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A lingiiistica se move ainda, apesar das inovagdes técnicas e tedricas, dentro
dos limites das andlises gramatical, sintdtica e seméntica da linguagem, existentes desde
a antigiiidade. As categorias mais importantes de analise baseiam-se nessa tradicdo de
pesquisa. Essas categorias tornaram-se parte do conhecimento padrio através da escola,
na qual categorias como "partes orationis”, (por exemplo, "verbo", "adjetivo") ou
“sujeito”, "predicado”, e unidades elementares, tais como a palavra e suas formas sio
ensinadas.

Apesar de os novos esforgos lingiiisticos terem levado a novas terminologias
e a incorporacdo de novas bases tedricas, a compreensdo das estruturas da lingua apenas
fol desenvolvida parcialmente a partir desses pontos. A partir dai, pode-se concluir, por
um lado, que a andlise lingiistica antiga foi relativamente bem sucedida, e suficiente
para lidar com muitos aspectos relativos a linguagem. Por outro lado, também pode-se
concluir que ndo foi possivel reverter as reducdes do objeto de andlise, que estdo no
inicio dessa tradicdo de anilise.

Muitos cientistas de outras dreas, que ndo a lingiiistica, de disciplinas como
a etnologia (Malinowski), psicologia (Biihler), sociologia (Garfinkel), ou da filosofia
(Wittgenstein, Austin), deram impulso para que pesquisas sobre a linguagem fossem
feitas além das suas fronteiras tradicionais. As reducdes do objeto da ciéncia lingiiistica
mostram-se principalmente nos limites impostos pelo estudo dos fonemas, morfemas,
palavras e sentengas. Essas unidades elementares da linguagem sio retiradas, sem
duvida nenhuma, de textos escritos. Esses textos, por sinal, principalmente os literarios,
eram o objeto principal com o qual os cientistas se ocupavam, a ndo ser que
produzissem seus proprios "exemplos” para pesquisa, seguindo o padrdo de textos
escritos. As reflexdes de Wittgenstein (1969), as diferenciacdes das diversas fungoes da
linguagem feitas por Biihler (1934) e, principalmente, o trabalho de Austin (1962),
"How to do things with words", sdo exemplos de abordagens inovadoras da linguagem,
que retratam suas riquezas e suas fungdes na sociedade humana. A partir dos
pressupostos fornecidos por esses esforgos tedricos surgiu, nas \ltimas duas décadas,
em diversos pafses, uma maneira nova de fazer lingiiistica, concentrada principalmente
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na pragmitica lingiifstica (Schlieben-Lange, 1979). Um campo central dela € a andlise
da interacdo lingiistica, que se baseia na relagdo entre 0 ato de negociar e a linguagem.
Sob esse 4ngulo, a comunicagdo na escola também tem sido alvo de investigagoes.
(Resultados de diversos projetos de pesquisa desenvolvidos na Alemanha estao em
Ehlich/Rehbein, 1983). Serdo apresentados, a seguir, resultados obtidos com a andlise
da atividade verbal em dados obtidos na escola.

A andlise da atividade verbal baseia-se na linguagem concreta, na linguagem
falada (para uma visao da analise da linguagem falada, confira Henne/Rehbock, 1982),
que precisa ser documentada com o auxilio de aparelhos (dudio/video) e transcrita
(Ehlich/Switalla, 1976; Redder, 1982). O exemplo (El) demonstra uma transcricio,
organizada de maneira a salientar as diferentes unidades comunicativas, ou "segmentos”.
(Cada segmento é numerado nos exemplos [como 1)]; e no texto ¢ denominado "s1".)
Essa "transcricdo segmentada” descreve um aspecto técnico comunicativo, o "turno”.
A ele estd ligada a andlise ilocucional, em duas formas distintas. Por fim, € discutida
a relacio entre atividade lingiistica e institui¢io, nesse caso especifico, a instituicao
escolar.

Exemplo 1 (E 1): (P: professor; Al 1, Al 2: alunos diversos; Sa: Sabine; G.
Gerlinde.) (1)

P 1y Bom, | 2) entdo vamos escutar o proximo! 3) "Sra.
Al l 3 Hm

Al2 4) Posso?

P s, paga por 6 ovos um marco ¢ quarenta no caixa

Als 6} {(levantam a mao))

P Sra. M. também comprou ovos, ela paga 5 marcos ¢

All {7y Bm! #) facil!

P quatro” 11y Vamos primeiro nos perguntar, como ah seria

Als 9) ((levantam a mio))

Al2 10y ¢, Kowalski!
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P a pergunta dessa tarefa? _l ((ca. 6 seg.))
Al 1l lj) Ej, vocé anotou isso? 7
Al 2 13) zmmcil
P Iﬁ Andreas, nenhuma sugestdo? l 13y | .. Sabine! 1
Sa t(’) Por DM 5,04 a gentc
P | g, , '%) vamos formular isso um pouco
Sa recebe X ovos? ’
P diferente! I 19y Gerlinde!
G 20y Quantos ovos ela recebe por DM 5
’21) certinho! ! 22) pom!
a tro”
G ¢ quatro (Fonte: Redder 1982, pg. 103)
O Turno.

Um grupo de segmentos (s4, s6, s9, $10) faz parte do mesmo tipo funcional:
sdo formas utilizadas pelos participantes para manterem o direito ao turno. Em todo
discurso, no qual houver mais de um participante, a mudanga do falante F1 para o
falante F2 nao ¢ algo simples.

Um simples olhar na transcrigio demonstra que os participantes no discurso
denominados Al (aluno) se esforcam para conseguir o turno. O professor, por outro
lado, nao precisa se esforgar para toma-lo: ele simplesmente comega a falar. A partir
de um ponto de vista analitico-descritivo, um pequeno trecho, como o transcrito acima,
ja demonstra algumas caracteristicas da técnica de tomada de turno em sala de aula.

A distribuigace de turno na escola tem, portanto, estruturas caracteristicas. A
sua comparacdo com a distribuicdo de turno em outros contextos conversacionais
demonstra que, na escola, as regras validas sio completamente outras (Mazeland,
1983). A partir dessa consideragio, ¢é importante que se pergunte como as criangas
adaptam a sua técnica comunicativa a essas modificagbes, qual preco em termos de sua
capacidade comunicativa elas pagam, quais beneficios t€m, com quais consequéncias
precisam arcar quando a aquisi¢do da forma especifica de tomada de turno da escola nio
ocorre dentro do limite de tempo esperado. Nesse iltimo caso, pode, por exemplo,
ocorrer uma forma de discriminagio comunicativae a crianga ser qualificada como "um

estorvo".
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O turno também tem sua especificidade quando o professor € observado (s14,

s15, s19). A divisio dos turnos, nesse caso, ndo € apenas uma questdo de direito a
palavra, mas, principalmente, de obrigacdo (confira, principalmente, sl4). A
distribui¢do do turno na sala de aula organiza a participagdo dos alunos no processo
interativo. Na escola, o turno ndo ¢ apenas um instrumento neutro, mas expressao direta
da distribuicdo de poder nessa institui¢ao.

Analise Ilocuciondria.

O enunciado s2 pode ser descrito como um "auto-convite”. Essa descri¢o
também faz referéncia ao conteido do enunciado, mas vai além disso. Com a palavra
"convite” é descrito um ato executado por um falante. Essa dimensdo da linguagem ¢
denominada "ilocugdo". Cada enunciado tem uma forga ilocuciondria, por exemplo
promessa ou pergunta. Uma anilise complexa da atividade verbal tem a tarefa central
de definir a estrutura ilocuciondria de atividades verbais, pois € a essa estrutura
ilocuciondria que estdo ligadas as razdes individuais e as sociais da atividade verbal. A
anélise, que tem por objeto de estudo a defini¢io da qualidade ilocucionéria da atividade
verbal, é denominada anilise ilocuciondria. Hd duas formas que devem ser
diferenciadas. A primeira, a andlise ilocuciondria simples, tenta encontrar um
mecanismo organizador, que atribui a toda enunciagao lingiiistica uma descri¢ao
ilocucionaria (confira E3). Essa tentativa é, apesar de ter um objetivo um tanto quanto
diferente daquelas andlises feitas pela ciéncia da linguagem tradicional, ainda orientada
metodologicamente pelos padroes dessa andlise.

A segunda, a andlise ilocuciondria complexa, vé a qualidade ilocuciondria das
enunciacdes como parte de seu cariter geral de agdo. A pergunta de andlise que se
coloca é: quais formas de atividade verbal estao a disposigio do falante de uma lingua;
quais fungdes sdo realizadas por essas formas, e com quais objetivos elas foram
desenvolvidas na sociedade e incorporadas individualmente? Essas perguntas nao se
limitam aos objetivos metodolégicos da anélise tradicional da linguagem, mas procuram
considerar a analise da linguagem como fazendo parte da andlise da sociedade. A partir
da anilise geral da atividade humana, aprende-se que, aquilo que é visivel na superficie,
ainda nio deixa, de maneira nenhuma, transparecer a verdade sobre o aparente; que
aquilo que aparece na superficie (por exemplo, 0s enunciados concretos), muitas vezes
¢ resultado de uma grande quantidade de condigoes ¢ estruturas, que apenas podem ser
esclarecidas por meio de uma anilise criteriosa. Essa analise da atividade verbal humana
também procura reconhecer sua ligacdo com um cOntexto social maior e,
simultaneamente, seu valor dentro desse contexto. O discurso escolar € visto, por
exemplo, como o discurso dentro de uma instituicdo, que estabelece condicdes
especificas para a comunicagdo, e exige a submissdo dos interactantes a essas condigdes.
A comunicagio transcorre, assim, seguindo modelos atualizados pelos atuantes, e a
anilise da atividade verbal tem a tarefa de apresentar os modelos ilocucionarios ¢
descrever sua utilizagdo.
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Transcri¢do simplificada.

Os diferentes segmentos em (E 1) tém cariter e valor muito diferentes:

- 86, 89 e s10 sdo enunciados que devem promover a distribui¢do de turnos,
- s14, s15 e s19 sdo enunciados, com 0s quais os turnos sao efetivamente distribuidos

ou outorgados,

- 2 liga o recorte a uma estrutura maior,

- sl e s22 ("bom") sdo elementos que ligam diversos recortes.
- A parte principal do recorte engloba os segmentos (s3, s4) s5, (s7, s8) sl1, s16, s17,
s18, 520, s21. A maioria desses enunciados divide-se sistematicamente em dois grupos
de falantes: um, com apenas um elemento, ou seja, o professor, e outro grupo com

diversos elementos, os alunos.
A apresentacdo fica sendo a seguinte:

(E 2):

p

€ seis ovos no caixa.

(s 5a)
A Sra. M. também comprou ovos,

(s 5b)
Ela paga cinco Marcos e quatro”

(s 5¢)

Vamos nos perguntar, como ¢ a
pergunta para esta tarefa?

"A Sra. S. paga um Marco e quarenta

(s 11)
Certo (s 17)
vamos dizer isso de maneira um pouco
diferente!

(s 18)
Certinho! (s 21)

Al

por cinco Marcos a gente recebe X
ovos?

(s 16)

Quantos ovos ela recebe por cinco

Marcos e quatro?
(s 20)

(E 2) demonstra uma organizacdo, que se diferencia da transcricdo segmentada (E 1).
Além disso, (E 2) é simplificado, comparado com (E 1). A simplificagdo apresenta,
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assim, uma certa continuidade de alguns aspectos, mas implica um empobrecimento e
uma reduc¢do se comparada com as informacoes contidas na transcricdo original.

Seqiiéncias de atividade verbal.

A transcricdo simplificada (E 2) torna clara uma estrutura comunicativa da
sala de aula: trata-se de uma seqiiéncia de atividades verbais, que ocorrem em uma
troca determinada sistematicamente. Que a distribui¢io dos enunciados feitos pelos
dois grupos ndo é aleatéria pode ser claramente observado com uma operacao de troca
das siglas dos falantes, na qual P ¢é trocado por Al e Al por P. Uma seqiiéncia de
atividades verbais, que demonstra uma troca determinada sistematicamente de falantes,
é denominada de sequéncia de atividade verbal. (A expressao "seqiiéncia” também €
utilizada na literatura para designar fodas as formas de alternincia).

Na seqiiéncia como tal, todo segmento € determinado por um anterior ¢ um
posterior em relagdo a outros segmentos. Dessa forma, todos os segmentos sdo iguais.
A partir de um ponto de vista sistemdtico, no entanto, ndo € tdo simples assim: a
passagem de s3a para s5b, ou de s5c para sl1, é diferente da passagem de s11 para s16.
A relacdo entre s16 e s20 € diferente da relag@o entre s20 e s21. s16 € s20 demonstram
grande paralelismo - que estd em contradicdo com sua proximidade temporal simples.
As duas atividades verbais tém o mesmo valor posicional, elas sio duas enunciacdes que
sistematicamente estio em uma € na mesma posicao.

A qualidade ilocucionaria de enunciados.

Para estabelecer mais precisamente as diferengas e semelhangas dos diferentes
enunciados, ndo sdo suficientes a simples pardfrase ou a mera transcricdo em sua nova
organizacdo. Uma dimensdo nova a nivel de categorias torna-se necessaria: a qualidade
ilocucionaria de cada segmento precisa ser definida.

Isso é feito no exemplo a seguir, que retrata a organizacdo, segundo a sua
forma simples utilizada na andlise ilocuciondria.
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(E 3):

Segmento Tipo ilocucionario Indicador ilocuciondrio
marca ilocuciondria
s S5a assercao forma assertiva
s 5b assergao forma assertiva
s 5S¢ asser¢ao forma assertiva
s 11 pergunta auto-qualificacio ilocuciondria
ou "perguntar”
auto-convite L.pl., inversdo mais
entonagdo decendente
s 16 asser¢ao? forma assertiva
pergunta? entonagio de pergunta
s 17 ? ?
s 18 convite coercao
s 20 pergunta entonacdo de pergunta
s 21 anuéncia contetido proposicional
mais exclamagao

As dificuldades desse procedimento devem-se ao fato de que apenas
raramente € possivel atribuir descri¢gdes ilocuciondrias a enunciados. O estabelecimento
da qualidade ilocuciondria é, acima de tudo, parte de um processo hermenéutico: as
interpretagdes de um enunciado determinam a compreensao dos outros enunciados, isso
tem papel retroativo sobre a interpretagao do primeiro enunciado, e assim por diante.
No estabelecimento da forca ilocucionaria de uma atividade verbal faz parte, portanto,
o desempenho geral analitico, e s6 quando se chegar a um acordo a respeito desse
desempenho, a forga ilocuciondria se torna devidamente clara, (0 inverso também vale).
Observemos um exemplo: s 11 ("vamos primeiro nos perguntar, como seria a pergunta
dessa tarefa?"). s 11 aparenta tratar-se de uma pergunta. Na verdade, contudo, P ndo
estd formulando uma pergunta: ele apenas quer alcangar algo, que € executado por meio
de uma pergunta feita a seus interlocutores. O que ele pretende é uma atividade mental
especifica, e ndo de qualquer um, que seria o referencial do pronome "quem", mas
especificamente de seus alunos. Eles devem dizer como é "a pergunta dessa tarefa”.
Com s 11, o professor atribui uma tarefa a seus alunos. A atribuigao da tarefa tem um
contetdo proposicional especifico. Esse conteudo proposicional de s 11 pode ser ligado
a analise de s 5. Ele atribui ao enunciado s 5 explicitamente uma qualidade ilocucionaria
especifica: também s 5 é uma tarefa.

Modelos de atividade verbal.

O tipo ilocucionario da atribui¢do de uma tarefa requer normalmente
continuidade por parte do interlocutor. E justamente esse o objetivo da atribui¢do de
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uma tarefa, ou sja, levar o outro por meio da linguagem a executar atos que nao faria

normalmente, isto é, encontrar uma solugio e verbaliza-la. Essa fato difere a atribuicio
de uma tarefa, da notificacdo, ou do agradecimento, pois os dois ultimos ndo
determinam sistematicamente o movimento interativo seguinte do interlocutor.

Formular uma tarefa ¢ verbalizar uma solugdo sio, portanto, duas
atividades verbais intimamente relacionadas. Elas formam em conjunto um modelo de
atividade verbal complexo, que engloba pelo menos essas duas atividades verbais
(também elas podem ser vistas como modelo). O modelo de atividade verbal é uma
forma de acdo adquirida na sociedade, que serve a negociagdo de significados, sempre
renovados ¢ atualizados.

s 16 e s 20 denotam tratar-se de atividades verbais, que incorporam a posi¢ao
de verbalizacdo-de-solucdo. Dito mais precisamente: ambas sdo tentativas de solucéo,
sendo que a tentativa expressa pelo segmento s 16 ndo foi muito bem sucedida,
enquanto que a tentativa s 20 foi bem-sucedida. Uma vez que s 16 nio foi
bem-sucedida, o objetivo do modelo ndo foi atingido, ¢ a tentativa é "trabalhada passo
a passo” mais uma vez.

Ja que é o professor quem decide o que esta certo ou errado, isto €, o que
pode ser considerado solugdo nesse caso,0 modelo-tarefa-solugido na escola também
ocupa outra posi¢ao, ou seja, a de ser avaliador. Ele é realizado duas vezes: em s 17
eem s 21. (H4 duas interpretagdes possiveis: a) pode-se argumentar que, com s 17, o
modelo terminou, e que com s 18 ocorre uma nova formulacio de tarefa; ou b) s 17
deve ser analisado em conjunto com s 18, andlise que permitiria a interpretacdo de que
hi a expressio de um ndo-reconhecimento da tentativa de solucdo. Essas duas
interpretacdes dependem da estrutura interna do "sim").

As estruturas elementares do modelo-tarefa-solugio podem, portanio, ser
apresentadas:

(E 4):
formulador de tarefas solucionador de tarefas
atividade verbal atividade verbal
formulagdo de tarefas ]
| tentativa de solugdo I
avaliar como incorreto (—‘
avaliar como correto (—|
86




Quando o conteido proposicional da avaliagdo ¢ "incorreto”, a seqiiéncia
reinicia, de tal maneira que o modelo pode ser aprimorado:

(E 5):
formulador de tarefas solucionador de tarefas
atividade verbal atividade verbal
formulago de tarefas
L tentativa de solugio —J
avaliar como incorreto (—‘
avaliar como cotreto (J
As enunciagbes concretas sio facilmente encaixadas dentro desse modelo de
agdo:
(E 6):

Professor aluno

formulagéo de tarefas

N I

s 18 tentativa de solugdo
s 16

$20

avaliar como incorreto

s17 ‘—|
A

avaliar como correto

§21
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A apresentacdo acima nos mostra a estrutura da atividade verbal ocorrida no
exemplo (E1) - e deixa claro que o exemplo €, na verdade, exemplo para uma estrutura
mais geral de agao.

A dimensio mental.

(E 5) apresenta a atividade verbal ¢ as relagdes sistematicas existentes na
seqiiéncia, sem fazer referéncia as atividades mentais, com as quais as atividades
verbais sempre estdo ligadas. Isso fica especialmente claro no modelo-tarefa-solucao,
pois ele objetiva, de maneira decisiva, desencadear no solucionador da tarefa processos
especificos de manipulagio do conhecimento. Esses resultam na tentativa de solu¢io.
Se no modelo apenas é fornecido este resultado, o objetivo com o qual a tarefa €
formulada é descrito imprecisamente. Por esse motivo, é importante ampliar (E 5), ¢
substitui-lo por (E 7). Naturalmente, 0s passos mentais nao sao perceptiveis facilmente,
e, por isso, andlises complexas sao necessdrias para a sua reconstrugdo. Na descricdo
de atividades mentais hd uma diferenciacio sistematica entre diversos tipos a ser feita:
entre aquelas que sdo desencadeadas rotineiramente nas verbalizacdes, e entre aquelas
que sdo especialmente importantes para, ou caracteristicas de, um modelo especifico.
Apenas as negociagdes mentais do segundo tipo estao retratadas na apresentacao
analitica abaixo. As outras merecem um tratamento especifico, que lhes € propiciado
em parte pela psicolingiistica.

(E7):

Formulador de tarefas Solucionador de tarefas
atividade atividade atividade atividade
mental verbal verbal mental

! campo
! interacional

ormulagao
de tarefas

T
1
'
|

T
t
'
|
T
|
|
]
T
I
i
l
|
l
i
|

tentativa

de solugio

avaliar com

| incorreto

avaliar comal
L cometo_|
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Ilocucio, proposicao, instituicio.

Apos a descricio do modelo de atividade verbal tarefa-solucgdo, pode-se
questionar por qual motivo partes dele ocorrem duas vezes seguidas em (E 1). A
resposta vai além dos niveis da andlise ilocuciondria. Ela exige que se preste aten¢io
em conteudos, na sua parte proposicional. Estrutura ilocuciondria e proposicional estiao
baseadas em objetivos institucionais e suas especificidades, agindo no sentido de
trabalhar sobre os problemas sociais. Nesse caso especifico, o problema é a contradicdo
existente na distancia entre a pratica e a instituicdo: transmissio de conhecimento € o
saber que os alunos tém sobre o dia-a-dia.

Com s 11 tem inicio uma realizagdo do modelo tarefa-solucéo, ¢ ela termina
com s 21. Essa realizacdo esta inserida em uma outra formulacdo de tarefa, a s 5,
denominada (a). A formulacdo de tarefa s 11 sera denominada (b).

A formulacdo de tarefa (a) tem um problema matematico por tema,
diferentemente da formulagio de tarefa (b). Essa ultima objetiva esclarecer uma tarefa
ou, dito de outra maneira, ela é uma tarefa verbal: Os alunos devem identificar uma
pergunta ndo emitida na corrente de asser¢des, e verbaliza-la. Os alunos devem,
portanto, fazer uma reformulacdo de s 5 para executar a formulagio da tareta de (a).
A pergunta que se coloca é: por que isso € dificil? Porque essa ¢ uma tarefa com
caréter especifico? A resposta vem da solugao da tarefa (b), isto €, a partir da tentativa
de solugdo s 20, que recebe a aprovagdo do professor.

s 20 € caracteristicamente diferente de s 5 por ter a forma de um problema
matematico:

5,04 DM correspondem a X ovos
ou
5,04a = Xb.

Apenas nessa forma o tipo de tarefa € esclarecido. Mas o que ocorre em s
57 Se s 5 fosse visto como uma questao pessoal, ndo haveria motivos para se supor que
se trata de uma formulacdo de tarefa. As trés sub-divisdes s 5 a, s 5 b, s 5 ¢ poderiam
ser desenvolvidas em outra direcdo, de tal maneira que fizessem parte de uma pequena
narrativa cotidiana. A partir dai, fica clara a diferenca de status entre a formulagdo de
tarefa (a) € a (b). (a) se revela como sendo uma narracio da vida cotidiana. .

A estrutura da tarefa matematica apresenta-se com formato de acontecimento
cotidiano. A tarefa matemadtica surge como recorte da "realidade”, e com isso ela é
relacionada ao saber das criangas sobre o cotidiano. O que € apresentado ndo € uma
estrutura matematica abstrata, mas sim, uma experiéncia concreta que faz parte do
cotidiano. Esse fato poderia ser visto como uma resposta do verdadeiro formulador da
pergunta, ou seja, do editor do livro didatico, a questdo da distincia entre a escola e a
realidade pratica cotidiana. A tarefa também poderia perseguir um objetivo didatico, ou
seja, demonstrar que problemas matemadticos podem estar escondidos na vida cotidiana,
que encontra-los vale a pena, e que eles podem ser solucionados por meio do
conhecimento matematico.
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O enfoque na prética de aula, porém, ndo tem o efeito totalmente esperado.

Aquilo que deveria ser uma tarefa "baseada na vivéncia" é transformado numa tarefa
de aula de matematica. A formulagio da tarefa (b) diz que, antes que os alunos possam
realizar o contetdo da tarefa (a), é necessério que eles desenvolvam a forma matematica
a partir do cotidiano. Também esse processo de transformagao pode ser considerado um
passo didatico interessante enquanto ficar claro para os alunos como eles podem
transferir os conhecimentos matematicos para o cotidiano, de maneira tal que eles
pratiquem fora da sala de aula aquilo que aprenderam nela.

No entanto, a estrutura total desse caso, bem como de outros durante essa
aula, indica outro rumo. A transferéncia de (a) para (b) tem sua importincia diminuida
em face de sua freqiiéncia na aula e em face da maneira pela qual € feita a conexao com
o "cotidiano”. Apés o exemplo citado (E 1) ocorrem 8 minutos de discurso de carater
puramente matematico, envolvendo calculos.

A ndo ser uma unica vez, na qual se fala em "ovos", apenas fala-se sobre
nimeros. Se observarmos comparativamente o ocorrido com a tarefa (a), e 0 que se
segue, nota-se claramente um desequilibrio. A tarefa (a) apenas é utilizada como
pretexto para introduzir a verdadeira tarefa: a matematica puré. As relagdes com o
cotidiano demonstram ser no minimo irrelevantes, depois que a tarefa (b) foi
solucionada, e a forma matemdtica estd a disposicdo. Poderia-se at€ dizer que essa
relacdo chega a atrapalhar, a ficar no meio do caminho, impedindo a concretizagio da
estrutura da tarefa matematica. Aquilo que talvez tenha sido elaborado para tornar a
tarefa mais agradavel, (fornecer-lhe for¢a motivacional), aparentemente ¢ tratado como
um c6digo secreto, um impecilho para que se chegue (finalmente) a tarefa escolar. Essa
necessidade de desvendar o cédigo secreto € a "tarefa dentro da tarefa”, tarefa (b). A
partir do resultado, da solucdo (b) e dos oito minutos de calculo que se seguem, pode-se
depreender que a reformulacdo de s 5 para s 20 € um processo complexo, no
transcorrer do qual uma forma escolar, distante da realidade, € estabelecida.

Essa andlise levanta a questdo de como fica a solucdo apds 0s 0ito minutos.
Como na aula a conversagio gira em torno de um trabalho, é de se esperar um enfoque
especial na forma verbal correta.

Realmente, o. professor procura voltar da tarefa de calculo para a tarefa
original do texto (E 8).

A transferéncia, que fica de s 1, para s 20, ou s 22, em (E 8), ilustra
claramente as dificuldades que foram demonstradas acima. Com s 3 o professor faz
referéncia 2 tarefa (a). Mas ele o faz de tal maneira, que o carater interno da aula fica
claro: o objetivo é encontrar a "resposta final". As tarefas de calculo, essa ¢ a premissa,
tém uma forma fixa, que exige uma resposta final. Ndo importa se ha relagdo com o
cotidiano das criancas, ou ndo. O importante ¢ encontrar a formulacao correspondente
a forma escolar.
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(E 8): (P: professor; Al H: Horst; Al J: Jeanette; Al 1, Al 2, Als: alunos diversos)

P | Ahi?) | %) ¢ como ¢ a resposta final? I
Al H | 1y vinte e um ovos? ]

P l Jeannette! *) |

AlJ 5y ¢( ) ‘ ?) ela recebe por cinco

Al H %) (por cincoof)

Al 1 Schhh  7) ]

Al 2 eu sei 8 )

AlJ  marcos e quatro seis ovos. Nio, ela recebe 6 ovos por 5

Als 10y ((murmirios

P Jeanette %) ) I 13y quan-
AlJ  marcos e quatro |

Al 1 ]“) Eh, como vocé faz isso? | )
Al2 (triso) ')
"Al3

Als Y

P to é que aDona Fulanade Talai ... ................. por

AlJ | 16y ah (setenta e um)

P seis ovos? | ! 18y claro | isso nés acabamos
Al vinte e um ovos! '7) |

P de calcular. I 19 Portanto por cinco marcos e quatro ela

Sa | (Posso) falar? ) J

P recebe vinte e um ovos. I Pode apagar, Horst! 21y l

Al 1 1 22) Nossa, o exercicio ¢ facil! I
Al b | Sr. Kowalski! 23) J

(F()l]te: Redder 1982, pg. 109)
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A resposta de Jeanette localiza-se nesse terreno pré-estabelecido, sem sucesso
neshum. Ela fornece duas alternativas de resposta, e aparentemente ambas cumprem as
suas exigéncias. No entanto, elas sdo reformulagdes da frase "x € igual a Y". Quando
o murmurio dos outros alunos lhe d& a entender que s 9 a ndo esta correta, ela faz uma
tentativa usando outra forma; as duas sdo, no final das contas, indiferentes - e contém,
como resultado, uma unido das duas informacoes contidas na tarefa (a). Ela dizia: "A
Sra. S. paga por seis ovos...um marco e quarenta e quatro. A Sra. M. ...paga cinco
marcos e quatro” (s 5 em E 1). Jeanette troca a estrutura "pagar por" por "receber
por”, toma como parte do tema, o tema da segunda sentenga, e como parte do rema,
o rema da primeira sentenca. Um cdlculo rdpido, de cabega, lhe teria demonstrado que
um ovo custa quase um marco, fato que provavelmente lhe teria revelado o absurdo do
seu enunciado em face do seu conhecimento de mundo. No entanto, ndo se trata de
conhecimento de mundo, trata-se de encontrar a resposta matematica de uma operagdo
matemdtica.

Apenas a resposta do professor a sua formulagdo, que termina em um
suspiro, no qual diz "Jeanette" (s 12), torna claro para a aluna que deve ter cometido
um erro fundamental. Ela entio continua tentando fornecer uma resposta - por
adivinhacdo (s 16). O professor focaliza mais fortemente a "tarefa”, mas aqui ele torna
claro que as pessoas "concretas" ja ndo sdo relevantes. Ele refere-se a Sra M. como
sendo Dona Fulana de Tal - com essa expressdo ele poderia estar falando tanto de
"Sra.M." como de "Sra. S.". A forma indefinida "Fulana de Tal" demonstra a
ambigiiidade da simulagio. E o professor que precisa dar a formulacio final da
resposta. Portanto, também na fase final do processo de solugao a ambivaléncia da
simulacio nio é desfeita. Ela é deixada de lado pelas caracteristicas internas da escola.
O exemplo (E 1)/ (E 8) desencadeia uma série de questdes relativas a fungdo das formas
verbais na institui¢do escola. A partir do professor, as tarefas "préximas da realidade”
transformam-se em matéria escolar "afastada da realidade". As estruturas de atividade
na escola tém sua qualidade propria, determinada, entre outros fatores, pela institui¢do.
As estruturas de atividade devem, portanto, ser descritas, reconhecidas e observadas por
esse angulo. E ao professor, o profissional que sofre os efeitos da contradi¢ao entre
suas intencdes pedagdgicas € aquilo que "continuamente” ocorre gm sala de aula, que
a analise da atividade em sala de aula pode ajudar. Ela auxilia a entender dificuldades
objetivas, a olhar para as condi¢des sob as quais ele age, fatores fundamentais para uma
modificagdo da pritica. O professor também aprende, dessa maneira, a distinguir entre
os resultados de atividades nas quais pode interferir por meio de outras possibilidades
de atividades e aguelas, que tém a ver com a estrutura da institui¢do, e que s6 podem

ser modificadas se ocorrerem mudangas estruturais na prépria instituicdo. Nado ha

necessidade de enfatizar que os passos nesse sentido dependem de uma andlise da
institui¢do a partir da atividade verbal ocorrida nessa institui¢do.

Nota do Tradutor

(1) Optei por manter o modelo de transcrigio utilizado pelo autor do texto.
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