teoria da Complexidade®, que considera a
realidade como ‘‘ndo-linear, cadtica, fractal, catastréfica e fuzzi (difusa) e deve ser vista ndo
somente quantitativa, mas, principalmente, qualitativamente’> (FREDERIC MUNNE, 1995
apud TORRES, 2005, p.5).

Ha quase 40 anos, a Teoria da Complexidade vem se instalando pouco a pouco
em diversas areas de pesquisa da sociedade, especialmente na artistica, na educacional e na
organizacional, embora, a maioria de n6és ndo se dé conta, ainda, dessa mudanca de
paradigma. Alguns tedricos tém se dedicado a estudar e divulgar uma nova visdo de mundo,
que busca o desenvolvimento através da convergéncia harmdnica com o fluir do universo.

Na Linguistica Aplicada, Larsen-Freeman (1997 apud FLEISCHER, 2009) foi a
primeira a realizar estudos recorrendo a perspectiva de teorias da Complexidade, como a
Teoria do Caos'™. A autora considera a lingua como um sistema'® complexo porque é
dindmico, ndo-linear e composto de diversos subsistemas. Também Cameron (1999) e Paiva
(2005 [2002]) analisaram aspectos sobre aquisi¢cdo de linguas a luz das Teorias do Caos e da
Complexidade (cf. BRAGA, 2009).

Segundo Paiva (2009 [2008], [2005]), a Teoria do Caos se aplica ao contexto de
aquisicdo de segunda lingua (ASL), no qual se constata que a exposicdo a determinadas

10 Nome dado ao conjunto de estudos sobre Teorias que surgiram em meados dos anos 60, dentre elas, a Teoria

do Caos, Fractais, Teoria das Catastrofes e Ldgica Fuzzi, que tiveram grande aceitacdo e aplicacdo em diversas
areas cientificas (TORRES, 2005, p.5).

1 Na Grécia antiga, caos significava o vazio original. Segundo Paiva (2009), “A palavra caos vem de uma raiz
do proto-indo-europeu ghn ou ghen e significa ‘aberto, estar bem aberto’, e devido a um equivoco no inicio de
seu uso no Cristianismo, seu significado se transformou em “‘desordem’. [...] na ciéncia, caos é um termo técnico
que nomeia sistemas que sdo aparentemente desordenados” (PAIVA, 2009, p.189 e 191). A Teoria do Caos pode
ser associada a Edward Lorenz, metereologista que, na década de 60, em algumas simulagdes-teste, chegou a
concluséo de que grandes mudancas poderiam ser causadas a partir de pequenas alteracfes nas condic@es iniciais
(cf. SADE, 2009).

12" Segundo Morin (2001, p.57), “todo sistema integra e organiza diversidade numa unidade [...] e nasce de uma

unidade que se diferencia ou de uma diferenga que se unifica”.
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condicdes e experiéncias, pode causar reacOes diferentes nos estudantes. Essa variedade de
reacbes e comportamentos faz com que seja completamente impossivel se prever todos 0s
resultados. Essa imprevisibilidade dos sistemas cadticos € proveniente da sensibilidade as
condicBes iniciais, ou efeito borboleta®.

Nascimento (2009, p.62) explicando porque a linguagem pode ser vista “como um
Sistema Adaptativo Complexo”, afirma que tais sistemas possuem 0 processo organizativo
“na dindmica, no fluxo continuo do desequilibrio - organizacdo / reorganizacdo ->
equilibrio, etc., mudando sempre, mas mantendo sua identidade em estados de equilibrio” (op.
cit., p.62). Além disso, Nascimento (op. cit., p.64) diz, ainda, que estes sistemas tém vida,
porque sdo abertos para a vida, e que estdo em permanente interacdo com 0 meio em que se
inserem, por isso sdo auto-organizadores. Nascimento (2009) cita Capra (2006) para afirmar
que existe um padréo de rede nesse tipo de organizagdo: “Sempre que olhamos para a vida,
olhamos para redes” (CAPRA, 2006 apud NASCIMENTO, 2009, p.65).

Assim, pensar complexamente é considerar que 0s sujeitos humanos sdo infimos
fios interligados num universo indefinido e continuo. Existe uma continuidade entre mim e o
outro e assim sucessivamente. Barros (2006, p.98) diz que o sujeito ““é poroso e nao se opde
ao coletivo’’. Esta ideia de uma rede complexa traz em seu bojo o conceito do dialogo como
mediador dos relacionamentos, e a realidade sendo definida por estes relacionamentos e por
processos. Torres (2005, p.5) acrescenta que

a realidade é inacabada, é um eterno e cadtico fluir. [...] Cada um de noés esta
relacionado, afeta e é afetado pelas agGes e pelas ideias de todos os demais. Assim, a
qualidade dos relacionamentos e a dos processos, ao longo de nossas vidas, sdo mais
importantes do que as estruturas.

Vejamos essa mesma ideia nas palavras (S.01) de uma das colaboradoras dessa
pesquisa, a professora Vitoria:

Segmento 01: professora Vitéria

176. V: e: esses seriam eu acho os pontos principais
177. da minha fundamentacao que justifica a minha acéo

B Segundo Gleick (1987), efeito borboleta é o fendmeno em que “pequenas diferencas no input podem

rapidamente se transformar em diferengas espantosas no output” (GLEICK, 1987 apud PAIVA, 2009, p.192).
Gleick (1987apud PAIVA, 2009) descreveu o fendmeno com uma metafora hiperbdlica: “se uma borboleta bate
as asas em Pequim, isso pode transformar sistemas no préximo més em Nova York. [...] pequenos
comportamentos podem gerar efeitos enormes” (PAIVA, 2009, p.193).
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178. ¢ o: encantamento pela vida o respeito por qualquer forma de vida
179. acompreensao de que:: é::: n6s fazemos parte de um todo né?

180. que é 0 NOSSO universo... que é a nossa casa né?

181. entdo essa compreensao de que nds fazemos parte de um TOdo
182. e que a NOssa acdo individualizada

183. que se eu movo meu brago aqui: ((movendo o braco direito de baixo para cima))
184. essa enerGIA faz parte de uma energia césmica

185. que é 0 n0ssO... 0 NOSSO UNiverso

186. trazendo pra nosso planeta terra

187. ai que a gente forma um s6: componente né?

188. mas essa visdo tedrica eu acho que a gente precisa ter

189. e eu faco questdo que ela seja também um ponto pras minhas acoes
190. e nossas acdes individualiZAdas... elas fazem parte / parte de um::
191. um eixo integrador que é 0 nosso planetinha terra

Podemos observar que a professora VitGria discorre sobre essa percepcdo de uma
pluralidade completamente interligada e, por isso, as singularidades sdo dependentes umas das
outras e todas ligadas a “‘uma energia cosmica que é 0 nosso préprio universo’” (V. Ls.184-
185). Essa concepcéo, que ela diz ser fundamento para as suas ac¢Oes individualizadas, pode
ser identificada mais adiante, no discurso do aluno Guiga (S.07), quando ele usa a imagem da
estrela que precisa das outras para ser bonita e formarem um Gnico todo.

Trata-se de pensar em termos de cocriatividade e de coevolugdo, que s6 podem ser
alcancadas através do compartilnar, uma vez que a sociedade é uma rede plural de
singularidades que se completam.

Para tanto, Torres (2005, p.6) acrescenta ainda, que é necessario “‘sair de uma
estrutura de comando-e-controle e passar para uma lideranca compartilhada mediada pelo
didlogo’’, porque somente na interacdo dialdgica os sujeitos podem ver e criar significados.

Castilho (2009), ainda numa visdo complexa da Linguistica Aplicada, também
chama a atencdo para o fato de que, no didlogo, a vontade de nenhum dos interlocutores deve
prevalecer, e que “o topico sera elaborado em co-autoria, juntando-se os dados que cada
participante vai veiculando” (CASTILHO, 2009, p.56).

Desta forma, numa visdo complexa de mundo, a confianga surge como uma nova
possibilidade efetiva de reducéo dos efeitos desta complexidade e de construcdo de uma nova
sociedade. E preciso ficar claro que a relagdo de confianca ndo é somente pessoal, mas
coletiva, pois 0s sujeitos estdo presos as circunstancias da rede complexa que constitui a
pluralidade social. Por isso, a confianga estabelecida com uma pessoa pode multiplicar-se em
muitas, porque envolve a imagem formada ao seu respeito. E, assim, a confianga pode se
apresentar como uma forma eficaz de producdo e construcdo de sentidos, que permitem a
determinacdo de novos vinculos sociais e 0 estabelecimento de expectativas matuas entre 0s

sujeitos.
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Caillé (1998, p.17) diz que “‘a rede é o conjunto das pessoas em rela¢do as quais a
manutencdo de relagfes interpessoais, de amizade ou de camaradagem, permite conservar e
esperar confianca e fidelidade’’. Podemos dizer dai, que os sujeitos relacionam-se uns com 0s
outros guiados por expectativas; neste caso, consideradas como a capacidade de antecipar, de
antever, de avaliar a chance que uma acdo tem de resultar em algo, ou a chance da pessoa agir
de determinada maneira. Assim, as expectativas estdo ligadas diretamente a motivacdo para
algo, para uma determinada agao.

Mas, é preciso lembrar, que para toda e qualquer expectativa existe sempre uma
possibilidade de desapontamento, mesmo remota. Por isso, a confianca é considerada pelo ser
humano como tdo importante quanto perigosa, porque, ao falarmos em expectativa, estamos
acionando uma ligagéo direta com o tempo futuro. Ou melhor, toda expectativa refere-se a um
tempo futuro; algo por vir e que determina a forma atual, a condugédo da situacdo presente
pelos sujeitos que se relacionam, de modo a ser condizente com a expectativa anteriormente
formada. Mas o futuro também é o lugar da incerteza, do imprevisivel, de um momento do
qual ndo se pode ter o controle; de um vir-a-ser que ndo se pode afirmar nem garantir, apenas
supor.

Fukuyama (1996, p.41) afirma que

[..] a confianca é a expectativa que nasce no seio de uma comunidade de
comportamento estavel, honesto e cooperativo, baseado em normas compartilhadas
pelos membros dessa comunidade. Essas normas podem ser sobre questdes de
‘valor’ profundo como na natureza de Deus ou da justica, mas também
compreendem normas seculares, como padroes profissionais e codigos de
comportamento. Isto é, confiamos em que um médico ndo nos causara mal
deliberadamente porque esperamos que ele respeite o juramento hipocratico e os
padrdes da profissdo médica.

Podemos dizer que 0s sujeitos precisam se relacionar, no presente, com a
confianca de que alguém esté sendo sincero. Desta forma, eles conseguem ter uma prospeccao
segura de um futuro confiavel e assim, alimentarem uma confianca na vida, condigdo para que
continuem a viver a sua humanidade.

Segundo Covey (2008, p.5), ter confianga

[...] significa ter certeza de que a pessoa ndo esconde nada e € sincera. O oposto da
confianca — a desconfianca — é a suspeita sobre sua sinceridade. Quando vocé confia
nas pessoas, vocé confia em sua integridade e em suas competéncias. Quando
desconfia das pessoas vocé desconfia de suas atitudes e de sua integridade, sua
agenda, suas competéncias ou seus antecedentes.
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Confiar significa estar correndo risco, sempre; 0 risco da perda de coisas que se

confia a outros, inclusive a autoestima, que pode ser abalada pela traicdo da confianca, uma

vez que a construcdo da autoestima se da a partir da imagem que o outro faz do sujeito e vice-

versa. E ndo basta a imagem que ele faz do sujeito, mas a imagem que ele permite que o outro

imagine que ele faca, para determinar a qualidade de sua autoestima.

Nesse sentido, o aluno Paulo nos conta uma experiéncia (S.02) que ilustra bem

essa situacdo da autoestima que se constrdi em meio as intempéries das relacdes

intersubjetivas, especialmente aquelas que se passam nas escolas, entre professores e alunos.

O segmento também merece ser reproduzido na integra:

Segmento 02: Paulo (aluno do 4° ano)

161

162.
163.
164.
165.
166.
167.
168.
169.
170.
171.
172.

173

. P: algum professor... ja disse pra vocé /

NAo necessariamente aQUI no ensino médio ndo

as vezes la::: no temPO / no tempo [da tia

PL: [da tia

P: como vocé falou mas: Aqui também né?

alguma coisa nédo s6 pra vocé mas na sala de aula

que teNHA / que vocé tenha guardado como uma licdo de vida?
PL.: ((pausa bem longa; o incbmodo transparece no olhar fixo no chdo e na respiracdo ofegante))
P: que vocé se lembre assim:

PL: hum ((ligeiro riso)) ndo: que eu lembro ndo

ligdo de vida... Assim teve... faz tem::po

tempo de tia mesmo

. P: tempo de tia

Apdbs uma longa pausa que revelava uma luta interna, Paulo acaba se entregando e

comega a falar do “‘tempo da tia’’, um tempo que, segundo ele mesmo (PL. S.51, L.116),

ainda confiava nos professores:

Segmento 03: Paulo (aluno do 4° ano)

174

175.
176.
177.
178.
179.
180.
181.
182.
183.

. PL: o professor: ele meio que me desafiou assim:

disse que: eu ndo sabla... me chaMOU de burro literalmente
assim... eu:: ndo me deixei abater

eu fui buscar aprender: e superar aquilo

até o ponto dele ficar:: com bastante raiva

porque:: eu tinha superado mostrado a ele que sabla

e ele disse que ndo cons/ tinha conseguido fazer aquilo

foi um erro ali devo/ devia ter filado de alguém coisa assim
P: hum:::

PL.: e eu mostrei a ele que sabia que:::
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O aluno Paulo encarou tudo como um desafio, lugar comum no ambiente
educacional, muitas vezes é tomado como um jogo, em que professores medem forgas com os
alunos, com o objetivo de incentiva-los a se superarem, superando os outros. Mas, aqui, a
situacdo ndo € a mesma, o aluno foi agredido em sua autoestima, ‘‘me chamou de burro
literalmente’” (PL. L.175) e o pior, a superacdo ndo teve qualquer crédito. O professor
demonstrava claramente ndo confiar em Paulo: “‘[...] devo/ devia ter filado de alguém coisa
assim’” (PL. L.181). Neste momento, Paulo alterna os tempos verbais gagueja, comega no
presente e se corrige, volta ao passado. Revive a situagdo que guardou esses anos todos.
Gesticula muito e parece estar suando. Mas ele tem ou tinha que mostrar a si mesmo que ele

ndo era o burro que o professor tentava fazé-lo acreditar. Vejamos:

Segmento 04: Paulo (aluno do 4° ano)

184. isso foi uma liCAO pra mim porque

185. se for ( )/ se alguém falar pra vocé que vocé nao pode:
186. vocé deve buscar e aprender entendeu?

187. e mosTRAR que SIM que vocé consegue fazer aquilo
188. P: humhum

189. PL.: e ele se surpreendeu e eu mostrei

190. que eu podia e que eu conseguia

191. que s bastava é:: querer e:: outra forma

192. tipo de alguém ensinar porque

193. 108. eu ndo me acomodei com o tipo de ensino dele
194. eu fui é Além e busquei alguém pra me ensinar aquilo
195. e: aprendi e ele ficou: surpreendido

196. P: de certa forma foi uma licdo de vida né?

197. PL: foi uma licdo de vida

198. porque vocé ndo deve so:: se: MANter naquilo

199. vocé néo deve se acomodar

200. como ele: me su / se su/ tipo

201. ele achava que eu nao consegui:a

202. eu busQUEL: e mostrei que conseguia sim

203. que ele tava enganado e so bastava: ele::

204. mudar ali a: didatica dele

205. P: humhum

206. PL.: e éisso... tem que buscar aprender e mostrar
207. P: é

208. PL: foi uma licdo de Vlda pra mim

Paulo mostrou ao professor que sabia. Durante a sua fala, ele se da conta que essa
foi uma situagdo que lhe ensinou muito, “‘uma licdo’’, ele repete (PL. L.208). Com certeza
Paulo aprendeu com aquela licdo. Aprendeu quem ele era: capaz de aprender e de
surpreender o professor. Contudo, ele aprendeu por um caminho de aprendizagem enviesado,
uma vez que a interacdo ndo harmoniosa com o professor acionou o processo de querer

aprender e provar-lhe sua capacidade.
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Rocha (2004, p.9) diz que ‘‘confiar ndo é propriamente eliminar os perigos
existentes no futuro — que, por sua vez, é incerto e permanecera sendo incerto —, mas agir
como se o futuro fosse certo, ou melhor: confidvel’’. Dessa forma, confiar significa dar ao
outro o poder de agir, supondo-se que suas a¢des, também complexas e sempre com potencial
de transformacao, estao direcionadas para aquilo que se espera. Assim, a confianca esta ligada
a ideia de concessdo; de dar o poder, ‘‘emponderamento’’. Da-se ao outro a chance de
manifestar-se no mundo, com a certeza de que ele estd junto nas tomadas de decisbes de
questdes do presente e do futuro das vidas de todos os envolvidos.

Caillé (1998) demonstra como a confianca esta imbricada no “‘paradigma da
dadiva’’ descrito por Marcel Mauss (1966/ 1967/ 1971 apud CAILLE, 1998), segundo o qual,
em suas relagdes sociais, 0s seres humanos sdo guiados por uma moral eterna, superior e de
carater holistico'®, que transforma a liberdade e a espontaneidade numa tripla obrigago: de
dar, de receber e de retribuir. Segundo o autor, ‘““num universo holista, tudo é regido pelo
costume, os valores ou regras, e ninguém traira, ja que cada um sabe que o comportamento do
outro é regido pelo costume e que este Ihe ordena escolher a via da honra, que é a da
generosidade. A via da dadiva obrigatéria’” (CAILLE, 1998, p.13-14).

Entretanto, somente uma visao holistica ndo é suficiente para nés. A busca por um
ideal holistico e abstrato dificulta a concep¢do de um homem avido pelo diadlogo, porque
somente através dele pode se constituir, na intersubjetividade. E preciso algo mais.
Precisamos buscar a completude sim; esta é uma condi¢do humana. Mas o caminho principal
é o entendimento com o outro; a possibilidade de trans-formar-se junto com ele, na
convivéncia, no consenso. Para Morin (2003, p.120), ‘‘ndo é somente a humanidade que é um
subproduto do devir césmico, € também o cosmos que € um subproduto de um devir
antropossocial’’.

Dessa forma, pensando inversamente, o ato de dar ao outro - seja la o qué, um
objeto, um sentimento, um olhar, uma palavra - significa confiar. Mas significa também, que
ao dar, o0 sujeito espera receber em troca. Por isso sente-se realizado. Ele age
interessadamente, porque precisa estar certo de que é aceito, na medida em que a outra pessoa
aceita o que ele estad dando. O aceite é confirmado através da retribuicdo, que representa a
satisfacdo do outro por também ter sido aceito, escolhido para receber. E assim, n6s humanos,

vamos relacionando-nos uns com outros, e nos afirmando como seres sociais.

Do grego “holos™ = igual ao todo, mas que se inspira também na palavra inglesa “‘wholy’’ = igual ao sagrado.
Segundo Weil (2006), holistica ¢ uma tendéncia de ver o todo (sagrado) além das partes. Nos Gltimos 20 anos
tem penetrado progressivamente em diversos dominios do conhecimento humano como filosofia, educagéo,
economia, teologia, ecologia e representa um movimento de mudanca de sentido em todo o conhecimento.
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De acordo com Covey (2008), a confianca tanto pode ser edificada quanto
destruida; tanto pode ser ensinada quanto aprendida eficazmente. Logo, o contexto
educacional é por exceléncia a via desta aprendizagem, desde a mais tenra idade no ambiente
familiar, até as demais esferas sociais em que a pessoa esta imersa e, principalmente, na
escola, como ambiente e momento da educacdo formal; enfim, nas diversas formas do
relacionar-se humano, em que se pode vivenciar a confianga e aprender a confiar na vida.

Uma vez que o foco de nossa atencdo sdo as representacbes de confianca
materializadas em ac¢des de linguagem na relacdo professor-aluno, veremos, na proxima
secdo, como a confianga permeia atos de fala, de acordo com o paradigma da filosofia da
linguagem ou da comunicagdo proposto por Habermas (1987), como dissemos, um dos
principais referencias tedricos do I1SD, para que possamos defender o resgate da confianca
vivida entre os sujeitos, através do Agir Comunicativo (cf. HABERMAS, 1987).

2.1 - Por uma racionalidade comunicativa

Insatisfeito com as consequéncias do capitalismo avancado™, que pelo viés do
conflito, d& supremacia a razdo instrumental e concebe o sujeito com o dominio pleno sobre o
objeto, 0 que, num a&mbito maior, gera a competitividade na vida em sociedade e a busca pelo
controle através da manipulacdo dos demais sujeitos e da natureza, Habermas (1987) propbe
uma mudanca de paradigma. Para ele, é preciso ultrapassar o paradigma da filosofia da
consciéncia ou do sujeito para o paradigma da linguagem ou da comunicacgéo.

Habermas (1987) acredita no poder da linguagem entre 0s sujeitos; na construcao
de subjetividades, que se relacionando de forma interdependente e dialética, sdo capazes de
construirem a sociedade civil frente ao Estado, superando a alienacdo e a passividade.
Extremamente politizado, para ele,

[...] a linguagem também é médium (grifo do autor) de dominac&o e poder social. Ela
serve a legitimacdo de relagbes de violéncia organizada. Na medida em que as
legitimacfes ndo manifestam (aussprechen) a relacdo de violéncia, cuja
institucionalizacdo possibilitam, e na medida em que isso apenas se exprime
(ausdriickt) nas legitimacdes, a linguagem também ¢ ideoldgica (HABERMAS,
1971/1987, p. 21 apud BANNELL, 2006, p.40).

> Expresséo usada para designar o estagio do capitalismo em que passa a prevalecer a interferéncia e regulacéo

da economia pelo Estado. Caracteriza-se por um sistema administrativo enorme, que da a falsa impressao de
representatividade popular, mas, com o enfraquecimento dos movimentos de classe (através de indmeros
“acordos”), minimiza as oposi¢des entre capital x trabalho, causando o rompimento da identidade social das
classes e a fragmentagdo da consciéncia de classe (cf. DELUIZ, 1995).
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Dessa forma, inicialmente, Habermas (cf. BANNELL, 2006) concebeu a
dimensdo ideoldgica da linguagem, para embasar uma teoria de competéncia comunicativa,
alcancada somente na idade adulta, através e pela qual, os sujeitos desenvolvem o poder de
reflex&o.

Valorizando as relagGes intersubjetivas, Habermas pretende superar a ideia de
razdo instrumental para razdo comunicacional, construida pela interacdo de dois ou mais
sujeitos que buscam o entendimento muatuo sobre determinado assunto ou objeto, com o
intuito de compreendé-lo.

Em suas palavras:

Chamo acdo comunicativa (grifo do autor) aquela forma de interacéo social em que
os planos de acdo dos diversos atores ficam coordenados pelo intercdmbio de atos
comunicativos, fazendo para isso, uma utilizacdo da linguagem (ou das
correspondentes manifestagdes extraverbais) orientada ao entendimento. A medida
[em] que a comunicacdo serve ao entendimento (e ndo sé ao exercicio das
influéncias reciprocas) pode adotar para as interacoes o papel de um mecanismo de
coordenacdo da acdo e com isso fazer possivel a agdo comunicativa (HABERMAS,
1987, p. 418).

A sua teoria do agir comunicativo tem como base a ideia de que a a¢do que se
orienta para o entendimento matuo independe de qualquer pré-condicdo de um dominio do
conhecimento pelo sujeito.

E claro que, ao valorizar as relagdes intersubjetivas, Habermas concebe a
pluralidade de interesses que permeiam qualquer ato de fala ou discussdo, e a partir dai,
concebe a possibilidade de uma racionalidade como fundamento para as agdes humanas
democraticas, que tenham como finalidade a emancipacgédo dos sujeitos e do mundo.

A mudanca de paradigma proposta por Habermas tem como eixo central o sujeito
cognoscente. Durante séculos, a filosofia da consciéncia concebeu este sujeito a partir da sua
capacidade de pensar. Era a razdo que o diferenciava e dava a ele a primazia sobre as outras
espécies. O seu pensamento advindo da relacdo direta com os objetos do mundo, e do
conhecimento manipulatério das relacdes entre estes objetos no mundo, instrumentalizava-o
para o pleno dominio sobre o mundo. A filosofia da linguagem ou da comunicacao concebe a
razdo advinda das intersubjetividades. Isto €, “‘[...] da relacdo que se instaura entre 0s sujeitos
capazes de falar e de agir, assim que eles se entendem entre si sobre alguma coisa’
(HABERMAS, 1987, p.395 apud IAROZINSKI, 2000, p.16).

Isto significa dizer que, no paradigma da filosofia da linguagem ou da

comunicacdo, o0 sujeito ndo mais é visto isoladamente. Sua racionalidade é construida junto
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com 0s outros sujeitos, nas condi¢des sociais da vida, nas quais eles se utilizam da linguagem
como meio do desenvolvimento de um pensamento critico com relagdo ao mundo. larozinski
(2000) cita Siebeneichler (1989) para melhor elucidar a mudanca de paradigma ocorrida com

Habermas a partir da década de setenta:

No paradigma da filosofia da consciéncia, que serviu de moldura a Descartes,
Spinoza, Leibniz, Kant, Schelling e Hegel, o sujeito é interpretado basicamente
como dotado de capacidade de assumir um duplo enfoque com relagdo ao mundo
dos objetos possiveis: 0 conhecimento de objetos e a dominagéo [...] No paradigma
da comunicacao proposto por ele o sujeito ndo é mais definido exclusivamente como
sendo aquele que se relaciona com objetos para conhecé-los ou para agir através
deles e domina-los. Mas como aquele que, durante seu processo de desenvolvimento
histérico, é obrigado a entender-se junto com outros sujeitos sobre o que pode
significar o fato de conhecer objetos ou ‘agir através de objetos’, ou ainda ‘dominar
objetos ou coisas’ (SIEBENEICHLER, 1989 apud IAROZINSKI, 2000, p.16).

O paradigma da consciéncia de si, através do conhecimento manipulatério do
objeto, da autorreferéncia para situar-se no mundo e descrevé-lo, pode ser substituido pelo
paradigma da compreensdao matua. Desta forma, Habermas propde um conceito mais amplo
de razdo, que se apoia na linguagem, na expressdao dialégica que se estabelece na
intersubjetividade, fundamentando o processo de reflexdo. Trata-se de uma racionalidade
fundamentada na comunicacéo, na argumentagdo, no entendimento entre sujeitos capazes de
falar e agir. A linguagem deixa de possuir um carater puramente cognitivo e passa a ser base
para a orientacdo consensual que norteia a intera¢do dos sujeitos.

Nas palavras de Habermas:

Chamamos de ‘racionalidade’ em primeiro lugar a disposi¢do por parte do sujeito
falante e atuante de adquirir e utilizar um saber falivel. Enquanto os conceitos
basicos da filosofia da consciéncia impuseram que se compreenda o saber,
exclusivamente como saber de algo no objetivo, a racionalidade limita-se a0 modo
como o sujeito isolado se orienta em fungdo dos contetidos das suas representacdes e
dos seus enunciados. [...] quando, pelo contrario, entendemos o saber como
transmitido de forma comunicacional, a racionalidade limita-se a capacidade de
participantes responsaveis em interacdes de se orientarem em relacdo a exigéncias
de validade que se assentam sobre o reconhecimento intersubjetivo. A razédo
comunicativa encontra 0s seus critérios no procedimento argumentativo da
liqguidagdo direta ou indireta de exigéncia de verdade proposicional, justeza
normativa, veracidade subjetiva e coeréncia estética (HABERMAS, 1990b, p. 291
apud IAROZINSK, 2000, p. 20).

Podemos dizer que na concepcdo habermasiana, 0 processo discursivo se baseia
no interesse e no reconhecimento de se chegar ao entendimento e fundamenta-se num

conceito bem mais amplo de ética; ndo somente a ética que deve regular as relacbes
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governamentais e institucionais, ou aquela que regula relagcdes sociais de nucleos mais
especificos como as das relacdes familiares e as de amizade. Trata-se de uma ética universal,
apoiada na responsabilidade compartilhada por todos e requer uma visdo de mundo maior.

Dessa forma, Habermas (cf. BANNELL, 2006) concebe discurso como uma
forma de se buscar a verdade. As decisbes sdo tomadas através do esgotamento de
argumentacdes apresentadas pelos sujeitos em discussdo, e a aceitagcdo por todos 0s membros
daquela situacdo de comunicacdo. Segundo ele, as discussbes sdo reguladas por dois
principios, a universalizagdo e o discurso, através dos quais 0s conhecimentos fundamentados
nas argumentacdes podem ser aceitos e validados, pois 0s dois principios trazem em comum a
ideia de que os resultados foram obtidos através do dialogo e servem para toda a coletividade,
devendo, portanto, ser acatados por todos. Nestes didlogos ndo existe coacdo, mas o poder de
uma boa argumentacdo e, principalmente, faz-se necessario haver veracidade na fala. Ou seja,
cada sujeito envolvido na discussdo parte do principio ético de que os outros estdo falando a
verdade; que todos estdo sendo sinceros.

Neste aspecto, Bannell (2006) resume as ideias centrais de Habermas da seguinte

maneira;

[...] quando alguém age, comunicativamente, proferindo atos de fala,
necessariamente levanta pretensfes de validade e pressupbe que elas possam ser
resgatadas (redeemed). No agir comunicativo, o falante deve levantar as seguintes
pretensdes de validade: de verdade (do contelido proposicional contido no ato da
fala); de sinceridade (em que o objetivo ilocucionario do ato de fala expressa os
sentimentos verdadeiros do falante e ndo esta escondendo uma intencdo orientada
em seus interesses em vez de ao entendimento); e de corre¢do normativa (no sentido
de que o ato de fala estd em conformidade com as normas sociais reconhecidas €, em
um outro nivel, de que essas normas sdo legitimas) (BANNELL, 2006, p. 80).

E claro que a sinceridade e o envolvimento propostos por Habermas para a
efetivacdo de um desencadeamento do pensamento reflexivo, a0 mesmo tempo em que
requerem, também geram um posicionamento pleno do sujeito em cada situacdo de interacdo
discursiva. Os individuos ndo podem mais ser guiados por uma légica positivista, em que
cada pessoa busca realizar seus interesses particulares e a satisfacdo dos desejos proprios
antes de qualquer coisa. Trata-se, antes de tudo, de uma mudanca de postura diante da vida
em comum.

Segundo Bannell (2006), Habermas vai buscar elementos de analise formal da
linguagem da semantica formal na teoria dos atos de fala desenvolvida por Austin®® e Searle!’,

16 Mais informacdes, ver Austin (1962).
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pois acredita ser este o caminho para a reflexdo gerada na busca pela compreensao.
Apropriando-se da ideia de que os enunciados ou atos de fala sdo os elementos a serem
analisados (cf. BANNELL, 2006), ele se apropria também da ideia da dupla estrutura de fala.

Isto é,

[...] com os atos de fala, ndo somente dizemos algo sobre o mundo dos fatos e
estados de coisas, mas também empregamos a linguagem para outros fins, por
exemplo, para prometer, avisar, ameagar, etc. E esse elemento de um ato de fala que
esta designada sua forca ilocucionaria (BANNELL, 2006, p.70).

Sendo assim, o conceito de pretensfes de validade € ampliado para condi¢des de
validade, a medida que tem a finalidade de satisfazer funcbes de linguagem como: “‘[...]
representar fatos e estados de coisas no mundo “‘objetivo’’; estabelecer e regular normas ao
mundo *‘social’’; e expressar a subjetividade do falante no mundo *‘subjetivo’” (BANNELL,
2006, p.70).

As condicbes de validade de um ato de fala dizem respeito direto as
argumentacdes nas relagcdes intersubjetivas. Isso quer dizer que, para se determinar se um ato
de fala pode ou ndo ser compreendido, € necessario saber sob que condi¢des 0 ouvinte pode
aceitar ou ndo o ato de fala com relacéo a pretenséo de validade do falante. Bannell (2006) diz

que o

sucesso ilocuciondrio, nesse sentido, consiste em um entendimento que tem um
efeito coordenador: atos de fala tém o poder de coordenar a acdo porque podem
motivar, racionalmente (grifo do autor), o ouvinte a entrar em uma relagdo com o
falante; em uma ligac&o (Bindung) (BANNELL, 2006, p.73).

Isto € 0 mesmo que dizermos que, ao proferir qualquer ato de fala, o sujeito gera
uma pretensdo de validade; ou seja, quer ser compreendido e aceito pelo sujeito que ouve.
Essa aceitacdo depende ndo somente do contedo seméantico ou da organizagdo sintatica do
enunciado, mas, principalmente, da capacidade de motivar o ouvinte; de criar uma expectativa
positiva para a compreensdao do que serd dito. Esta motivacdo é que fundamenta um
entendimento entre eles; ela possibilita uma relacéo interpessoal eficaz entre eles e assim, as
acOes decorrentes daqueles atos de fala podem prosseguir. Para tanto, o sujeito falante tem
que inferir a melhor forma de se expressar, pela qual o sujeito ouvinte podera compreender o

seu enunciado, para ter mais chances de possivelmente aceitd-lo. Trata-se de um jogo de

7" Mais informacdes, ver Searle (1988 [1969]).
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relagcGes, em que 0s sujeitos precisam ter a disponibilidade e habilidade de se colocar no lugar
do outro.

Segundo Bannell (2006, p.80 e 81), Habermas categorizou os atos de fala em trés
tipos: os atos de fala constativos, com pretensdo de verdade proposicional; os regulativos,
com pretenséo de correcdo de normas sociais; e 0s atos de fala expressivos, com pretenséo de
sinceridade. Contudo, em qualquer ato de fala que materializa uma interagdo subjetiva, 0s
sujeitos reconhecem uns nos outros a possibilidade da ndo-compreensao e/ou da ndo-aceitagdo
dos argumentos apresentados, uma vez que todos sdo considerados com autonomia para tal,
desde que as negagdes sejam fundamentadas de modo a preservar a dialogicidade. Esta
autonomia garante que o falante possa retomar a sua pretensdo de validade para novos
enunciados. Nas palavras de Habermas, ‘‘cada consenso discursivamente alcancado se
fundamenta no poder de negacdo de sujeitos independentes que, quando entram em uma
relacdo interpessoal, reconhecem um ao outro, como sujeitos que respondem por suas agdes’’
(HABERMAS, 1986/1998, p.186 apud BANNELL, 2006, p.79). Desta forma, 0s sujeitos véo
desenvolvendo a capacidade de reflexdo, do pensamento critico, como que lapidando uns aos
outros e tornando-se seres humanos com sentido mais democratico no que se refere a tomada
de decisoes e solucdo de problemas concernentes a vida em sociedade.

Habermas (cf. BANNELL, 2006) deixa claro que o principal proposito daqueles
atos de fala (atos comunicativos) coordenados por acdes estratégicas é alcangar 0 sucesso, ser
aceito pelo outro, de modo a influencia-lo, em beneficio préprio. Enquanto no agir
comunicativo, as acBes sdo coordenadas em direcdo ao entendimento mdatuo dos
interlocutores e ndo aos interesses individuais, através das pretensdes de validade de verdade;
0s objetivos ilocucionarios, estdo em consonancia com o que ha de comum. Ou seja, a
intencdo comunicativa do falante esta completamente expressa no significado dos enunciados.

Assim, ele define o agir comunicativo como

0 tipo de interacdo na qual todos os participantes harmonizam seus planos
individuais de acdo um com o0 outro e, portanto, prosseguem seus objetivos
ilocucionarios sem reserva [..] O agir comunicativo sdo aquelas interacdes
mediadas linguisticamente nas quais todos os participantes prosseguem objetivos
ilocucionarios, e somente objetivos ilocucionarios, com seus atos mediadores de
comunicacdo (grifos do autor) (HABERMAS, 1981/1984, p. 294-295 apud
BANNELL, 2006, p.85).

No agir comunicativo existe 0 compromisso com o outro. As interagdes subjetivas

requerem cooperacao dos sujeitos envolvidos no sentido de buscar a interpretacdo do que esta
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sendo enunciado nos atos de fala, e alcancar um entendimento comum, proferindo enunciados
orientados por pretensGes de validade, que estejam, portanto, sujeitos a critica e
reformulacoes.

Para Habermas (1987), os atos de fala se referem aos trés mundos distintos, sendo
que sempre havera prevaléncia de um deles sobre os outros, de acordo com a situagdo. Eles
sdo: 0 mundo objetivo, que diz respeito as coisas externas; o mundo social que engloba as
normas, a solidariedade e o convivio social; e 0 mundo subjetivo, que envolve as experiéncias
e vivéncias, sentimentos e afetos. Ao se relacionarem, o0s sujeitos buscam a compreenséao
interagindo comunicativamente, e transitam por estes trés mundos.

A medida que passou a ndo acreditar somente no poder do trabalho social como
forma de emancipacdo humana para o desenvolvimento da vida em sociedade (trabalho para
ele tornou-se acado estratégica), Habermas precisava buscar uma forma de tornar possivel este
sujeito humano capaz de se superar e superar a realidade, interagindo com os demais através
de um agir comunicativo. Entdo, ele diferenciou o mundo da vida do mundo do sistema (cf.
IAROZINSKI, 2000), de modo a separar a producdo simbdlica da vida da producdo material.

O mundo da vida é o lugar onde as relagfes sociais acontecem espontaneamente.
E 0 mundo do dia-a-dia, no qual os sujeitos vivem as suas cotidianidades e interagem uns com
0S Outros e constituem-se para constituirem a vida em sociedade. E no mundo da vida que se
constroi a razdo comunicativa. Onde as tradicbes, normas, regras e valores sociais s&o
vivenciados, transformados, fortalecidos e reproduzidos de geracdo em geragdo. E no mundo
da vida que os seres humanos aprendem a lidar com a pluralidade e descobrem a
singularidade. E um espaco onde os sujeitos desenvolvem suas pretensdes de validade e
questionam verdades, formando ideias e convicgdes sobre o mundo, criando e recriando a
realidade proxima. E o espagco onde os sujeitos podem viver seus medos e dlvidas, e
expressar seus sentimentos e seus afetos.

larozinski (2000, p.28) diz que “‘a capacidade de interacdo, de socializacdo e a
maneira como 0s sujeitos irdo agir durante suas vidas, estdo diretamente ligados ao fato de os
mesmos serem capazes de julgar e responder por suas a¢des no mundo da vida’’. E assim eles
podem se tornar capazes de lidar com o mundo do sistema, criado pelos proprios homens
como meio de estruturar a vida de forma organizada ao sucesso da convivéncia social. E a
maneira que os sujeitos criaram de poder exercer a competitividade que visa o dominio de uns
sobre os outros e a natureza. O mundo do sistema ndo é um mundo ‘‘natural’’, advindo de
relagbes vivas, espontineas e voltado para o desenvolvimento comum. E o mundo da

reproducdo social pelo mecanismo do dinheiro e do poder. Este mundo se reflete na educagéo
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e no saber cientifico como formas sistematicas de alcancar a superacdo e de manter a
organizacdo da sociedade “‘controlavel’’. O mundo do sistema é sempre construido a partir do
paradigma dominante (cf. IAROZINSKI, 2000), por isso tenta controlar o mundo da vida, o
que, as vezes, causa incoeréncias entre as necessidades reais dos sujeitos em sociedade e 0s
instrumentos e estruturas criados para organizar o mundo da vida. Como resultado, os seres
humanos acabam vivenciando situacGes de ma distribuicdo de valores e direitos, distorcbes
econémicas que separam e distanciam 0s sujeitos em classes sociais e a partir destes
referenciais determinam as suas possibilidades de emancipacéo.

Resumidamente, os atos de fala, através dos quais 0s sujeitos relacionam-se no

mundo, podem ser caracterizados da seguinte forma:

ATOS TIPOS DE AGAO | PRETENSOES DE | ORIENTAGOES DA | CONDIGAO DE MUNDO GRANDE
DE FALA VALIDADE ACAO VALIDADE MUNDO
Perlocucbes Estratégica Ser bem sucedido A0 sucesso Influenciam os Objetivo Do
Imperativos (influenciar o outros (das coisas Sistema
outro) externas)
Conversagéo Verdade Representam
Constativos (representar (do contetdo Ao Entendimento (fatos e estados de| Objetivo (das | Da Vida
estados de coisas) | proposicional) coisas coisas externas)
Regulada por Correcéo Ao Estabelecem e Social
Regulativos normas (em conformidade | Entendimento | regulam normas | (das relagdes | Da Vida
(estabelecer  [com normas sociais) do mundo social | interpessoais e
relagbes das normas
interpessoais e de sociais)
convivéncia social)
Dramaturgica Sinceridade Ao Expressam Subjetivo
Expressivos | (Apresentacdo do (em relacédo a Entendimento sentimentos | (das Vivéncias, | Da Vida
Eu) subjetividade do verdadeiros do | sentimentos e
falante) falante afetos)

Quadro 02: Atos de fala e pretensdes de validade do sujeito no mundo™

Podemos dizer que, na agdo estratégica, cuja funcdo principal é influenciar o outro, a
confianga passa a ser o grande objetivo a ser atingido nos atos de fala em si. Conquistar a
confianca do outro significa a possibilidade de influencia-lo e, consequentemente, a garantia
do sucesso. Por outro lado, nas a¢des orientadas ao entendimento, a busca pela Verdade, passa
a ser o objetivo a ser alcancado nos atos de fala, em conformidade com a ética universal que
guia as relacdes interativas e fazem com que 0s sujeitos se expressem com sinceridade. Nestas
acOes, a confianca nasce no seio das préprias relacdes dialdgicas. Ela é consequéncia natural e

ndo um objetivo criado estrategicamente.

8 Quadro adaptado de Habermas (1981 apud BANNELL, 2006, p.86).
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Para ilustrar o que acabamos de expor, apresentamos um exemplo, através da voz

Paulo:

Segmento 05: Paulo (aluno do 4° ano)

101. P: vocé ja ta fazendo um estagio né isso? esse ano... que é obrigatd:rio

102.
103.
104.
105.
106.
107.
108.
1009.
110.

111

engajar-s

existem j

assim... que que esse estagio: é:: contribuiu pra vocé?

PL.: contribuiu bastante assim... porque: aprendi bastante coisa
€: ndo sO com:: 0 curso mesmo mas também

a vida: pessoal assim na obra

tipo:: é: a convivéncia com o pessoal de la;

como é que E: CAda pessoa é diferente assim

de voceé conviver e 1a: eu aprendi mesmo assim...

que vocé pode falar com seu chefe... ou com um peéo

e cada um tem uma forma diferente de vocé tratar

. P: humhum
O aluno parece ja ter percebido esses jogos de relacfes na vida - e parece crer que,
e nesses jogos, tem sido sua maior fonte de aprendizagem - quando afirma que

eitos diferentes de tratar as pessoas, em funcdo dos papéis sociais que elas exercem:

0 chefe x 0 pedo. Com esse seu fragmento discursivo, podemos inferir que existe nele certa

descoberta, a consciéncia, de um agir estratégico, ao se relacionar, ao falar com as pessoas, €

que, para ele, esse novo conhecimento tem tanta, ou talvez mais, importancia que os

conhecimentos adquiridos no curso.

Mais um exemplo pode ser trazido, agora na voz do aluno Guiga:

Segmento 06: Guiga (aluno do 4°ano)

183

184.
185.
186.
187.
188.
189.
190.
191.
192. G
193.
194.
195.
196.
197.
198.
199.
200.

. P: e se vocé pudesse assim... mudar algum aspecto em vocé
que que vocé mudaria? agora que vocé ja ta com que, dezoito anos?
G: dezoito anos
P: humhum... 0 que que vocé mudaria?
G: hum::... acho que:: a preguica assim: e::
essa minha espontaneidade porque:
no mundo de hoje vocé ser esponTANeo
€ uma coisa ruim nao é?
P: ((negando com a cabeca)) ndo é [NA::0
: [mas acaba sendo
acaba sendo
assim... numa entrevista de emprego pode até facilitar: e tal
mas:: quando vocé / com as pessoas assim:
meio que se Afastam de vocé
por essa espontaneidade sua e tal
eu ndo:: como é que eu posso explicar?
P: vocé sente que é dificil se relacionar c