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Resumo

O presente trabalho tem por objetivo investigar as estratégias de referenciacdo em
praticas pedagogicas no espaco da sala de aula. Para isso, partimos de
determinados posicionamentos tedricos que se pautam em uma abordagem
sociocognitiva de estudos da linguagem e que corroboram as pesquisas na
Linguistica de Texto. Primeiramente, partimos do principio de que a referenciagéo é
uma atividade discursiva que néao se estabelece unicamente no plano do verbal, mas
agrega varias semioses em funcdo da constru¢cdo do sentido. Associado a esse
posicionamento, entendemos que as diversas estratégias de construcao referencial,
tais como a introducgéo referencial, as expressdes anaféricas e as déixis, ndo se déo
de modo isolado, mas no uso efetivo da linguagem, apresentando fungcbes que se
sobrepde. Por fim, entendemos que na modalidade oral da lingua temos estratégias
referenciais que sdo particulares a oralidade. Tendo em vista tais condicdes,
optamos por investigar um conjunto de atividades desenvolvidas por um professor
de Geografia em uma turma do Ensino Médio. Quanto aos aspectos metodoldgicos
selecionados para atender aos nossos propoésitos, optamos por uma abordagem
qualitativa pautada numa perspectiva de coleta multimodal de dados. Diante disso,
percebemos que as estratégias referenciais que emergem em interacdes face a face
no ambiente da sala de aula buscam atender as relacdes sociocognitivas de tempo e
espaco do ambiente didatico, na medida em que encadeiam tematicamente os

conteudos das aulas em condi¢cdes multimodais de uso da linguagem.

Palavras-chave: referenciacdo, multimodalidade, aula expositiva.



Abstract

This study aims to investigate referenciation strategies in teaching practices in school
classes. We start from theoretical positions based on a socio-cognitive approach to
language studies and corroborate with the researches in text linguistics. First, we
assume that referenciation is a discursive activity established not only on the verbal
level, but it assembles several semiosis due to the construction of meaning.
Associated with this position, we understand that the various reference strategies,
such as referential introduction, anaphoric expressions and deixis, do not occur
isolated, but in the effective use of language they show functions that supersede.
Finally, we believe that in the oral language modality there are referential strategies
particular to orality. Considering these conditions, we chose to investigate a set of
activities developed by a High School Geography teacher. As for the methodological
aspects selected to serve our purposes, we chose a qualitative approach based on a
multimodal data collection perspective. In conclusion, we realize that referential
strategies emerged in face to face interactions in classroom environment seek to
meet the cognitive relations of time and space of the learning environment, while
thematically link together the content of the classes in multimodal conditions of

language use.

Keywords: referenciation, multimodality, classe.



Resumen

El presente trabajo busca investigar las estrategias de referenciacion en practicas
pedagogicas pertinentes al espacio del aula. Para ello, partimos de determinadas
posturas teoricas que, ademas de presentaren relacion con las investigaciones en el
area de la Linguistica de Texto, se basan en un abordaje sociocognitiva de los
estudios del lenguaje. De pronto, fue necesario tener en cuenta que la referenciacion
es una actividad discursiva que no se establece solo en el plan verbal, sin embargo
afiade varias semiosis hacia la construccion del sentido. Ademas de esta posicion,
comprendemos que las diversas estrategias de construccion referencial: la
introduccioén referencial, las expresiones anaféricas y las deixis no se constituyen de
modo aislado, sino que presentan caracteristicas que se sobreponen mediante el
uso efectivo del lenguaje. Asi que, se puede decir que en la modalidad oral de la
lengua hay estrategias referenciales que son propios de la oralidad. Teniendo en
cuenta las dichas condiciones, elegimos investigar un conjunto de actividades
desarrolladas por un profesor de geografia en una clase de la Ensefianza Media.
Acerca de los aspectos metodoldgicos seleccionados para atender a nuestros
objetivos, optamos por un abordaje cualitativo, basado en una perspectiva de colecta
multimodal de los datos. Luego es posible percibir que las estrategias referenciales
gue emergen en las interacciones que pasan en el aula atienden a las relaciones
cognitivas de tiempo y espacio del ambiente didactico, mientras encadenan de
manera tematica los contenidos de las clases, bajo las condiciones multimodales del

uso del lenguaje.

Palabras- clave: referenciacion, expresiones referenciales, aula.
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NORMAS DE TRANSCRICAO

Ocorréncias

Sinais

Exemplificacao

Descricdo dos aspectos
proxémicos, do movimento
de cabeca, da postura do
professor

Uso de negrito nos
enunciados descritivos

olhando para a turma

Descricdo do gesto

Uso de itélico na descricdo
dos gestos

levanta e abraca o
antebraco direito
rapidamente com a méo
aberta

Enunciado em que
acontece o gesto

alguns problemas gue:::|l |

Momento de ocorréncia do
gesto

que::l | leva o antebrago
esquerdo com a palma da
mao para frente mexendo
rapidamente para os lados,
em seguida volta a segurar
as fichas com as duas méos

Incompreensao de palavras
ou segmentos

0)

Do nives de rensa () nivel
de renda nominal

Hipétese do que se ouviu (hipétese) (estou) meio preocupado
(com o gravador)

Truncamento (havendo / E comé/e reinicia

homografia, usa-se acento

indicativo da tbnica e/ou

timbre)

Entonacgéo enfatica Maiuscula Porque as pessoas reTEM

moeda

Prolongamento de vogal e
consoante (como s, r)

:: podendo aumentar para
11l ou mais

dinheiro

Silabacé&o

Por motivo tran-sa-¢ao

Interrogacéo

E o Banco... Central...
certo?

Qualquer pausa

Sao trés motivos... ou trés
razdes ... que fazem com
que se retenha moeda ...
existe uma ... retencdo

Comentérios descritivos do
transcritor

((mindscula))

((tossiu))




Indicacdo de que a fala foi
tomada ou interrompida em
determinado ponto. Nao no
seu inicio, por exemplo.

(..)

(...) n6s vimos que
existem...

CitacOes literais de textos,
durante a gravacéo

“‘entre aspas”

Pedro Lima ... ah escreve
na ocasido.. “ O cinema
falado em lingua
estrangeira ndo precisa de
nenhuma baRRElra entre

”

noés”...

. Iniciais mailsculas: s6 para nomes proprios ou para siglas (USP etc.)

. Faticos: ah, éh, ahn, ehn, uhn, ta (ndo por esta: ta? Vocé esta brava?)

. Nomes de obras ou nomes comuns estrangeiros séo grifados.

. NUmeros por extenso.

. Nao se anota o cadenciamento da frase.

. Podem-se combinar sinais. Por exemplo: oh:::

1
2
3
4
5. N&o se indica o ponto de exclamacéo (frase exclamativa)
6
7
8.

(alongamento e pausa)

Nao se utilizam sinais de pausa, tipicas da lingua escrita, como ponto e virgula, ponto
final, dois pontos, virgula. As reticéncias marcam qualquer tipo de pausa.

As normas de transcricdo apresentadas sao formadas a partir das normas do Projeto
NURC (Norma Urbana Culta) e de propostas apresentadas por McNeill (1992). No
caso dos exemplos, foram retirados dos inquéritos NURC/SP no. 338 EF e 331 D2
para os textos verbais. Ja para a descricdo das semioses ndo verbais, os exemplos
foram retirados do corpus da presente pesquisa.

Fontes:

PRETI, Dino. (Org.). O discurso oral culto. S&o Paulo: Humanitas Publicagdes —

FFLCH/USP, 1999 — (Projetos Paralelos. V.2), 22, 224p.

McNEILL, David. Hand and mind: what gestures reveal about thought. Chicago: The

University of Chicago Press, 1992.
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1. Introducéao ‘

Desde a entrada da perspectiva sociocognitiva, que aportou no Brasil em fins

do século XX e passou a influenciar as pesquisas em Linguistica de Texto
(doravante LT), viemos numa crescente producdo de trabalhos que procuram
investigar as estratégias referenciais. Em pouco mais de vinte anos, contamos com
uma producdo representativa que trouxe contribuicbes importantes para o0s
fendmenos da referenciacéo.

Nesse cenario, destacamos as pesquisas desenvolvidas pelos professores
Ingedore Koch e Luiz Antdnio Marcuschi, que langaram as primeiras reflexdes sobre
0S processos textuais dentro da perspectiva sociocognitiva, como constatamos em
Koch e Marcuschi (1998), Koch (2003, 2004) e Marcuschi (2005a, 2007). Contamos
ainda com as teses de doutoramento de Cavalcante (2000), de Zamponi (2003), de
Cunha-Lima (2004), de Araujo-Costa (2007), de Ciulla e Silva (2008), que
asseguram contribuicbes importantes para os estudos dos processos referenciais.
As pesquisadoras, de modo geral, apresentam reflexdes impares que vieram
contribuir com o aparato tedrico dos estudos da referenciacdo. Essa amostra, ainda
que pequena, permite-nos afirmar que a investigagdo em torno dos fendbmenos que
envolvem os processos referenciais faz parte da agenda do dia dos estudos da LT.

Além de reconhecer a importancia dos trabalhos supracitados, em um
levantamento feito em revistas cientificas e em programas de pés-graduagcdo da
area de Letras e Linguistica de diferentes regibes do pais, percebemos que a
maioria dos trabalhos que focam a temética investigam o processo de referenciacéo

em textos escritos. Ainda é timido o numero de trabalhos que se volta para os
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processos referenciais na modalidade oral, como fazem Mondada (2005), Bentes e
Rios (2005), Morato (2001, 2004, 2005).

Por sua vez, a articulagdo do verbal com outras semioses nao verbais no
processamento referencial € um campo que comeca a ser explorado dentro da LT.
Nosso levantamento contou com poucas investigacdes que se voltam para essa
questdo, como as de Ramos (2007), de Custddio Filho (2011) e de Oliveira-Silva
(2013). O ponto em comum entre os trés estudos esta no fato de ndo colocarem a
semiose verbal em relacdo de superioridade as demais semioses, mas em uma
relacdo de equivaléncia. Além disso, os pesquisadores mostraram a importancia da
integracao verbal e ndo verbal para o processo referencial.

No gue tange ao estudo da modalidade oral da lingua e de sua articulacéo
com as semioses ndo verbais, temos uma quantidade de trabalhos que apenas
circunda a tematica, como os de Mondada (2005) e Bentes e Rios (2005)
anteriormente citados, e que ndo apresentam reflexdes mais aprofundadas. Até
onde sabemos, apenas Pereira (2010) investigou as estratégias de referenciacdo em
associacdo com o gestual. Salientamos que em sua pesquisa Pereira se deteve em
descrever os tipos de anéforas relacionadas aos tipos de gestos.

Entendemos que o fendbmeno da referenciagdo ndo acontece Uunica e
exclusivamente a partir do uso de elementos verbais, mas se da em uma articulacao
que leva em conta tanto os aspectos verbais quanto os nao verbais (MONDADA,
2005; BENTES E RIOS, 2005; CUSTODIO FILHO, 2011; RAMOS, 2012). Ao
propormos olhar para a construcdo da referéncia sob este viés, buscamos uma
abordagem discursiva pautada em condi¢cfes socioculturais e cognitivas, colocando
em evidéncia as interacdes (inter)subjetivas locadas em um contexto discursivo. Por

isso, assumimos que a referéncia é uma atividade discursiva e colaborativa em que
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os referentes passam a ser considerados objetos de discurso (KOCH e
MARCUSCHI, 1998; MONDADA e DUBOIS, 2003; MONDADA, 2005). No correr
desse processo interativo, 0s sujeitos participantes fazem uso, na (re)construcdo de
seus objetos de discursos, de diversas semioses que se mostram relevantes na
construcdo da referéncia. Assim, entender a referenciagdo também como uma
atividade multimodal, tal como Morato (2001), Mondada (2005), Bentes e Rios
(2005), Custédio Filho (2011), Ramos (2012) apontam, leva-nos a primeira
justificativa da pesquisa: a necessidade imperativa de ampliar os estudos da
referenciacdo sob uma perspectiva multimodal.

A segunda justificativa relevante para a presente pesquisa remete-nos ao
contexto discursivo que sera investigado. De modo geral, o foco de muitos trabalhos
em Linguistica, quando se ocupam do ambiente escolar, centra-se nas estratégias
de interacdo, no ensino de lingua portuguesa ou lingua estrangeira, na construcao
de identidades dos professores, dentre outras possibilidades. Ainda é pequeno o
namero de trabalhos em Linguistica de Texto que se preocupa com as estratégias
textual-discursivas usadas pelo professor no processo de ensino-aprendizagem e
com o encadeamento tematico entre as aulas. Menor ainda é a quantidade de
trabalhos que partem de uma perspectiva na qual se tenha em vista o processo da
referenciacdo em uma abordagem multissemiotica.

Por essas razodes, pretendemos analisar a construcdo da referéncia em
espacos escolares atraves dos discursos elaborados pelo professor em sua atuacéo
em sala de aula, tendo em vista o processo de ensino-aprendizagem. Para isso,
partimos de algumas reflexdes que tém por base os trabalhos de Araujo-Costa
(2007), que estudou o processamento anaférico em listas de discussdes na internet

e percebeu que as retomadas que aconteciam nas listas acionavam referentes de
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outros contextos. Trazemos também Custédio Filho (2011), que estudou o processo
de construcao de referéncias em capitulos de séries televisivas, apontando para um
tipo de relacdo anafdérica de cunho intertextual que era necessario para o
encadeamento textual-discursivo das séries.

Salientamos ainda que nossa Iinvestigagdo apresenta uma terceira
justificativa: a investigacao dos fendmenos elencados na disciplina de Geografia. As
pesquisas em Linguistica, quando se ocupam em investigar o espaco da sala de
aula, se concentram nas disciplinas de Lingua Portuguesa e de Lingua Estrangeira,
dando pouca atencdo as outras areas do conhecimento. Ha, neste sentido, uma
caréncia de trabalhos dentro da Linguistica voltados para as outras disciplinas
curriculares, quando se trata de investigar os fendémenos linguisticos referentes ao
processo ensino-aprendizagem.

Em nossa dissertacdo de Mestrado, ao investigarmos a (re)construcao dos
objetos de discurso por professores de Matematica, percebemos que tinhamos um
campo de pesquisa vasto e ainda pouco explorado. Constatamos que 0s conteldos
da disciplina, em nosso caso, as figuras geométricas, apresentam uma recorréncia
gue necessita de uma integracdo entre o verbal e os diversos modos de
comunicacao em seu processo de reconstrucéo discursiva para a sala de aula.

De igual natureza semiotica, a Geografia € uma disciplina que apresenta em
sua constituicdo de saber questdes oriundas de diversos campos do conhecimento,
como a Matematica, a Fisica, a Biologia. E uma disciplina que integra saberes das
areas de humanas articulados as areas de exatas. Além dessa particularidade, trata-
se de uma disciplina, tal como a Matematica, que faz uso de elementos visuais - tais
como mapas, graficos, tabelas — para atender aos seus propdsitos comunicativos

didaticos.
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O recurso a outras semioses nas aulas de Geografia ndo se limita a uma
mera particularidade de um docente. Mesmo antes do advento das tecnologias da
informac&o como recurso didatico disponivel nas escolas, a disciplina de Geografia
ja se utilizava de recursos imagéticos como necessarios para 0 seu processo de
ensino-aprendizagem, tal como acontecia nas aulas de Matematica. Mapas, atlas,
réguas, transferidores, globos eram instrumentos utilizados para o enriquecimento
da aula e para a construcdo cognitiva do espaco geografico pelos alunos. Dessa
forma, percebemos que, nas expressoes referenciais utilizadas pelo professor na
reelaboracdo de seus referentes, ha uma articulacdo entre o verbal e as outras
semioses capaz de conduzir o processo de ensino-aprendizagem.

Diante de nosso interesse pelo tema e das lacunas encontradas, algumas
perguntas nortearam o desenvolvimento da presente pesquisa:

(1) como se da a articulacdo entre o verbal e o0 gestual no processamento
referencial? ;

(2) seria o gestual um elemento auxiliar na elaboracéo dos processos referenciais? ;
(3) que estratégias textual-discursivas o professor usa para 0 prosseguimento
tematico de suas aulas?

As consideracoes citadas e 0s questionamentos acima nos levam a postular o
seguinte objetivo para o trabalho: investigar os processos referenciais utilizados pelo
professor em sala de aula em sua pratica pedagodgica. A partir deste objetivo geral,
pensamos nos objetivos especificos, que seriam: (1) refletir sobre o funcionamento
dos processos referenciais em textos orais em uma perspectiva multimodal; (2)
descrever as estratégias textual-discursivas utilizadas para a construcdo da

referéncia pelo professor em sua atuacéao didatica, tendo em vista o prosseguimento
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tematico de suas aulas; (3) trazer contribuicdes tedrico-metodoldgicas para 0s
trabalhos em Linguistica de Texto.

Para atender aos objetivos acima, o trabalho esta distribuido em capitulos que
atendem aos pressupostos tedricos necessarios para a execucdo da pesquisa e
deixam claro nosso percurso investigativo. Desse modo, o trabalho esta
compreendido em sete partes.

A primeira parte do trabalho € composta pela presente secao, Introducao, que
trata das motivacGes da pesquisa, suas justificativas e seus objetivos. A outra fungéo
deste capitulo estd em descrever os capitulos construidos, justificando a sua
necessidade diante do projeto maior — a tese.

Apos a Introducdo, hd uma sequéncia de capitulos destinados a reflexao
tedrica que embasa a pesquisa. Para uma melhor sistematizacdo, optamos por
dividir o quadro teérico em trés momentos: Referenciacdo: pressupostos
norteadores, Processos referenciais e O estudo da gestualidade. Os capitulos sdo
tematicamente interligados e partem da compreensao de que a referenciacéo e seus
processos de introducao e retomada sdo multimodais e de que a modalidade oral da
lingua, além do verbal, tem o gestual como uma semiose bastante recorrente nas
interacOes face a face. Posto assim, vejamos a proposta de cada capitulo.

Em Referenciacéo: pressupostos norteadores, apresentamos uma discussao
tendo por base autores importantes dentro dos estudos da Linguistica de Texto,
como Marcuschi e Koch (1998), Mondada e Dubois (2003), Marcuschi (2007), Koch
(2001, 2003, 2004, 2006), Morato (2001), Mondada (2001, 2005), Cavalcante (2013).
Buscamos tracar o conceito de referenciacdo e, de modo mais especifico, a nogao
de referenciacdo como uma atividade multimodal. Em seguida, apresentamos uma

discussédo em torno de trabalhos produzidos recentemente que comungam com a
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ideia de que a referenciacéo se realiza enquanto pratica discursiva multimodal, como
pensam Mondada (2005), Morato (2005), Bentes e Rios (2005), Custédio Filho
(2011), Ranieri (2013).

O capitulo 2 — Processos referenciais - trata das expressdes referenciais e
esta dividido em trés secfes: introducéo referencial, anaforas e déixis. Nao optamos
por um ou outro tipo de expressao referencial em particular por acreditarmos que,
por mais que didaticamente e teoricamente haja uma delimitacdo para cada tipo,
cada expressado referencial pode acumular funcées no uso efetivo da linguagem.
Assim, ao longo da discussdo proposta no capitulo, mostramos os limites que
separam uma de outra, mas sempre salientamos que tal opcao se da em virtude de
condicBes tedrico-metodoldgicas. Posto assim, ao longo do capitulo, trazemos
discussbes seminais dentro de cada secdo, bem como as contribuicbes de
pesquisas mais recentes.

No capitulo 3, O estudo da gestualidade, trazemos reflexdes sobre a
gestualidade dentro de um panorama histérico. Fazemos também um esboco de
algumas pesquisas desenvolvidas ao longo do século XX e de estudos que tém
propostas de categorias para a classificacdo dos tipos de gestos. Buscamos também
um conceito para gesto, estabelecendo a diferenca entre as demais manifestacdes
de linguagem nao verbal. Para isso, apoiamo-nos nos pressupostos basilares de
McNeill (1992) e em trabalhos desenvolvidos ao longo desses anos pelo proprio
autor ou por autores que tém a mesma filiacdo tedrica. O capitulo ainda conta com
trabalhos defendidos no Brasil que focalizaram os estudos dos gestos com oS
processos referenciais.

Apés o quadro teorico, desenvolvemos, no capitulo 4, os aspectos teorico-

metodoldgicos da pesquisa. Tao importante quanto os capitulos tedricos, essa parte
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da tese descreve 0 passo a passo metodoldgico da pesquisa realizada em ambiente
escolar. Tivemos o cuidado de descrever os procedimentos adotados desde o
processo de selecdo dos professores até a videogravacdo das aulas. Nossa
preocupacao também se pautou em destacar os aspectos da discussédo tedrica que
subsidiaram nossas escolhas metodolégicas.

E perceptivel nesse capitulo a adocdo da perspectiva da multimodalidade
como aporte metodoldgico para investigacdes em interacfes face a face, de acordo
com a proposta de Norris (2001). Assim, o capitulo Procedimentos para uma coleta
multimodal em sala de aula levanta reflexdes em torno do espaco didatico como um
ambiente de investigacdo com caracteristicas bastantes particulares. O capitulo
também discute o papel da videotranscricdo e propde um modelo baseado nas
sugestbes desenvolvidas pelo Projeto Nurc (1999) e por McNeill (1992). Em seu
caminho final, apresentamos as categorias analiticas que foram tomada nas
analises, bem como as justificamos.

O capitulo seguinte, intitulado Contexto, gestos e lingua: por uma atuacao
conjunta na referenciacdo, traz a analise dos dados. Para atender aos objetivos
anunciados, dividimos o capitulo em duas secdes: A reconstrucao contextual das
aulas: o macro e o0 microcontexto e Os processos referenciais em praticas
pedagdgicas.

Na primeira secdo, descrevemos o contexto da sala da aula, partindo das
concepcdes tedricas em torno do conceito de contexto propostas por van Dijk (2012)
e das contribuicdes de Koch (2003), Koch, Bentes e Morato (2011). Veremos que,
no espaco didatico, tendo em vista o processo de ensino-aprendizagem, ndao temos
apenas um contexto, mas que as aulas sdo construidas por um conjunto de

microcontextos que nos levam ao macrocontexto da aula de Geografia. A descricao
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dos microcontextos de aula € necessaria, visto que 0s processos referenciais
acionados pelo professor buscam encadear os microcontextos das aulas.

Pelas razbes apontadas acima, optamos por acrescentar a segunda secao,
que tem por foco a descricdo dos processos referenciais em préticas pedagogicas.
Nesta sec¢do, contamos com duas subsecOes: Associacdo verbo-gestual e
Retomada do contexto anterior. Cada subsecdo busca pontuar aspectos importantes
do processo de referenciacdo que sdo salientes nas praticas pedagogicas em sala
de aula.

Logo adiante, temos as Consideragfes finais. Elas retomam os principais
pontos aludidos ao longo da pesquisa e discutem os resultados encontrados e as
contribuicbes que o presente trabalho trouxe para os estudos dos fendmenos
referenciais.

Nessa etapa, ao tomarmos a referenciacdo como uma atividade multimodal,
nossos resultados mostraram que em textos orais a realizacdo do processo
referencial traz algumas particularidades da modalidade escrita da lingua, ao passo
que apresenta condi¢fes restritas a oralidade. Em particular, salientamos a condicao
das déixis que, em interacdes face a face, apresentam uma superposicado entre as
funcdes locativas, temporais e discursivas, tendo em vista a progressao das aulas.
N&o podemos deixar de mencionar o fato de tomarmos o contexto diante de uma
condicao cognitiva, que nos revelou que a progressao das aulas se da em condi¢cbes
discursivas intertextuais que acionam referentes de aulas anteriores. De certa forma,
pudemos ndo sé corroborar as pesquisas vigentes, mas também apresentar novas
contribuicdes para os estudos da Linguistica Textual, tendo em mente 0s processos

referenciais.
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Por fim, contamos com as Referéncias bibliograficas, os Anexos e o0s

Apéndices — que compbem a presente tese.
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2. Referenciacao: pressupostos norteadores

O presente capitulo desenvolve reflexdes em torno da nogéo de referenciacao
e de conceitos associados a ela, tais como referente e objeto de discurso. NOsso
objetivo com este capitulo € apontar os posicionamentos que nos levam a adotar a
perspectiva sociocognitiva como suporte teérico, tendo em vista o objeto de
investigagdo pretendido: investigar os processos referenciais utilizados pelo
professor em sala de aula em sua prética pedagdgica.

Posto assim, o capitulo se inicia com uma secdo dedicada a justificar nossa
escolha pela hipétese sociocognitiva da linguagem. Nela, veremos que tal afinidade
tedrica vem em decorréncia de um tipo de abordagem que privilegia os aspectos
socioculturais, interativos e cognitivos da linguagem.

Em seguida, apresentamos os conceitos de texto e de contexto que embasam
nosso trabalho. Para tratar de texto, tomamos as discussdes de Cavalcante e
Custédio Filho (2010) e Ramos (2012); ja para as discussdes sobre contexto,
partimos de Koch (2003) e van Dijk (2012). Logo apoés, tratamos do fenbmeno da
referenciacéo, buscando apresentar uma definicdo que atenda aos nossos objetivos.
Nossa discussao esta centrada nos estudos de Mondada e Dubois (2003), Mondada
(2005), Bentes e Rios (2005), Marcuschi (2007), Koch (2003, 2004, 2006), Koch e
Marcuschi (1998, 2006), Morato (2001, 2004, 2005), Cavalcante (2013), Custddio
Filho (2011) e Ranieri (2013).

O capitulo se encerra com uma se¢do em que tratamos do referente como
objeto de discurso. Para esse ponto, buscamos subsidios em Koch e Marcuschi

(1998, 2006), Mondada e Dubois (2003), Mondada (2001, 2005), Cavalcante (2013).
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2.1 A abordagem sociocognitiva

Ao optarmos pela hipdtese sociocognitiva, distanciamo-nos de uma
abordagem de cunho representacionalista. Para este espaco, tal perspectiva seria
restritiva para o entendimento que temos de conceitos basilares como lingua e texto,
visto que relacionamos tais conceitos a pratica e a processo.

Percebemos também que uma abordagem representacionalista nos deixa de
maos atadas e com poucas possibilidades de caminhar em nossa investigacédo. Ou
seja, muitas lacunas ainda persistiiam e precisariam ser preenchidas, ja que tal
proposta pouco se detém em aspectos de ordem sociocultural, tampouco levanta
indagacdes em torno da multiplicidade de fatores intrinsecos a construcdo da
referéncia, tais como a associagao entre as diversas semioses.

Essa abordagem também descarta o aspecto colaborativo, que acreditamos
ser imprescindivel para o processo de construcdo da referéncia. Veremos, ao longo
do trabalho, que a referéncia ndo pode ser reduzida a uma relacéo especular, mas
sim entendida como uma relagcdo compartilhada por um determinado grupo e
compreendida por ele.

A perspectiva representacionalista nos daria respostas insuficientes para
casos mais complexos que envolvem a construcdo da referéncia e que néo estédo
mais somente nos limites da frase ou em relagcfes transfrasticas. Os estudos mais
recentes da Linguistica Textual, quando investigam a natureza da construcdo da
referéncia, vém tratando-a como um fenémeno discursivo que clama por atividades
inferenciais que extrapolam o texto como materialidade semiotica, conforme

oportunamente viemos chamando atencéao.
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Diversas pesquisas vém mostrando que as expressodes referenciais ndo sao
0s Unicos elementos a serem tratados quando se busca investigar o processo de
referenciacdo. Uma das preocupacdes € entender como os diversos elementos que
participam da configuracdo textual (superficie linguistico-cognitiva, aspectos sécio-
historicos e as circunstancias discursivas) sdo acionados. Existem também
preocupacdes em torno dos processos de categorizacdo, destacando a introducao
de referentes ja recategorizados, a construcao referencial em textos episddicos e as
relacBes intertextuais que deles advém (CUSTODIO FILHO, 2011)

O préprio conceito de referenciacdo assumido pela corrente sociocognitiva
apresenta uma postura diferente para tratar das questées referenciais. O fendbmeno
de construcédo de referéncia implica agir sobre a linguagem (MONDADA, DUBOIS,
2003).

Podemos ainda buscar na quarta capa do livro Referenciagédo: teoria e
pratica, organizado por Cavalcante e Lima (2013), a apresentacao de Custdodio Filho.
Nela, o autor esbo¢a o estatuto das pesquisas desenvolvidas sob a perspectiva
sociocognitiva e aponta os estudos desenvolvidos sobre referenciagdo. Na citacdo a
seqguir, extraida da apresentacdo em questdo, destacamos a ndo linearidade dos
processos referenciais, bem como a abrangéncia da construcdo dos objetos de

discursos.

De um lado, os estudos desta obra mostram pertinentes aspectos
dos processos de producdo e compreensdo de textos: a construcéo
do ponto de vista, o _carater ndo linear das recategorizacbes e a
construcdo dos objetos de discurso para além da nomeacédo, entre
outros. De outro, sdo apresentadas interseccdes da referenciacéo
com o0s modelos cognitivos idealizados, a Psicanalise, a
Psicolinguistica experimental, a teoria dos blocos semanticos e o
ensino de producéo textual para sujeitos ndo ouvintes. [grifo N0sso]
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Diante de tais justificativas, optamos por uma abordagem ndao
representacionalista da linguagem para o tratamento da referenciacdo. Os
pressupostos teoricos aos quais doravante iremos nos ater apresentam uma nova
condicdo de entender a construcao da referéncia, uma vez que se inserem em uma
perspectiva alternativa a visdo representacionalista da linguagem. Tal
posicionamento nos leva a questionar o entendimento de que a linguagem € o
espelho do mundo, para entendé-la como uma forma de agir sobre o mundo.

Para investigar o processo de referenciacdo dentro de uma abordagem
sociocognitiva, concebemos a lingua(gem) como uma atividade multimodal, cuja
agregacdo do verbal aos elementos ndo verbais é rotineira em nossas praticas
sociais. Em nossas acodes discursivas, orais ou escritas, ha uma mescla de semioses
gue sao acionadas como recursos indissociaveis do verbal. Bem mais do que uma
opcao estilistica da linguagem, a multimodalidade é um elemento constitutivo de
nossas préaticas sociais. Posto assim, podemos reafirmar nossa opgdo em nos
inserirmos na hipétese sociocognitiva da linguagem, tal como ja foi anunciado.

Hoje tal corrente tem sido bem repercutida dentro dos estudos textuais, em
especial no Brasil. “E, portanto, na Hipotese Sociocognitiva da Linguagem que
atualmente se ancoram os trabalhos desenvolvidos no interior da Linguistica de
Texto”. (CAVALCANTE et al., 2010, p. 231).

Através das vozes de pesquisadores da area, (CAVALCANTE et al., 2010, p.
233), podemos dizer que,

respeitadas as devidas filiacdes tedricas, e as divergéncias sobre as
quais elas pairam, podemos afirmar com Apothéloz e Pekarek-
Doehler (2003) que, nos estudos de texto e discurso, 0s processos
de referenciagdo “ancoram no saber (partilhado) do destinador e do
destinatario elaborado sobre a base do texto, do contexto e de
conhecimentos socioculturais mais amplos” (Chafe, 1987, 1994;
Givon, 1979, 1992, 1995; Prince, 1981; Reichler-Béguelin, 1988;
Berrendonner, 1994, dentre outros).
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Por ora, as justificativas apresentadas séo suficientes para atender as nossas
escolhas. Optamos por um aparato tedrico que nos questiona e nos leva a ter
respostas para fendbmenos que hoje necessitam de uma interface entre varias areas
do conhecimento.

Para isso, apresentaremos 0S NOSSOS pressupostos tedricos sobre texto e
contexto e, em seguida, discutiremos o fendbmeno da referenciacdo dentro desta

perspectiva.

2.2 Sobre a nocao de texto e contexto

Diante do exposto anteriormente, é inevitavel apresentarmos o conceito de
texto e de contexto que nos orientarda em nossas discussfes tedricas e nos guiara
em nosso percurso analitico. Assim, dedicamos a presente secdo a discussdo que
envolve os dois conceitos ja anunciados.

Em consonancia com as discussfes dentro do escopo da LT, deixamos de
encarar o texto apenas como uma unidade verbal, para passar a compreendé-lo
como uma unidade multissemiética. Torna-se, portanto, imprescindivel conceber o
texto como um elemento multimodal em que as diversas semioses emergem, para
uma atuacao em conjunto na producéo de sentidos. Assim,

Podemos dizer, entdo, que a ja aludida natureza multifacetada do
texto comporta em sua constituicho a possibilidade de a
comunicacdo ser estabelecida ndo apenas pelo uso da linguagem
verbal, mas pela utilizagdo de outros recursos semioticos
(CAVALCANTE; CUSTODIO FILHO, 2010, p. 64).

Passamos a perceber que a unidade textual requer a mobilizagdo de um
vasto conjunto de conhecimentos em permanente reconstru¢do, a cada momento da

interacdo verbal. Logo, o texto ndo representa a materialidade do contexto, nem é
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somente o conjunto de elementos que se organiza numa superficie material
suportada pelo discurso. O texto € uma construcdo que 0s sujeitos fazem a partir da
relacdo que se estabelece entre o enunciador, o sentido e a referéncia e o
interlocutor num dado contexto sdcio-cognitivo-cultural. Por isso, a unidade textual
esta atrelada a uma enunciacao discursiva.

Dentro dessas condi¢des, o linguistico ndo esta em uma situacao hierarquica
de superioridade, mas se encontra a disposicdo das outras semioses e em
constante articulacdo com elas. A linguagem verbal passa a ser vista como mais um
dos elementos constitutivos da entidade textual e ndo como o elemento Unico e
constitutivo da unidade textual.

Para corroborar a nossa posicdo, trazemos mais uma vez Cavalcante e
Custodio Filho (2010) para a discussdo. Os autores, ao revisitarem o estatuto do
texto, levantam algumas condi¢cdes importantes que nos fazem repensar a unidade
textual. Ao encararem o texto como objeto complexo e multifacetado, tal como
anunciamos anteriormente, retomam uma citacdo de Koch (2004) em que a autora
apresenta um conceito de texto. Na parafrase que fazem, Cavalcante e Custéddio
Filho (2010, p. 64) destacam alguns pontos importantes na formulacdo da
pesquisadora, em que suprimem alguns elementos e sugerem outros, e nos
apresentam a seguinte versao:

A producédo da linguagem [verbal e ndo verbal] constitui atividade
interativa altamente complexa de producdo de sentidos que se
realiza, evidentemente, com base nos elementos [lnguistices]
presentes na superficie textual e na sua forma de organiza¢éo, mas
requer ndo apenas a mobilizacdo de um vasto conjunto de saberes
(enciclopédia), mas a sua reconstrucao e a dos proprios sujeitos — no
momento da interacéo.

Em outro momento do texto, os autores chamam atencdo para dois pontos:
(1) a linguagem produz sentidos independente de sua realizagcdo semidtica, seja
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verbal ou de outro tipo; e (2) a superficie textual ndo é constituida apenas por
elementos linguisticos. Tais condicdes nos levam a repensar a constituicdo do texto,
a rever a sua organizacdo e os processos de producdo de sentidos, visto que o
linguistico se apresenta como mais um elemento a ser considerado na estrutura
textual. Os fatores sociais, culturais, cognitivos e as semioses de outras naturezas
assumem uma condicao de relevancia sob essa nova otica.

Além de Cavalcante e Custddio Filho (2010), Ramos (2012) é outro
pesquisador que vem defendendo a necessidade de uma revisitacdo do conceito de

texto dentro da Linguistica de Texto. Segundo ele,

Além da inclusdo dos textos multimodais no escopo dos estudos
textuais, ha também as implicagcbes disso. Uma delas, talvez a
central, seria observar como se d& o processamento textual de tais
producgdes sob o angulo da Linguistica Textual. Uma questdo que se
lanca logo de inicio é verificar se o escopo teorico aplicado aos
enunciados verbais escritos € valido também para os de cunho visual
ou verbovisual (RAMOS, 2012, p. 744).

O pesquisador chama atencao para o fato de termos que repensar o proprio escopo

de investigagdo da LT.

Diante dessas condicdes, 0 texto passa a ser visto, por ndés, como uma
entidade multimodal em que os sentidos emergem na articulacdo conjunta entre as
multiplas semioses. Nao priorizamos aqui o verbal em detrimento do ndo verbal, mas
cremos numa relacdo de atuacdo conjunta, tendo em vista a producdo de sentido e
0 estabelecimento da coeréncia. Nesse processo, ainda elencamos o0s aspectos
cognitivos, culturais e os conhecimentos linguisticos como indispensaveis para a
elaboracao dos sentidos.

Acreditamos que esse amalgama é constitutivo do texto nas diferentes

modalidades de realizacdo da lingua. Sabemos que o processo de producdo de

textos — orais, escritos, multimodais — pode apresentar, devido ao seu modo de
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realizacdo, particularidades préprias - como 0s gestos, a postura e o olhar na fala e
elementos graficos na escrita. Entretanto, independentemente de seu modo de
realizacdo, a unidade textual sera construida, levando em conta a articulacéo entre a
cognicdo, a cultura, o social e os conhecimentos linguisticos.

Paralelamente as discussfes em torno da nocao de texto, torna-se imperativo
trazermos a nocdo de contexto, uma vez que se trata de um termo pertinente as
perspectivas que tomam o uso como ponto de partida para as investigacbes em
Linguistica. Sua presenca também se justifica em virtude da natureza do nosso
trabalho e do posicionamento tedrico que ora vem se construindo. Posto assim, além
dessas questdes, tomamos como norte para a discussdo que segue a perspectiva
pragmatica, uma vez que dentro dos estudos da Pragmatica o conceito passou a ser
visto como necessario aos estudos da linguagem. Em seguida, adotemos como foco
a perspectiva sociocognitiva de estudos do contexto.

Antes de iniciarmos, cabe ressaltar que contexto é um termo que carrega
consigo varias concep¢des que variam de acordo com o tempo e de autor para
autor. Nao ha uma definicdo Unica e precisa, quando se busca tratar de contexto
(KOCH, 2003). Dessa forma, tomamos alguns pontos de vista e assumimos a
posicdo que mais se adequa aos objetivos de nosso trabalho.

Inicialmente, o contexto era tido em oposicdo ao cotexto. Este seria a
estruturacdo linguistica da unidade textual e aquele seria o entorno verbal. Logo, um
texto seria formado pela unido do cotexto ao contexto. O contexto seria, portanto,
formado pelas convencdes e relagdes sociais que envolvem o0s sujeitos, pelo cenario
da enunciacdo, pelos conhecimentos prévios, pela selecdo e pelo registro da
linguagem, pelos propdésitos comunicativos. Ou seja, um conjunto de fatores

extralinguisticos e pragmaticos ligados ao momento de producdo/enunciacdo do
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texto. Segundo este ponto de vista, ‘0 contexto € um concomitante local da
conversacao e da interacdo, efémero e centrado sobre o processo emergente da
fala” (HANKS, 2008, p. 171).

N&do abandonamos por inteiro tal concepcdo de base pragmatica, mas
acreditamos que ha questbes de outra ordem que embalam as condi¢cdes de
realizacdo contextual das interacdes. Koch (2003) nos chama a atencédo para a
necessidade de se pensar em uma abordagem sociocognitiva para a no¢ao de
contexto. Segundo a autora, além dos elementos ja descritos acima, faz-se
necessario que “para que duas ou mais pessoas possam compreender-se
mutuamente, é preciso que seus contextos cognitivos sejam, pelo menos,
parcialmente semelhantes” (KOCH, 2003, p. 23). A bagagem cognitiva que cada um
dos interlocutores traz para a interacdo ja € por si um contexto. E, no decorrer da
interacdo, 0s novos contextos sdo ampliados e alterados, construindo-se mais uma
vez contextos renovados. Para ela,

O contexto, da forma como € hoje entendido no interior da Linguistica
Textual abrange, portanto, ndo s6 o co-texto, como a situacdo de
interacdo imediata, a situacdo mediata (entorno sociopolitico-cultural)
e também o contexto sociocognitivo dos interlocutores que, na
verdade, subsume o0s demais. Ele engloba todos os tipos de
conhecimentos arquivados na memoéria dos actantes sociais, que
necessitam ser mobilizados por ocasido do intercAmbio verbal (cf.
Koch, 1997): o conhecimento linguistico propriamente dito, o
conhecimento enciclopédico, quer declarativo, quer episodico
(frames, scripts), o conhecimento da situagdo comunicativa e de suas
‘regras” (situacionalidade), o conhecimento superestrutural (tipos
textuais), o conhecimento estilistico (registro, variedades da lingua e
sua adequacao as situac6es comunicativas), o conhecimento sobre
os variados géneros adequados as diversas praticas sociais, bem
como o conhecimento de outros textos que permeiam nossa cultura
(intertextualidade). (KOCH, 2003, p. 24)

Através das palavras de Koch, podemos perceber que a cognigdo seria um
elemento de extrema importancia na (re)construgcdo contextual por parte dos

interlocutores, j& que, no jogo enunciativo, ndo somente os elementos pragmaticos
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seriam postos a tona, mas também os elementos cognitivos norteariam a efetivacao
do contexto.

N&o devemos desconsiderar também que Koch coloca as condi¢Bes textuais
como elementos importantes para a construcdo do contexto. Ou seja, os tipos de
texto, os géneros textuais e a composicao estilistica seriam elementos importantes
na efetivacdo dos contextos e seriam usados pelos interlocutores e reconhecidos por
eles. De toda forma, as estratégias textuais, bem como as pragmaticas, estariam
subordinadas a cognicéo.

Van Dijk também vem defendendo a cognicdo como um elemento importante
para o trabalho com o contexto. Um dos seus diferenciais esta no fato de colocar a
condicdo cognitiva anterior as condicdes pragmaticas, ou seja, as regras
pragmaticas que regem a construcdo contextual estariam subordinadas a uma
organizacao cognitiva. De acordo com o autor,

poder-se-ia mesmo dizer que as condi¢cdes sociais relevantes
envolvidas nas formulagbes das regras pragméaticas, como nas
relacbes de autoridade, poder, papel e polidez, operam sobre bases
cognitivas. Isto é, elas s6 sdo relevantes na medida em que 0s
participantes tém conhecimento dessas regras, podem uséa-las e séo
capazes de relacionar suas interpretacbes sobre o que esta
ocorrendo na comunicacdo as caracteristicas sociais do contexto
(VAN DIJK, 2013 [1992], p. 76).

Van Dijk (2012) amplia a discussdo sobre contexto e apresenta algumas
consideracdes que julgamos importantes para o desenvolvimento da pesquisa. O
pesquisador enumera uma série de pressupostos que o ajudam a definir o conceito.
Tomamos alguns desses pressupostos para o desenrolar da nossa pesquisa.
Acompanhemos:

(1) Os contextos séo construtos subjetivos dos participantes;

(2) Os contextos sdo modelos mentais;

(3) Os contextos controlam a producéo e compreenséo do discurso;
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(4) Os contextos séo dinamicos.

O primeiro pressuposto afirmar que, por mais que 0s contextos estejam de
certo modo definidos pela situacdo ou pelos fatores externos ao sistema linguistico,
ha uma construcdo que depende da dedicacéo/relacdo dos participantes com o
evento comunicativo. No caso da sala de aula, os sujeitos, em acordo, reconstroem
0 ambiente enunciativo a cada vez que a aula é (re)iniciada. Por mais que a situacéo
esteja “pré-definida” em virtude das situagdes sociais, ha particularidades do evento
gue s6 sdo retomadas numa relacdo de intersubjetividade. Tal condicdo elencada
nesse primeiro pressuposto nos leva a entender o contexto como um modelo mental
gue é apresentado no segundo.

Para van Dijk (2012), as atividades realizadas dentro de um cenario
enunciativo estdo dispostas em nossas memoérias e sao ativadas e reativadas, a
medida que sejam necessarias. Aqui teriamos um dos principais pontos de
contribuicdo do autor para a discussao sobre contexto: a sua condigdo cognitiva.
Segundo van Dijk, (2012, p.158)

0s contextos ndo sdo algum tipo de situagdo social ou comunicativa,
mas sim construgdes subjetivas ou ‘definicdes” das dimensdes
relevantes de tais situagbes por parte dos participantes. Esses
construtos foram definidos como modelos mentais especificos, os
modelos de contexto, localizados na memoria episddica, e como
casos especiais dos modelos da experiéncia mais gerais que
controlam nossa conduta diaria. Também foi assumido que esses
modelos de contextos precisam ser relativamente simples e
compbem-se apenas de algumas categorias gerais (e suas
subcategorias) que, entretanto, podem ser culturalmente variaveis.

O autor defende a tese de que 0s sujeitos partiiam de experiéncias mais gerais e
corrigueiras para reproduzir os modelos de contextos em que estariam envolvidos.
Segundo ele, “esses modelos representam as propriedades relevantes do entorno
comunicativo na memoéria episodica (autobiografica) e vao controlando passo a

passo 0s processos da producdo e compreensao do discurso” (VAN DIJK, 2012, p.
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35). Assim, teriamos modelos simples para os diversos eventos comunicativos e, a
partir deles, poderiamos ir para as situacfes mais complexas: 0s microcontextos e
0S macrocontextos, respectivamente. Em suas palavras,

ou seja, por um lado, os modelos podem representar, hum nivel
micro, interagdes situadas, momentaneas, em andamento, face a
face (por exemplo, o discurso de Blair neste momento, ou um
fragmento dele) e, por outro lado, podem representar situacdes
historicas ou sociais totalizadoras, isto €, a estrutura social num nivel
macro (a tomada de decisdo pelo Parlamento sobre a guerra do
Iraque, a politica externa britanica etc.) Esses niveis podem variar no
interior de um mesmo evento comunicativo e podem ser indiciados
como tais durante o texto ou a fala. Por exemplo, em sua critica
irdnica dos democratas liberais, Blair ativa como momentaneamente
relevante para a sua proépria filiagéo partidaria e a de seus ouvintes —
uma propriedade tipica de uma situagcdo global, mais permanente.
Analogamente, a acdo de nivel local de Blair é um discurso
parlamentar com seus atos constitutivos, mas num nivel mais global
eles estd implementando a politica externa britanica (VAN DIJK,
2012, p. 39).

Essa condicdo nos leva ao terceiro pressuposto selecionado. Os contextos
controlam a producdo e a interpretacbes dos discursos. Assim, 0s discursos
produzidos sdo entendidos a partir do cenario enunciativo que é ativado a partir da
interacdo e, por sua vez, a interpretacdo dada ao discurso produzido esta atrelada a
ele. Esse pressuposto pode ser comparado com as condi¢des textuais aludidas por
Koch (2003) para a elaboracao do contexto.

Por fim, ja que tratamos de linguagem e a entendemos como atividade social,
interacional e cognitiva, ndo poderiamos negar a natureza dinamica do contexto. Por
mais que exista uma regulagdo minima construida para cada situagdo comunicativa,
h& uma plasticidade contextual que esta a servi¢co da interacdo e se desenvolve em
torno dela. Podemos acrescentar aqui “as fungdes pragmaticas dos modelos de
contextos” que, segundo van Dijk (2012) tem por intencdo “garantir que oS
participantes possam produzir textos ou falas adequados na situagdo comunicativa

presente e que possam compreender a adequacédo dos textos ou fala dos outros” (p.
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37). Entendemos que o autor coloca os fatores pragmaticos como um elemento que
corrobora a construcado de um contexto e ndo como um fator incisivo ou decisivo.

Koch, Morato e Bentes (2011), numa releitura dos trabalhos de van Dijk,
apontam para 0s tracos contextuais relevantes para a efetivacdo do contexto.
Segundo as autoras, haveria trés tracos importantes postulados pelo pesquisador, a
saber, os participantes e algumas de suas caracteristicas; o cenario; e os objetos
tipicos. O primeiro traco seria responsavel pela identificacdo dos sujeitos
participantes. Para isso, sdo elencados género, idade, educacdo e posicao social,
etnicidade e profissdo. “Também para o autor, alguns papéis sociais
desempenhados pelos participantes sdo mais relevantes do que outros, tais como
ser um amigo ou um inimigo, deter mais capital simbdlico ou deter menos, ser mais
poderoso econdmica ou socialmente ou menos poderoso etc.” (KOCH; MORATO;
BENTES, 2011, p. 85). O segundo estd associado ao espaco de enunciacdo que
envolve o tempo, o lugar, a posicdo do falante e a alguns aspectos do ambiente
fisico. “O cenario pode ser privado ou publico, informal ou institucional” (idem). O
terceiro traco contextual seria responsavel pela caracterizacdo de ambientes fisicos.
A sala de aula, a sala do juri, a redacdo de um jornal, sdo cheias desses objetos
especiais (ibidem).

Ha ainda um destaque para as semioses diversas como tracos contextuais
importantes que compdem as ac¢des verbais e ndo verbais no curso das interacdes.
“‘Nesse caso, os atos de fala, gestos, expressao facial e movimentacdes do corpo
desempenham um papel fundamental na estruturacéo discursiva e na descricdo e
compreensao do contexto” (KOCH; MORATO; BENTES, 2011, p. 85). Tal condi¢céo
nos aponta para um contexto multimodal em que as diversas semioses conduzem a

efetivacdo de um modelo de contexto. Por essas razdes, podemos entender a no¢ao
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de contexto como “um estado de coisas que em parte esta organizado a priori, € em
parte esta associado a uma significacdo que emerge de sua propria organizacao”
(HANKS, 2008, p. 67).

Todos esses pressupostos levantados nos fazem buscar subsidios para o
tratamento da referenciacdo, como veremos ainda neste capitulo. Repensar o
conceito de texto implica trazer novas possiblidades de investigacdo para os
fendbmenos textuais, uma vez que ja ndo o entendemos somente como uma unidade
linguistica. Acreditamos, como mostraremos adiante, que a referenciacdo se da em
um processo interativo e colaborativo de ativacdo de elementos de semioses
distintas. Concomitantemente, precisamos (re)pensar o conceito de contexto, uma
vez que ndo o entendemos mais como 0 que estda no entorno linguistico. Ao
assumirmos uma abordagem sociocognitiva para o contexto, entendemos que as
estratégias textual-discursivas sdo construidas em funcdo dos modelos de
contextos, como Koch (2003) e van Dijk (2012) apontam. Posto assim, partimos para

a discusséao sobre referenciagéo.

2.3 A referenciacdo como uma atividade discursiva, colaborativa e

sociocognitiva

Dentro da perspectiva sociocognitiva, a atividade de construcdo da referéncia
€ concebida como referenciacdo. Nao se trata apenas de uma mudanca
nomenclatural, mas de posicdo teorica diante do fendmeno, como apontam
Mondada e Dubois (2003), que cunharam o termo.

A escolha por “referenciacdo” faz com que abandonemos uma abordagem
passiva, para dar lugar a uma abordagem agentiva. Ou seja, saimos de uma

perspectiva que adota uma relacdo de nomeacdo, correspondéncia e
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vericondicionalidade, para dar vez a uma perspectiva que clama pela participacéo
dos interactantes, pelo contexto, pelo discurso e pela cognicdo. “Isto nos leva a
deslocar nossa atencdo do problema das entidades da lingua, do mundo ou da
cognicdo para a analise dos processos que a constituem” (MONDADA, DUBOIS;
2003, p. 20).

O processo passa a ser 0 objeto de investigacdo dos pesquisadores e nao
apenas a relacdo de pertence ou nédo-pertence entre um nome e um objeto do
mundo. “Em outros termos, falaremos de referenciacdo, tratando-a, assim como a
categorizacdo, como advinda de praticas simbdlicas mais que de uma ontologia
dada (idem)”.

Mondada e Dubois (2003, p. 35) compartilham a ideia de que a referenciacéo
€ “uma construcdo colaborativa de objetos de discurso — quer dizer, objetos cuja
existéncia é estabelecida discursivamente, emergindo de préaticas simbolicas e
intersubjetivas”. O que chama a nossa atencdo na afirmacdo das autoras séo as
palavras construcdo, colaborativa, discursivamente e praticas, que nos remetem a
ideia de agir, de acdo, como comentamos anteriormente, e que nos fazem perceber
gue ndo nao se trata apenas uma designacédo nova para 0 mesmo processo. Trata-
se, sobretudo, de enxergar o fendmeno diante de novas condigdes.

Marcuschi (2007) vem numa trajetéria de quase uma década de investigacdes
corroborando a visdo de Mondada e Dubois (2003), quando se trata da
referenciacdo. O autor, de modo geral, entende que a construcao da referéncia deve
ser vista como uma atividade conjunta, colaborativa e situada, e ndo como um ato
de designacdo nem de etiqguetacdo da realidade. Em sua perspectiva “a

referenciacdo € uma atividade criativa e ndo um simples ato de designacao
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(MARCUSCHI,2007, p. 69). “E uma atividade interativa e ndo uma relacio de
correspondéncia convencional e fixa” (idem, p. 105).

Outra pesquisadora que se baseia nos pressupostos sociocognitivos € Koch
(2003, 2004, 2006). Para a autora, a construcdo da referéncia € vista como uma
atividade discursiva, resultante de um engajamento dos sujeitos da interacdo. Numa
abordagem didatica e sucinta, Koch (2006, p. 123) denomina a referenciagdo como
uma das “diversas formas de introducdo, no texto, de novas entidades ou
referentes.” De modo mais amplo, a autora, em outro momento, apresenta a

seguinte reflexao:

Assim sendo, ndo se entende aqui a referéncia no sentido que lhe é
mais tradicionalmente atribuido, como simples representacdo
extensional de referentes do mundo extramental: a realidade é
construida, mantida e alterada ndo somente pela forma como
nomeamos o mundo, mas, acima, de tudo, pela forma como,
sociocognitivamente, interagimos com ele: interpretamos e
construimos nossos mundos através da interagcdo com o entorno
fisico, social e cultural. A referéncia passa a ser considerada como o
resultado da operacdo que realizamos quando, para designatr,
representar ou sugerir algo, usamos um termo ou criamos uma
situacdo discursiva referencial com essa finalidade: as entidades
designadas séo vistas como objetos-de-discurso e ndo como objetos-
do-mundo (KOCH, 2003, p. 79).

Percebemos em sua citacdo 0s pressupostos levantados por Dubois e
Mondada para tratar dos processos referenciais. Koch evidencia, tal como as duas
autoras, o papel de nossas acdes sobre o0 mundo para darmos conta das atividades
referenciais. Agimos sobre ele, é o0 que as autoras buscam afirmar.

Nesse percurso teodrico, temos ainda Morato (2001, 2005) com trabalhos
dedicados aos estudos da linguagem em sujeitos afasicos. A pesquisadora vem

caminhando em consonancia com os apontamentos de Mondada e Dubois (2003) e
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vem tracando a referenciacdo como uma atividade discursiva, sociocognitiva e

intersubjetiva. Para a autora,

a referenciacdo pode ser entendida como um fendmeno discursivo
por explicitar enunciativamente os processos de significacdo nela
envolvidos, por ser constituida por instancias pragmaticas e culturais
que presidem a utilizacdo da linguagem, por ser marcada pelos
aspectos sociais e intersubjetivos das interacdes que lhe séo
préprias ( MORATO, 2001, p. 59).

Para compor esse painel teérico, buscamos a definicdo de Cavalcante (2013,

p.113):

0 processo de referenciagdo pode ser entendido como o conjunto de
operagbes dindmicas, sociocognitivamente motivadas, efetuadas
pelos sujeitos a medida que o discurso se desenvolve, com o intuito
de elaborar as experiéncias vividas e percebidas, a partir da
construcdo compartilhada dos objetos de discurso que garantirdo a
construcao de sentidos

Por fim, na voz de um grupo de pesquisadores que podemos dizer de uma

nova geracao da LT no Brasil, a referenciacéo

€ 0 processo pelo qual, no entorno, sociocognitivo-discursivo e
interacional, os referentes se (re)constroem. Trata-se, portanto, de
um ponto de vista cognitivo-discursivo, e é por isso que se diz que a
referenciacdo € um processo em permanente reelaboragdo, que,
embora opere cognitivamente, é indiciado por pistas linguisticas e
completado por inferéncias varias.

O fendmeno ndo se limita, pois, a remissdo e a retomada de
elementos linguisticos, explicitados no cotexto, e esta condicionado a
regras sociais convencionadas por cada comunidade. Assim como o
sentido, o referente advém do efeito da interacdo entre enunciadores
e coenunciadores em atividades sociais conjuntas. (CAVALCANTE et
al., 2010, p. 233-234)

As definicbes apresentadas compartilham informagdes em comum: (1) a

referenciacdo € uma atividade discursiva; (2) a referenciagdo € uma atividade de

cunho sociocognitivo; (3) a referenciacdo é uma atividade intersubjetiva e

colaborativa. Podemos dizer, entédo, que a referenciacdo € uma relacao colaborativa

e partilhada pelos sujeitos da interacdo numa espécie de jogo discursivo em que as
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regras sdo determinadas tacitamente. Podemos sintetizar esses pensamentos, tal
como Cavalcante (2013) aponta, em trés caracteristicas constitutivas da

referenciacéo, a saber:

1) A atividade de referenciacdo é uma elaboracao da realidade;
2) A atividade de referenciacdo € uma negociacao entre interlocutores;

3) A atividade de referenciacao é um trabalho sociocognitivo.

Para o intuito de nosso trabalho, as definicbes acima atendem em parte as
nossas expectativas. Nao descartamos nenhuma das condi¢cdes apresentadas nem
guestionamos o estatuto que o fendmeno conquistou. Entretanto, da forma como as
definicbes se mostram, fica implicita, dentro do processo de referenciacdo, a
possibilidade de uma associacdo entre a linguagem verbal e os outros modos de
comunicacdo como elementos importantes para a estabilizacdo da referéncia.

Como Cavalcante (2013) afirma, e acreditamos ser 0 mesmo posicionamento
dos outros autores, a definicdo apresentada cumpre com os objetivos de sua obra.
Para nés, no intuito de dar conta dos dados da pesquisa, ainda cabe atrelar outro
aspecto tado importante quanto o0s outros para definir o fenbmeno: a
multimodalidade!. Em busca desse ponto, entramos em outra etapa de nossa

discussao.

2.4 A referenciacdo como uma atividade multimodal

1 Marcuschi (2005) e Mondada (2005) vinham apontando para a multimodalidade como um fator
relevante para os estudos da referenciacéo.
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Ramos (2012) vem mostrando que a referenciacdo ndo € uma atividade
apenas pautada no verbal. Ao estudar as tirinhas cémicas, o autor mostra que “no
tocante a referenciacdo, os objetos de discurso sado instaurados por meio dos
desenhos criados pelo autor da tira e recuperados pelo leitor na interacéo
sociocognitiva” (RAMOS, 2012, p. 753). O autor mostra que, em tiras que nao
apresentam nenhum elemento verbal, existem estratégias de progresséao textual que
ocorrem também em textos verbais, como: a introducéo de referente, a retomada e a
recategorizacdo. O leitor desse tipo de texto aciona elementos cognitivos, culturais,
linguisticos para garantir a construcdo de sentidos e, por conseguinte, a progressao
textual.

Ainda dentro do escopo da condicdo multimodal da referéncia, Morato (2001)
afirma que a construcdo da referéncia prevé uma arbitragem de fatores que
pressupdem o linguistico, mas, ao mesmo tempo, transcendem-no. Podemos
colocar entre esses fatores aqueles que tratam dos componentes pragmaticos,
afetivos e, até, ideoldgicos. Sua visdo permite-nos ver a associacao de elementos do
cotexto e do contexto como essencial para a estabilizagéo da referéncia.

Em sua colocacdo, podemos perceber a necessidade de se ter o plano
linguistico, mas também de associa-lo a outros elementos, bem como a outras
organizacdes semidticas, ressaltando, assim, uma concatenacdo entre elementos
verbais e nao-verbais na construcdo da referéncia. Morato aponta, dessa forma,
como outros autores (MONDADA, 2005; BENTES, RIOS, 2005; CUSTODIO FILHO,
2011; RAMOS, 2012), para uma nova perspectiva nos estudos da referéncia. O
posicionamento da autora nos faz entrar no segundo ponto importante da discussao

tedrica: a referenciagdo como uma prética multimodal.
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Mondada (2005) postula a existéncia de abordagens plurais nas praticas
referenciais. A pesquisadora faz uma descricdo do uso da expressdo “you see’?,
com utilizacdo ou ndo de um SN, em procedimentos cirdrgicos.

Segundo ela, os fendmenos estudados “possibilitam uma reflexdo sobre a
referéncia a propriedades visuais no discurso e na lingua em interacao”
(MONDANDA, 2005, p. 13). Logo, seu trabalho tem por intencdo “revisitar uma
problematica recorrente na literatura sobre a referéncia ou sobre a topicalidade: o
lugar das propriedades de visibilidade do referente na escolha das estratégias
referenciais” (idem).

Ao longo de sua analise, Mondada chama a atencdo para a gestualidade,
para 0S movimentos no espaco, para a orientacdo do olhar em associacdo as
praticas linguageiras. De acordo com a pesquisadora, o processo referencial é uma
atividade tanto discursiva, quanto gestual. Esta acontece em co-ocorréncia com
aquela, conforme aprofundamos no préximo capitulo, em que nos dedicamos aos
estudos do gesto. Vemos que ha uma articulagdo entre uma prética referencial
verbal e uma pratica constituida por elementos de semioses diversas.

A expressao “you see”, ao longo do procedimento cirargico, é associada as
outras semioses na construcao da referéncia. Mondada (2005, p.15) salienta que

essas situacbes ndo sdo marginais na cultura e nas sociedades nas
quais vivemos: pelo contrario, concernem a dominios muito diversos
da vida profissional, em que o trabalho sobre as visualizacbes
desempenha papel central.

Em suas consideracbes finais, a pesquisadora afirma que as suas

observacdes convidam para um deslocamento tedrico que conduz a problemética da

2 Segundo Mondada (2005), o you see é uma expressdo que evoca a visdo e é utilizada com ou sem
um SN, sendo tratada como um procedimento para efetivar a visibilidade dos objetos apontados ou
mencionados.
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referéncia de um quadro estéatico abstrato para uma abordagem que nao dispensa a
organizacdo da fala, bem como do espaco e do contexto no qual ela se enuncia®. No
dizer de Mondada (2005, p. 25),

Ao termo destas observacdes, pode-se dizer que a descricdo da
anatomia é realizada por meio da mobilizacdo de uma série de
recursos linguisticos (as expressdes referenciais classicamente
descritas na literatura, - que, todavia, ndo esgotam por si mesmas o
processo referencial). Este tem lugar no curso de uma atividade que
€ tanto discursiva quanto gestual; é no interior de sua organizacdo
temporal e seqiencial que os recursos linguisticos séo utilizados e
explorados pelos locutores. O apelo a visdo (manifesto, sobretudo,
por “you see”) torna-se nesse contexto um dispositivo complexo de
producéo referencial, em que a fala, o gesto, o instrumento cirdrgico,
a disposicdo do espaco anatdmico por meio de pincas e da
dissecagdo contribuem conjuntamente para a realizagdo da
referéncia.

Outro trabalho que tem por objetivo tratar da construcdo da referéncia numa
perspectiva multimodal é o de Bentes e Rios (2005). Tomando por base os
pressupostos da perspectiva sociocognitiva e o trabalho de Mondada (2005), as
autoras investigam a construcdo da referéncia em circunstancias de atuacdo em
conjunto dos sujeitos e frente a uma possibilidade de articulacdo entre elementos
verbais e ndo verbais. Para elas,

a maneira pela qual os referentes sdo mostrados/introduzidos (por
meio da linguagem audiovisual da narrativa selecionada) pode ser
considerada uma ancora para os sujeitos, a partir da qual “os
locutores tornam publicamente manifestos seus processos
interpretativos para os fins praticos da atividade em curso” (BENTES,
RIOS, 2005, p. 267).

Diante dessas condic¢des, o trabalho tem por objetivo

3 E interessante salientar que o trabalho da autora estuda essas questdes na modalidade oral da
lingua. Ao escolher essa modalidade, podemos pensar na associacdo entre diversos modos de
comunicacao caracteristicos dessa modalidade, como o gestual, o olhar, a proxémica, a entonacao
da voz, conforme Mondada nos chama a atencdo. Por outro lado, se pensarmos a questdo dentro da
modalidade escrita, perceberemos, também, a influéncia de outras semioses (cores, formas,
disposicéo grafica) atuando conjuntamente nesse processo. A opgdo por uma ou outra modalidade e
a integragdo com outros modos de comunicagdo ainda € um terreno pouco aprofundado nos estudos
da referéncia.
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mostrar como as préticas referenciais dos sujeitos em um contexto
de entrevista semimonitorada  encontram-se intimamente
relacionadas ao contexto mais imediato [...], & maneira pela qual os
referentes s&o mostrados/introduzidos (por meio da linguagem
audiovisual da narrativa selecionada) e a_certos recurso ndo-verbais
mobilizados pelos sujeitos durante as atividades de recontar a estdria
e de fazer comentérios sobre a narrativa assistida ( BENTES; RIOS,
2005, p. 267, grifo n0sso).

No primeiro exemplo apresentado pelas autoras, 0s sujeitos da pesquisa
recontam a histéria do episddio O crime imperfeito do Programa Brava Gente*. A
narrativa € composta pelas personagens Santinho (Marco Ricca), Gigi (Regiane
Alves) e Oriboncina (Marilu Bueno). Divididos em dois grupos, um com quatro
integrantes e outro com trés, o0s sujeitos assistem ao episddio juntos e depois
participam de uma entrevista semimonitorada gravada em audio e video.

Dividida em sete exemplos, as analises feitas pelas pesquisadoras mostram a
atuacao em conjunto dos sujeitos no processo de referenciagéo e a articulacédo entre
o verbal e o ndo verbal. A medida que v&o recontando a histéria, os sujeitos véo
recategorizando os objetos de discurso do episodio. E interessante notar o fato de
que, nesse processo de recategorizacdo, serdo reconstruidos ndo s6 os elementos
verbais, bem como os nao verbais. Em uma das mostras selecionadas por Bentes e
Rios, chama-nos a atencéo a referenciacdo do objeto de discurso musica. O objeto
de discurso apresentado pelos sujeitos participantes da pesquisa ndo é parte da
interacdo como um elemento verbal, mas é parte do cenario discursivo como um
elemento que compbe a trilha sonora do episdédio, ou seja, trata-se de um dos
modos de comunicagdo presentes na interagcdo. Mesmo assim, ao recontarem a

histdria os sujeitos da pesquisa 0 recategorizam, usando expressoes referenciais

4 Segundo nota apresentada pelas autoras, o programa Brava Gente foi exibido na Rede Globo e
apresenta adaptacfes para a televisdo de contos da literatura nacional. O programa foi escolhido por
elas por se tratar de um seriado com personagens fixos em funcdo de cada episédio contar uma
historia completa.
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como “a musiquinha”, “a musica”, “as musicas do fundo”, “aquela musica bem
cafajeste”.

Percebemos aqui a recategorizacdo de um dos modos de comunicacéo
presentes no cenario discursivo — 0 musical - por estratégias referenciais de ordem
linguistica. As autoras nao se aprofundam nesse ponto, mas podemos notar a
verbalizacdo de uma entidade néo verbal, ultrapassando a barreira do verbal. Outro
ponto que merece nosso destaque é que, ainda que a musica nao seja um objeto do
discurso na narrativa mostrada aos alunos, ndo ha uma anulacdo do objeto pelos
sujeitos. A sua importancia para a constru¢cdo de sentido € tdo grande que é
retomada nos discursos reelaborados a partir da narrativa ou do texto base.

O objeto de discurso musica ndo é apresentado verbalmente pelo texto que
sera retextualizado pelos falantes, mas aparece na retextualizagcdo por meio de uma
acado conjunta. No texto-fonte, a musica — a trilha sonora - € um dos modos de
comunicacdo. O fendmeno se torna ainda mais interessante, pois ndo é percebido
apenas por um dos sujeitos da pesquisa, mas por Varios outros, ressaltando ainda
mais a referenciacdo como uma atividade colaborativa.

Outro fator também é evidenciado nesse trecho da andlise. Na expresséo
anafdrica - “aquela musica bem cafajeste”, o sujeito da interacdo ativa outro
referente, a personagem de Santinho, gesticulando, no intuito de reproduzir os
movimentos da personagem durante o episodio. Ha uma associacao entre 0 modo
verbal e o gestual na ocorréncia do processo referencial. Em vista disso, as autoras
sao levadas a afirmar que a “constru¢édo de um determinado objeto de discurso por

meio de recursos verbais € concomitante a instauracdo de outro, por meio de

recursos gestuais” (BENTES; RIOS, 2005, p. 279). Mais a frente retomamos essa
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guestdo, quando apresentamos as discussdes propostas por McNeill (1992, 2000).
Para o autor, os gestos das maos sdo acdes indissociaveis da construcao verbal.

Nesses espacos, as interacOes verbais, além de serem concebidas em uma
perspectiva de atuacdo conjunta e colaborativa, também s&o marcadas pela
articulacdo de elementos verbais e ndo verbais, formando uma sé unidade de
sentido. Segundo as autoras,

os exemplos analisados contribuem fortemente para a concepcao de
gue as praticas de referenciacdo sdo, em contextos de interagéo face
a face, multimodais, assim como a construcdo da referéncia nestes
contextos é feita com base em ancoras de natureza audiovisual
(BENTES; RIOS, 2005, p. 287).

De tal modo pensa Mondada (2005), quando afirma que se mostra
fundamental fazer uma reflexdo sobre a producao da referéncia em meio a praticas
sociais multimodais. Para a autora, € imprescindivel se deter na articulacdo das
varias semioses no processo de construcao da referéncia.

Indo um pouco além, sugerimos, que a referenciacdo é uma pratica
multimodal ndo s6 em contextos de interacdo face a face, mas em outros tipos de
interacbes, como Custodio Filho (2011) e Ramos (2007, 2012) apontam. Ha
associacfes modais mais adequadas e marcadas para cada tipo de modalidade de
uso da lingua, como prevé Norris (2004). No caso da referenciacédo, em interacdes
face a face sera mais visivel, mais perceptivel a articulagdo multimodal. Entretanto,
viemos percebendo que tal questdo ndo se afasta dos textos escritos. Parece-nos
gue a multimodalidade é constitutiva do processo referencial.

Morato, (2005), numa reflexdo em torno das interacdes de pacientes afasicos,
também traz para a discusséo a articulacédo das diversas semioses na construcdo da

referéncia. Ao comentar um trecho de uma transcricdo de um paciente afasico, a
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pesquisadora reforca 0 uso de outras semioses como estratégias importantes nas

interacfes. Acompanhemos:

s

Este episodio é interessante também para mostrar que sujeitos
afasicos, mesmo quando apresentam uma producdo verbal bastante
afetada pela afasia (alteracdes no processamento semantico-lexical,
realizacbes parafasicas, dificuldades em relacdo a certas
complexidades sintaticas), ndo deixam de atuar enunciativamente na
construcdo do sentido e na manutencdo e progressdo do topico
conversacional, seja através da entonacdo, seja através da
gestualidade e demais semioses que constituem pragmaticamente o
sentido do enunciado e a objetivacdo da significagdo; se né&o
levarmos em conta isso em nossa analise, indicando especialmente
a ocupacdo de turnos e as posi¢cdes enunciativas dos interlocutores,
parece, de maneira equivocada, que 0s sujeitos afasicos ficam a
margem da conversagao ou do propadsito discursivo, impactados que
seriam pelo comprometimento dos recursos linguisticos ou da
capacidade de realizar operacdes metalinguisticas ( MORATO.2005,
p. 87).

Uma das questdes que podemos salientar no artigo de Morato € perceber que
mesmo sujeitos afasicos, que apresentam problemas clinicos no campo da
linguagem, ndo deixam de usar determinados recursos néo verbais que sao usados
por sujeitos ndo afasicos, como os destacados na citagcao acima.

Os outros modos de comunicacdo, como se percebe, sdo acionados nas
interacbfes como elementos necessarios para a elaboracdo dos referentes no jogo
enunciativo. Ndo sdo aderecos que enfeitam os recursos verbais, mas sé&o
constitutivos do processo de elaboragdo dos referentes em qualquer tipo de
interagéo.

Essas afirmacdes levam-nos a perceber que a referenciagdo também € uma
atividade multimodal. Sem querer encerrar a discussédo, veremos outros trabalhos
gue visam reforcar a nossa posicao. Apresentarmos a seguir mais dois trabalhos

gue fortalecem nossos posicionamentos, a saber, Ranieri (2014) e Custddio Filho

(2011).
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Ranieri (2014) apresenta reflexdes sobre a construcdo da referéncia em
comentario postados no site Youtube a partir de visualiza¢cdes do videoclipe da
musica Acelaraé, da cantora lvete Sangalo.

O trabalho apresenta reflexdes sobre a referenciacdo em ambiente virtual. De
modo geral, mostra as constru¢cdes referenciais utilizadas pelos internautas em uma
atuacdo conjunta e colaborativa, salientando os aspectos multimodais da
referenciacdo. Os comentarios postados partilham opinides (contrarias ou a favor)
em vista de um objeto de discurso. E interessante observar que ndo ha um objeto de
discurso unico, em destaque, mas ha ativacdo de varios objetos de discurso, a
medida que os comentarios vao sendo feitos.

Tal como propbe o trabalho de Bentes e Rios (2005), os internautas
referenciam os modos de comunicacdo e elementos outros, como se fossem
referentes linguisticos. A cor, o gesto, a danca, a masica, o figurino, passam a ser
discursivizados e assumem a condicdo de objetos de discurso. E interessante
ressaltar que as caracteristicas estruturais dos modos de comunicacdo e dos
elementos apresentados s&do acionadas nesse processo de recategorizagdo. O
referente introduzido que se apresenta recategorizado salienta caracteristicas dele
engquanto modo de comunicagao ou elementos presente no videoclipe. Dessa forma,
cada comentario ativa um objeto de discurso e reativa-o, a0 passo que 0S
internautas vao escrevendo e se posicionando diante do tépico proposto, formando
um painel multimodal nesse tipo de interagdo. (CUSTODIO FILHO, 2011).

Vejamos o0 caso do figurino, que foi o objeto de discurso ativado nos
comentarios que seguem. Primeiramente, mostramos uma imagem da cantora Ivete
Sangalo vestida com o figurino do show tal como se apresenta no videoclipe e, em

seguida, os comentarios postados em relacéo a ele

51



Foto 1: Ivete vestindo o figurino do videoclipe

Comentario 1
gue roupa feia parece cantora de calypso

lucenaapb 4 meses atras

Comentario 2

Quer imitar a lady gaga

Comentario 3

Rsrsrs Mas ‘e serio... ela parece uma Joaninha no clipe! Rsrsrs

Comentario 4

@DIDSBH joaninha drag kkkkkkkkk

filhadoel 5 meses atras

Exemplo 1: Comentarios on-line

Os comentarios mostram que h& uma recursividade que vai além do verbal
para compor a referenciagcdo. Um dos sintagmas utilizados — Lady Gaga - incorpora
toda uma construcéo discursiva de extravagancia, de excesso de cores e de formas
ndo convencionais. Nao € aleatéria a selecdo do sintagma nominal de Lady Gaga
para recategorizar ndo s6 o figurino, mas toda a atuacdo de lvete Sangalo no

videoclipe. O referente é introduzido e, em seguida, recategorizado pelo interlocutor
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numa situacdo de compartilhamento entre os demais interlocutores que postam seus
comentarios. O préprio referente escolhido e ativado pelo internauta carrega uma
carga multimodal que sO pode ser entendida se levarmos em conta as condicfes
pragmaticas do contexto enunciativo, como aponta Morato (2005).

Essa possibilidade de construcdo de sentido € garantida pelas condicdes
sociocognitivas e culturais que permeiam o contexto enunciativo de construcdo das
referéncias. Destacamos ainda o0s sintagmas cantora de calypso, Joaninha e
joaninha drag que apelam para tais condi¢cdes. Podemos, diante de tal questao,
postular a condicdo cognitiva para as atividades multimodais, tal como sera
aprofundado no capitulo que segue.

Custédio Filho (2011) apresenta reflexdes em torno da multimodalidade e de
sua atuacdo na construcdo da referéncia. A hipétese lancada em seu trabalho e
também defendida aqui € a de que as semioses envolvidas com o aparato verbal
nao sdo apenas recursos secundarios na construcao da referéncia, ou seja, ndo sao
um suporte semibtico em plano secundario. S&o, na verdade, recursos tao
importantes quanto o substrato linguistico, em vista da construcdo da referéncia.

Ao analisar os episddios de um seriado, Custodio Filho mostra a importancia
dos recursos imagéticos na construcdo do referente. Segundo ele, em comparacao
ao conto que também foi analisado,

Desde o primeiro episédio, fica patente a participagdo da semiose
visual na construcdo da referéncia. Tudo o que foi elaborado sobre o
personagem foi calcado quase que exclusivamente na imagem. E se,
no conto, as predicacdes, as expressodes referenciais e 0s sintagmas
adjetivais garantiam a saliéncia das informacdes por meio de
confirmacdes, neste primeiro episodio, as imagens fizeram esse
trabalho. Isso implica que a linguagem visual também €é uma
materialidade que contribui para as etapas de elaboracdo da

referéncia, dai nossa proposta de inclui-la como mais um dos
multiplos fatores (CUSTODIO FILHO, 2011, p. 225).
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Por essa heterogeneidade da referenciacdo é que chamamos atencdo para
uma definicdo do conceito de referenciacdo que dé conta da multimodalidade como
elemento constitutivo da construcao referencial. Posto assim, tal condi¢cdo nos leva a
fazer uma reconsideracéo a respeito do conceito de referenciacdo. Sem descartar os
trés aspectos constitutivos da referenciacdo apresentados por Cavalcante (2013),
que se mostram pertinentes com nossa postura tedrica, acrescentamos outro
aspecto: a multimodalidade, como Custodio Filho (2011) também o fez. Logo,
teriamos uma quarta caracteristica:

4) A atividade de referenciacdo é uma pratica multimodal.

Diante do exposto, podemos agora tracar o conceito de referenciacdo que
sera 0 norte para as proximas discussfes e que sera a base para o presente
trabalho: a referenciacdo € uma atividade multimodal e discursiva de cunho
sociocognitivo, baseada numa relacdo intersubjetiva, coletiva e colaborativa de uso
da linguagem.

Definido nosso conceito de referenciacdo, passaremos agora tratarmos com
mais profundidade do referente que em virtude de nossa postura tedrica passa a ser

nomeado de objeto de discurso.

2.5 Os referentes como objetos do discurso: os objetos de discurso

Frente a postura anunciada acima, percebemos que o sujeito passa a ter um
papel de extrema relevancia no processo de referenciacdo, uma vez que nao nos
pautamos em uma abordagem de natureza representacional ou extensional da
linguagem. Como afirma Koch (2005, p. 9),

0 sujeito, por ocasido da interacdo verbal, opera sobre o material
linguistico que tem & sua disposicdo, procedendo a escolhas
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significativas para representar estados de coisas, com vistas a
concretizacdo de sua proposta de sentido.

Diante das condi¢cdes que foram apresentadas na se¢ado anterior, a atuagao
em conjunto dos sujeitos subordinada a um determinado contexto vai ser importante
para a construcdo da referéncia. A colaboracdo vai se estabelecendo como uma
acao necessaria para a elaboracdo dos objetos dispostos no discurso. Por isso, 0
referente deixa ser encarado como uma entidade pré-estabelecida a interacéo, para
ser associado a condi¢cdes de negociacdo em virtude de um contexto enunciativo. A
interacdo passa a ser um dos norteadores deste processo.

A intersubjetividade é um fator decisivo para a referenciacdo, ja que as
estratégias referenciais utilizadas em um determinado contexto sdo escolhas do
sujeito em interacdo com outros sujeitos na intencdo de um querer dizer (KOCH,
2005).

Ao acreditarmos que 0s sujeitos atuam em conjunto na construcdo da
referéncia, passamos a encara-la como o resultado de um processo dinamico e
intersubjetivo que se estabelece no quadro das interacfes entre os interlocutores.
Trata-se, por sua vez, de um processo suscetivel a transformagfes no curso dos
desenvolvimentos discursivos, realizado a partir dos acordos e dos desacordos
(MONDADA e DUBOIS, 2003).

A opcéo pela abordagem sociocognitiva ndo apenas nos leva a pensar na
referenciacdo como um processo, mas também a entender que ndo h& entidades
prontas — os referentes “reais” — mas entidades discursivas — 0s objetos de discurso.
Passemos entdo para outro ponto de nossa discusséao: os referentes como objetos-
de-discurso. Para Mondada (2001,p.3), seriam

entidades que néo séo concebidas como expressdes referenciais na
relacdo especular com o0s objetos do mundo ou com sua
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representacdo cognitiva, mas das entidades que sao interativamente
e disqursjvamente produzidas pelos participantes no fio de sua
enunciagao.

Os referentes, nessa concepcdo, nao Sa8o pré-existentes as praticas
referenciais, mas séo construidos em comum acordo sob uma situacao interacional.
Séo instaurados na realizacdo e no desenrolar da atividade referencial (MONDADA,
2005). Nao devem ser confundidos com objetos do mundo de uma realidade
extralinguistica, sdo, por outro lado, construces e reconstrucées de uma atividade
interacional (KOCH, 2005).

Os objetos de discurso séo, portanto, entidades alimentadas e reproduzidas
pela atividade discursiva, ndo estado prontas, mas construidas dentro do discurso e
pelo uso efetivo dele (KOCH; MARCUSCHI, 1998). Nao se nega a existéncia de um
referente, mas partimos do pressuposto de que a realidade é construida, mantida e
alterada por nossas acdes sociocognitivas, quando interagimos com ela. Para
Cavalcante et al. (2010, p. 235),

O referente é, nessa perspectiva, um objeto de discurso, uma criacédo
gque vai se reconfigurando ndo somente pelas pistas que as
estruturas sintatico-semanticas e os conteldos lexicais fornecem,
mas também por outros dados do entorno sociodiscursivo e cultural
gue vao sendo mobilizados pelos participantes da enunciagéo.

Koch e Marcuschi (1998) afirmam que a discretizacdo do mundo pela
linguagem € um fendmeno discursivo. A diferenca se da, principalmente, por serem
0s objetos de discurso referentes textuais e nao objetos do mundo que séao
entidades extradiscursos e extramentais (MARCUSCHI, 2007; KOCH; MARCUSCHlI,
1998, 2006). Para Cavalcante (2011, p. 98), o “referente € um objeto, uma entidade,
uma representacao construida a partir do texto e percebida, na maioria das vezes, a

partir do uso de expressodes referenciais.”.
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E exatamente no fato de encararmos o referente como uma elaboracéo
discursiva da realidade e perceptivel através de expressfes referenciais que
podemos entendé-lo como um objeto discursivo e ndo como uma representacao
fidedigna do mundo. Por isso, faz-se necessaria uma atuacdo conjunta e
colaborativa dos sujeitos para que haja a realizacdo da construcdo de sentidos.

Ainda dentro dessa questdo, Mondada (2001, 2005) e Mondada e Dubois
(2003) apontam algumas questdes pertinentes para se entender a construcdo dos
objetos de discurso.

Segundo as autoras, 0s objetos de discurso sdo elaboracdes coletivas que
ultrapassam as intencdes individuais. Nesse ponto, € importante salientar que um
referente, ao ser introduzido em uma situacdo comunicativa, passa a ser
referenciado por todos os participantes da cena enunciativa. Esta colaboracédo é
notadamente tornada possivel gracas a maneira como 0s participantes mobilizam os
recursos textual-discursivos na interacdo que esta sendo feita (MONDADA, 2001)°.

Além dessa construcdo coletiva, 0s objetos apresentam também uma
variacdo contextual. Nesse caso, 0s interlocutores, em um contexto interacional,
tendem a controlar seu processo de construgdo de sentido. Entretanto, por maior
gue seja o controle por parte deles, os objetos vao apresentar um sentido dentro do
contexto. Em concluséo, “a indicialidade da linguagem e do discurso quebra a ilusao
de dar uma descricdo Unica e estavel do mundo e sublinha sua necessaria
dependéncia contextual” (MONDADA; DUBOIS, 2003, p. 40).

Por sua vez, ainda que tenham uma dependéncia contextual, iSso ndo quer

dizer que os objetos de discurso ndo estejam sob condi¢cdes de estabilizacdo dos

> Vimos isso nos trabalhos discutidos na secdo anterior. HA um compartilhamento entre os
interlocutores em funcéo de um objetivo em comum: construir sentidos.
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referentes. Para Mondada e Dubois (2003), os prototipos/esteredtipos associados as
unidades lexicais seriam os responsaveis pela estabilizacdo dos objetos de discurso,
nao permitindo um vale tudo na producédo discursiva. Nao se nega, desse modo, a
existéncia dos objetos do mundo, mas se reafirma a construcao de referentes dentro
de um processo interacional, vinculado a um contexto especifico que esta
subordinado a questdes sociais, histéricas e culturais. Podemos retomar aqui 0
exemplo 1 dado anteriormente em que 0s internautas recategorizacdo o referente
cantora Ivete Sangalo por Lady Gaga, joaninha drag, cantora de calypso.

A construcdo da referéncia, portanto, obedece a uma estabilizacdo das
estruturas da lingua. Pensamos também que ha uma organizacdo em torno do uso
dos outros modos de comunicacdo em prol da elaboracdo dos objetos de discurso.
Ha regras que estabilizam o processo de referenciacdo e que o conduzem.

Diante do exposto, entendemos que o0 processo de referenciacdo é que vai
gerar o seu “referente”, isto €, os objetos de discurso. Tais entidades discursivas sao
construidas e reconstruidas conjuntamente dentro de um processo interacional,
colaborativo, sociocognitivo e multimodal. Tendo por base tais pressupostos, iremos,
no préximo capitulo, tratar dos processos referenciais que serdo nosso fio condutor

no encaminhamento analitico deste trabalho.
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3. Processos referenciais ‘

7

No capitulo anterior, defendemos que a referenciagdo é uma atividade
discursiva. Por isso, os referentes, que passam a condi¢cdo de objetos de discurso,
sdo construidos e reconstruidos dentro do discurso. Apontamos também que esse
processo de construcdo referencial ndo é desregrado, estd, sobretudo, associado a
condicdes linguisticas e extralinguisticas que o levem a uma estabilizacdo do sentido
(MONDADA; DUBOIS, 2003). Dessa forma, podemos dizer que todo o cenario
enunciativo atrelado a cogni¢cédo sera envolvido para a construcdo da referéncia.

Vimos que nenhuma das definicbes buscadas para apresentar o fenémeno da
referenciacdo p6s de lado a sua condicdo linguistica. A referenciacdo é, portanto,
também dotada de um aparato linguistico que a rege. Entretanto, ainda que os
aspectos verbais estejam em foco, sabemos que ha outros elementos de semioses
nao verbais que estdo embutidos no processo de referenciacdo. Em vista disso, o0
nosso objetivo com este trabalho € ver a atuacdo deste aparato articulado a
gestualidade. Acreditamos que a construcdo referencial na modalidade oral da
lingua ndo se restringe ao ato de apontar, situacdo em que se recorre ao uso dos
gestos déiticos usados na localizacdo espacial (McNEILL, 1992, 2000). Sua funcdo
referencial € bem mais abrangente.

Diante dessas consideracbes, para descrever a ocorréncia de tais
construgdes linguisticas, como se dara no capitulo que ser& destinado a analise dos
dados, apresentamos 0 presente capitulo. Aqui temos por objetivo tratar das
operacbes basicas envolvidas na referencicdo. Para isso, tendo em vista o
funcionamento textual-discursivo do discurso didatico, iremos nos deter nos trés
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processos referenciais: a introducdo referencial, as anaforas (assumiremos aqui
expressodes anaforicas) e as déixis, como apontado por Cavalcante (2013).
Elencamos tais processos por acreditarmos que, ainda que cada um deles
tenha uma atuacdo singular, cada um, de algum modo, atua na elaboracdo e
reelaboracdo de referentes para fins didaticos e se configura de forma particular no
discurso do professor, tendo em vista a sua atuacdo em sala de aula.
Iremos tratar de cada processo, a seguir, separadamente, porém, nha

construcdo de nossas categorias analiticas, eles serdo trabalhados articuladamente.

3.1 Introducéo referencial

Para a discussado que se inicia, tomaremos como ponto de partida a divisao
gue varios autores, tais como Koch (2003), Koch e Elias (2006), Cavalcante (2013),
vém propondo para os estudos dos processos referenciais. Na visdo de tais
pesquisadoras, teriamos processos que estariam associados as funcgdes de
apresentacao do referente no texto e as de retomada de um referente na cadeia
textual, a anéfora.

Vale salientar que uma proposta classificatoria em que se trata a
referenciacdo sob uma perspectiva dicotdbmica em que teriamos de um lado o grupo
de introducéo referencial e de outro, o grupo das anaforas vem sendo repensada
hoje dentro dos estudos textuais. De modo geral, tal proposta se apresenta como
uma opcao metodologica, para investigar os fendmenos em torno da referenciagao.
Alguns autores, como Ciulla e Silva (2008), apontam para uma visao mais fluida dos
processos referenciais em que teriamos uma sobreposicao das funcdes referenciais.

Segundo ela, devemos pensar em “uma gradacdo em que pretendemos situar a
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introducdo referencial em relacdo a anéafora, e ndo sempre como uma dicotomia”
(CIULLA e SILVA, 2008, p. 70). De todo modo, optamos por partir dessa divisdo
sem, entretanto, desconsiderar a condicdo de fluidez dos processos referenciais,
como se pOs anteriormente.

Koch (2003) apresenta uma proposta para se estudar a construcdo do modelo
textual e, para isso, traz os principios de referenciacdo que seriam responsaveis
pelo encadeamento textual e pelo seu processamento. Tais principios operariam a
partir de uma repeticao ciclica que seria “continuamente elaborado e modificado por
meio de novas referenciacdes” (KOCH, 2003, p. 83). Cada operacao se engajaria,
dessa forma, no acréscimo de informac¢des novas e no avanco acerca do referente
textual.

Sob essas condi¢des, seriam trés os principios propostos por ela: (1) a
ativacao, (2) a reativacao e a (3) de-ativacao. A ativacdo consistiria em introduzir um
referente ndo mencionado. J4 a reativacdo e a de-ativacdo, respectivamente,
consistiriam em ativar um nédulo textual por meio de uma forma referencial e em
deslocar a atencéo para outro referente textual, desativando o referente que estava
em foco.

Assim, um referente é ativado na cadeia textual em virtude de seu
aparecimento, em um processo de ativacdo. Depois ele é retomado por meio de
expressbes anafdricas — surge a reativacdo - e, no decorrer do processamento
textual, ele pode ser desativado e posto em stand by para ser reativado a qualquer
momento no correr da cadeia discursiva — apresentando-nos a de-ativacdo. Todos
esses processos referenciais seriam efetivados pelo uso de pronomes ou elipses,

pelo uso de expressfes nominais definidas e por expressées nominais indefinidas.
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Koch e Elias (2006) reapresentam tais principios sob o nome de estratégias
de referenciacdo e as renomeiam sem fazerem ajustes significativos em suas
definicbes. Teriamos, portanto, agora, a (1) introducédo (construcdo), (2) retomada
(manutencéo) e (3) desfocalizacdo. Em uma relacédo de equivaléncia os principios de
referenciacdo (KOCH, 2003) ou estratégias de referenciacdo (KOCH; ELIAS, 2006)

podem ser equiparados da seguinte forma:

Quadro 1: Comparacao entre as propostas de Koch (2003) e Koch e Elias (2006)

Koch (2003) Koch e Elias (2006)
Ativacao — Introducéo (construcao)
Reativagéo — Retomada (manutencéo)

De-ativagéo — Desfocalizagéo

A nossa atencdo, entretanto, recai sobre a proposta para as formas de
introducdo de referentes no modelo textual — a ativacao.

Segundo Koch e Elias, a introducéo (construcdo) de um objeto se da quando
um objeto até entdo ndo mencionado € introduzido no texto, de modo que a
expressao linguistica que o representa € posta em foco, ficando esse “objeto”
saliente no modelo textual (KOCH; ELIAS, 2006, p. 125). Tendo em vista tal
definicdo, haveria, portanto, dois tipos de processos de introducdo de referentes no
texto: a ativacdo ndo-ancorada e a ativacdo ancorada. Para as autoras, o primeiro
caso aconteceria quando um objeto de discurso totalmente novo € introduzido no
texto. J& o segundo aconteceria quando um objeto é introduzido com base em algum

tipo de associacdo com elementos ja presentes no cotexto ou no contexto

sociocognitivo, no caso as anaforas indiretas.
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A proposta classificatéria das autoras néo leva em consideracéo o fato de que
um referente novo ou ndo-ancorado, como elas chamam, pode ter sua ancora em
elementos que estdo em outro contexto, como recentemente, Araujo Costa (2007),
Ciulla e Silva (2008), Custddio Filho (2011), Oliveira Silva (2013) chamaram atencao.
Tal condicao s6 seria possivel para ativacdes ancoradas e nao, necessariamente, na
introducdo de referentes novos. Outro fator importante estd na forma das
introducdes referenciais. Veremos mais adiante que as expressoes linguisticas nao
Sao 0s Unicos recursos possiveis no processo de introducédo de referentes, como
aponta Oliveira Silva (2013). A recorréncia a semioses ndo verbais € uma
possibilidade recorrente na introducéo dos referentes.

No caso da introducéo referencial, sua ocorréncia se da quando um objeto até
entdo ndo apresentado € introduzido no texto, sem que haja qualquer elemento do
discurso em que ele esteja ancorado anteriormente (CAVALCANTE, 2013, p. 122).
Para a autora, teriamos expressdes referenciais que estdo e outras que ndo estdo
relacionadas a algum elemento no contexto. Logo,

Quando ndo ha relagdo com nenhum outro referente do texto,
dizemos que se trata de uma introducdo referencial pura, mas
quando ha pelo menos uma “ancora” (um elemento anterior ao qual a
expressao referencial estd associada) chamamos de anafora
indireta.(CAVALCANTE, 2013, p.122)

Assim, para Cavalcante teriamos as introducdes referenciais puras — ou introdugéo
ndo ancorada na visdo de Koch e Elias (2006) — e as anaforas indiretas - ou ativacao
ancorada (KOCH; ELIAS, 2006) que comporiam o grupo das anéaforas.

Partindo dessas consideragdes, optamos por entender que

a introducéo referencial acontece quando o referente é apresentado
no cotexto sem que nenhuma outra expressdo o tenha evocado
anteriormente, inexistindo dessa forma uma possibilidade de
remissao a algum elemento prévio. O contrario disso € chamado de
anafora, ou seja, é o processo pelo qual se faz uma remissdo ou
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retomada de algum termo ou porcdo do texto. (OLIVEIRA SILVA,
2013, p. 61).

As introducdes referenciais puras, ou ndo ancoradas, sempre foram tratadas
como um grupo distinto das anaforas, mas que apresentariam uma homogeneidade
em se tratando de sua forma e de sua funcdo dentro do processamento textual, de
acordo com Koch (2002) e Koch e Elias, (2006). Ou seja, todas as introducbes
referenciais teriam por papel apresentar um novo referente na cadeia discursiva.

Entretanto, Araujo Costa (2007), Ciulla e Silva (2008), Custodio Filho (2011),
Oliveira Silva (2013), ao repensarem o papel textual-discursivo dos processos
referenciais, chamaram a atencdo para o fato de que as introducdes referenciais,
ainda que tenham por funcdo basilar apresentar um novo referente dentro do
cotexto, ndo possuem uma unica funcdo e nem se realizam por uma Unica forma. Os
autores mostraram também que, embora a introducdo do referente novo se dé no
cotexto, muitas vezes necessita de informacfes de outro contexto para o
processamento da referéncia.

Marcuschi (2005), ainda que nao tivesse por foco as introducdes referenciais,
levantou reflexdes importantes sobre o papel da introducdo de referentes quando
buscou tratar das anéaforas indiretas (Al). Um dos pontos de extrema relevancia
levantado pelo autor, que pode ser enfatizado aqui, esta no fato de que as anéaforas
indiretas nos levavam a repensar a organizagao textual-discursiva dos processos
referenciais. “Importante neste caso € o fato de: (a) nas Al ndo ocorre uma retomada
de referentes, mas sim uma ativagdo de novos referentes e (b) as Al terem uma
motivacdo ou ancoragem no universo textual” (MARCUSCHI, 2005, p. 59). Mais
adiante, o autor evidencia trés aspectos importantes a serem considerados dentro

do universo das anaforas indiretas: primeiro, a ndo-vinculacdo da anafora com a co-
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referencialidade, segundo, a ndo-vinculagdo da anafora com a nog¢éo de retomada e,
terceiro, a introducao de referente novo (MARCUSCHI, 2005, p. 61).

Koch e Elias (2006), Cavalcante (2013) e Marcuschi (2005), ainda que néo
explorem a tematica a fundo, apresentam reflexdes que nos levam a pensar que
existem tipos de introducéo referencial e que o papel dos processos referenciais nao
deve ser tratado dentro de uma etiquetacdo, como trabalhos mais recentes vém
comprovando (CIULLA E SILVA, 2008; CUSTODIO FILHO, 2011). Além disso, ha
dois pontos de extrema relevancia que ndo devem ser postos de lado: o
redimensionamento da noc¢ao de texto e a abordagem sociocognitiva de contexto.
Tais condicBes nos permitem abranger os estudos das introducdes referenciais, tal
como Oliveira Silva (2013) se propde.

Oliveira Silva (2013), apds investigar a introducéo referencial (IR) em géneros
diversos (nota jornalistica, editorial, charge, tirinha), mostrou que ha muito mais
funcdes e formas que podem se percebidas dentro do grupo em questdo. Vemos
entdo que, tal como no grupo das anaforas, teriamos um conjunto de introducdes
referenciais com formas e funcdes especificas e ndo apenas um Unico tipo com
apenas uma forma e uma fungcédo. Podemos verificar, abaixo, as formas e funcdes

das introducdes referenciais categorizadas pelo autor. Acompanhemos:

Quadro 2: Categorias de andlise para IRs

Categorias relacionadas a forma Categorias relacionadas a funcéo

. Mencao do referente por meio de |- Apresentacdo aparentemente neutra
expressao referencial; do referente;

. Marcas intertextuais na inauguragéo de | ° Orientacdo de ponto de vista,
referentes no texto/ discurso; . Recuperacdo de informacdo na
. Apresentacao do referente por meio de | meméria supostamente compartilhada;
linguagem visual, . Despertar a curiosidade e, em
. Apresentacao do referente por meio de | seguida, a necessidade de confirmacdo do
linguagem verbo-visual, referente;

. Apresentacéo por expressao | * Encapsulamento de informagdes
recategorizadora

Fonte: Oliveira Silva (2013, p. 79)
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No caso das categorias ligadas a forma, o autor salienta a introducao
referencial por meio de uma expressao referencial, mas nédo descarta e propde
categorias que levem em conta 0s aspectos verbo-visuais das introducdes
referenciais. Somente o linguistico ja ndo é suficiente para darmos conta dos
processos referenciais, como viemos mostrando ao longo deste trabalho.

Ainda nessa categoria, propde a recategorizacdo como uma possivel forma
de se apresentar um referente no cotexto, indo na contramé&o de autores como Koch
(2003) e Koch e Elias (2006), que atribuem essa condicdo apenas as introducfes
ancoradas ou as anaforas indiretas.

Ja nas categorias ligadas a funcédo, as introducdes referenciais deixam de
lado a sua aparente neutralidade de apresentar um referente novo para orientar
pontos de vista, ativar informacfes de outros contextos e encapsula-las. De modo
geral, o autor chama atencédo para funcbes que até entdo eram previstas somente
para as expressoes de valor anaforico.

Diante disso, mais uma vez compartiihamos a proposta de Ciulla e Silva
(2008) quando propde os estudos dos processos referenciais em uma gradacéo, ja
gue muitas vezes as func¢des sdo sobrepostas. Oliveira Silva (2013) também partilha
do mesmo pensamento. Conforme deixa claro o pesquisador, existe “a possibilidade
de coexisténcia dos aspectos aqui apontados, principalmente nos casos em que 0
texto envolve ndo apenas recursos linguisticos” (OLIVEIRA SILVA, 2013, p. 81).

A proposta de Oliveira Silva (2013) é apenas um pontapé nos estudos das
introducdes referenciais. Até porque sua investigacao se restringe a quatro géneros
que pertencem a modalidade escrita/grafica da lingua. Segundo ele,

Sugerimos que pesquisas invistam nas constatagbes a que
chegamos até o momento, a fim de testar estes resultados em
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géneros textuais diferentes dos que analisamos, propondo novas
formas e funcbes, as quais ndo foram devidamente contempladas na
presente investigacdo (OLIVEIRA SILVA ,2013, p. 116).

Partindo dessa afirmacéo, percebemos que na modalidade oral da lingua algumas
das formas e func¢des apontadas podem ser percebidas nas introducdes referenciais.
Entretanto, as interacdes face-a-face, por estarem na modalidade oral, apresentam
estratégias de referenciacdo particulares, tendo em vista as suas necessidades
comunicativas e o modo de organizacdo do texto oral. Mais ainda, quando tomamos
a sala de aula e as aulas como nosso objeto de investigacdo. E recorrente no
discurso do professor, como veremos nas analises, a introducéo de referentes que
fazem remissdo a objetos de discurso de outros contextos para 0 prosseguimento
das aulas. Acreditamos que essa retomada faz com que haja a progressdo dos
conteudos didaticos da disciplina.

Dessa forma, ndo ha como deixar de levar em consideracdo as categorias
propostas por Oliveira Silva (2013). E perceptivel no discurso do professor nas
aberturas das aulas o uso de formas intertextuais no inicio das aulas e o
encapsulamento de informacfes feito por introducdes referenciais. Essas
observacdes preliminares nos levam a rever e repensar o papel das introducdes
referenciais, tal como Costa e Silva (2007) buscou apontar em seu trabalho com as
listas de discussdes na internet.

Seguiremos agora com a proxima secdo destinada a discussdo em torno das
expressdes anaféricas e, em seguida, ao grupo das déixis. No fim do capitulo,
apresentaremos algumas consideracées em torno de nossa investigacao, tendo por

base os trés grupos: a introducéo referencial, as expressfes anaféricas e a déixis.

3.2 Expressfes anaforicas
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Para discussao que se inicia, tomemos o trabalho de Cavalcante (2003), que
apresenta uma sintese das expressoes referenciais com enfoque no universo das
anaforas. O seu trabalho tem como proposta apresentar um estudo classificatério
das anaforas ja discutidas por Milner et al, Ingedore Koch, Luiz Antdnio Marcuschi,
Monika Schwarz, Graziela Zamponi. Para isso, chama nossa atencéo para o fato de
que

Para haver continuidade, ndo é obrigatorio,com efeito, que exista
sempre retomada total ou parcial de um mesmo referente, como nas
anéaforas diretas. Pode ser que a ligacdo se estabeleca apenas entre
uma ancora e outro elemento cotextual introduzido pela primeira vez
no texto, como nas anaforas indiretas e encapsuladoras
(CAVALCANTE, 2003, p 108).

Tendo em vista trés critérios relativos as expressdes referenciais (funcao
referencial, tracos de significacao e aspecto formal), a autora prop&e as divisdes que
marcam cada categoria.

De inicio, Cavalcante (2003) divide as expressfes entre as que introduzem
um referente (as introducdes referenciais) e as que requerem a continuidade de
referentes ja postos no universo discursivo. Na secdo anterior tratamos do primeiro
tipo e agora iremos nos focar no segundo.

O segundo grupo € formado pelas expressées que retomam o referente
(anéforas diretas) e pelas que ndo o retomam (anaforas indiretas). A autora nos
mostra que o papel discursivo-textual das anaforas € bem mais amplo e complexo
do que se vinha anunciado nos primeiros momentos dos estudos textuais antes da
influéncia da perspectiva sociocognitiva. Ha aproximadamente uma década,
Cavalcante (2003) jA nos mostrava a amplitude que os estudos dos processos
referenciais assumiriam.

Em sua proposta classificatéria, especialmente com as anéforas sem

retomada, a pesquisadora salienta a possibilidade de estratégias de progressao
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textual que ndo se restringem a camada linguistica de um texto, tal como Koch e
Marcuschi (1998) ja vinham prestando atencéao.

As expressdes referenciais anaféricas ndo sO6 retomam e mantém a
progressdo de um texto através de um referente explicito linguisticamente — como
fazem as anéaforas diretas —, mas também acionam recursos para além do cotexto —
como se da com as anaforas sem retomada.

A proposta de Cavalcante pode ser vista como um caminho possivel para se
conduzir um estudo investigativo das expressdes referenciais. A pesquisadora
recupera as propostas até entdo ofertadas, permitindo-nos entender os diversos
tipos de processos referenciais. O modelo por ela proposto esta em consonancia
com 0s principios tedricos aqui apresentados para os estudos da referenciacédo. A
autora realca o contexto como um fator importante para analisar as expressfes
referenciais e, para ela, os referentes sao construidos textualmente mediados por
um processo discursivo. Vale salientar, entretanto, que ainda que extremamente
pertinente, o modelo ndo da conta de investigagcbes que buscam entender os
processos referenciais em contextos distintos e nem da articulagdo com semioses
verbais e ndo verbais. Acreditamos que esse nao era o intento da autora, que leva
em consideracdo a existéncia de estratégias referenciais que estdo imbuidas por
outras questdes cognitivo-textuais, tais como expressdes que retomam referentes de
outros contextos, recategorizacdo sem mencao referencial e de préticas referenciais
e multimodalidade. Tais estratégias vém sendo pensadas e apontadas como
estratégias legitimas para a construcdo dos referentes.

Dentro desta discusséo, cabe-nos trazer as reflexdes de Ciulla e Silva (2008)

sobre o funcionamento textual-discursivo das anaforas. Segundo a pesquisadora, é
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necessario repensar a divisao classificatoria das anaforas em anaforas diretas, em
anaforas indiretas ou associativas e em encapsulamentos.

As anéaforas seriam, sob sua O6tica, melhor compreendidas se a vissemos
como amélgamas cognitivos. Em seu entendimento, as anaforas diretas néo
exigiriam menos esfor¢co cognitivo no processo de referenciacdo, se comparadas as
anaforas indiretas ou associativas. Entdo, “as anaforas diretas também podem ser
configuradas como amalgamas cognitivos, pois propiciam, assim como as anaforas
indiretas, que os referentes sejam modulados e novas referéncias sejam feitas”
(CIULLA E SILVA, 2008, p. 52). (...) “as anaforas, tanto as chamadas diretas como
as indiretas, podem ser ndcleos a partir dos quais diversas referéncias podem ser
feitas, em procedimento de recuperacdo, de reformulacdo ou de homologacédo de
novos referentes” (CIULLA E SILVA, 2008, p. 53). A questdo estaria no esforco
inferencial feito pelo interlocutor para recuperar a ancora textual ou contextual que
permitiria prosseguir com o encadeamento textual.

A autora ainda salienta que tanto em uma quanto em outra estratégia
anafdrica, a recategorizacdo € passivel de acontecer. As anéaforas diretas podem ser
recategorizadoras. Um pronome pode recategorizar, ao retomar um referente
explicitado no texto.

No caso das anaforas encapsuladoras que seriam meio diretas e meio
indiretas (CAVALCANTE, 2003), Ciulla e Silva (2008) afirma que também exigiriam
um esfor¢o cognitivo por parte dos sujeitos, para que houvesse a recuperacao e a
reformulacdo do referente no processo referencial. Nao se trata de um simples
resumo de informacdes sintetizadas em uma expressao nominal. Em suas palavras,
(...) “ndo concordamos com o fato de que a operacdo de resumo de informacdes

seja direta: é preciso todo um trabalho de processamento dessas informacdes”
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(CIULLA e SILVA, 2008, p. 54). Ha a retomada de um elemento ja posto — um grupo
de informacdes, a medida que um novo objeto de discurso € introduzido.

Por fim, um dos pontos altos de toda a discusséo proposta por Ciulla e Silva
(2008) é perceber que o processamento textual € muito mais amplo e complexo e
que partir de uma concepcéo classificatoria das anaforas pode vir a ser insuficiente e
engessador. A complexidade do fenbmeno é tdo ampla que, mesmo autores que
antes se detinham nas descricbes dos tipos anaforicos, jA anunciavam a
necessidade de ampliar o escopo de investigacdo, como vimos com Koch e
Marcuschi (1998) e com Cavalcante (2003). Ciulla e Silva (2008) permite-nos
discutir o fenbmeno da referenciacdo a partir de graus de inferéncia e de diversos
tipos de fontes — poderiamos aqui pensar nas estratégias multimodais como
Mondada (2005) tangenciou e Custodio Filho (2011) fez - para a (re)construcédo de
referentes.

Outra contribuicdo de grande valia nos estudos dos processos referenciais
pode ser encontrada no trabalho de Araudjo Costa (2007). Ao analisar as estratégias
de referenciacédo em lista de discussdo na internet, a autora chama a atencao para o
aparecimento de estratégias anaféricas extratextuais, o chamado encapsulamento
intertextual. Segundo a pesquisadora, seria “0 fendmeno em que uma expressao
referencial de um texto mais recente resume o discurso presente em unidade(s)
textual(is) anterior(es)” (ARAUJO COSTA, 2007, p. 151). Dessa forma, haveria a
retomada de elementos que ndo se encontram no mesmo plano intratextual, mas
gue se encontrariam em planos intertextuais e em outros cotextos.

As observacdoes de Araujo Costa sdo importantes quando pensamos no
género aula. A aula segue um encadeamento tematico que necessita de retomadas

de outros contextos e de outros planos intertextuais para a progressado tematica e
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para atender aos objetivos comunicativos do género. Para isso, o professor aciona
referentes que foram introduzidos em momentos anteriores e os retoma. Nesse
processo, parece-nos que, para fins didaticos, a retomada de referentes ja
acionados em aulas anteriores se daria de outras formas e ndo apenas por
encapsulamento.

Ainda que nao haja uma explicitacdo por parte dos autores apresentados, as
suas reflexdes nos levam a rever as propostas classificatérias e a repensa-las,
permitindo-nos ampliar o entendimento dos processos referenciais.

Para alargar o horizonte das investigacdes, um dos primeiros passos € nao
pensar nos sintagmas nominais (SN) como a Unica possibilidade de se estabelecer a
construcdo dos sentidos. As predicacfes também sédo apontadas como estratégias
de elaboracao de objetos de discurso tdo produtiva quanto os sintagmas nominais.

Em defesa de uma visdo mais ampla para os estudos das construcdes
referenciais, Custddio Filho (2011), ao revisar diversos trabalhos recentemente
divulgados, acredita que é necessario analisar as relacdes entre as varias porcdes
contextuais e ndo apenas se prender ao sintagma nominal. O autor enfatiza o fato
de ndo nos prendermos, portanto, somente ao cotexto. Sob sua viséo,

em vez de buscar exemplos (= expressdes referenciais) que
confirmem a teoria, parte-se dos usos, assumindo-se uma
complexidade que nédo pode ser restrita ao papel dos sintagmas
nominais, para ver como uma proposta de integracdo entre multiplos
fatores pode explica-los; simultaneamente, admite-se que a propria
analise pode mudar a proposta, tornando-a mais forte no que diz
respeito a sua capacidade de explicacdo (CUSTODIO FILHO, 2011,
p. 140).

Ambicionando tal intuito, passamos agora para a categorizacao proposta pelo
autor, que, acreditamos, vira contribuir com a abordagem pretendida pelo presente

trabalho. Dividida em quatro pontos, cada proposta busca apresentar novas leituras

para os fenbmenos ja existentes e ampliar as possibilidades de analise. De modo
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geral, cada uma delas aponta para novas possibilidades de se investigar os estudos
dos processos referenciais. Observemos a classificacao:

1) A recategorizacdo metaférica como resultante da conjuncdo de varias porcoes
contextuais

2) Expressodes referenciais que retomam objetos de outro contexto
3) Construcao de referentes sem mencéao referencial
4) Préticas referenciais e multimodalidade.

Embora cada uma tenha objetivos funcionais especificos, elas apontam para
condicdes de producao bem préximas: (1) a organizacdo em torno de contexto e ndo
apenas no cotexto; (2) o aparecimento de expressfes néo correferenciais
contextuais; (3) a introducdo de expressdes referenciais ja recategorizadas no
cotexto; (4) a nao linearizagcdo do processo referencial, (5) a associacado de outras
semioses no processo de referenciacao.

Custodio Filho (2011) consegue fazer uma sistematizacdo das indagacdes
gue muitos pesquisadores vém trazendo a tona. O autor apresenta uma proposta em
gue as funcgdes referenciais ndo se restringem aos sintagmas nominais — condicéo
interessante para o tipo de investigacdo que pretendemos aqui. O recurso a outros
modos semibticos vem se mostrando importante para preencher os estudos da
referenciagao.

Em uma reformulagdo mais recente, Custodio Filho (2013) sintetiza os
resultados das principais pesquisas em referenciacdo e suas contribuicbes para 0s
estudos referenciais. De certa forma, o autor amplia o que vinha defendendo em sua
tese e mostra-nos que a referenciagéo € fruto de multiplos fatores da linguagem (uso
de adjetivos, de predicacbes). A referenciacdo ndo estd condicionada ao
aparecimento de uma expressdo referencial ou a introducdo explicita de um

referente no texto e a imagem é um elemento importante> Por fim, a referenciacéo
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€ um fendbmeno nao linear. Podemos dizer, entdo, que a construcao de um referente

€ uma atividade produtiva e criativa da linguagem em funcdo de um projeto

enunciativo.

3.3 As déixis

Sem ainda adentrar na discussdo tedrica em busca de uma definicdo do

conceito de déixis, tomamos como ponto de partida algumas reflexdes mais gerais

em volta do fenbmeno. Como afirma Hanks (2008, p. 205), as déixis “existem em

todas as linguas humanas e possuem inimeras caracteristicas interessantes que as

distinguem de outros recursos comunicativos, igualmente verbais e ndo verbais.”.

Mondada (2008, p. 70), ao discutir o papel do espaco, tanto fisico quanto o

discursivo dentro dos estudos linguisticos, levanta a seguinte reflexao:

O inventério dos recursos linguisticos para exprimir 0 espaco,
bem como a constatacdo da diversidade desses recursos nas
diversas linguas do mundo, fez da referéncia espacial o lugar
privilegiado para se examinar a tese da relatividade linguistica e, com
ela, as relagdes entre linguagem, cognigéo e cultura.

O ponto de partida € o da constatagdo da diversidade de
sistemas de coordenadas espaciais disponiveis nas diferentes
linguas: os trabalhos dos linglistas focalizaram principalmente os
recursos que permitem localizar um objeto, até mesmo expressar um
movimento, privilegiando classes fechadas, gramaticais, que
comportam um numero restrito de elementos, como no caso das
proposicdes espaciais (Talmy, 2000). Foi assim que se pb6de
observar em estudos classicos (Levinson, 1996, 2003) que os
sistemas de referéncia podem ser absolutos, intrinsecos
(relacionados aos objetos) ou relativos (relacionados aos locutores),
conforme a lingua.

Mondada (2008) e Hanks (2008) destacam o fato de a déixis ser um

fenbmeno comum a todas as linguas naturais. As categorias déiticas de tempo,

lugar, espaco e pessoa sao representadas gramaticalmente e discursivamente.
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Por fim, Levinson ([1983] 2007) chama atencdo para o fato de que os
fenbmenos déiticos sado, a priori, fendbmenos da modalidade oral da lingua, por isso o
contexto é de extrema importancia para os estudos das déixis®. Por essa razéo, “as
linguas naturais destinam-se primariamente, por assim dizer, a serem usadas na
interacéo face a face e que, portanto, ha limites para a extensdo em que podem ser
analisadas sem que isto seja levado em conta” (LEVINSON, [1983] 2007, p. 65).

Diante dessas reflexdes, vemos que as déixis apresentam uma propriedade
particular: sé realizam os sentidos pretendidos se levarmos em consideracdo os
elementos externos ao cotexto, ou seja, sdo expressodes linguisticas marcadas por
uma relacdo intrinseca com o momento de producdo do enunciado. Para Saeed
(2009, p. 191, traducdo nossa), “os dispositivos déiticos da linguagem fazem com
que o falante crie um quadro de referéncia em torno de si mesmo”. Ou seja, é a
partir do sujeito e de sua relacdo com os elementos em seu em torno que as
referéncias passam a ser construidas. Os sentidos sao garantidos numa atuacao
conjunta dos interlocutores no momento da interagdo. Cavalcante (2013, p. 128)
explica que h& certas “expressfes que s6 podem ser plenamente entendidas se o
interlocutor souber algumas ‘coordenadas’ do enunciador: quem fala, para quem
fala, de onde fala e quando fala [grifo nosso]. Seriam, portanto, elementos
linguisticos responsabilizados pela inscricdo do sujeito dentro da uma producao

discursiva. Como afirma Palmer (1976), existem alguns termos da linguagem que

5No capitulo anterior, dedicamos uma sec¢do a discussdo sobre texto e contexto. No que tange ao
posicionamento de contexto assumido no trabalho, salientamos que n&o descartamos as
contribuicbes de ordem pragmatica, mas nos afinamos com a proposta de contexto sociocognitivo tal
como apontado por Koch (2003) e van Dijk (2013 [1992], 2012). Ja em se tratando dos estudos
iniciais das déixis, a nocdo de contexto assumida é contexto pragmético, aqui defendido por
Levinson. Posto assim, nesta secdo, assumiremos a nocdo de contexto dentro da proposta
pragmatica.

7 The deitic devices in a language commit a speaker to set up a frame of reference around herself.
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nao sao redutiveis a outros termos, mas que devem ser interpretaveis se levados em
conta os espacos ao redor da enunciagédo. Para Lahud (1979), a déixis trata-se de
uma figuracdo da enunciagcdo, uma vez que entendemos a linguagem como uma
atividade.

N&o poderiamos deixar de trazer as reflexdes oriundas de Benveniste (1976)
de dentro da teoria da enunciacdo. Para o autor, o déitico de primeira pessoa — eu —
determina a imposi¢cdo do sujeito na enunciagao e, por sua vez, mostra-nos que o
sujeito é incorporado ao ato verbal. Por fim, compartilhamos a definicdo de Levinson
([1983] 2007, p. 65), para quem

Essencialmente, a déixis diz respeito as maneiras pelas quais as
linguas codificam ou gramaticalizam tracos do contexto de
enunciagdo ou do evento de fala e, portanto, também diz respeito a
maneiras pelas quais a interpretacdo das enunciacdes depende da
analise desse contexto de enunciagéo.

As déixis sdo, portanto, muito mais do que a simples indicacao de referentes
associados a um determinado contexto de enunciagdo. Trata-se de entidades
gramaticais que ativam os referentes na cadeia discursiva. S8o responsaveis pelo
encadeamento textual, tanto quanto as expressfes anaféricas.

Tendo em vista a sua atuacdo totalmente vinculada ao contexto, Levinson
([1983] 2007), retomando a discusséo de Fillmore (1971), chama a atencdo para a
existéncia de dois tipos de usos déiticos: o gestual e o simbdlico. Tais tipos séo
importantes, uma vez que 0s usos das expressdes déiticas ganham
comportamentos distintos se levarmos em conta as modalidades de uso da lingua,
oral ou escrita.

O uso gestual estaria associado as condi¢cfes da oralidade. “Termos usados
de uma maneira déitica gestual s6 podem ser interpretados com referéncia a um

monitoramento audio-visual-tatil e, em geral, fisico do acontecimento discursivo”
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(LEVINSON, [1983] 2007, p. 78). Ou seja, o gestual se da em condicfes de uso da
linguagem em que as marcas do entorno discursivo sdo extremamente importantes
para a construcdo referencial do enunciado. Hanks (2008), amparado em varios
estudos sobre as expressodes indiciais, chama este tipo de uso déitico de exofdrico
ao tratar da especificidade semiotica da déixis. Segundo Hanks, os déiticos
referenciais se mostram como exemplos importantes para tratar da combinacao
entre a indicialidade e a gestualidade.

De qualquer forma, o uso gestual ou o exoférico caracteriza- se por estar
intimamente atrelado ao momento da enunciacdo e por acionar objetos do mundo
em objetos de discurso através de gestos déiticos. Para Apotheloz (2003, p. 64), “ha
referéncia exoférica quando o objeto designado é localizado na situacdo
extralinguistica.”

Exemplos, como “Aquela ali € minha” em que “aquela” referencia uma caneca
de café sobre a mesa (HANKS, 2007), ou “Tintim” no momento em que um grupo de
amigos faz um brinde (LEVINSON, [1983] 2007) mostram-nos a for¢a da linguagem
em articulagcdo com o mundo exterior. Permitem ainda reforcar uma das premissas
que embasam esta pesquisa, que esta em acreditarmos na natureza multimodal da
linguagem.

De outro lado, temos o0s usos simbodlicos das expressdes déiticas
(LEVINSON, [1983] 2007) ou endoféricos (HANKS, 2008) em oposicdo ao uso
gestual ou exofdrico. Sdo expressdes déiticas que ndo necessariamente precisam
do entorno enunciativo para garantir o sentido pelos interlocutores. Encontramos tais
usos, com mais frequéncia, na modalidade escrita da lingua, jA que para a sua
compreensao o0s interlocutores necessitam de conhecimentos especificos dos

parametros espacoo-temporal e do papel social dos participantes do discurso
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(LEVINSON, [1983] 2007). Para Hanks (2008, p. 215), “usos endoféricos sao
agueles nos quais 0 objeto ndo precisa estar fisicamente presente, mas ter sido
mencionado em fala anterior”, marcando dessa forma o encadeamento textual. Ou
“‘quando a referéncia é localizada no cotexto” (APOTHELOZ, 2003, p. 64).

Em sintese,

Poderiamos formular a distingdo desta maneira: a interpretacdo dos
usos gestuais exige um monitoramento fisico do acontecimento
discursivo momento a momento, ao passo que 0S usos simbolicos
fazem referéncia apenas a coordenadas contextuais disponiveis para
os participantes antes da enunciagdo (LEVINSON, [1983] 2007, p.
79).

Em virtude de seus tipos de uso (gestual ou simbdlico, exoférico ou
endofdrico), as déixis apresentam cincos categorias: pessoa, tempo, lugar, social e
discurso (LEVINSON, [1983] 2007). Para compor o quadro das categorias déiticas,
acrescentamos a categoria de memoéria (APOTHELOZ, 2003). No caso dessa ultima,
nem sempre ha uma consonancia entre os autores. Cada uma dessas categorias
permite marcar dentro do enunciado as circunstancias do momento da enunciacao.
Para os propositos do presente trabalho, iremos no deter com mais énfase na
categoria dos déiticos discursivos.

Quando nos adentramos nos estudos da deéixis discursiva ou textual, é
imperativa uma discussdo em torno dos limites e das diferencas entre anaforas e
déixis. Antes de tomarmos partido de tal questdo, iremos discutir a categoria da
déixis discursiva e mais adiante confrontaremos com as expressdes anaforicas.

As déixis discursivas ou textuais vém sendo registradas por Apothéloz
(1995a), Fillmore (1977), Levinson (1983) e Lyons (1977), segundo Cavalcante
(2000). Para Levinson ([1983] 2007, p. 105), “as déixis de discurso, ou de texto,

dizemrespeito ao uso de expressdes num enunciado para fazer referéncia a alguma

parte do discurso que contém esse enunciado (ou ao proprio enunciado)”. Nas
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palavras de Apothéloz (2003, p. 69), “diferentemente das déixis situacional, o ponto
que funciona como marca deste género de designacdo néo € o lugar e 0 momento
da enunciacdo, mas o lugar e o momento do texto onde aparece a expressao
indicial.”.

Diferentemente das outras categorias que se relacionam mais com a situacao
endoforica, as déixis discursivas tém por funcdo marcar um enunciado e sua relacao
com o texto em que esta inscrito, ou seja, apresenta uma funcdo metatextual. Dessa
forma, permite a organizacdo geografica do espaco textual, facilitando a orientacéo
do leitor/ouvinte nesse espaco. Para Cavalcante (2000, p. 47), “dois critérios séo
atribuidos a caracterizacdo dos déiticos discursivos: a referéncia a porcdes difusas
do discurso e a consideracdo do posicionamento do falante na situacéo
enunciativa.”.

Sendo assim, os déiticos discursivos assumem a condicdo de situar o
leitor/ouvinte no texto, levando em consideracao o cenario enunciativo. Dessa forma,
os déiticos discursivos seriam representados por expressées, tais como, no ultimo
paragrafo, no préximo capitulo, que marcariam a localizacdo de porcles textuais
dentro do texto.

Ciulla e Silva (2008), em releitura de trabalho de sua autoria e de trabalho de
Cavalcante (2000), apresenta uma classificacdo para os tipos de déiticos
discursivos. A autora lembra que tal proposta ndo € em si suficiente, uma vez que o
fendmeno necessita de mais contribuicbes. Destarte, contamos com quatro tipos
propostos por ela:

1) Déiticos discursivos situacionais: “recuperam entidades ja introduzidas no
cotexto e, a 0 mesmo tempo, mantém um elo com o espaco extralinguistico”

(CIULLA E SILVA, 2008, p. 59).
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Por exemplo: este trabalho

2) Déiticos discursivos fisico-textuais: “seriam os que localizam porcbes do
discurso de acordo com uma perspectiva horizontal ou vertical que se
conceba do espaco fisico do texto” (idem).

Por exemplo: o exemplo a seguir,

3) Déiticos discursivos da memdria: encapsulam “informacdes presentes no
cotexto e remeteriam a algum conhecimento contido na memoria dos
interlocutores” (idem).

Por exemplo: aquela se¢ao

4) Déiticos discursivos encapsuladores: “tém a funcdo de encapsular
conteudos sem dar indicagdes sobre a localizagéo do referente” (idem).

Por exemplo: Dessa forma.

Quanto aos limites entre as déixis discursivas e as anaforas, hoje assume-se
uma proposta de continuidade entre cada tipo de expressao referencial. Pelo avancgo
dos estudos do texto, dicotomizar as funcOes das expressdes referenciais nao
parece ser algo sensato, uma vez que pode restringir o escopo das pesquisas.
Cavalcante (2005, p. 126), em uma reflexdo sobre a condicdo dos objetos de
discurso afirma que:

E dessa instabilidade que se fabricam os processos de introdugéo
referencial e de anafora em sentido amplo; e é no continuo desses
dois processos que se estabelecem os casos de déixis. Tanto as
introducdes quanto as anaforas podem ser déiticas ou nao-déiticas, a
depender de como se concebe o fendbmeno da déixis.
A partir dos avangos dos estudos dos processos anaféricos, percebemos que
a antiga definicdo de anafora usada para marcar as fronteiras entre anafora e déixis
parece nao ser mais satisfatoria. Ao encararmos hoje as expressdes anaféricas

apenas como uma retomada feita pelo uso de um pronome a um referente pontual
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do texto, conforme ja discutimos em secdo anterior, deixamos de conceber a
linguagem dentro de sua plasticidade e de sua instabilidade que permite o seu
processo criativo. Assim, as palavras de Levinson (2007, p. 106), para delimitar o
campo de atuacdo das anaforas e das déixis, parecem-nos bastante reducionistas.
Para o pesquisador,

ndo obstante, em principio, a distin¢cdo é clara: quando um pronome
se refere a uma expressao linguistica (ou por¢édo do texto) em si, ele

by

€ déitico de discurso; quando um pronome se refere a mesma

entidade que uma expressao linglistica anterior, ele é anaforico.
Marcuschi (2005, p. 88) vai de encontro com posi¢cdes como as de Levinson quando
afirma que “um dos contra-exemplos para tanto seria o caso da anafora indireta, ou
seja, aquela que ndo tem um antecedente textual, mas também nao se resolve por
ligacdes extratextuais”. Ou seja, “as diferencas entre déixis e anafora ndo estdo no
nivel das operacdes, mas da relacédo cognitiva estabelecida” (MARCUSCHI,2005, p.
89).

Entretanto, em um caminho um pouco mais avancado, Cavalcante (2005,

p.126) propde a seguinte possibilidade para os estudos em torno dos processos
referenciais:

Assim sendo, se elegermos como critério primario a retomada de
referentes no discurso, poderemos aceitar que a déixis pode cruzar o
caminho da anafora e da introducédo referencial, ndo as excluindo,
mas inserindo nessa interseccdo uma soma de subjetividades.

Ciulla e Silva (2008, p. 60) também aposta em uma perspectiva de
continuidade para a investigacdo dos fenbmenos e ndo em uma abordagem
dicotdbmica.

Abre-se uma nova armadilha para a definicho da déixis, se
insistirmos em considera-la um grupo de expressfes a parte da
anafora. A questdo € que a déixis e a anafora parecem trilhar
caminhos que nao se interrompem, mas, pelo contrério, muitas vezes

podem confluir.
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Diante dessas questdes, assumiremos aqui uma proposta ndo dicotbmica
para as andlises que virdo a ser feitas. Ao assumir essa postura, ndo estamos
descaracterizando cada fendmeno em particular — a introducdo referencial, as
expressdes anaforicas e a déixis, mas acreditamos que em situacdes reais de uso
da lingua cada um destes tipos de estratégias referenciais pode assumir mais de
uma funcdo, tendo em vista o processamento textual. No caso das déixis de
memoria, optamos por coloca-las dentro do espaco das déixis discursivas, conforme
a subdivisédo apresentada por Ciulla e Silva (2008).

A seguir, trazemos o Ultimo capitulo das discussdes teoricas destinado aos

estudos da gestualidade.

82



4. Os estudos da gestualidade ‘

Os dois primeiros capitulos tinham por objetivo apresentar nossos

pressupostos tedricos dentro dos estudos da referenciacdo. Um dos eixos
norteadores em ambos os capitulos foi o fato de entendermos a lingua como uma
atividade multimodal em que as diversas semioses nao verbais se articulam com o
verbal na elaboragcdo dos sentidos. Acreditamos que essa agregacgao
multissemidtica é um fator importante para a progressao textual, tendo em vista o
fendbmeno da referenciagéo. De certa forma, muitos trabalhos, tais como Mondada
(2005), Bentes e Rios (2005), Custodio Filho (2011), Oliveira Silva (2013), Ranieri
(2014), ja vém apontando para essa condigao.

Entretanto, ainda que o nimero de trabalhos que buscam se ocupar dos
estudos da referenciagdo sob uma perspectiva multimodal tenha crescido,
percebemos que ainda séo bastante restritas as pesquisas que se ocupam do texto
oral, seus processos referenciais e das semioses associadas a ele, tais como a
gestualidade. Ainda predominam as pesquisas com 0s textos escritos e de semioses
vinculadas a essa modalidade.

Quando se ocupam do texto oral, as pesquisas existentes que se preocupam
com o processo referencial tratam de aspectos bem particulares. Muitas abordam a
associagcdo da gestualidade com a referenciacdo, entretanto se detém,
particularmente, nos gestos de apontar e em suas fungbes déiticas espaciais.
Temos, como exemplo, os trabalhos de E. Bates, Nina C. Capone e Karla M.
McGregor, S. W. Goodwyn, L. Acredolo, Butcher, Susan Goldin-Meadow citados por
Tellier (2009). E, em menor numero, descrevem os tipos de gestos e sua ocorréncia
com algum tipo de expressao anafdrica, como o trabalho de Pereira (2010), que se
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preocupa em descrever a ocorréncia de tipos anaforicos associados a determinados
tipos de gestos. Tais trabalhos ainda pouco se detém na gesticulacdo como um
elemento intrinseco ao processo de construcdo da referéncia, como Mondada (2005)
vem buscando.

Ha ainda pesquisas que se ocupam dos processos de aquisicdo da
linguagem, associando-os a gestualidade. Autores, como McNeill (1999, 2000),
afirmam que os gestos sdo adquiridos em concomitancia com a linguagem verbal e
estdo integrados a ela. Tendo em vista essa questdo, temos aqui no Brasil alguns
grupos atuantes que investigam a associacao verbo-gestual.

Na regido Norte-Nordeste, temos o NELIN (Nucleo de Estudos Linguisticos
Interacionais) liderado pelas professoras Marianne Cavalcante e Evangelina Maria
Brito de Faria, da Universidade Federal da Paraiba. O nlcleo desenvolve pesquisas
em aquisicdo da linguagem sob uma perspectiva multimodal. Uma das linhas de
investigacdo do grupo se ocupa da interacdo mamae-bebé em contexto de aquisi¢ao
de lingua materna. Recentemente, muitas das pesquisas vém focando a presenca
da gestualidade no correr do processo.

Na regido Sudeste, contamos com o COGITES (Cognicéo, Interacdo e
Significacdo) vinculado a Unicamp. Sob a lideranca da professora Edwiges Maria
Morato, o grupo desenvolve pesquisas com sujeitos afasicos ou com doenca de
Alzheimer. Seus focos de pesquisa orbitam em torno dos processos referenciais, da
gestualidade e das expressdes déiticas.

Sem colocarmos de lado as contribuicbes oriundas de tais pesquisas,
acreditamos, entretanto, que os gestos podem ser investigados em outros ambientes
e em situacdes discursivas diversas, como na sala de aula, por exemplo. Nesse

espaco, percebemos que 0s gestos ndo sdo elementos auxiliares na referenciacao,
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mas se efetivam com a linguagem verbal em prol do processo referencial. Veremos,
no capitulo dedicado as analises, que 0s gestos sao elementos de extrema
importancia na elaboracdo da referenciacdo e que seu aparecimento nao se
restringe aos gestos déiticos espaco- temporais, tal como algumas pesquisas vém
se dedicando. Os gestos sdo elementos protagonistas na introducédo de referentes,
bem como na progressao textual e no uso de expressdes déiticas, através de suas
funcdes discursivas e de memoria, ndo assumindo, dessa forma, o papel de
coadjuvantes no processo referencial.

Salientamos ainda que é bastante perceptivel, com a apresentacdo dos
trabalhos dos grupos de pesquisa, que 0s processos referenciais em associacao
com a gestualidade na interacdo entre professor-aluno em sala de aula ainda néao é
um dos principais focos dentro das investigacfes. Na literatura em Linguistica,
temos poucas pesquisas que tratam da tematica.

Diante dessas consideracdes preliminares, o presente capitulo, portanto,
tem por objetivo discutir os pressupostos béasicos dos estudos da gestualidade,
buscando subsidios para o fendbmeno da referenciacdo. Para isso, dividimos o
capitulo em duas secbes: (1) estudos da gestualidade e definicdo do conceito de

gesto e (2) gestos e tipologia dos gestos.

4.1 Estudos da gestualidade e a definicdo do conceito de gesto

A bibliografia referente aos estudos da gestualidade hoje é vasta e abarca
diversas areas do conhecimento humano. No campo das ciéncias humanas,
encontramos estudos voltados para a tematica dentro da Psicologia, da

Comunicacao Social, da Etnografia, da Antropologia e dos Estudos Folcléricos. No
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caso da Linguistica, a sua associacdo com os estudos dos gestos ndo é nova, mas
ainda é pouco investigada, se levarmos em conta a interseccdo da ciéncia linguistica
com as outras areas das ciéncias. Temos trabalhos focados no processo de
aquisicdo da linguagem e em individuos afasicos ou com Alzheimer, como ja
mencionado.

Podemos dizer que somente a partir da segunda metade do século XX,
houve uma investida nos estudos dos gestos. Entretanto, ha registros de estudos
voltados para os gestos na tradicdo romana, quando voltados para a oratoria.
Séculos depois encontramos mais estudos dos gestos vinculados aos estudos da
oratoria. Um pouco mais tarde, no periodo iluminista, os estudos ganharam forca
com uma abordagem gue associava 0 gesto ao pensamento, influenciando, de certa
forma, os estudos posteriores (KENDON, 2004; PEREIRA, 2010).

Apls esses momentos, 0s gestos passaram novamente a fazer parte da
agenda dos estudos das interagcdes humanas, uma vez que a linguagem nao verbal
passou a ser enfocada dentro dos estudos da comunicacdo humana. ‘ha década de
50, [...] a pesquisa em comunicacdo finalmente comecou a ser levada a sério”
(DAVIS [1979]1999, p. 84). Nesse interim, a Linguistica ja vinha se consagrando
como a ciéncia voltada para os estudos da linguagem verbal.

Em uma pesquisa bibliografica, Kendon (1981a) identificou apenas seis
livros eruditos sobre gestos, publicados entre 1900 e 1979 em inglés (KNAPP e
HALL, [1972] 1999, p. 191). Segundo Davis ([1979] 1999, p. 84), “a investigacao
sobre os estilos gestuais comegcou em principios de 1940, através de um estudo
realmente notavel levado a efeito por David Efron.”. Nesse trabalho pioneiro, Efron
estudou os gestos de imigrantes italianos e judeus de Nova lorque. Seus resultados

apontaram para a existéncia de diferencas gestuais entre os dois grupos étnicos que
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ele atribuiu as questdes de identidade de cada grupo. Um dos pontos importantes de
seu trabalho é que Efron percebeu que a segunda geracdo de imigrantes que
mantinha contato com a primeira geracdo conservava o estilo gestual, enquanto
agueles que iam se aproximando do estilo de vida americano iam perdendo o estilo
caracteristico de seu grupo (DAVIS, [1979] 1999). A partir dessa constatacdo de
Efron, percebemos, entdo, que a associacdo entre gesto e cultura é um fator
importante para os estudos da gestualidade, como enfatizaremos mais adiante.

Apos o trabalho de Efron, que foi relancado na década de 70 do século
passado, Rector e Trinta (1985) citam ainda as pesquisas de Hayes (1959), de
Ekman e Friesen (1969), de Knapp (1972), de Poyatos (1976) e, por fim, a de
Kendon na década de 1980, que trouxeram valiosas contribuicbes para os estudos
da gestualidade. Grosso modo, cada pesquisa deu um passo em busca de ampliar
ndo somente a classificacdo dos tipos de gestos existentes, mas, também, de
mostrar como a associacdo entre 0s gestos e a linguagem verbal é fundamental
para os estudos do gesto. Ainda dentro dessa proposta classificatéria, nédo
poderiamos deixar de mencionar a classificacdo de McNeill (1992, 2000). Uma de
suas contribuicdes mais evidentes foi apresentar uma perspectiva cognitiva para se
entender o processo de construcdo do gesto. Destacamos ainda os trabalhos de
Susan Goldin-Meadow, Sotaro Kita, Lorenza Mondada, entre outros, como Pereira
(2010) salienta. Até entdo predominava uma visdo mais antropoldgica dentro dos
estudos da gestualidade. De modo geral, cada sistema classificatorio cria novas
categorias para os tipos de gestos existentes. Ha, entretanto, alguns pontos que
podem ser vistos como convergentes em cada uma delas.

O primeiro a ser considerado é que estudar os gestos €, de certa forma,

debrucar-se sobre a cultura de um grupo, como também é investigar a linguagem
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humana. Nao ha como desvencilhar um de outro, até porque, como a linguagem
verbal, os gestos apresentam uma relacdo muito forte com o espaco de producéo e
com o0s seus interactantes. Todas as pesquisas que resultaram em uma proposta
classificatoria partiram de situacdes reais de uso da linguagem independentemente
de apresentar uma abordagem antropoldgica ou cognitiva.

O outro ponto estd em torno da conceituacdo do que vem a ser gesto. De
inicio, o gesto pode parecer de facil definicdo: um movimento da méao, ou talvez de
ambas as maos, produzidos por um ser humano. No entanto, quando se pensa de
forma mais precisa sobre isso, € possivel questionar se um gesto so é realizado com
as maos ou se pode envolver outras partes do corpo, como a cabeca.

Nas propostas classificatérias citadas anteriormente, os pesquisadores nao
caracterizam como gestos 0s movimentos que envolvem o arrumar de roupa, a
movimentacdo de objetos, o afagar de cabelo, ou, como afirmam Knapp e Hall
([1972] 1999, p. 192), “as acdes que nao fazem parte das atitudes proprias de uma
pessoa ndo sdo normalmente consideradas gestos”. Os seguintes autores, por sua
vez, enxergam que um gesto € uma acao relacionada a conversa em curso. Para
Davis ([1979] 1999, p. 83), “grande parte da gesticulagdo comum vincula-se, na
verdade, ao discurso, como uma forma de ilustrar ou sublinhar o que se diz.”. Na
visdo de McNeill (1992, p. 11, tradugdo nossa), “quando as pessoas falam elas
podem fazer movimentos espontaneos chamados de gestos. Eles sdo movimentos
de bracos e de maos e sao quase sempre sincronizados com o fluxo do discurso.’.

Por fim, ainda dentro dessa discusséo, 0os autores comungam com o fato de

existirem gestos que se relacionam com a fala e gestos independentes dela. Vale

8 When people talk they can be seen making spontaneous movements called gestures. These are
usually movements of the arms and hands are closely synchronized with the flow of speech.
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salientar que “assim, mesmo que o0s gestos independentes da fala possam
comunicar mensagens sem um discurso anexo, seus significados sdo ainda
influenciados pelo contexto” (KNAPP e HALL, [1972]1999, p. 194).

No caso dos gestos independentes da fala — os emblemas — todos os autores
apontam para a sua existéncia e mostram que muitos desses gestos sé&o
culturalmente estabelecidos e que sua significacdo €, em certa medida,
independentes da fala, ou seja, € pré-estabelecida a ela. Ja quando se tratam dos
gestos dependentes da fala, as propostas classificatérias apresentam, em acordo,
0s gestos déiticos que se associam com 0 ato de apontar. Ja ha entre os autores
uma oscilacdo quanto aos outros tipos de gestos. Peguemos, por exemplo, 0s
gestos ligados ao referente, como na classificagcdo de Knapp e Hall ([1972]1999),
gue poderiam ser equivalentes aos gestos metaféricos e aos gestos icdnicos
propostos por McNeill (1992, 2000).

Para 0s nossos objetivos de investigacao, assumiremos a proposta de McNeill

(1992, 2000), que sera explicitada a seguir.

4.2 Gestos e tipologia dos gestos

Baseado nos trabalhos de Adam Kendon, McNeill (1992, 2000) propde uma
classificagdo para os tipos de gestos em um continuum que foi intitulado por ele de
continuum de Kendon em homenagem ao pesquisador. A proposta de McNeill com
este continuum é organizar o pensamento de Kendon em torno dos estudos dos
gestos, na medida em que distingue o0s gestos das outras categorias de

comunicacdo nao verbal (tais como o olhar e a proxémica). Tal acdo se mostra de
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fundamental importancia, uma vez que varios autores corriqueiramente classificam
de gestos qualquer tipo de comunicagado nao verbal.

A primeira versdo do continuum foi apresentada em McNeill (1992). Nesta
versao, o autor propde uma classificacdo em que apresenta quatro tipos de gestos:
(1) gesticulacdo, (2) pantomima, (3) emblemas e (4) linguagem de sinais.
Originalmente, esses quatro tipos foram classificados de acordo com a sua ligacao
com a fala e com o seu grau de convencédo. Ou seja, cada categoria era organizada
em torno de sua associacdo com a linguagem verbal, que iria desde a sua
articulacdo total até a sua desvinculagdo com o verbal. Concomitantemente, a
organizagdo dos gestos no continuum tinha em vista a convencionalidade de cada
tipo. Assim, teriamos gestos cujos sentidos eram construidos em parceria entre
producdo verbal e gestos que apresentavam sentidos pré-determinados a interacao.

Seguindo essas consideracdes, teriamos a seguinte distribuicdo no continuum:

Quadro 3: Primeira versao do continuum de Kendom

Gesticulagao - Pantomimica = Emblemas > Lingua de Sinais
presenga obrigatdria auséncia de fala
de fala

nao convencionalizado

convencionalizado

(McNEILL, 1992, p. 37)

by

Na extremidade a esquerda, teriamos a gesticulagcdo. Segundo McNeill

(1992), sdo movimentos espontaneos e idiossincraticos das maos e dos bracos que
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ocorrem durante o discurso que o acompanha. “A gesticulacdo constitui-se pelo
movimento idiossincratico e espontaneo das maos e dos bracos, o que podemos
chamar de ‘discurso de acompanhamento’ ou ‘gestos discurso™. (VEZALI, 2011, p.
58).

A gesticulacdo esta diretamente ligada ao fluxo conversacional e nao
acontece sem a presenca da linguagem verbal. Quanto a sua convencionalidade,
tais gestos s6 apresentam sentido dentro de um contexto de producdo, uma vez que
cada elaboracdo gestual esta em associacdo com a producdo do verbal. Nao existe
uma normatizacdo prévia dos gestos que podem ser elaborados, tendo em vista
esse ou aquele tipo de construcao linguistica. A gesticulacdo, portanto, se mostra
dependente da producdo de linguagem verbal. E importante observar que a
linguagem verbal acontece independente dos gestos, mas o contrario nds nao
temos: uma producao de gesticulacéo independente da producéo verbal.

Em oposicdo a gesticulacdo, no lado direito do continuum, teriamos as
linguas de sinais. A lingua de sinais, diferente da gesticulacdo, é fortemente
convencionalizada e os sinais sao regulados socialmente. A sua ocorréncia €
totalmente independente da linguagem verbal. Hoje as linguas de sinais séo
encaradas como sistemas linguisticos com segmentacdo, composicionalidade,
léxico, sintaxe, distincédo, arbitrariedade, normas de boa formacdo e comunidade de
usuarios (McNEILL, 1992, 2000). A sua total desvinculagdo com a producéo verbal a
leva ter um grau de convencionalidade social extremamente forte.

Percebemos, entdo, que a proposta do continuum é exatamente organizar 0s
gestos, partindo da condicdo de dependéncia ou independéncia em relacdo as
producdes verbais orais. Ser mais ou menos dependente da producéo verbal faz

com gue 0s gestos sejam mais ou menos convencionalizados socialmente. Vale
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ressaltar que “mesmo que 0s gestos independentes da fala possam comunicar
mensagens sem um discurso anexo, seus significantes séo ainda influenciados pelo
contexto” (KNAPP, HALL, [1972]1999, p. 194). Assim, se de um lado temos, em
oposicao, gesticulacéo e lingua de sinais, entre eles temos dois tipos de gestos que
flutuam no continuum: as pantomimas e os emblemas.

De dificil caracterizacdo, as pantomimas seriam um tipo de gesto que nao
apresenta uma convencionalidade socialmente marcada. Sua realizacdo esta
diretamente ligada ao contexto de producdo, a0 momento da interacdo. Para
Cavalcante e Noébrega (2012, p. 161), “a pantomima € usada sem o fluxo de fala,
sao representacdes de acles cotidianas”. Geralmente € produzida quando alguém
estd impossibilitado de falar e ndo necessariamente reflete o topico discursivo que
estd em pauta. Os gestos produzidos em jogos de mimica sdo bons exemplos de
pantomimas.

Ja4 os emblemas sdo gestos usados em uma comunidade especifica. Os
emblemas s&@o convencionalizados cultural e socialmente e, por isso, apresentam
um significado previamente definido. “Os emblemas sdo gestos convencionalizados
pelo uso em uma cultura, comunidade ou grupo social” (VEZALI, 2011, p. 58). H&
exemplos bem marcados, como o polegar para cima, que significa que tudo esta
bem, ou o OK., oriundo dos Estados Unidos, e que hoje faz parte de diversas
culturas ocidentais. Os emblemas sdo, na maioria das vezes, associados a uma
expresséo fixa, mas pode ser utilizado sem voz. As pessoas pertencentes a uma
mesma comunidade cultural compreendem esses gestos, porque eles foram
apreendidos juntamente com sua primeira lingua.

Quase uma década depois, McNeill (2000) retoma a proposta do continuum

de Kendon e refina as categorias analiticas. O autor subdivide o antigo continuum
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em quatro, sem deixar de lado a classificacdo dos quatro tipos de gestos proposta
inicialmente. Entretanto, cada proposta de continuum ira se deter em um aspecto
mais particular dos estudos da gestualidade.

O primeiro continuum organiza os tipos de gestos em funcdo de sua
articulacdo com a linguagem verbal, no caso com a modalidade falada da lingua. A
sua proposta € mostrar a relacdo de cada tipo de gesto com a producao oral. Para
isso, parte-se da esquerda para a direita, com a gesticulacdo, numa extremidade e
as linguas de sinais na ponta oposta. Teriamos, dessa forma, a gesticulacdo e os
emblemas em aproximacdo e as pantomimas e a lingua de sinais em outro grupo.

Vejamos:

Quadro 4: Continuum 1: Relacionamento da fala

Gesticulagao = Emblemas > Pantomimas = Lingua de Sinais
Presenga obrigatéria Presenca opcional de  Auséncia de fala idem
de fala fala obrigatoria

Ja o segundo continuum se detém nos aspectos linguisticos, ou seja, se o tipo

de gesto apresenta organizacao linguistica autbnoma. Ou seja,

as propriedades linguisticas podem ser definidas como significacdes
morfoldgicas, fonéticas e sintaticas que estao presentes no momento
da execucdo de algum tipo de gesto em que a presenca dessas
propriedades seja obrigatéria (CAVALCANTE; NOBREGA, 2012, p.
161).

Para isso, observa-se se existe uma relacdo de combinacdo sintatica entre 0s
gestos independente de sua relagdo com a linguagem verbal.

Nesse caso, continuamos com a gesticulacdo e a lingua de sinais nos
mesmos pontos do continuum, mas, agora, temos as pantomimas mais proximas da
gesticulacdo do que os emblemas. “Pantomimas, como a gesticulacdo, nao
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obedecem a nenhum sistema” (McNEILL, 2000, p. 3, traducdo nossa)®. Ou seja, elas
nao tém uma significacdo prévia a interagcdo, mas constroem sentidos no processo

interacional. Observemos o quadro:

Quadro 5: Continuum 2: Relacionamento das propriedades linguisticas

Gesticulagao = Pantomimas - Emblemas - Lingua de Sinais
Auséncia de idem Poucas propriedades Presencga de
propriedades linguisticas propriedades
linguisticas linguisticas

Como j4 mencionado, a lingua de sinais apresenta uma organizacao
linguistica independente. No caso dos emblemas, existe mais convencionalidade
social e cultural do que organizacao linguistica propriamente dita. Se na primeira
versdao McNeill (1992) agrupa a fala e a convencionalidade como critérios de
classificacdo, agora McNeill (2000) propbe uma separacdo e acrescenta o fator
linguistico, como se d& no continnum 2. Nao podemos deixar de perceber, no
entanto, que o fator organizacdo linguistica esta diretamente ligado ao fator
convencionalidade. Tanto que, se observamos o quadro abaixo referente ao
continuum 3 que trata da relacdo de convencao social, ndo ha mudancas quanto a
disposicdo dos tipos de gestos se comparado com o0 quadro anterior.

Acompanhemos:

® Pantomine, like gesticulation, does not seem to obey any system constraints.
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Quadro 6: Continuum 3 — Relacionamento com convenc¢des

Gesticulagao = Pantomimas = Emblemas - Lingua de Sinais
Auséncia de idem Poucas propriedades Presencga de
propriedades linguisticas propriedades
linguisticas linguisticas

Por fim, McNeill (2000) apresenta o quarto continuum, que se foca nas
diferencas semidticas dos tipos de gestos. Para ele, ha gestos que tem o sentindo
de uma parte determinado pelo todo, ou seja, seriam o0s globais. JA& quando

diferentes significados sdo sintetizados num sé gesto, teriamos o0s sintéticos.

Quadro 7: Continuum 4 — Caracteristica semiéticas

Gesticulagao > Pantomimas > Emblemas > Lingua de Sinais
global e sintéticos global e analitico segmentado e segmentado e
analitico analitico

Ao reorganizar a proposta de Kendon, McNeill (1992, 2000) nos mostra que
0s gestos ndo sdao um mero apéndice da producdo verbal. Ainda que um sistema
linguistico tenha uma realizacdo independente, os gestos e a fala operam em

conjunto.

4.2.1 Gesticulacdo: proposta classificatoria

Tomando por base o continuum de Kendon, iremos nos deter nos gestos que
sdo dependentes da producdo verbal: a gesticulacdo. Para isso, assumiremos a
proposta classificatoria de McNeill (1992, 2000). As pesquisas desenvolvidas por ele

e por seu grupo tém mostrado que existe uma frequéncia de quatro tipos de gestos
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ocorridos em conversas espontdneas ou em narrativas, a saber: iconicos,
metafdricos, déiticos, ritmados.

Os gestos iconicos tém uma estreita relacdo com o conteddo seméantico do
que estad sendo falado. Sdo gestos que representam os movimentos do corpo,
movimentos de objetos ou pessoas no espaco e formas de objetos ou pessoas. Sao
tidos como gestos de representacdo de acbes concretas (McNEILL, 1992).
Tomemos, por exemplo, uma conversa em que alguém pode dizer. "Eu estava
dirigindo quando ouvia uma noticia no radio" e para isso faz um gesto simulando
segurar um volante. Ou entdo diz: "Foi tdo grande" e mostrar ideia de largura com as
duas maos abertas. A gesticulacdo, como se pode perceber, gira em torno do tépico
discursivo que esta em evidéncia na fala do interlocutor.

Entretanto, para McNeill, os gestos icbnicos ndo sdo apenas uma
representacdo do que esta sendo dito. Tais gestos revelam também o ponto de vista
particular do interlocutor a respeito do assunto tratado. As acdes discursivo-
linguisticas do usuéario estdo em funcdo do seu ponto de vista diante do fluxo
conversacional e os gestos vao acompanha-las semantica e pragmaticamente.

Outro tipo de gesto classificado por McNeill (1992, 2000) sdo os chamados
gestos metafdricos. De certa maneira, 0s gestos metaféricos apresentam uma
semelhanca em relacdo aos iconicos: sao gestos que buscam representar imagens,
isto é, sdo gestos pictoricos. A diferenca basica entre eles, no entanto, esta no fato
de que os icOnicos retratam conceitos concretos e 0s metaféricos buscam
representar conceitos abstratos.

A relacdo com a situacdo de producdo é bastante evidente nos gestos
metaforicos, uma vez que, para se perceber o seu sentido, 0 pesquisador precisa

levar em conta o tépico discursivo e buscar associacdes com o0 gesto que foi feito
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pelo interlocutor. Muitas vezes 0s gestos metaforicos sdo representacdes de ideias
do interlocutor. A sua representacdo imagética s6 € compreendida no processo
interacional. Ideias como féacil, dificil, leve, pesado sdo muitas vezes representadas
por gestos metaféricos e sua representacdo imagética s6 € compreendida na
interacao.

Veremos abaixo 0s gestos déiticos e os gestos ritmados. Entretanto, antes de
prosseguirmos com a descricdo desses dois tipos de gestos, € interessante ressaltar
gue, dentro dos estudos da referenciacdo, como veremos com mais detalhes na
proxima secdo, temos poucas pesquisas que se detém nos estudos dos gestos
icbnicos e metaféricos como importantes na progressao textual e, por conseguinte,
na construcdo referencial dos objetos de discurso. Tais gestos ocorrem
concomitantemente a producao da fala e sdo de fundamental importancia para a sua
elaboracdo. Ao contrario, ha uma série de pesquisas que tratam dos gestos déiticos
como elemento importante na produgéo referencial.

Os gestos déiticos, como o proprio nome ja anuncia, sdo agueles que se
referem a coisas e sédo usados para apontar e podem ser feitos com a méo, com o
dedo ou com o queixo. Eles podem ser concretos ao apontarem para alguém, algo
ou algum lugar, como quando se diz "seus 6culos estdo aqui em cima da mesa” e 0
interlocutor aponta em direcdo da mesa e dos Oculos. Mas ha também os gestos
déiticos abstratos que se referem a algo ou alguém ausente ou um lugar ou mesmo
um momento no tempo anterior do discurso em vigor. Assim, na interagdo um
interlocutor pode apontar para um de seus lados e fazer a indicacdo de algum lugar
ou fazer indicacéo a sua volta para se referir ao passado. Os déiticos sdo moldados
por caracteristicas culturais, jA que as referéncias geograficas e temporais sdo

diferentes entre as linguas e culturas.
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Ja os gestos ritmados tratam de movimentos ritmicos que nao tém nenhuma
ligacdo semantica com o discurso. Funcionam como énfases para sublinhar palavras
ou frases importantes durante a interacdo. Sao importantes como recursos
argumentativos na producao verbal, pois enfatizam trechos do discurso, levando o
interlocutor a reforcar sua atuacdo em uma interacdo. Uma tipica batida pode ser
caracterizada como um movimento da méo, do dedo ou do braco feito de baixo para

cima e vice-versa (McNEILL, 1992, 2000).
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5. Procedimentos para uma coleta multimodal em sala de aula

Sabemos que um trabalho de investigacdo cientifica necessita de
procedimentos técnicos que permitam fazer a coleta dos dados, bem como de
suporte tedrico-metodoldgico para o tratamento dos dados a serem coletados. Em
partes, o valor da pesquisa e a credibilidade de seus resultados estdo atrelados a
adocéao de tais acdes. Posto assim, a opgéo por um tipo ou outro de pesquisa ou por
um tipo ou outro de técnicas metodoldgicas ndo € algo aleatério, mas esta em
associacdo com o posicionamento teorico escolhido que orientard o andamento do
trabalho de pesquisa.

Em nosso caso, ndo poderia ser diferente: fomos em busca de uma
metodologia de pesquisa que fosse coerente com 0S nOSsOS oObjetivos e com o
nosso objeto de investigacdo. De antemdo, buscamos uma metodologia que
atendesse aos pressupostos tedrico-metodolégicos de trabalhos que tratam da
linguagem como uma atividade multimodal. Diante disso, redigimos o presente
capitulo, cuja intencéo é tratar dos aspectos envolvidos no procedimento de coleta
de dados e de questdes pertinentes a ela.

Em primeiro lugar, tratamos da metodologia de pesquisa adotada e do tipo de
pesquisa. Em seguida, discutimos a multimodalidade nas pesquisas em linguagem.
Depois, abordamos os procedimentos utilizados durante a coleta do corpus, o
espaco da pesquisa e 0s sujeitos envolvidos. Por fim, falamos da transcricdo dos
dados, sua organizacdo e apresentamos as categorias de analise.

Um dos procedimentos iniciais do desenvolvimento da investigacdo foi o
encaminhamento do projeto de pesquisa para andlise e parecer de um Comité de
Etica em Pesquisa que esta de acordo com o roteiro preconizado pelo Ministério da
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Saude, pelo Conselho Nacional de Saude e pela Comissdo Nacional de Etica em
Pesquisa. Tal atitude foi tomada porque a presenca de seres humanos é
imprescindivel para o desenvolvimento da pesquisa. Justificamos ainda tal atitude
por darmos preferéncia aos dados coletados pelo pesquisador em funcédo de
objetivos restritos a pesquisa que se encaminha e por acreditarmos que a linguagem
se da em condicdes reais de uso. Tendo em vista essa condicdo, encaminhamos o
projeto de tese para oportuno parecer ao Conselho de Etica da Universidade Federal
de Pernambuco, cumprindo com o0s prazos estabelecidos por ele, com as suas
determinacdes e sugestfes para o andamento da pesquisa. O projeto correu sob o
namero de processo CAAE 17162613.3.0000.5208.

Paralelamente, desenvolvemos um levantamento tedrico que ajudasse ha
construcdo de nosso aparato metodolégico, bem como a realizacdo de leituras
criticas desse material. Diante disso, foi necesséaria a nossa incursdo em areas afins
da Linguistica, tais como as Ciéncias Sociais e a Educacdo, para a formulacédo de
nossos procedimentos metodoldgicos, ja que entendemos que a nossa pesquisa se
caracteriza por ser de cunho interdisciplinar.

Dentro desse cenario, a pesquisa se caracteriza também por ser uma
pesquisa do tipo qualitativa. Uma das justificativas que apresentamos por tal escolha
metodologica estd relacionada com a selegcdo do corpus: sequéncia de aulas
videogravadas. Em vista disso, ndo priorizamos aqui 0 aspecto quantitativo da
coleta, mas buscamos informagdes que sao suficientes em uma perspectiva
qualitativa (GUNTHER, 2006). Entendemos que a quantidade de horas de gravacao
nao é diretamente proporcional ao aparecimento do fenémeno que iremos tratar.

A outra justificativa estd em funcdo do papel do pesquisador, ou para nés,

pesquisador-observador que ir4 atuar durante a coleta dos dados. Desse modo,
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entendemos aqui por pesquisa qualitativa, tal como pensado por Garnica (1997), um
estudo que priorize a qualidade da investigacdo, tendo em vista os elementos que
sejam significativos para o observador-investigador. Corroboramos nossa posicéo
com as propostas apresentadas por Ludke e André (1986). Para as autoras, uma
pesquisa ganha o carater de qualitativa quando:

1. tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados e o
pesquisador como seu principal instrumento.

2. Os dados coletados sao predominantemente descritivos.

3. A preocupacdo com O processo € muito maior do que com o
produto.

4. O 'significado’ que as pessoas déo as coisas e a sua vida séo
focos de atencéo especial pelo pesquisador.

5. A andlise dos dados tende a seguir um processo indutivo. Os
pesquisadores ndo se preocupam em buscar evidéncias que
comprovem hipéteses definidas antes do inicio dos estudos. As
abstracdes se formam ou se consolidam basicamente a partir da
inspec¢do dos dados num processo de baixo para cima. (p. 11-13).

Diante dos posicionamentos apresentados, ndo teriamos como optar por
outro tipo de pesquisa, uma vez que a pesquisa de cunho qualitativo se mostra
condizente com 0S n0SSOS pressupostos tedricos. Em especial chama-nos a atencéo
0 primeiro, o terceiro e quinto ponto da citacdo das autoras.

Para noés, a sala de aula, nosso espaco de investigacdo, ndo pode ser
modificada em funcao da pesquisa. O ambiente tem de ser investigado em toda sua
naturalidade, para que ndo se comprometam os dados a serem analisados. Trata-se
de um espaco que tem um fluxo proprio, ou seja, que apresenta um tempo
especifico — a hora-aula e o calendario escolar - uma rotina e atores sociais que
atuam especificamente neste espaco, além de praticas sociais e discursivas restritas
a ele. De modo geral, pouco se deve mudar nesse espaco, para atender aos
objetivos do investigador. Podemos afirmar que o investigador encaminha sua

pesquisa em funcdo deste ambiente.
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O terceiro ponto, no qual se ressalta a relacdo produto e processo, €
compativel com a perspectiva de lingua adotada, de modo geral, na nossa pesquisa.
Entendemos e assumimos a linguagem como uma atividade sociocognitiva, sendo
assim, ndo poderiamos resumi-la a um produto resultante de um processo. Olhar o
acontecer é etapa importante, para a escolha dos procedimentos analiticos que ora
venhamos a tomar.

Enguanto pesquisadores, ndo nos interessa apenas a transcricdo em si, ou 0s
dados apresentados nela. Olhar para as etapas que preconizaram a elaboracao de
uma ou outra estratégia no uso da linguagem é tdo importante quanto o resultado a
ser obtido. Ou seja, para nés, investigar o processo € tao importante quanto
investigar o produto. De tal modo, ndo poderiamos descartar os sujeitos atuantes
nele, isto é, o professor e os alunos, com foco, para nés, na figura do professor. Tal
possibilidade s6 seria possivel com o investigador focado no processo de construcao
e ndo somente com o produto obtido dele.

Finalmente, o quinto ponto faz com que olhemos para o ambiente de
investigacdo como um espaco propicio ao uso da linguagem. Ainda que tenhamos

em mente a possibilidade de ocorréncias de alguns tipos de fendmenos presumiveis,

M-

nao temos um controle sobre todas as possibilidades, visto que a linguagem
passivel de mudancas e ndo se trata de um objeto de investigacdo estanque. Ir a
sala de aula pressupfe a perspectiva de nos depararmos com uma imensidao de
possibilidades de usos da linguagem, cabendo ao investigador peneirar e polir aquilo
que for encontrado em seus dados sem deixar de lado as teorias que embasam o
seu olhar sobre o ambiente de investigacdo. A sala de aula € um espagco em que o
individual e o social estdo em continua articulacdo e 0s sujeitos em constante

processo de negociacao.
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Focando nos estudos que tratam do fendbmeno da referenciacdo, tal
perspectiva se faz valida, uma vez que os trabalhos, de modo geral, se preocupam
com a descricdo de fendmenos linguistico-textuais. Em nosso caso, ainda ha a
preocupacdo da referenciagcdo associada aos diversos modos de comunicacao.
Logo, ndo ha uma preocupacéao explicita com a quantidade de tais ocorréncias, mas
com a sua apresentacdo em um determinado contexto de producdo. Assim, ao
optarmos por tal tipo de pesquisa, optamos também por um tipo que privilegie a
condicdo de investigarmos a lingua enquanto objeto discursivo textual e cognitivo,
sem relegar, ao segundo plano, os aspectos estruturais.

Em consonancia com a postura apresentada, iremos discutir adiante alguns
pontos que sao relevantes para o andamento do trabalho e que serviram de

orientacdo para a coleta dos dados e para a sua analise.

5.1 Abordagem multimodal na coleta dos dados

Um dos pontos de extrema relevancia em nossa pesquisa esta no fato de
acreditarmos que a lingua, ainda que ndo descartemos 0s aspectos estruturais que
a integram, ndo se realiza enquanto pratica social desvinculada de um contexto de
producdo muito menos isolada diante de outras semioses. E intrinseca e natural a
linguagem a associagcdo simultanea entre o verbal e os demais modos de
comunicacao provenientes de materialidades diversas no momento de ocorréncia de
uma interacao. Os sujeitos participantes orquestram cada modo de comunicagcao em
funcdo de um objetivo pretendido nas interacées (NORRIS, 2001; KRESS et al,

2001). Os modos interconectados é que fazem sentido (FLEWITT et al., 2009).
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Diante dessa premissa, ao longo de nossos pressupostos tedricos, viemos
defendendo uma concepcéao de lingua que busca articular o verbal a todo amalgama
discursivo e multimodal que se mostra presente nas interacdes humanas. Em vista
disso, percebemos que a agregacao de distintos modos de comunicacéo nos leva a
tracar novos caminhos para os estudos da linguagem e, em especial, nos leva a
rever o processo de referenciacdo, como vem sendo feito por Cavalcante (2013),
Ramos (2012) e Custédio Filho (2011).

E mister entendermos que os estudos da referéncia passam por um processo
de renovacao, que deixa de ter a expressao referencial como Unico recurso para o
encadeamento da progresséo referencial. Diante disso, ndo poderiamos assumir
uma postura teoérico-metodolégica que nao congregasse 0S posicionamentos
assumidos.

Em vista das afirmacdes feitas, ndo optamos por uma perspectiva multimodal
para coletarmos e, em seguida, tratarmos de nossos dados. Tal condicdo nos foi
imposta, em virtude de nossos objetivos e das nossas intengdes com os propdésitos
da pesquisa. Tal postura nos leva mais uma vez a justificar a escolha por uma
pesquisa de base qualitativa, j& que fomos, ao espaco de investigacdo, conscientes
do aparecimento de possiveis mudancas que seriam importantes para a coleta dos
dados e que teriam interferéncia no andamento da pesquisa.

Logo, desde o processo de insercdo no espaco escolar, estadvamos focados
nos aspectos multimodais das interacdes. Sabendo disso, a adocao de tal postura
se refletiu no nosso olhar de investigador diante do fenbmeno a ser investigado e
nos fez entender a sala de aula como um espaco de complexas articulacdes

multimodais.
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Kress et al (2001, p. 10, traducdo nossa), ao pensarem no ambiente didatico,
afirmam que “cada modo contribui para o ensino e aprendizagem como realizacdes
multimodais de formas especificas”%. Ou seja, ndo ha uma primazia de um sobre o
outro, mas ha a articulacdo dos diversos modos de comunicacdo em prol de um
objetivo maior, em nosso caso, do processo de ensino-aprendizagem.

Um dos primeiros desafios para o tipo de abordagem pretendido esta no fato
de que, numa analise multimodal das interacGes, cada modo de comunicacdo da
linguagem é estruturado de maneira diferente. Ou seja, a atuacdo das semioses se
da em conjunto, entretanto, o desafio esta em descrevé-las, ja que cada uma delas
se estrutura de modo particular e apresenta sentidos diferentemente (NORRIS,
2001).

Ainda dentro desse ponto, salientamos também a realizacdo da materialidade
de cada modo de comunicacdo — como, por exemplo, a grafica e a sonora para a
linguagem verbal e a visual para 0os gestos e a sua complexidade no processo de
transcricdo. Nao defendemos aqui uma primazia do verbal sobre os outros modos de
comunicacdo, estamos, no entanto, tratando da questdo em funcdo do
posicionamento tedrico assumido e dos objetivos de investigacdo, como Norris
(2001) e Kress et al (2001) chamam a nossa atencao. Ou seja, priorizar um ou outro
modo de comunicacdo na coleta dos dados e no processo de transcricdo esta
condicionado as intencdes do pesquisador e a de seu objeto de estudo. Portanto,
pensar na estruturacdo dos modos de comunicacao e na sua materialidade deve ser

entendido como um dos fatores importantes no processo de coleta de dados.

10 (...) we demonstrate that each mode contributes to teaching and learning as multimodal
accomplishments in specific ways.
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Tais questdes se mostram importantes para serem pensadas na coleta
realizada na sala de aula. Em sua atuacéo didatica, o professor se utiliza de um
conjunto de semioses articuladas sincronicamente. O foco da pesquisa € que leva o
pesquisador a priorizar uma ou outra. Em nosso caso, detemo-nos no verbal e no
gestual, sem, entretanto, renegar os outros modos de comunicacdo. Até porque,
como afirma Norris (2001, p. 12, tradugcéo nossa) “um modo de comunicagao nunca
€ uma unidade limitada ou estatica, mas sempre é uma unidade heuristica. 1.

Foi fundamental, em nosso processo de transcricdo dos dados, como
veremos adiante, apresentar descricbes de outros modos de comunicacdo, tais
como a proxémica, o olhar, a movimentacado de méos e bracos do professor. Assim,
dar orientacdes aos leitores sobre a postura do professor, 0 seu posicionamento
diante do quadro-negro e sua relacdo com os alunos, mesmo que tais acfes nao
sejam o foco de nossa investigagao, tiveram um papel importante.

Descrever essas agdes nos ajudou a reproduzir o espaco de interacdo e a
contextualiza-lo, uma vez que, durante o processo de transcricdo, perdemos alguns
recursos da linguagem registrados na videogravacao, tais como o deslocamento do
professor pela sala de aula, a dire¢cdo do olhar, marcas de expressao que podem
marcar pragmaticamente determinados enunciados. Ou seja, ao sairmos de uma
interacdo que se realiza na modalidade oral com recursos multimodais
caracteristicos da oralidade para uma transcricdo dessas interacbes na modalidade
escrita, nos deparamos com uma perda que, de certa forma, compromete algumas
informagdes, como as ja listadas. Desse modo, tentamos, ao maximo, reproduzir o

momento da interacdo nas transcricbes com a descricdo dos outros modos de

1'1n multimodal interactional analysis we are only concerned with what inidividuals express and others
react to.
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comunicacdo que ndo sdo 0 nosso cerne de pesquisa — a proxémica, o olhar, a
entonacao da voz.

Além da questdo que envolve o processo de transcricdo, a descricdo dos
outros modos de comunicacao que nao sao o foco de nossa atuacao também foi util,
uma vez que nosso posicionamento tedrico - a perspectiva sociocognitiva -
considera os aspectos socioculturais e o contexto de producéo da interacdo, como
fatores cruciais em uma andlise da construcdo da referéncia. Enfatizamos a
importancia do entorno discursivo dentro do processo de transcricao.

Héa ainda outro fator preponderante a ser levado em consideragcédo na coleta
sob uma perspectiva multimodal: a consciéncia e a atencdo dos sujeitos nas
interacBes. E crucial para o pesquisador estabelecer diferencas entre o visivel e o
intencional nas expressdes do investigado e em ac¢des feitas por ele!?.

Para Norris (2001), em uma analise multimodal da interacdo, o pesquisador
deve estar atento as expressfes que 0s sujeitos da interacdo demonstram. “Na
andlise de interacdo multimodal estamos apenas preocupados com 0 que 0S
individuos expressam e como o0s outros reagem a ela.” (NORRIS, 2001, p. 4,
traducdo nossa). Devemos, pois, nos deter nas palavras, nas acdes, nos gestos, nas
expressodes faciais, isto €, em acles e respostas a elas e ndo no que o outro
supostamente esta pensando. Isto é, hipotetizar sentimentos, pensamentos e
percepcdes dos sujeitos ndo é o papel do pesquisador e nem deve ser relevantes no

processo de transcrigao.

12 Em alguns momentos, no decorrer das gravacGes em sala de aula, nos deparamos com atitudes
corporais dos professores que nos levam a fazer avaliag6es sobre suas emocdes, tais como raiva e
impaciéncia. Tais atitudes geralmente surgiam em momentos de tensdo em que o professor deveria
usar estratégias mais enérgicas em sala de aula com os alunos. Entretanto, ainda que tais agées nos
levassem a interpreta-las de tal modo, ndo caberia a nds, na condicdo de pesquisador, fazer juizo de
valor, jA que nao era nosso foco de pesquisa e nem eram acgbes que estavam associadas aos
objetivos da pesquisa.
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N&do cabe ao pesquisador, na investigacdo em sala de aula, avaliar
sentimentos e a¢des, muito menos estabelecer juizos de valor diante das interagdes.
O professor — sujeito de nossa investigacdo - ndo esta no processo para ser
avaliado, nem para ter suas acdes subjetivas julgadas. Enquanto pesquisadores
temos que descrever as acdes associadas a seu modo de comunicacdo e ao seu
tipo de materialidade. Cabe a nos, na condi¢do de pesquisadores, apenas descrever
0 que é visivel a videogravacéo, deixando de lado as nossas suposi¢des diante das
acoes apresentadas.

As orientacbes propostas por Norris (2001) nos levam a perceber que
investigar as interacbes como uma atividade multimodal exige, tanto quanto em
descricOes de estruturas de lingua, rigor cientifico. Por mais que algumas acdes
possam parecer Obvias a primeira vista, sua associacdo com outras modalidades e
com um contexto discursivo especifico permite levantar reflexdes importantes para
tratar das interac6es humanas.

Kress et al (2001), com trabalho especifico voltado para as aulas de Ciéncias,
também apresentam alguns direcionamentos que devem conduzir a investigacdo de
interacbes multimodais em sala de aula. Vale salientar que suas reflexdes vao para
além do espaco escolar e suscitam reflexdes para interacbes em outros ambientes,
conforme podemos notar nas propostas abaixo.

Nesse trabalho, os autores apresentam trés pontos teoricos importantes que
devem ser considerados no decorrer das investigacdes. Esses pontos norteiam o
posicionamento do pesquisador e 0s objetivos pretendidos pela pesquisa. Em suas
orientacdes, os autores primeiramente pdem em discussédo o papel dos sentidos e

dos meios de comunicacéo e suas relagdes com o meio sociocultural. Salientam que
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0s usos dos modos de comunicacao sao feitos diferentemente. Os significados nem
sempre sao igualmente acessiveis e compreendidos por todos os leitores.

Pensando a questdo tendo em vista a dinamica da sala de aula, vemos que &
preciso ter cautela ao analisar os modos de comunicacédo que sao articulados nesse
espaco. Alguns deles fazem parte da retérica da sala de aula, no entanto, outros
dizem respeito as acdes particulares do professor. Cabera ao investigador, através
da quantidade de material videogravado e da recorréncia de tais acfes, diferenciar
um de outro, visto que tal questdo pode comprometer os resultados da pesquisa.

Em nosso caso, é imprescindivel o ver e o rever das gravacdes com 0
objetivo de validarmos as estratégias referenciais utilizadas, mostrando que néo se
trata de algo feito em particular, mas trata-se, sim, de um recurso do sistema
linguistico em associacdo com a gestualidade em prol da referenciacdo. Por isso,
justifica-se a videogravacdo como procedimento técnico-metodolégico usado na
coleta, como se discutird mais adiante.

Ha ainda que considerar o entrelacamento dos significados da linguagem
verbal com os significados dos outros modos de comunicagcdo no contexto
comunicativo, jA que essa interagdo produz em si um novo significado ou uma
ressignificacdo. Ou seja, por mais que cada modo de comunicacdo apresente uma
organizacao de significados particular, a articulacéo entre eles nos levam a producéo
de um novo sentido que esta associado ao contexto de producéo.

Ainda que toda interacdo seja multimodal, sabemos que o olhar do
investigador € que vai direcionar a pesquisa e, por conseguinte, estabelecer os
sentidos provenientes da articulagdo dos modos de comunicagéao. As intencdes da
pesquisa conduzem a investigacdo a ponto de priorizar um tipo de articulacao sobre

a outra. Em nosso caso, como ja salientado, estd em primeiro plano o verbal
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associado ao gestual. No entanto, sabemos que uma outra associa¢cao - como por
exemplo, o olhar e o verbal - poderia nos oferecer outros sentidos.

Por fim, Norris (2001) e Kress et al. (2001) tratam da fluidez dos modos de
comunicacdo. Para eles, tais semioses apresentam sistemas de comunicacdo que
nao sao estaticos, mas fluidos. Os modos de comunicacfes se desenvolvem em
resposta as necessidades de comunicacao da sociedade, por isso sao criados novos
modos e modos existentes séo transformados.

Entretanto, acreditamos que, mesmo que haja uma flexibilizagcdo na criacéao
de novos modos e a releitura de modos antigos, os significados gerados por cada
um apresentam uma estabilidade que nos leva a entender o seu uso e a producéo
de sentidos gerada por eles. Nesse processo de ressignificacdo por qual passam os
meios de comunicacdo em atuacdo conjunta, os sentidos primarios podem ser
mantidos ou adaptados aos contextos em questdo, sem, no entanto, inibir o
surgimento de novos sentidos. Ressaltamos aqui a estabilidade que cada modo de
comunicacgdo tem, como nos chamam a atencdo Mondada e Dubois (2003) quando
direcionam a questdo para a categorizacdo na linguagem verbal e a estabilizacéao
minima presente nela.

Por essas questdes, retomamos o segundo fator que Norris (2001) apresenta
como crucial para uma investigacdo multimodal, ja que temos que olhar para as
acOes conscientes dos sujeitos da interacdo. Essa consciéncia parte também da
relacdo de sentido apresentada particularmente por cada modo de comunicacao.

Ha, na sala de aula, uma ressignificacdo dos modos de comunicacéo
construidos pelos seus interlocutores. Em funcdo do processo de ensino-
aprendizagem, o professor constroi gestos especificos que passam a fazer parte da

dindmica da sala e muitas vezes sdo compreendidos apenas nesse contexto. No
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caso da linguagem verbal, h4 uma estabilizacdo dos sentidos anterior a interacao.
Em uma associacéo verbal e gestual, ha uma releitura dos modos de comunicacao
em funcdo do momento da interacéo.

Tratando da linguagem verbal, em especial, sabemos que o contexto de
producdo de um enunciado é fundamental para entendermos o sentido pretendido,
mas sabemos também que o sistema linguistico apresenta uma disposicdo de
sentidos que nem sempre estd condicionada ao contexto de producdo. H4 uma
estabilizacdo, conforme apontam Mondada e Dubois (2003), como ponto importante
para 0s processos referenciais, e podemos dizer, para os diversos usos da lingua.
Por mais que haja mudancas numa lingua, essas mudancas séo partilhadas pelos
interlocutores, ja que eles tém por prioridade o processo de comunicacdo em uma
interacdo. Logo, mesmo em associacfes com outros modos de comunicacdo, ha
uma permanéncia dos sentidos na linguagem verbal.

Nesta secdo, apresentamos algumas reflexdes que foram Uteis na conducao
dos procedimentos tedrico-metodoldgicos na sala de aula. A abordagem multimodal,
tal como anunciamos, nao foi uma escolha, mas uma condi¢éo para a realizagcédo de
nossa coleta. Portanto, a partir das orientagcdes propostas, tanto por Norris (2001),
guanto por Kress et al. (2001), buscamos nos inserir no espago escolar, encarando-
0 como um espaco de interacdo multimodal.

As reflexdes apresentadas nos levam a pensar em outros aspectos
necessarios para este tipo de abordagem, que seréo tratados a sequir:

(1) o papel do pesquisador-observador;
(2) a escola, espaco de investigacéo, e os professores-sujeitos da pesquisa;
(3) o0 uso da videogravacao;

(4) a transcricédo dos dados.
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5.2 O papel do pesquisador-observador

Por ser tratar de uma pesquisa qualitativa, discutir a presenca do
pesquisador no cenario da investigacdo é de grande valia, uma vez que o papel do
investigador na coleta de dados € um aspecto imprescindivel. Diferentemente de
outras areas do conhecimento cientifico em que esse papel esta bem delimitado, em
ciéncias humanas tanto o papel quanto as a¢fes ndo estdo demarcadas a priori,
mas se constroem em funcdo dos objetivos da pesquisa. O olhar e a sensibilidade
do investigador diante do cenario observado séo fatores subjetivos que norteiam o
caminhar da pesquisa.

Para Gunther (2006), a posicdo do investigador durante o processo de
observacdo é um diferencial entre uma pesquisa qualitativa e uma quantitativa. Em
uma abordagem qualitativa, o pesquisador é um dos instrumentos de pesquisa,
como tantos outros, tais como a entrevista e a observagdo. E necessario, portanto,
pensar em algumas questdes pertinentes a abordagem metodolégica, ja que sua
atuacao depende de aspectos externos e internos a pesquisa.

No caso de uma pesquisa que se caracteriza por ser multimodal, o
pesquisador tem um papel relevante, ja que sua atuacdo no espaco conduzira o
olhar do que estd sendo gravado. A videogravacdo sera uma selecdo do
investigador diante de um cenéario discursivo a ele exposto.

De modo geral, podemos levar em conta as seguintes questdes que nos
levam a pensar no modo de atuacdo do pesquisador: (1) a escolha do espaco da
pesquisa e a insercao do pesquisador; (2) o contato, a selecdo e a quantidade de

sujeitos a serem investigados; (3) o tipo de abordagem do observador; (4) a selecéo
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dos instrumentos de coleta; (5) a responsabilidade pelo corpus coletado. Vale
salientar que esses pontos nos permitiram tracar um plano de acdo para o
desenvolvimento de nossa pesquisa, como se refletirdA nas discussdes
apresentadas.

Nas palavras de André (2008, p. 59), “o0 pesquisador tem que aceitar um
esquema de trabalho aberto e flexivel, em que as decisdes sdo tomadas na medida
e no momento em que se fazem necessérias.”. Ou seja, 0 pesquisador, ainda que
tenha em mente um plano de trabalho previamente tracado, ndo ficara insensivel a
variacbes que podem decorrer do processo de coleta de dados. Além disso,
dependendo do tipo de pesquisa a ser realizada, o seu andamento dependera da
relacdo estabelecida entre o pesquisador e o sujeito da pesquisa. Logo, a triade
pesquisador-objeto-sujeito € algo que deve ser seriamente pensado para o
andamento de uma pesquisa cientifica.

A atencdo redobra quando se trata de coleta feita dentro do espaco didatico,
uma vez que devemos levar em conta as variagdes pertinentes a ele, ou seja, 0
calendario letivo, o assunto estudado, a disciplina escolar e o cotidiano da escola.
Ha ainda que se ressaltar a condigcdo multimodal para o desenrolar da pesquisa.

Franco (2001), em um ensaio sobre metodologia e o papel do sujeito-
pesquisador no ambito das Ciéncias Sociais, discute bem um dos pontos de nossa
reflexdo, a relacdo entre sujeito e objeto. Em sua perspectiva, essa relagdo nem
deve ser pautada por uma visdo puramente objetivista, tampouco por uma viséo
subjetivista. Deve-se, portanto, estabelecer um consenso entre as duas, para se ter
uma saida para a investigagdo no espacgo da sala de aula, pois “tanto na vertente
‘Oobjetivista’ quanto na vertente ‘subjetivista’, a visdo da relacdo

individuo/sujeito/pesquisador apresenta-se de uma forma automizada, a-historica e
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‘abstrata’™ (idem, p. 215). Essa afirmacao inclina a autora a defender uma relacéo de
troca entre sujeito e objeto, ou como ela mostra em seu esquema: S < O. Na visao
da autora, percebemos que o pesquisador se mostra distante dessa relacédo entre
sujeito e objeto.

Percebemos, entdo, que esse distanciamento do pesquisador, tal como se
prevé nas ciéncias de cunho positivista, parece ser algo distante da realidade das

pesquisas em Educacdo. Em suas palavras, Franco (2001, p. 219) afirma que

a interpretacado dos dados se da “em contexto”, ou seja, mediante o
desvendamento das condi¢des objetivas da existéncia social, a qual,
diferenciando os homens (com base em suas particulares condicbes
de subsisténcia), concomitantemente, os homogeniza como seres
histéricos.

O contexto se torna um dos fatores determinantes para as investigacdes de carater
guantitativo, uma vez que o pesquisador inserido nele determina o seu objeto de
investigacdo e o (re)modela. O contexto também ird determinar o tipo de
pesquisador que mais se identifica com a realidade a ser investigada.

Lidcke e André apresentam um panorama metodolégico das pesquisas em
educacdo. Em sua discusséo, as autoras refletem sobre os métodos utilizados pelas
Ciéncias Sociais, trazendo-os para o plano das pesquisas educacionais. Em um dos
seus pontos de discussao, é tratado o papel do observador nas investigacdes em
Educacéo.

Baseadas numa proposta de um continuum, Lidcke e André asseguram que

o investigador pode assumir quatro tipos de intervencao, tal como exposto adiante:
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Quadro 8: Tipos de observador

P Participante Observador
Part_ll_g::glante como como Observador
observador participante

Nesse continuum, o pesquisador iria desde a sua insercdo no grupo com
participacdo ativa até a negacdo ou anulacdo de qualquer tipo de interacdo com o
grupo a ser pesquisado. Visando a nossa pesquisa, achamos mais pertinente
assumirmos a condicdo de observador como participante, ou seja, assumimos 0
“‘papel em que a identidade do pesquisador e os objetivos do estudo séo revelados
ao grupo pesquisado desde o inicio” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 29). Em nosso caso,
foi a decisdo mais pertinente, uma vez que ndo poderiamos ter papéis ativos dentro
do grupo, pois, desse modo, nos distanciariamos do foco de nossa pesquisa.

Por mais que se busque estabelecer uma distancia entre investigador e objeto
de investigacdo, o modo de observacdo pode promover a participacdo do
investigador nas interacdes. Em alguns casos, 0 sujeito que é investigado interage
com o investigador durante a gravacdo. Desse modo, percebemos que ndo ha
também como prever todas as variaveis e muito menos tentar promover estratégias
gue impossibilitem o aparecimento de interferéncias.

No caso da sala de aula, o préprio espaco convida o investigador a fazer
interferéncias, ainda que minimas, no processo de videogravacdo. Entretanto,
devido aos pressupostos tedrico-metodolégicos essa interferéncia, quando
acontece, ndo descaracteriza os dados, por entendermos que a pesquisa € um
fendmeno discursivo. “Em outras palavras, entre as condi¢cdes de producdo das

interacdes discursivas registradas estd a presenca de uma pesquisadora que
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observa e participa das interacdées mesmo quando permanece calada” (MARTINS,
2006, p. 308).

Quanto ao nosso periodo de insercdo como observador-pesquisador,
optamos por trabalhar com as condicbes pedagdgicas. Embora tenhamos
estabelecido no projeto o tempo de dois meses, sabiamos que teriamos que
trabalhar com o tempo didatico, isto &, hora-aula. Assim, a priori, ndo estabelecemos
um tempo cronoldgico para o professor, mas condicionamos a nossa presenca na
sala de aula a execucdo de um conjunto de atividades'®. Podemos dizer que
acompanhamos o inicio, 0 meio e o fim do trabalho desenvolvido pelo professor com
um determinado conteddo didatico. Acompanhamos o professor por
aproximadamente 8 horas-aulas, que levaram aproximadamente um més, tal como
haviamos planejado e proposto no projeto.

Em relacdo ao uso dos equipamentos em sala de aula, Carvalho (2006) tem
uma postura bem incisiva em relacéo a isso. Para ela, “na pratica a interferéncia é
minima, principalmente quando filmamos uma boa aula, na qual os alunos séo
envolvidos intelectualmente pelo novo conhecimento que o professor esta trazendo”
(CARVALHO, 2006, p. 31). Contudo, por mais que tais condicbes se facam
presentes e sejam consideradas, o investigador, conforme orienta a autora, deve
tomar alguns cuidados para a inser¢do dos equipamentos dentro do espaco escolar.

Para Carvalho (2006), € necessario que se tenha cuidado em acostumar a
classe com o investigador e com a gravacdo. Em um primeiro contato, tanto a turma
como o professor, por mais que ja se tenha sido explicitado a eles, apresentam um

estranhamento diante da situacdo. Somente com o correr do tempo € que a

13 Conceberemos aqui sequéncia didatica como um grupo de aulas em torno de uma tematica. Nao
estamos aqui discutindo o conceito ou algo parecido, mas apenas estamos delimitando o nosso
escopo metodolégico sem implicagdes tedricas que advenham disso.
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gravacdo vai se tornando mais naturalizada'®. E, em seguida, deve-se fazer a
elaboracdo de gravacdes-testes que servirdo de parametro para ajustes técnicos por
parte do investigador e que também funcionardo como uma etapa inicial. Apos,
essas etapas, parte-se para gravacao dos dados, sua transcri¢cdo e seu tratamento.
Nossa pesquisa buscou atender as sugestdes apresentadas por Carvalho
(2006), quando se trata do uso dos equipamentos em sala de aula. Obviamente que
fizemos algumas adequacGes, como a nossa disposicdo na sala de aula no
momento da videogravacdo, em virtude de sabermos que, ainda que tenham um
padrdo para o seu funcionamento, as escolas apresentam rotinas e contextos
distintos e que cada investigacao feita apresenta singularidades que a distinguem.
Posto assim, partiremos para outro ponto subjacente a investigacéo: a sala de aula e

os professores.

5.3 Nossa incursdo na sala de aula e 0s sujeitos-professores

O corpus foi construido a partir de observacdes e de videogravacdes de aulas
de Geografia em uma turma de Ensino Médio, a saber, do primeiro ano, de uma
escola publica da rede estadual de ensino da cidade de Serra Talhada.

Ainda que ndo seja o foco da presente pesquisa, julgamos necessario
tratarmos do género aula e de suas particularidades, tendo em vista que assumimos,
ao longo do trabalho, que nossos dados seriam obtidos através de gravacfes de

aulas de Geografia. As questdes tratadas a seguir ndo sdo uma densa discussao

14 pudemos perceber isso com as primeiras gravacdes através da propria postura do professor. No
inicio das gravacdes, por mais que ndo atrapalhasse a coleta dos dados, houve um policiamento em
sua atuacao em sala que ia desde o policiamento da norma-padrao até uma tentativa exagerada de
controle da turma. No caso dos alunos, era estranho ter mais alguém na dindmica da sala e, em vista
disso, eram feitos questionamentos diretamente ao pesquisador. Dessa forma, reforcamos a nossa
posicéo de observador como participante.
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tedrica sobre o assunto, mas servem de orientacdo para os procedimentos teorico-
metodoldgicos.

Nossas discussfes partem das reflexdes propostas por Marcuschi (2005, p.
49) sobre a andlise de didlogos em sala de aula com base do corpus do projeto
NURC. A aula, segundo o autor, “é uma categoria vaga e seguidamente usada sem
considerar seus modos de realizacdo e enquadres soOcio-cognitivos.”. Ou seja, 0
termo aula enquadra muitas possibilidades, mas quase sempre esta sendo usado
para determinar uma relacdo de ensino-aprendizagem em que ha um sujeito que
ensina e outro que se dispde a aprender, sem adentrarmos nos embates ideoldgicos
gue suscitam tal relacao.

Por sua vez, sua definicdo e funcionalidade estdo associadas ao nivel de
ensino (fundamental, médio e superior) com configuracbes bastante singulares e
com diversos tipos de aula, em funcédo de objetivos e meios de realizacao distintos.
Ha ainda um tempo pré-determinado com um conteldo programatico a ser
cumprido. Salienta-se ainda a institucionalizacdo do género, uma vez que, em
contextos maiores, € usado como um termo genérico para definir relagcdes em que
um ensina algo a outro.

A selecédo da escola como campo de pesquisa se deu em fungdo da sua
atuacao, enquanto espaco de troca entre a universidade e a comunidade. A escola
selecionada é uma das que atuam junto a Universidade Federal Rural de
Pernambuco com o PIBID (Programa de Iniciagcdo a Docéncia) nas areas de Letras e
de Quimica. A instituicdo escolar também funciona como campo de estagio para as
disciplinas de Estagios Supervisionados para os cursos de Licenciatura. Desse

modo, acreditamos que a nossa insercdo no espaco seria mais tranquila, como
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também apresentariamos menores danos a rotina da sala de aula em virtude do
espaco ja estar em contato com os programas da Universidade.

De inicio, conforme consta na proposta enviada ao Conselho de Etica,
pretendiamos acompanhar quatro professores, a saber, dois de Biologia e dois de
Geografia, em suas atividades em sala de aula, com consentimento prévio dos
profissionais durante o periodo de dois meses a partir da aprovacao do projeto.

Optamos por selecionar uma turma do primeiro ano do Ensino Médio em que
atuassem os dois professores selecionados, de Biologia e de Geografia. Em
seguida, consultamos os professores para nos inteirarmos dos conteddos que
estavam programados para as unidades.

Como estavamos levando em conta o tempo pedagdgico, a organizacao das
gravacfes das aulas se deu em funcdo da sequéncia didatica proposta pelo
professor: exposicdo do conteudo, realizacdo de atividades de fixacdo e
complementares e avaliagcdo. Tal divisdo serviu de base para o recorte das
transcricbes a serem analisadas, conforme veremos mais adiante na secéo que trata
das categorias de andlise.

No decorrer das videogravacdes e de seu processo de transcricdo, optamos
por estabelecer o quantitativo de dois professores, um de Biologia e um de
Geografia. Ao longo das gravagdes percebemos que o quantitativo era suficiente
para alcancar o objetivo do trabalho: o de investigar as estratégias de referenciacao
em uma perspectiva multimodal de acordo com o posicionamento teorico-
metodoldgico assumido — a pesquisa qualitativa.

Em consonancia com os resultados das gravacoes, optamos por ficar com as
gravacOes das aulas de Geografia, para um melhor aproveitamento, tendo em vista

as questdes em torno das estratégias de referenciacdo em atuacao conjunta com o

119



gestual em sala de aula. Tal fato nos leva mais uma vez a ratificar nossa escolha por
uma abordagem qualitativa de pesquisa, conforme ja discutido.

No que tange aos professores, contamos com um professor concursado pela
Rede Estadual de Ensino, o de Geografia, e um professor contratado, o de Biologia.
Ambos tém formacéo na area de atuacdo e sao licenciados para as respectivas
areas de atuacdo. Como anteriormente mencionado, ao longo da coleta dos dados
descartamos as aulas de Biologia e optamos por trabalhar com as de Geografia, por
acreditarmos que apresentava uma melhor sequenciacdo para a composicao de
Nosso corpus. Posto assim, apresentaremos o perfil do professor investigado.

O professor selecionado, que sera identificado por PG (professor de
Geografia) é professor efetivo da Rede Estadual de Ensino. Licenciado em
Geografia em uma das instituicdes de ensino da regido, atua ha mais de vinte anos
no Ensino Basico. PG é pds-graduado, com especializacdo em Ensino de Geografia
e em Didéatica do Ensino Superior, e atua também no Ensino Superior em uma
Faculdade de Formacao de Professores no curso de Geografia em uma autarquia na
cidade de Serra Talhada. Participa regularmente das capacitacdes oferecidas pela
Rede Estadual de Ensino e de congressos de Educacédo e de Geografia. PG busca
atualizacdes em sua area de atuacdo e demonstra certa habilidade com o uso de
ferramentas tecnologicas, como o uso de computadores e de seus recursos em sala
de aula e de aparelhos especificos de sua area, como o GPS.

Passaremos agora para a explanacdo sobre o processo de videogravacao,
justificando a nossa escolha por tal procedimento metodologico. Para isso,

apresentaremos reflexdes tedricas que nos ajudam a defender tal escolha.

5.4 O uso davideogravacgao
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A concepcéo de lingua e as teorias subjacentes, em consonancia com 0s
objetivos previamente estabelecidos, levam-nos a uma pesquisa que privilegia a
articulacdo dos modos de comunicacdo na interacdo verbal, conforme viemos
discutindo em capitulos anteriores e neste. A postura multimodal assumida nos
encaminha para o uso de recursos técnicos na coleta de dados que busquem
alcancar essa dimensdo. Em vista disso, 0 nosso aparato tedrico-metodolégico néo
poderia ser diferente, levando-nos a fazer a seguinte opc¢ao: o registro em video das
observacdes em sala de aula.

Para Kress et al. (2001), investigar o processo de ensino-aprendizagem sob

um referencial te6rico multimodal, requer método de coletas que:

(i) facilita o foco em uma variedade de modos na sala de aula, (ii)
pode registrar com precisdo as interacbes em sala de aula
multimodais e (iii) dada a sua velocidade e complexidade fornece um
registro em que todos os meios de comunicagdo poderiam ser
transcritos (KRESS et al., 2001, p. 30, tradug&o nossa).

Uma das condi¢cbes que justificam a nossa escolha se deve ao fato de uma
videogravacdo poder captar sons e imagens que podem complementar a
constatacdo feita apenas pelo olhar do observador através de uma anotacdo. O
recurso da videogravacdo € uma tecnologia que permite uma melhor analise do
material de pesquisa. Com ela, temos melhor condicdo para observar a atuacao
conjunta e articulada dos modos de comunicacdo e para selecionar aqueles que
atendem aos objetivos da pesquisa.

Outro ponto diz respeito a possibilidade de rever a interacdo filmada a
posteriori, permitindo nova releitura por parte do investigador. “Esse ver e rever traz
as pesquisas em ensino uma cole¢do de dados novos, que ndo seriam registrados

pelo melhor observador na sala de aula” (CARVALHO, 2006, p. 33).
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Em nosso caso, a videogravacao permite também nossa concentracdo nas
interacbes que melhor atendem a pesquisa. Dessa forma, nos conduz para
investigar o fendbmeno da referenciacdo em associacdo com o gestual na producao
discursiva do professor. Salientamos ainda a condicdo de uma investigacdo de
carater multimodal que so6 seria possivel com a ajuda do recurso do video.

Para Martins (2006), o uso de uma videogravagcao ndo pode ser dispensado
se estamos levando em conta o aspecto multimodal de uma interacdo. A
videogravacado, por sua vez, € um recurso metodolégico que estd em funcdo da
teoria analisada. Para nos, seria quase impossivel investigar a referenciagdo como
uma atividade multimodal se néo recorréssemos a tal recurso tecnologico na coleta
e ndo o levassemos em consideracdo na analise dos dados. Por isso, 0 recurso
metodoldgico precisa ter uma forte interacdo com os referenciais tedricos. Somente
uma observacdo registrada pelo olhar do observador ndo seria suficiente para
darmos conta do améalgama multimodal apresentado nas interagdes em sala de aula.
E a teoria que permite dar sustentacio as observacdes que forem analisadas.
Segundo Martins (2006, p.305),

Uma videogravagdo tanto mais se justifica na medida em que existir
necessidade da consideracdo da natureza multimodal das
interacdes, isto é, do papel especifico de cada um dos modos
semiodticos mencionados anteriormente (linguagem verbal-oral
escrita, imagens, gestos, acoes, etc.) para a investigacao do objeto.

Por mais que acreditemos que a linguagem é uma atividade multimodal por
exceléncia, assumir essa condi¢cdo é uma decisdo tedrico-metodoldgica que implica
encaminhamentos bem definidos. Ha, por exemplo, pesquisas que priorizam um dos
modos de comunicacgéo, ou seja, sdo monomodais. Nesse caso, a videogravagao
pode ser dispensada, sem comprometer a coleta dos dados e os resultados da
pesquisa.
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No caso da sala de aula, devemos repensar mais ainda tal condic&do. Por ser
um espaco com particularidades bem distintas, qualquer atitude tomada
precipitadamente pode comprometer a rotina da turma de modo irreversivel,
causando consequéncias para os dados coletados. Peguemos, por exemplo, 0 uso
da imagem, que pode intimidar os sujeitos da pesquisa, levando-os a desistir de
contribuir com a construcao do corpus da pesquisa. Bessa-ferma; ndo basta apenas
entrar em sala com uma camera na mao, uma vez que é imprescindivel certa
sensibilidade por parte do pesquisador, para ndo comprometer o andamento da sala
de aula, conforme discutimos em secdo anterior. Assim, a utlizacdo da
videogravacao deve ser planejada, bem explicada para os participantes da pesquisa
e ser a menos invasiva possivel. Logo, seu recurso nos leva a questionar e repensar
0 uso de determinados suportes técnico-metodoldgicos disponiveis.

A opcéo pela videogravacdo, quando decisdo inquestionavel, leva-nos a
pensar, primeiramente, no papel do investigador no processo de coleta de dados.
Paralelamente, também nos faz cogitar o tempo de gravacédo e a sua localizacdo no
espaco da sala de aula. Em seguida, devemos tratar da introducdo dos
equipamentos em sala de aula, bem como do tipo de equipamento utilizado. Por fim,
e nao menos importante, o pesquisador deve se ater ao planejamento das
gravacdes, como veremos adiante, nas partes que tratam da selecdo do material a
ser analisado e do arquivamento das videogravagdes?®.

Para a gravacao das aulas, contamos com uma camera com recursos de
gravacao em HD, no intuito de alcancar uma melhor qualidade das imagens, além

de um tripé para o suporte e fixacdo do aparelho. Como nosso foco era o professor,

15 Quanto ao arquivamento das videogravacgdes, os professores foram informados acerca deste tépico
e de outros referentes a pesquisa no momento em que assinaram o termo de consentimento exigido
pelo Conselho de Etica em Pesquisa.
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dispusemos a camera em sala de modo que nos detivéssemos em sua imagem sem
apresentar grandes prejuizos para o professor e para o aluno durante a execucao da

aula. A figura abaixo reproduz a sala de aula e a posi¢cdo do investigador nesse

espacol®.
Figura 1:
Quadro-negro Quadro-negro
Bird Bird

H H ot H H X X X X X

* * H * H X X X X X X

H H c H H X X X © XX X

H H o H H X X X X

H H H H H X X X X

Disposi¢do da sala antes do inicio da aula Disposi¢do da sala durante a aula

Dessa forma, ndo acompanhamos apenas o desenrolar do professor a frente
do quadro-negro, mas em sua atuacdo por todo o espaco da sala de aula,
permitindo acompanhar as interacdes do professor em grupo de alunos, em
atendimento a um aluno em particular ou em outro tipo de atividade frequente em
seu cotidiano pedagdégico. Tal localizagdo espacial também nos permitiu apresentar
o minimo de interferéncia nas atividades desenvolvidas pelo professor, uma vez que
ndo precisdvamos pedir para que ele ficasse em determinada posi¢cdo durante as

gravacoes?’.

16 O simbolo © representa o local em que o pesquisador se fixava na sala e X a disposi¢do das
carteiras.

17 Cabe explicitar que a disposicéo da turma apresentada refere-se a organizacéo da sala de aula no

inicio das aulas. Com a acomodacéo dos alunos em sala, a turma ia se concentrando ao redor da
sala, de forma que o pesquisador ndo comprometia a visdo dos alunos no decorrer da aula.
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Entretanto, mesmo diante das justificativas apresentadas, vale salientar que a
observacdo realizada por videogravacdo ndo descarta 0s registros escritos e as
anotacdes feitas por uma observacdo in loco pelo investigador. J& que estamos
tratando de uma pesquisa qualitativa, a visdo do pesquisador diante do espaco de
observacdo é extremamente importante e imprescindivel para a composicdo do
corpus gque sera formado. Durante a observacédo, o investigador consegue registrar
dados visiveis e de interesse da pesquisa que sdo de cunho mais subjetivo e que
podem ser associados as imagens feitas.

Carvalho (2006) chama a atencdo para uma proposta de perspectiva
triangular para a investigacdo em sala de aula. Para ela, a videogravacdo pode ser
associada a outros tipos de ferramentas que ndo a dispensam, mas séo tao Uteis
guanto. Assim,

Apesar, de, sem duavida alguma, as imagens coletadas por uma
camera de video serem as principais fontes de dados destas
pesquisas, temos sempre de procurar triangular os dados, isto €,
procurar outras fontes, tais como: notas de campo, trabalhos escritos
de alunos, entrevistas com professores e/ou alunos para validar
nossas analises. (CARVALHO, 2006, p. 29).

Contamos ainda como recurso metodoldgico, além da videogravacdao, com
uma entrevista semimonitorada e com um questionario, no intuito de obter
informagdes que nos ajudassem a refletir sobre algumas atitudes do professor em
sala e buscar informacfes sobre o espaco didatico e a turma, ponto ja discutido em
momentos anteriores da presente sec¢do. Dessa forma, pudemos aproveitar ao
maximo os dados coletados, no intuito de recompor o cenario interacional
videogravado.

Apbés a exposicdo acima, damos prosseguimento com a discussdo da
metodologia ao tratarmos do processo de transcricdo dos dados, ou seja, a

transcricao de dados multimodais.
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5.5 Atranscricdo multimodal dos dados

Assumir uma pesquisa que se pauta em uma perspectiva multimodal de
tratamento da linguagem nos leva a repensar o papel da transcricdo dos dados a
serem analisados. De modo geral, as orientacdes voltadas para o processo de
transcricdo se fundamentam teorico-metodologicamente numa abordagem do tipo
monomodal. Sendo assim, o foco da maioria das pesquisas € a linguagem verbal e,
por conseguinte, o contexto de uso, bem como as outras modalidades de
comunicacdo. Mesmo atuando em conjunto com a linguagem verbal, as outras
semioses sao postas de lado, em vista dos objetivos pretendidos com a andlise.

Diante dessas condi¢cdes, temos ainda poucos modelos de transcricdo que
buscam agregar os diversos modos de comunicagao. Entretanto, ao acreditarmos
que a linguagem é multimodal por natureza e, por sua vez, que as interacfes se dao
nessas condicdes, 0 processo de transcricdo dos dados deve estar em fungéo dessa
condicdo. Para tanto, iremos discutir 0s aspectos pertinentes ao processo de
transcricdo, para buscar uma proposta mais adequada aos nossos objetivos.

Na bibliografia referente a metodologia de pesquisa na area das Ciéncias
Sociais e nas pesquisas desenvolvidas em Educacdo ha um acervo abrangente, no
gue concerne a transcricdo dos dados de uma pesquisa. De modo geral, os autores
orientam para uma transcricao fiel as falas a que correspondem. Chegam, inclusive,
a estabelecer critérios quanto aos supostos erros gramaticais, isto €, aos desvios da
norma padrdo. Para uns, é relevante fazer a correcdo de formulacdes tidas como
“erros gramaticais”. Ja outros acreditam que é necessario preservar a face dos

pesquisados e as transcricbes devem ser fieis a fala. Ha ainda orientacdes para os
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aspectos de pronuncia e particularidades quanto as variacdes regionais que nao
deveriam expor os sujeitos investigados (CARVALHO, 2006; GUNTER, 2006).

Em funcédo das discussfes tedricas de cunho linguistico que embasam nosso
trabalho, essas orientacdes ndo se fazem pertinentes. Nossa postura diante de tais
guestdes ndo caminha em paralelo com as sugestdes oriundas de tais areas do
conhecimento humano. Ao fazermos uma transcricdo, estamos preocupados com 0s
aspectos linguisticos referentes a organizacéo estrutural de um sistema linguistico, e
nao com aspectos referentes a adequacdo a norma padrdo. Até porgue nossa
concepcao em relacéo ao conceito de lingua nédo se limita a tal questao.

Dependendo da teoria a que estdo subordinados, os dados a serem
analisados sdo manipulados em funcdo do tipo e do modo de transcricdo a ser
selecionado. Destarte, a transcricdo ndo é um mero movimento no qual a lingua vai
da modalidade oral para a modalidade escrita, ainda mais em uma pesquisa que se
caracteriza por assumir uma abordagem multimodal. Temos consciéncia de que
nesse processo — a passagem da modalidade oral para a modalidade escrita — ha
particularidades pertinentes a cada uma destas transformacdes. Por exemplo, ao
passarmos da escrita para a oralidade perdemos as contribuicbes dos elementos
graficos e da oralidade para a escrita deixamos o olhar e a proxémica de lado. Ou
seja, os diversos modos semiéticos — olhar, proxémica, tipo de fonte, cor - estédo
diretamente relacionados a cada uma das modalidades da lingua.

Estamos aqui preocupados com a organizacdo textual que envolve o0s
processos de referenciacdo. Assim, assumimos outra postura, quando tratamos de
transcricdo dos dados, em virtude de nossos pressupostos teoricos e de nosso
objeto de pesquisa. Para tanto, assumimos a proposta de Ochs (1979), para quem a

transcricdo de dados audiovisuais de fala em interagcdo social € uma atividade
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analitica e ndo uma mera preparacdo de materiais. A transcricdo nao deve ser
relegada ao segundo plano, nem acontecer em um momento posterior ao trabalho,
deve ser pensada como um elemento tdo importante como as outras etapas da
pesquisa.

De igual pensamento, Garcez (2002), em um trabalho no qual faz uma
releitura de ensaios que tratam dos aspectos metodolégicos em pesquisas com
linguagem, chama a atencéo para a transcricdo como fator preponderante em uma
investigacdo. O autor afirma que a transcricdo € um processo seletivo que estd em
funcdo de metas descritivas e tedricas. Logo, ndo ha transcricdes melhores do que
outras, mas que atendem a objetivos em particular. Por fim, o autor ndo deixa de
mencionar as implicacdes tedricas, politicas e éticas que permeiam o processo de
transcricéo e seus produtos.

Os autores comungam com a ideia de que a transcricao reflete uma
possibilidade de olhar para um objeto. Trata-se de um recorte dado em um momento
especifico subordinado ao olhar do pesquisador. Cada transcricido carrega as
intencbes de uma pesquisa. Dessa forma, ndo teriamos uma melhor do que a outra,
mas uma mais adequada do que outra aguele momento da pesquisa.

Em coeréncia com o exposto, propomos um modelo de transcricdo que
busque atender aos pressupostos teodricos assumidos: a referenciacdo e a
multimodalidade com foco no gestual, ou seja, a construgcdo multimodal da
referéncia articulada a gestualidade. Posto assim, o modelo a ser apresentado sera
resultado de contribuicdes oriundas das pesquisas desenvolvidas pelos autores
apresentados em nosso referencial tedrico e que serédo retomados abaixo, buscando
atender aos objetivos da presente pesquisa. Buscamos em cada proposta e em

cada sugestao pontos que nos fossem Uteis e pertinentes ao trabalho. Para tanto, as
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normas e o modelo que apresentaremos mais adiante serdo resultados de varios
trabalhos, que, de certa forma, compartilham pontos em comum com a proposta aqui
assumida.

Para isso, inicialmente, tomaremos como norte, para a constru¢cdo de nosso
modelo, a proposta desenvolvida pelo projeto NURC, no que tange aos aspectos de
ordem verbal da interacdo. Chamamos a atencdo aqui para a proposta de Norris
(2001), que aconselha o inicio da transcricdo pela linguagem verbal. Seguindo as
orientacdes da autora, primeiro fomos em busca de um suporte tedrico-metodolégico
gue desse conta das particularidades da linguagem verbal. Ndo nos preocupamos
em descrever aspectos fonético-fonolégicos, prosédicos, ortogréaficos, sintaticos, ou
quaisquer outros de outra ordem, que ndo estivessem diretamente relacionados ao
que intentdvamos encontrar. Por essas razdes, nossas transcricdes seguiram a
ortografia vigente, as unidades se deram no nivel da palavra e apresentamos alguns
sinais de pontuacdo, quando necessarios ao encadeamento textual.

E valido salientar que trataremos da modalidade oral em processo de
textualizacdo para a modalidade escrita da lingua. Logo, sabemos que alguns
aspectos de ambas as modalidades se apresentardo em funcdo de cada uma.
Sabemos que a modalidade oral se caracteriza pela sua estruturacdo em turnos,
entretanto em nossas transcricdes iremos priorizar o turno do professor e soO
aparecera a alternancia de turnos — professor e aluno ou professor — outro
interactante, se necessario a estruturacao da interagao.

Paralelamente, recorreremos as propostas de Norris (2001), Kress et al.
(2001), que tratam de aspectos multimodais envolvidos na transcricdo. Desses
autores, buscamos as sugestdes referentes as descri¢coes de atividades multimodais

— proxémica, olhar, postura — que retratam a cena discursiva. Ainda trazemos as
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contribuicdes de McNeill (1992), com a proposta desenvolvida para a transcricdo de
interacBes com foco na articulacao entre o verbal e o gestual.

Ainda no tratamento dos dados, iremos usar como ferramenta auxiliar na
transcricdo dos dados o programa ELAN desenvolvido pelo Max Plank Institute for
Psycholinguistics, na Holanda. O programa vem sendo usado como recurso
indispensavel em pesquisas que trabalham integrando o verbal a semioses de

outras ordens.

5.6 Descricao das aulas videogravadas

Como ja informado, contamos com um conjunto de atividades que envolveu
quatro encontros com o professor num total de oito aulas videogravadas em 2013.
Para uma melhor organizacéo das informacdes, os quadros que seguem sintetizam
as informacdes a respeito das aulas. No total, temos 4 horas, 82 minutos e 76
segundos de gravacdes. Desse total, para a analise, transcreveremos extratos de
aulas que correspondam a acbes discursivas envolvidas no processo de
referenciacdo. Através dos quadros, podemos acompanhar uma sintese das aulas

gravadas que compdem a sequéncia didatica de PG.

Quadro 9: AulaGEO 1

Aula: GEO1

T
Metodologia (1) Aula expositiva; (2) atividade em grupo

Recursos Didaticos Apresentacdo em powerpoint, computador, projetor, pincel
atdmico, quadro-negro, mapas.
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Descricao geral das acdes do

professor

Observacéo

Tempo total de aula

Quadro 10: Aula GEO 2

Aula: GEO2

O professor da continuidade ao contetdo iniciado na aula
anterior. Apresenta uma série de exercicios de fixagdo para a
resolucdo em sala pelos alunos. Em seguida, propde uma
atividade em grupo para a turma. Durante a sua execugéo,
percorre por toda a sala, auxiliando os alunos.

A aula foi iniciada dentro do horario. O professor faz a
apresentacdo da pesquisadora para a turma, justificando a sua
presenca no decorrer das aulas.

01:23:12

Assunto

Metodologia

Recursos Didaticos

Descricéo geral das acdes do

professor

Observacéo

Tempo total de aula

Escala; Tipos de Escala; Curvas de Nivel

(1) Aula expositiva; (2) atividade em grupo

Apresentacdo em powerpoint, computador, projetor, ficha de
atividades, livro didético, pincel atbmico, quadro-negro.

Nesta aula, PG faz um resgate do contetdo trabalhado na aula
anterior. Explica a proposta da atividade que sera aplicada e
inicia a divisdo da turma em grupos menores. Coloca algumas
férmulas no quadro para suporte dos alunos. Durante a
atividade, auxilia os alunos nos grupos, tirando duvidas e
ajudando a responder a atividade. Perto do fim da aula, inicia o
contetido novo — curva de nivel — e resolve alguns exercicios.

N&o houve caso particular a ser relatado.

01:23:33
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Quadro 11: Aula GEO 3

Aula: GEO3

Metodologia

Recursos Didaticos

Descricéo geral das acdes do

professor

Tempo total de aula

Quadro 12: Aula GEO 4

Aula: GEO4

Resolucéo de exercicios/ O GPS e seu uso
(1) Correcéo de atividade; (2) aula expositiva.

Ficha de atividades, livro didatico, pincel atébmico, quadro-
negro.

Nesta aula, PG responde e corrige uma ficha de atividades,
proposta na aula anterior. Em seguida, faz a chamada da
turma, recorda com os alunos os contelidos propostos no injcio
do ano, faz um balanco do que ja foi trabalhado em sala e inicia
um contetido novo. De modo geral, PG fica proximo ao quadro-
negro durante toda a aula.

A aula foi iniciada aproximadamente 20 minutos apos o horario,
neste dia houve atraso do professor. Excepcionalmente, em
virtude de uma reforma das salas de aulas, os alunos tiveram
aula em uma sala improvisada no patio da escola.

01:14:05

Metodologia

Recursos Didaticos

GPS

(1) Aula expositiva; (2) visita de campo.

Apresentacao em powerpoint, computador, projetor, ficha de
atividades, livro didético, pincel atbmico, quadro-negro.
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Descricédo geral das acdes do PG explica a proposta de atividade, distribui umas fichas de
anotagdo e organiza a sala para a aula de campo. Percorre o
professor quarteirdo da escola com a turma, explicando sobre questdes
geoambientais presentes no trajeto. Pede aos alunos que
marquem as coordenadas geograficas de alguns pontos da
cidade. Retorna para a sala. Em sala, pede as coordenadas
dos pontos, anota no quadro e vai explicando para a turma
pontos referentes a isso. Por fim, utiliza o computador para
acessar o Google maps para identificar os pontos das
coordenadas.

Observacéo Aula de campo e aplicacéo da teoria trabalhada em sala.

Tempo total de aula 01:22:26

Através dos quadros, podemos perceber um pouco da dindmica das aulas e

de sua sequenciacdo. Os quadros apresentam um plano geral das aulas
observadas. As aulas eram geminadas, ou seja, eram duas aulas em sequéncia.
Além de serem as primeiras aulas da turma no dia dentro de um conjunto de cinco
aulas diarias. Em virtude disso, quase sempre havia certo atraso no inicio das aulas,
ja que o professor esperava a chegada de alguns alunos que vinham de bairros mais
distantes do centro da cidade. Frequentemente, havia um atraso de pelo menos 10
minutos para o inicio da aula.

Outro motivo para o retardo no inicio das aulas era a montagem do
equipamento pelo professor. Toda vez que o professor necessitava usar 0
computador e o projetor tinha que montar e desmontar toda a aparelhagem e, em
varias ocasides, procurar por pecas que faltavam. Durante o més de
acompanhamento, o professor se atrasou em um Unico momento. Dessa forma, as
aulas que eram para ter 100 minutos se reduziam a uma média de 80 minutos.

Por fim, na proxima secdo, apresentaremos a proposta de categorias

analiticas que serdo usadas no préximo capitulo dedicado as analises dos dados.
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5.7 Categorias de Anédlise

Ao longo deste capitulo, descrevemos o percurso metodolégico por nés
empreendido para o procedimento de coleta de dados. Durante nossas discussoes,
chamamos atencédo para o fato de encararmos a sala de aula como um ambiente de
investigacdo dotado de particularidades, tais como o tempo pedagogico, a relagéo
interacional entre os professores e alunos, entre outras variaveis caracteristicas do
espaco que ndo poderiam deixar de ser colocadas em foco. Tendo em vista tais
guestdes, em nosso processo de videogravacdo, optamos, como ja salientado, por
gravar um conjunto de atividades no periodo de um més. Assim, contamos com um
total de quatro dias de aulas que foram gravadas em semanas sequenciadas. Diante
de todos esses procedimentos ja tratados, apresentaremos a proposta de categoria
analitica que assumiremos para a andlise dos dados.

Nas aulas observadas, percebemos que, ainda que as atividades escolares
fossem diversificadas, existia uma rotina escolar que era seguida pelo professor e
gue pouco foi alterada durante o tempo em que estivemos presentes. As alteracdes
que poderiam acontecer eram provenientes de atividades que ultrapassavam o
ambito da disciplina e da autonomia do professor, como, por exemplo, a ocorréncia
de eventos da propria escola ou a aplicacdo de provas avaliativas do governo
estadual ou federal. Assim, qualquer mudanca na rotina da sala de aula se dava em
condi¢cbes de natureza superior a autoridade do professor. De toda forma, podemos

esquematizar as aulas de PG, como se pode observar no quadro seguinte:
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Quadro 13: Microcontextos das aulas de PG

Microcontexto 1 — Microcontexto 2 — Microcontexto 3 — Microcontexto 4

e Abertura e Abertura . Explanacéo de e Fechamento da
da interacao da pratica de conteudo; aula.
com aturma; ensino. . Resolucéo de

e Organizacéo da exercicios;
sala de aula; o Atividades em

e Organizacéo grupo.
dos recursos
didéticos.

Com uma duracdo meédia de 100 minutos, as aulas apresentavam
microcontextos que eram distintos ao longo de sua ocorréncia. Cada um se dava em
torno da ocorréncia de atividades que eram executadas de modo ordenado e
repetitivo em todos os quatro dias de aulas videgravados. Sendo assim, durante as
observacbes, percebemos a esquematizacdo das aulas em funcdo de quatro
microcontextos, tal como apresentado no quadro acima.

Obviamente, por ser tratar de um espaco dotado de variaveis que
ultrapassam o planejamento docente, havia um ou outro acontecimento que nao
representava necessariamente a rotina da aula de PG, mas compunha parte de uma
rotina maior que era a rotina da organizacao escolar. A titulo de exemplo, citamos a
presenca da coordenadora pedagogica dando avisos sobre eventos da escola ou
chamando a atenc¢ao da turma para o barulho excessivo que prejudicava as outras
salas.

De toda forma, os quatro microcontextos identificados acima buscam
reproduzir a sequéncia que o professor seguia em sua atuacdo didatica. Eventos

menores que ndo constituiam uma pratica constante de PG ou que ndo estavam em
135



torno da disciplina ndo foram considerados para a organizacdo da aula, por
conseguinte, foram descartados para a elaboracdo de nossa categoria analitica.

A seguir, iremos detalhar cada microcontexto e justificar a nossa escolha para
O corpus que constitui o presente trabalho. Vale salientar que dos quatro
microcontextos categorizados, o terceiro era o que mais apresentava variacdes de
atividades, se comparado aos outros. JA o primeiro, o segundo e quarto tinham
atividades rotineiras bem marcadas que eram sempre bastante perceptiveis no
decorrer das gravacdes. Vejamos cada um com mais detalhes.

O microcontexto 1 marcava o inicio das atividades de PG. Um fator
importante a ser evidenciado é o fato de as duas aulas de geografia serem as
primeiras aulas do dia da turma. Logo, algumas acdes empreendidas pelo professor
em relacdo a turma estavam em torno de tais condicdes.

Durante nosso periodo de videogravacédo, presenciamos a entrada de alunos
na sala no segundo horario de aula, alguns atrasos do professor, a demora na
instalacdo dos recursos multimidias por atraso do profissional responsavel, entre
outros. Independentemente de tais acontecimentos, existia uma rotina para o0
primeiro momento. Assim, toda aula era iniciada com a organizagéo da sala. Alguns
alunos ja se encontravam dentro dela, outros, no entanto, sé entravam quando o
professor chegava. A medida que os alunos se organizavam em sala, PG
conversava com eles.

Nesse tempo, o professor ia também organizando seu material de uso
pessoal e alguns recursos multimidias que por vezes eram usados em suas aulas.
Durante esse momento, o professor assumia uma postura de maior proximidade
com os alunos. Esse momento tomava por volta de 10 minutos do tempo total da

aula. Percebiamos, entdo, que o microcontexto 1 se caracteriza pela abertura da
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interacdo inicial com a turma. Nao se tratava do inicio das atividades didaticas, como
veremos no microcontexto a seguir.

O microcontexto 2 era imediato ao 1. Se 0 microcontexto 1 estabelecia o
ritual de organizacdo do espaco da sala de aula, o microcontexto 2 era destinado a
abertura da pratica de ensino. O microcontexto 2 era, portanto, um evento com
acOes bem diferentes do anterior, ainda que fossem momentos indissociaveis.
Somente apds o microcontexto 1, PG partia para a sua atuacdo didatica, como
pudemos perceber em todas as aulas videogravadas.

O interessante do microcontexto 2 é o fato de PG sempre usa-lo para
recuperar o conteddo didatico dado na aula anterior (como veremos mais
detalhadamente adiante na descricdo do microcontexto 3), para entéo iniciar a aula
do dia. Os microcontextos 1 e 2 ainda que fossem subsequentes, ndo eram
discursivamente sequenciados. Ou seja, temporalmente existia uma sequéncia
cronoldgica entre os momentos no dia de aula, mas que ndo existia se pensarmos
na aula enquanto evento discursivo. O quadro abaixo ilustra a sequéncia cronolégica

dos microcontextos das aulas. Observemos:

Quadro 14: Sequéncia cronolégica da rotina de uma aula

Microcontexto 1 — Microcontexto 2 — Microcontexto 3 —» Microcontexto 4

O quadro 13 representa a sucessdo dos microcontextos dentro de uma linha
temporal. Aqui as a¢Bes do professor sdo determinadas por uma sequéncia que
acontece consecutivamente em um dia de aula. J& o proximo quadro, esquematiza

uma sequéncia discursiva relacionadas aos contetdos das aulas. Vejamos:
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Quadro 15: Sequéncia discursiva das aulas observadas

Microcontexto 2 N Microcontexto 3

Abertura da pratica didatica com
retomada ao contexto do momento 3
da aula anterior

Ja o quadro 14 mostra a organizacao sequencial das aulas, se tivermos em
conta a construcdo discursiva de PG. O professor discursivamente estabelece um
encadeamento contextual e textual-discursivo entre os microcontextos 2 e 3.

O professor constrdi um elo discursivo entre 0s microcontextos, criando uma
continuidade entre a aula anterior e a que esta sendo iniciada, ainda que tivesse
passado uma semana entre elas. Para isso, usa de estratégias referenciais e da
(re)criacdo do contexto sociocognitivo para a efetivacdo de sua pratica didatica.
Pensando na aula como um evento por completo que se realiza em um Unico dia
com data e horario estabelecidos por um contrato didatico, o momento 2 se realiza
em aproximadamente 5 minutos, que nao chega a representar dez por cento do total
da aula. Todavia, € um momento extremamente importante para a organizacao
textual do discurso pedagdgico.

Apdés essa organizacdo, o professor iniciava o microcontexto 3, que é o
momento que ocupa O maior tempo da aula. Em algumas aulas, havia a
apresentacdo de conteudo novo. O novo conteudo geralmente era uma sequéncia
de um assunto dado anteriormente e que encadeava novos tépicos em sala de aula.
Geralmente PG fazia uso de alguns suportes midiaticos como o datashow, no qual

fazia apresentacdo de slides. O professor contava com um material que envolvia
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topicos do assunto que estava sendo trabalhado, imagens voltadas para o conteudo,
além de propostas de atividades de fixacdo retiradas de manuais didaticos ou de
provas de vestibulares e concursos.

Em uma das aulas videogravadas, PG, apds o momento 2, levou a turma para
entorno do prédio da escola e deu uma volta no quarteirdo, para trabalhar com os
alunos o uso do GPS. Nesse dia, fez uso do aparelho GPS que tinha levado
especificamente para a aula, como também de um computador para acessar ao site
Google maps. O professor, no microcontexto 3, poucas vezes recorria a copias de
textos no quadro-negro ou ao livro didatico adotado para turma. O livro era tido como
um suporte em que ele indicava o conteudo trabalhado ou selecionava algumas
atividades para a realizacdo em sala de aula. Percebemos, entédo, que nem sempre
0 microcontexto 2 - a abertura da pratica de ensino - necessariamente era seguido
com a apresentacdo de um novo contetdo. Em algumas aulas, o novo conteddo s6
€ exposto apos a realizacdo de atividades de fixacao.

Finalmente, temos o microcontexto 4. Tal microcontexto n&o se relacionava
com a sequéncia discursiva, como pode ser visto no quadro 14. Cronologicamente,
representa o encerramento da aula, que era oficialmente finalizada com o toque da
sirene da escola. PG também aproveita este momento para realizar a chamada de
frequéncia dos alunos, passar informes, organizar seu material de uso pessoal,
apagar o quadro. A essa altura os alunos ja estavam mais descontraidos, a sala nao
se apresentava na mesma organizacdo. Houve aulas em que o professor tinha
terminado a sua atuagdo didatica antes do término da aula em relagdo ao tempo
cronologico determinado.

Apés a exposicdo de cada momento em que descrevemos as acles

pertinentes a cada um e o seu papel diante da aula enquanto evento global,
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optamos por recorte analitico descrever o microcontexto 1 (Abertura da interacéo
com a turma) e o microcontexto 2 (Abertura da pratica de ensino).

O microcontexto 1 € encarado por nés como um momento essencial para a
contextualizacdo do evento aula. Na condicdo de participantes, sabemos que a aula
€ composta pelas etapas de inicio de aula, de meio de aula e de fim de aula. Dessa
forma, o microcontexto 1, por ser o inicio da atividade pedagodgica de PG, pouco se
dissocia do microcontexto seguinte. Existe uma relagdo sequencial forte entre cada
um deles que achamos relevante trazé-lo como uma das nossas categorias
analiticas. Como ja exposto anteriormente, sabemos que ndo ha uma ligacao
discursiva entre eles, mas a relacdo temporal existente € imprescindivel para o
desenrolar do evento aula.

No caso do microcontexto 2, optamos por ele por percebemos que exerce a
funcdo de gancho discursivo entre a aula precedente e a aula do dia, permitindo a
retomada contextualmente do microcontexto 3 da aula anterior. Além de que as
acbes empreendidas por PG para dar inicio ao microcontexto 2 estdo inter-
relacionadas ao microcontexto 1. Para isso, PG faz uso de estratégias referenciais
bem particulares que levam ao encadeamento da aula. Os gestos, nesse momento,
se mostram como recursos semiotico importante para a construcao referencial.

Por fim, ambos os microcontextos foram o0s mais marcados nas aulas
videogravadas. Foram os que apresentaram uma rotina fixa com acdes que eram
repetidas com mais frequéncia. Entre uma aula e outra foram pouco afetados por
questbes de ordem externa e apresentaram quase nenhuma variacdo durante o
periodo de observacédo, se comparados aos outros microcontextos.

Diante dessas considera¢fes, 0 nosso corpus sera constituido por trechos

referentes aos microcontextos supracitados selecionados entre as trés primeiras
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aulas. No caso da quarta aula, ndo a tomaremos para a analise. A sua configuracao
e a sua realizacdo destoam das demais, uma vez que ela é desenvolvida fora do
espaco escolar e esta sujeita a outras intercorréncias, que poderdo ser exploradas
futuramente, mas que ndo compdem, no momento 0 Nosso leque de interesses.
Sendo assim, tendo por base os procedimentos metodoldgicos adotados, o0 proximo

capitulo sera dedicado a analise dos dados.
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6 Contexto, lingua e gestos: atuacdo conjunta na

referenciacédo em sala de aula

Ao longo deste trabalho, viemos entrelacando 0s nossos objetivos aos
pressupostos tedricos assumidos, no intuito de estabelecer as bases para as
andlises que ora irdo se iniciar. Para isso, discutimos os conceitos basicos que
norteiam o nosso trabalho: referenciacdo e gestualidade.

A discussdo, como pode ser vista, mostrou que a linguagem é uma pratica
multimodal e que as atividades referenciais também s&o regidas por uma articulacéo
multimodal em que os diversos modos de comunicacdo se engrenam em prol da
construcdo de sentidos. H4 uma integracdo mutua entre os diversos modos que nao
pode ser desconsiderada, se entendermos que o0s sentidos sdo construidos ao
ultrapassarem a barreira do verbal (NORRIS, 2001; MONDADA, 2005; BENTES e
RIOS, 2005; CUSTODIO FILHO, 2011; RAMOS, 2012; RANIERI, 2014).

A referenciacdo, por sua vez, vem sendo repensada dentro desse novo
paradigma, mostrando-nos que ndo se trata apenas de uma atividade restrita aos
aspectos linguisticos. Com as andlises que propomos, podemos anunciar que a
referenciacdo clama por outros modos de comunicacdo em sua construcao para dar
suporte ao material linguistico representado pelas expressoes referenciais.

Ao optarmos por investigar a modalidade oral da lingua, ilustrada no discurso
do professor em sala de aula, ndo passou despercebido aos nossos olhos o uso dos
gestos como recurso semiotico na construcdo dos referentes. Veremos que €
bastante evidente a associacdo entre o verbal e 0 gestual nos processos

referenciais.
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E valido salientar aqui que na modalidade oral da lingua ha outros modos de
comunicacdo que se apresentam em articulacdo com a linguagem verbal.
Entretanto, os gestos, diferentemente dos outros modos de comunicacgéao,
acontecem concomitantemente com a linguagem verbal e a ela se ligam para
produzir sentidos. Em nosso caso, aparecem COMO recursos importantes na
introducé@o de referentes e em sua retomada para a progressao textual, como em
breve mostraremos.

N&o poderiamos aqui deixar de lado as nocbes de texto e de contexto que
sdo de extrema importancia para a orientagcdo das analises que estdo por vir.
Entendemos texto como uma atividade que esta para além do verbal, ou seja, ndo o
encaramos unicamente como uma realizacdo linguistica, mas como um processo
resultante de uma acdo multissemidtica de producdo de sentidos, como vém
discutindo Cavalcante e Custédio Filho (2010) e Ramos (2012). Ja a nocdo de
contexto assumida ndo renega 0s aspectos pragmaticos imbuidos a ela, mas
caminha para uma abordagem sociocognitiva, conforme postulado por Koch (2004),
Koch, Morato e Bentes (2011) e por van Dijk (2012). Entendemos também, como
esses autores apontam, que o contexto é um evento global que compreende um
macrocontexto constituido por eventos pontuais que seriam 0s microcontextos.

Apos os capitulos dedicados a discussao, ndo nos esquecemos de descrever
0S aspectos tedrico-metodologicos pertinentes a investigacao, tendo em vista que a
metodologia utilizada esta em consonancia com a literatura tedrica selecionada.
Para isso, apresentamos o capitulo 4 - Procedimentos para uma coleta multimodal
em sala de aula — que se destinou a discutir 0s pontos tedricos necessarios ao
processo de coleta dos dados e ao tratamento que seria oferecido aos dados

coletados. De modo geral, seguimos as orientacdes oriundas de Norris (2001), que
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tem por preocupacdo as investigacbes com as interagcbes face a face. Ainda
apresentamos, uma discussdo em torno do espaco da sala de aula como espaco de
investigacao cientifica, tendo por base as contribuicdes de Carvalho (2006) e Martins
(2006).

Diante das condi¢cdes mencionadas, partirmos agora para a presente etapa: a
andlise dos dados. Nesta se¢do, propomo-nos a olhar para os dados coletados com
as lentes dos 6culos tedrico-metodolégicos assumidos. Para isso, tomamos o
seguinte caminho: iremos, primeiramente, descrever o contexto de aula a partir dos
microcontextos 1 e 2, tendo em vista o0s tracos contextualizadores que o delimitam;
em seguida, trataremos do funcionamento das expressdes referenciais em pratica

pedagogica sob uma abordagem multimodal.

6.1. A (re)construcdo contextual das aulas: o macro e o0 microcontexto

Para as analises que se iniciardo, partiremos de duas perguntas norteadoras:
(@) como contexto e linguagem encontram-se mutuamente constituidos ao
considerarmos tragos contextuais relevantes? e (b) como o contexto mais local se
incorpora a um contexto mais global de producdo de discurso? A partir das
indagagOes, pretendemos descrever o contexto do evento aula, uma vez que
acreditamos ser necessario para a investigacao dos fendbmenos da referenciacdo no
discurso pedagogico.

Para isso, tomaremos as categorias de macrocontexto e de microcontexto
apontada por van Dijk (2012). Dessa forma, tomaremos como recorte analitico os

microcontextos 1 e 2 das aulas de Geografia, que serdo melhor detalhados adiante.
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6.1.1 Microcontexto 1: abertura da interacdo com a turma

Para van Dijk (2012), ainda que os contextos sejam criacOes subjetivas que
produzem discursos unicos, ndo podemos esquecer que 0S contextos podem ser
previamente planejados ao evento comunicativo. N&o tratamos aqui de um
engessamento do contexto, mas do entendimento de que os contextos se efetivam
em modelos contextuais. Os contextos seriam, portanto, produzidos, atualizados e
adaptados no correr de cada situacdo comunicativa.

Segundo o autor, existem diversos niveis de generalidade e de granulidade
dos contextos. Em vista disso, eles podem representar tanto interacdes situadas
(microcontextos), quanto podem representar situacfes histéricas ou sociais
totalizadoras e modeladas pela sua reproducdo (macrocontextos); variando no
mesmo ato comunicativo.

Ao longo de nossas observacdes em sala, percebemos que havia uma rotina
que era executada pelo professor a cada novo encontro com a turma. Todas as
aulas seguiam um roteiro, aconteciam dentro de um script, ou seja, seguiam um
modelo de contexto. Entendemos que a aula é um evento mais amplo em que
acontecem eventos menores, mais pontuais, ou seja, havia um macrocontexto em
gue microcontextos se realizavam (VAN DIJK, 2012).

A aula, enquanto macrocontexto, apresenta uma estruturacdo sequencial
temporal dividida em comeco, meio e fim e organizada para ser interrupta. Cada
evento de aula acontece dentro de um horario e lugar pré-estabelecidos, com regras
sociais acertadas, voltada para uma pratica didatica e com tematica e atividades

planejadas. Ou seja, existe uma gama de acertos institucionais e de fatores externos
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construidos historicamente e socialmente que sao necessarios para a (re)criacdo do
contexto de aula a cada novo evento.

Posto assim, entendemo-la como um macrocontexto que, por sua vez,
permite a criacdo de contextos mais focais, os microcontextos. Dessa forma, cada
evento aula é formado por um conjunto de microcontextos que ndo deixa de
considerar a aula enquanto um macrocontexto.

Em nosso caso, identificamos quatro microcontextos que compdem o evento
aula. Assim, para os propoésitos de nossa pesquisa e por questdes metodoldgicas,
ainda que concebamos a aula como um macrocontexto, ndo iremos aqui analisa-la
em sua completude.

A partir dos tracos contextuais apontados por van Dijk, analisaremos o
microcontexto 1. Para isso, focaremos nossas andlises nos tracos contextuais
acOes verbais e ndo verbais dos participantes. Vale salientar que, em nossas
analises, os tracos contextuais de cenario, objeto tipico, participantes também
tomardo parte como elementos auxiliares da contextualizacdo do momento em
questdo. Posto assim, partimos para as analises.

Independentemente do tipo de atividade que fosse ocorrer ao longo da aula,
existia uma série de acdes que eram executadas pelo professor antes de dar inicio a
abertura da préatica de ensino, isto €, antes de iniciar o microcontexto 2. Esse
conjunto de acdes era implementado no primeiro momento da aula, no
microcontexto 1, no intuito de organizar o evento que estava comecando.
Percebemos que tal conjunto ndo estava necessariamente envolvido com o
conteudo tematico da aula ou era algo particular da aula de Geografia, mas se

mostrava como parte de um cenario enunciativo de inicio de aula.
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O papel do professor era importante na organizacdo e na efetivacdo de tais
acOes. Podemos dizer que eram atitudes de um professor e ndo especificamente de
um professor de Geografia. Eram a¢fes que marcavam o contexto de inicio de aula
e eram percebidas através das acdes verbais, bem como das ac¢des ndo verbais do
professor que aqui tomaremos por tracos contextuais (KOCH; MORATO; BENTES;
2011).

Para iniciarmos as nossas analises, contaremos com a transcricdo A, que
consta no apéndice, e refere-se ao microcontexto 1 da aula 2. Analisemos também a
sequéncia de imagens que retratam acdes ndo verbais do professor, tendo em vista
a abertura do inicio de aula. As imagens seguem a ordenacdo da esquerda para

direita. Vejamos:

Sequéncia de imagens 1: A¢cbes néo verbais do professor no microcontexto 1 da aula 2

Imagem 1: PG apagando o quadro-negro

Imagem 3: PG olhando para a turma Imagem 4: PG pegando a ficha de exercicios
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A transcricdo e as imagens acima ilustram o microcontexto 1 da aula 2. O
momento em questao ocorre durante 49 segundos do inicio da aula, em que ndo ha
nenhuma acao verbal de PG. Toda a efetivacdo do microcontexto recortado é feito
através de acdes nao verbais produzidas pelo professor. Koch, Morato e Bentes
(2011), numa releitura dos postulados de Teun van Dijk para os estudos do contexto,
apresentam o0 recurso a semioses nao verbais como um dos tragos
contextualizadores. As autoras apontam para o fato de que os gestos, as
expressdes faciais, 0s movimentos do corpo sdo tracos importantes para a
efetivacdo de um contexto.

Todavia, salientamos que as acdes ndo verbais analisadas isoladamente nao
apresentam sentidos prontos. As semioses ndo verbais devem ser entendidas
dentro de um contexto mais amplo em que os diversos tracos contextualizadores
estdo a disposicdo, tendo em vista uma atuagcdo em conjunto para a construcdo dos
sentidos pretendidos. As ac¢cfes ndo verbais, bem como as verbais, devem ser
compreendidas no curso interativo.

Em nosso caso, as agfes ndo verbais que estamos analisando (apagar o
quadro, organizar o material, voltar o olhar para a turma, pegar uma ficha de
exercicios) s6 se efetuam como contextualizadores de inicio de aula, devido ao
momento da interacdo. Todas essas acOes podem se desenvolver em outros
momentos da aula e separadamente, produzindo outros sentidos.

O sentido iniciar a aula é estabelecido numa construcdo intersubjetiva entre
alunos e professor que recorrem a um modelo contextual e aos seus conhecimentos

de mundo construidos cognitivamente (VAN DIJK, 2012). Percebemos que nas
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aulas observadas, o ato de apagar o quadro faz parte da encenacao discursiva de
PG para iniciar a aula, enquanto os alunos vao se organizando em sala.

Relembremos aqui a proposta de Norris (2001) para as investigacdoes de
interacOes face a face. Segundo a autora, devemos estar atentos as semioses nao
verbais e as respostas dadas a elas. Assim, cada gesto feito pelo professor, cada
expressao eshocada por ele, cada movimento de seu corpo deve ser compreendido,
levando-se em conta o contexto em que suas acfes estéo inseridas.

Kress et al. (2001) ainda nos aponta para o uso de semioses néo verbais que
compdem a retdrica da sala de aula. Para os autores, hd acfes que marcam o
espaco da sala de aula e sdo executadas dentro dele e had acbes que séao
particulares de um determinado professor.

Levando em conta tais questdes, temos no microcontexto 1 da aula 2 uma
série de acdes ndo verbais que marcam a abertura da interacdo com a turma.
Assim, temos (1) PG apagando o quadro (imagem 1), (2) PG organizando o material
sobre o bird de professor (imagem 2), (3) PG fixando o olhar para a turma (imagem
3), (4) PG pegando uma ficha de exercicio (imagem 4).

As acles 1, 2 e 4 fazem parte da retdrica da sala de aula (KRESS et al.,
2001), tanto que os alunos as reconhecem como atos que devem ser executados
unicamente pelo professor. A aceitacdo dessas acdes por parte dos alunos deve-se
a outros tragos contextualizadores que complementam o contexto de inicio de aula.

Ha, entre os apontados por van Dijk (2012), o traco contextualizador de
participante. Via de regra, o papel social do participante € formatado pelo seu
discurso que, o distingue de outros papeis sociais (idem, 2012). Entretanto, ainda

gue nao haja nenhum elemento verbal que marque PG dentro do papel social de
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professor, temos uma série de acOes nao verbais empenhadas por ele que o fazem
ser reconhecido como tal.

No momento em questdo, o ato de apagar o quadro e a utilizacdo do bird de
professor sdo acdes de tracos contextualizadores importantes que nos levam a
construir o papel de professor. Podemos mencionar ainda o uniforme utilizado por
ele, que o distingue dos alunos e dos demais profissionais da escola, bem como
aponta a institucionalizacdo de seu papel social.

N&o poderiamos também pér de lado o participante aluno. A identificacdo do
papel de professor é estabelecida numa inter-relacdo com o participante aluno. Ha
caracteristicas institucionalizadas que s&o previamente determinadas, mas ha
também uma construcdo identitaria de participante que se formula ao longo das
interacbes. Um aluno que néo frequenta a aula com assiduidade, por exemplo, ndo
sera visto da mesma maneira pelo professor e pela classe que um aluno assiduo.

N&o devemos deixar de apontar para o traco contextualizador de cenario. A
identidade de professor so se efetiva dentro de condi¢des institucionais que atribuem
autoridade a esse papel social. A escola seleciona um professor para dar aula de
uma determinada matéria em uma determinada turma. Por isso, se outro professor
assumisse o0 papel de professor da turma sem uma explicacdo prévia, poderia
comprometer o andamento da aula e até anular a validade das acfes que estao
sendo analisadas.

Atrelado ao participante e ao cenario, percebemos também a utilizacédo de
alguns objetos fisicos como elementos que tanto marcam a identidade do professor,
guanto contextualizam o ambiente de sala de aula e nos levam a composicéo do
cenario. Chamamos a atencdo para o uso dos seguintes objetos: o apagador, 0

quadro-negro, o bird6 de professor, a ficha de exercicios. Todos esses objetos
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compdem o ambiente de sala de aula e permitem acfes nédo verbais que marcam a
identidade social do participante. Logo, o ato de apagar o quadro-negro, 0 uso do
bird, a proposta de pegar a ficha de exercicios sdo acdes desempenhadas por um
professor dentro do contexto de aula e ndo por outro profissional da escola.

Estamos chamando atencéo para o fato de que as ac6es empreendidas no
momento 1 acionam o contexto de abertura de interagdo com a turma. Esse
conjunto de acfes ndo é executado por PG para dar inicio as aulas de Geografia,
mas é acionado por quem desempenha o papel social de professor, seja ele de qual
disciplina for.

Vimos que no microcontexto 1 da aula 2, PG usa de varios tracos
contextualizadores para a efetivacdo do contexto em questdo. Entre os tracos mais
evidenciados estdo as acbes nao verbais de PG que coordenam a ativacdo do
macrocontexto. Entretanto, os tracos de cenario, de participante e de objetos tipicos
amparavam a construcéo de sentidos que emergia no momento da interacdo. Dessa
forma, ainda que a ocorréncia das semioses nao verbais fosse saliente para a
construcdo do contexto, ndo had como descartar o conjunto formado pelos outros
tracos contextuais. Esse conjunto aciona elementos de ordem cognitiva e
sociocultural, bem como os conhecimentos de mundo necessarios para a construcéo
de sentido.

O segundo microcontexto 1 que iremos analisar, diferentemente do outro,
apresenta as acOes verbais na efetivacdo do contexto sendo auxiliadas pelo
conjunto de tracos formado pelo cenario, pelo participante e pelos objetos tipicos.
Mas, ainda que tenhamos a emergéncia do verbal, veremos que o nao verbal se
mostra como um elemento fundamental na construcdo do contexto em associacao

com os demais tracos (KOCH; MORATO; BENTES, 2011).
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O microcontexto 1 da aula 3 dura aproximadamente 3 minutos. PG, apés
colocar seu material em cima do bird, comecar a apagar o quadro-negro e mantém
algumas interacbes com alguns alunos que estdo sentados proximos a ele. Aos

poucos, ele vai iniciando a sua aula, conforme podemos ver na sequéncia abaixo.

Sequéncia de imagens 2: A¢des de PG no inicio do momento 1 da aula 3

Imagem 5 — PG de lado para a turma Imagem 6 — PG olhando para o lado direito da turma

No entanto, nesta aula, PG é interrompido pela coordenadora pedagdgica da
escola para que possa ser dado um aviso a turma. A coordenadora se mantém o
tempo todo proxima a porta, que fica no fim da sala e PG se mantém na frente da
sala com o quadro-negro ao fundo. As vezes, PG fica de costas para turma e outras,
de lado encostado no quadro.

A presenca da coordenadora quebra as acdes empreendidas pelo professor
para estabelecer o inicio de sua aula. Durante o tempo que ela usa para dar o
recado, PG fica tentando limpar com o pincel e o apagador uns escritos feitos com
pincel permanente, como se observa na imagem abaixo. Vez por outra o professor

interage com a coordenadora.
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Imagem 7: PG apagando escritos feitos com pincel permanente

Entre o aparecimento da coordenadora e a sua saida, transcorrem-se
aproximadamente um minuto e dez segundos. ApOs a saida dela, PG volta a se
organizar para retomar a sua aula. Parece que a presenca da coordenadora
atrapalha o inicio da aula. Os alunos ficaram bastante inquietos com a saida dela,
levando o professor a retomar as atitudes que marcam o inicio da aula, tais como
conduzir a organizagdo dos alunos em sala de aula, organizar os seus materiais
didaticos, entre outras.

No primeiro inicio de aula, PG faz uso de uma mescla de tracos
contextualizadores de acgOes verbais e ndo verbais para interagir com a turma.
Percebemos a recorréncia a uma acdo ndo verbal que contextualiza o inicio da aula:
0 apagar o quadro. O quadro-negro é um objeto tipico tdo integrado ao espaco da
sala de aula, que PG se mantém proximo a ele durante a presenca da
coordenadora. Além disso, o professor demonstra um certo cuidado com o objeto ao
se deter na tentativa de limpar os escritos que haviam sido feitos por pincel
permanente.

Para o reinicio da aula, PG leva mais um tempo para ser organizar, conforme
se observa entre as linhas 46 e 61 da transcricdo B. Sdo acdes que mesclam o
verbal e 0 ndo verbal em prol da organizacdo do reinicio da aula, isto &, o professor

busca reconstruir o microcontexto abertura da pratica de ensino que foi interrompido
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anteriormente. Ha, como podemos perceber, mais uma vez o recurso a alguns
objetos tipicos do espaco da sala de aula, como o bird, o pincel e a ficha de
exercicios em busca da contextualizacdo, como se observa entre as linhas 47 até a
62.

ApoOs esse momento de organizacdo, PG, ndo obtendo retorno da turma para
o restabelecimento do inicio de aula, assume uma postura mais rigida e se dirige a
turma, tal como se observa em suas acdes descritas no trecho que compreende as
linhas 63 a 109.

PG também faz uso de acédo verbal ao recorrer a expressées como “meu
amigo, oh jovens, oh pessoal, por favor, atencdo, posso falar agora?” na busca de
restabelecer o inicio da aula. Ele vai formatando seu discurso para reforcar a sua
identidade de participante professor e buscar a autoridade que tal papel social
garante. Entretanto, somente o verbal ndo é suficiente. Em uma associagéo de agao
verbal com acdes nao verbais, PG vai impondo sua autoridade de professor.

Os gestos usados por ele sdo bem incisivos e apontam para o fundo da sala
de onde vem o barulho que o atrapalha, como ilustrados nas imagens 8, 9 e 10

dispostas na sequéncia de imagens abaixo.

Sequéncia de imagens 3: Gestos usados por PG para reforgar as expressoes verbais

Imagem 8 — PG chamando a ateng&o da turma 1 Imagem 9 - PG chamando a ateng&o da turma 1
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Imagem 10 - PG chamando a atencdo daturma 3  Imagem 11- PG chamando a atengdo da turma 4

A gesticulacéo feita pelo professor aponta para a questdo que dificulta o inicio
de sua aula: o grupo de alunos que conversa no fundo da sala. O brago na altura
dos ombros faz com que PG aponte para o fundo da sala e intimide o grupo de
alunos.

N&o s6 aos gestos PG recorre neste momento. Durante todo esse tempo, PG
fica de frente para a turma, como € descrito na linha 91, numa postura ereta e com a
expressao facial demonstrando seriedade. A imposicéo da autoridade que reveste o
papel social de professor nas expressfes usadas por PG sO é percebida se
associarmos o verbal ao n&do verbal, como se percebe nas expressfes facial e
corporal do professor e em seu tom de voz mais grave. O “posso falar agora?”
ganha forca discursiva quando € coligado com o seu olhar em direcdo ao fundo da
sala, como se observa na imagem 11 e nas linhas 107 e 108 da transcricéo,
buscando causar intimidacao.

O microcontexto de abertura de interacdo com a turma descrito anteriormente
€ interrompido, para ser reconstruido momentos depois. Mesmo com a interrupcéo

do inicio do microcontexto 1 da aula analisada, PG consegue, em uma segunda

tentativa, através da integracdo dos tracos contextualizadores de acédo verbal, de
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acao nao verbal, de participante, de cenario e de objetos tipicos reconstruir a sua
abertura de interacdo com a turma.

Além disso, os dois momentos analisados mostraram a forca que o traco
contextualizador de acédo ndo verbal tem para o estabelecimento do contexto. Vimos
gue somente a linguagem verbal ndo é suficiente para a efetivacdo de um contexto,
tomemos por exemplo o primeiro microcontexto 1 descrito. A condicdo de
associacdo verbal e ndo verbal que nos levam a multimodalidade é também
indissociavel para a ativacdo de contextos. Podemos ainda reconhecer nas acdes
nao verbais executadas pelos participantes a possibilidade de construcdo de
identidade, como fica explicito no ato de apagar o quadro-negro feito por PG.

O cenario e 0s objetos tipicos também apresentam uma forca discursiva
dentro do processo de contextualizacdo, uma vez que acionam 0S NOSSOS
conhecimentos de mundo, cognitivos e socioculturais, visando a criagdo de um
modelo de contexto, como aponta van Dijk (2012).

Ainda que tenhamos nos focado em um microcontexto de aula, percebemos
que ha uma organizacdo de acdes que é construida numa relagéo intersubjetiva que
nos leva a reconhecer o inicio de aula. Acreditamos que outros momentos da aula
como o meio ou fim também s&o passiveis das mesmas condi¢cbes, visto que
compreendem um dos microcontextos do evento aula.

Passaremos agora para a analise do segundo microcontexto. N&ao
poderiamos chegar a este microcontexto sem que descrevéssemos a abertura da
interacdo com a turma, ja que acreditamos que as estratégias referenciais utilizadas
pelo professor estdo em funcdo da retomada do microcontexto de aula e ndo do
macrocontexto. Ou seja, acreditamos que o professor procura encadear

discursivamente os microcontextos. Entretanto, ndo ha como iniciar o microcontexto
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— abertura da pratica de ensino — sem passar pelo microcontexto abertura da

interacdo com a turma.

6.1.2 Microcontexto 2: abertura da pratica didatica

Tal como propde van Dijk (2012), um modelo de contexto pode representar
situacdes sociais ou comunicativas em niveis de generalidade. Os contextos devem
ser analisados levando-se em conta aspectos mais gerais e aspectos mais pontuais.
Ou seja, podemos construir os modelos de contexto tendo em vista interacfes mais
situadas, momentaneas ou podemos partir de situacBes histéricas ou sociais
totalizadoras. Encarar um evento comunicativo como macro ou microcontexto vai
depender do olhar do pesquisador diante das condi¢cdes apresentadas.

O microcontexto, por marcar um modelo contextual dentro de um contexto
mais amplo, necessita de tracos contextualizadores que caracterizem a
representacdo mental das estruturas construidas para que sejam relevantes para a
situacdo imediata da interacdo. Van Dijk (2012) acredita que os participantes
recorrem aos tracos contextualizadores para marcarem o momento da enunciacéo e,
assim, diferenciarem um microcontexto de um macrocontexto.

Por isso, acreditamos que um microcontexto leva em conta elementos mais
emergentes da interacdo para a sua efetivacdo e tais elementos serdo salientes no
discurso dos participantes. As inten¢cdes comunicativas que orientam o processo de
contextualizacdo, por sua vez, serdo de extrema Iimportancia para a
contextualizacdo. Dessa forma, os participantes irdo fazer uso de estratégias
discursivas, buscando a efetuacdo do momento da enunciacdo por meio dos tracos

contextualizadores. Paralelamente, os tracos de cenario, de participantes, de acéo
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nao verbal também participardo na elaboracdo do contexto. Tendo em vista tais
condicBes, iremos partir para a analise do microcontexto 2.

De modo geral, o microcontexto 2 compde-se de interacdes curtas que tém
por funcdo comunicativa fazer com que o professor estabeleca a continuidade do
assunto dado anteriormente, a0 mesmo tempo em que reconstréi o cenario
enunciativo da aula anterior. O microcontexto 2 acontece imediatamente ao
microcontexto 1. S0 momentos sequenciais que encabecam a abertura de uma
aula. Os dois momentos, muitas vezes, ndo chegam a somar 10 minutos de todo o
evento global, mas s&o indispensaveis para a realizacdo do evento em uma
perspectiva global.

Para efetivar este microcontexto, o professor precisa recorrer a estratagemas
para prosseguir com a aula. Ele tem que ter em vista 0 contexto mais amplo, ao
passo que também precisa retomar 0s contextos mais pontuais. PG precisava, pois,
concatenar varios elementos que vdo dos mais gerais ao mais especificos a cada
nova aula, visando a execucao de sua pratica pedagdgica.

Uma das preocupacdes mais evidentes no inicio da préatica pedagogica de PG
— microcontexto 2 - estava em ativar o (micro)contexto da aula anterior, para
prosseguir com o conteudo da disciplina. Salientamos, no entanto, que nao se trata
da ativacdo de qualquer contexto, mas de um ponto especifico da aula anterior.
Assim, PG retomava as acdes de sua pratica pedagogica realizadas em aula
anterior, para entao apresentar as acoes planejadas para o dia.

Reparamos que nao era intencdo de PG recuperar a aula, enquanto evento
global, uma vez que foi um evento comunicativo ja finalizado. Era explicito para o
professor que cada aula é um encontro que estd com a sua duracao previamente

estabelecida e, por essa razao, ele ndo se preocupa em retomar a aula, o evento
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comunicativo em si. A preocupacao de PG, entretanto, esta em retomar um evento
mais focal, mais especifico da aula passada: o contetudo dado.

E com foco no contetido que o professor organiza o seu discurso e se prepara
para estabelecer a retomada visando aos alunos. Para isso, usa expressdes que
retomam 0 outro contexto, ao mesmo tempo que anuncia o que esta planejado para
a aula que se inicia. Para isso, PG busca estabelecer discursivamente uma ponte
entre o fim do microcontexto 3 da aula anterior e o inicio do microcontexto 2 da aula
do dia, como se observa na transcricdo C do apéndice.

Fica bastante evidente na fala do professor a preocupacédo em iniciar a aula,
sem perder de vista as atividades feitas na aula anterior, ainda que seja um evento
temporalmente interrupto. No microcontexto 2, PG estabelece uma concatenacéo
discursiva que visa a progressdo tematica, mas também tem em vista uma
articulacdo que busca minimizar o espaco de tempo entre as aulas, ja que ha uma
interrupgédo semanal entre elas.

Na transcri¢cdo anterior, encontramos 0s enunciados “dando continuidade é:: a
aula passada e a gente parou na aula anterior na parte tedrica sobre escala nés
iremos aqui retomar uma pequena parte [...]" (entre as linhas 1 e 31) que marcam a
interrupcdo do evento, ao mesmo tempo em que enfoca a sua sequencialidade.
Assim, PG retoma o conteudo da aula anterior, a medida que inicia 0 hovo conteudo.

As expressOes também reativam um microcontexto caracteristico que foi
construido na aula anterior. Em “na parte tedrica sobre escala”, PG aponta
especificamente para 0 momento que ele pretende retomar, a0 mesmo tempo em
que vai reconstruindo com os alunos o microcontexto da aula anterior e, assim,

iniciar a aula do dia.
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O professor vai sinalizando em seu discurso o que os alunos devem trazer a
tona para que a aula comece, ou melhor, para que a sua pratica pedagogica seja
iniciada. Poucas vezes, PG recorre a um momento temporal da aula, mas sim aos
momentos microcontextuais da aula, quando ele desenvolve uma atividade ou
apresenta um contetdo novo.

A mesma estratégia é usada em outras aulas com a mesma funcdo
discursiva: retomar um microcontexto especifico da aula anterior. Abaixo, podemos

acompanhar a transcricao do verbal do microcontexto 2 da aula 2:

na aula de hoje nés iremos continuar

na aula de hoje nos iremos continuar evidentemente e:: evidentemente | |
finalizar aquele conteddo sobre | |

es::CA:la certo? ja vimos o::l |

o conceito o:: | |

dees:Calaall

divisdo os tipos de escala que existe

... treinamos com mapa

rapidamente na:: aula passada ... com escalas diferentes mapa

com escalas di::l Iferentes

colocamos também através de slides ... powerpoint é:: alguns problemas problemas que:::l |
foram colocados em vestibulares eNEM em:::

exames passados pra vocés sentirem gque realmente essa tematica escala e::

No trecho em destaque, PG reconstroi as praticas pedagdgicas realizadas na
outra aula. O professor sintetiza as acdes por ele empreendidas na aula anterior,
para ativar o contexto da aula do dia. As expressdes que fazem a retomada tém por
funcdo mostrar aos alunos que os conteldos da disciplina apresentam uma
sequéncia e, por essa razao, devem ser recapitulados a cada nova aula.

Temos, por exemplo, as seguintes expressdes usadas por PG: “nés iremos
continuar, finalizar aquele conteudo” (linhas 14 a 22 do microcontexto 2 da aula 2),
nos vimos fizemos né?” (linha 5 do momento 2 da aula 3), no intuito de acionar um
determinado microcontexto e anunciar a turma o inicio de sua pratica de ensino. Tais
expressdes funcionam como ganchos discursivos que instauram a emergéncia do

microcontexto abertura da pratica de ensino.
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Apols essa retomada contextual das acdes da aula precedente, PG anuncia a
proposta de atividade planejada para o dia. Assim, o professor vai coordenando a
reconstrucdo do contexto que € necessario para a sua efetivacdo. Podemos
acompanhar a segunda parte dessa acdo coordenada no trecho abaixo referente ao

microcontexto 2 da aula 2:

hoje eu trouxe aqui uma::: atividade
composta de apenas:: quatro
questdes ... todas baseadas no que
naés ja vimos ... entdo vocés vao
formar grupos com quatro colegas ...
podem usar a calculadora

PG vai finalizando o microcontexto 2 e prepara a turma para o terceiro microcontexto
da aula. A mesma atuagcdo acontece em outras aulas. No microcontexto 2 da aula 3,
temos “entdo vamos fazer o seguinte” como uma expressdo referencial que
apresenta o que sera feito na atividade do dia e, em seguida, temos “para que nos

possamos fazer hoje o proximo passo” com a mesma funcédo. Acompanhemos:

entdo vamos

fazer o seguinte vamos corrigir aqui aquela atividade (de
maneira) rapida “explicativa”

para que nds possamos fazer hoje o

proximo passo ...todo mundo esta

com aquela atividade TA?

Teriamos, portanto, uma retomada do contexto anterior que € acionada por
processos referenciais que ativam o cenario discursivo da aula anterior e, em
seguida, através da introducdo de um referente, apresenta o que sera feito em sala.
Percebemos que o discurso pedagoégico é recheado de estratégias de referenciacédo
gue buscam néo s6 apresentar o contetdo da disciplina, mas que fazem retomadas
importantes para a efetivacdo de contextos, como Custodio Filho (2011), com as
séries televisivas, e Aradjo Costa (2007), com as listas de discussdo da internet, ja
vinham apontando em outros géneros.

Entre as linhas 28 e 33 do microcontexto 2 da aula 1 percebemos também o

recurso a metadiscursividade, ou seja, o professor usa o proprio discurso para
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encadear o prosseguimento textual como uma acdo verbal importante para a

construcdo do discurso didatico, visando a contextualizacdo do cenario.

nés iremos aqui

retomar uma pequena parte até
porgque tem alguém que n&o tava no
dia

Em outras aulas, temos a mesma estratégia discursiva aparecendo como
essencial para a progressdo tematica das aulas e para a contextualizacdo do
microcontexto que estamos analisando. Vejamos outro trecho de aula transcrito do

microcontexto 2 da aula 2:

javimos o::l |
o conceito o:: | |
dees:Calaall
divisdo os tipos de escala que existe
... treinamos com mapa
rapidamente na:: aula passada
... com escalas diferentes mapa
com escalas di::l Iferentes
colocamos também através de slides
... powerpoint é:: alguns problemas
problemas que::l |
foram colocados em vestibulares
eNEM em:::
exames passados pra vocés
sentirem que realmente essa
tematica escala e::
atualizada necessaria como ja disse
toda area da engenharia utiliza
escala dai a necessidade ... de nés ...
n&o::: ... sonegarmos NE esse conteido
nés precisamos ensinar com uma
certa coeréncia pra que vocés
entendam que esse conteddo
ird ser utilizado na vida préatica de
VOCcés

O metadiscurso produzido por PG ndo s6é marca a retomada da aula anterior,
mas também nos leva a perceber que é uma estratégia discursiva que marca o
microcontexto abertura da pratica de ensino. O professor ndo inicia a aula de um
ponto zero, mas sempre interrelaciona os contextos. O exercicio textual-discursivo
de ir e vir é necessario para a efetivagdo do microcontexto, como também é

importante para a progressao da aula enquanto um evento global.
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Vamos percebendo que o inicio de aula, como apontado no microcontexto 1,
é distinto do microcontexto 2, que se volta para a abertura da pratica pedagogica.
Além disso, tanto a retomada e a apresentacdo, quanto a metadiscursividade séo
estratégias discursivas importantes que nos levam a perceber tanto o trago
contextualizador de cenario como o de participante. Sao, portanto, tracos intrinsecos
ao de acao verbal.

Ainda no que tange as marcas discursivas, temos o fato de que PG, na
maioria das vezes, usa de estruturas linguisticas que acionam a 12 pessoa do plural,
mostrando que a aula ndo acontece somente em funcdo dele, mas em funcao dos
alunos.

O microcontexto 2 da aula 1 é marcado pelo uso de “nés” e de “a gente” como
marcadores dos participantes da enunciacao, que sdo perceptiveis tanto na primeira
etapa de sequenciacdo das acdes das aulas (“a gente parou” — linha 22 e “nos
iremos aqui” - linha 28), quanto na segunda, que se volta para a apresentacéo das
acOes planejadas para o dia (“a gente vai fazer aqui uns exercicios” - linhas 37 a 43).

Diferentemente do microcontexto 1, em que PG marca a sua identidade
através de expressdes que buscam o controle da turma, o microcontexto 2 € voltado
para a pratica pedagodgica. No microcontexto 1, fica mais evidente a diferenca
hierarquica entre os papeis sociais de professor e de aluno, como vimos no segundo
momento da analise anterior. Ja no segundo € mais perceptivel a preocupacéo do
professor com a aprendizagem dos alunos. Existe uma intencdo mais didatica em
sua atuagao enquanto participante professor que reflete em seu discurso.

Ha ainda o fato de que existem diferencas nas inten¢cdes comunicativas entre
os dois momentos. O microcontexto 1 se presta mais para a organizacao do

ambiente de sala de aula que € necessaria para o inicio de aula. J& o microcontexto
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2 tem por preocupacdo organizar discursivamente as aulas, tendo em vista o
prosseguimento didatico das aulas que compreende.

Além das estratégias discursivas evidenciados acima, tais como a retomada e
apresentacdo de acbes da pratica pedagogica, a metadiscursividade, o uso
discursivo da primeira 12 pessoa do plural, h4 também dentro desse conjunto a
recorréncia a expressdes déiticas para singularizar a abertura da pratica de ensino,
na condicdo de microcontexto do evento aula.

De modo geral, sdo bem mais evidenciadas as subcategorias de tempo e de
lugar dos déiticos na contextualizacdo do cenario. Entretanto, sentimos que é bem
saliente a recorréncia a déiticos de memadria para a contextualizacdo do cenario
deste microcontexto e aos discursivos que estabelecem a amarracao textual. Mais
adiante na proxima secdo nos deteremos com mais afinco no uso das expressdes
indiciais, aqui apontaremos aspectos importantes e relativos para a caracterizacao
dos tracos contextualizadores de acao verbal, de cenario e de participante que
estamos analisando.

O participante marca a sua enunciacao dentro de um momento da interacao
através de expressdes déiticas. Vale salientar que estamos tratando da modalidade
oral da lingua, em que as formulacdes déiticas serdo bem mais salientes e se darao
em articulacdo com as ac¢des nao verbais, como os gestos. O conjunto acao verbal e
acdo nao verbal serd saliente no discurso do professor, quando faz uso de
expressodes déiticas.

O discurso de PG dentro do microcontexto 2 tem em vista a retomada e a
progressao tematica do contetudo da disciplina. Além disso, sabemos que as aulas
de Geografia eram eventos semanais que precisavam ser (re)construidos a cada

novo encontro. Por essas razdes, encontramos no discurso de PG varias
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expressodes referenciais que acionam referentes ja apresentados, mas que tém a
funcdo de marcar o momento da enunciacdo e garantir o0 encadeamento necessario
para a ocorréncia do evento aula. Assim, percebemos que o microcontexto 2 era
indispensavel para o macrocontexto de aula.

Como se pode acompanhar nas transcricbes em anexo, temos varias
expressdes referenciais que sado construidas para marcar as relacbes déiticas
necessarias para a contextualizacdo do microcontexto. Para ilustrarmos, vamos mais
uma vez ao trecho da aula 1, entre as linhas 7 e 43, que pode ser acompanhado
pelo apéndice C.

Neste trecho, chamamos atencdo para o uso de duas expressdes déiticas: a
gente parou” em “a gente parou na aula anterior na parte tedrica sobre escala”
(linhas 22 a 25) e “aqui” em “nds iremos aqui” (linha 28) e “em seguida a gente vai
fazer aqui” (linha 37).

Em “na aula anterior” marca-se uma distincdo entre o momento atual de
execucdo da aula e o0 momento precedente. Mas 0 que € interessante € que a
expressao ndo € usada somente para distinguir um momento temporal de outro, mas
também para retomar o microntexto anterior.

Primeiramente, podemos atentar para descricdo do acontecimento mais a

imagem que ilustra a agédo. Vejamos abaixo:

a gente parou aponta com a mao direita
rapidamente para o quadro
em que ha a projecdo de um
slide

na aula anterior na parte

tedrica sobre escala

Imagem 12 — PG apontando para o quadro
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“Na aula anterior” é precedido do enunciado “a gente parou”. Se sO
atentassemos para a acdo verbal, poderiamos supor que PG estava marcando
temporalmente o inicio de sua aula. Entretanto, a acdo ndo verbal de apontar para o
qguadro construida por um gesto déitico apontando para o slide que esta projetado no
quadro-negro permite-nos inferir que PG ndo esta tratando somente de uma
marcacado de tempo (hoje ou ontem), mas esta localizando os alunos num plano
discursivo necessario para a contextualizacdo do microcontexto abertura da pratica
pedagdgica. O gesto de apontar, ainda que feito muito rapidamente, € extremamente
importante para a formulacdo do discurso que se da no momento da interacéo.

Quando PG traz como complementacdo “na parte tedrica sobre escala’
vemos que nao existe uma preocupagdo com o plano temporal numa perspectiva
diacrénica, mas, sim, em uma sequenciacdo dentro de um plano discursivo. A
expressao déitica, portanto, marca 0 momento discursivo de enunciacao.

Vemos que PG vai organizando a abertura da pratica de ensino se utilizando
cognitivamente de uma linha temporal para criar nos alunos uma ordenacgao
sequencial necesséaria para a construcdo do conhecimento. Os conteddos da
disciplina precisam ser trabalhados numa sucesséo. A organiza¢do dos conteudos é
encadeada com a organizacdo temporal das aulas, que, por sua vez, buscam
atender a um calendario letivo.

As expressOes déiticas de tempo ndo marcam a passagem de tempo
cronoldgico; séao, contudo, usadas para encadear o discurso do professor. Logo, nédo
seriam a priori déiticos temporais, mas apresentariam uma funcdo discursiva. Se a
expressao “na aula anterior” fosse usada isoladamente, poderiamos associa-la a
sucessao temporal, mas ela estd no enunciado “a gente parou na aula anterior na

parte tedrica sobre escala”. Assim, essa expressao déitica localiza o microcontexto a
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ser ativado e encabeca a retomada necessaria para a progressdo do discurso do
professor. Ndo podemos desconsiderar que estamos tratando da modalidade oral da
lingua, em que a formulacéo textual se dara em condi¢cdes diferentes das do texto
escrito.

Van Dijk (2012) lembra que os modelos mentais de contexto sdo dinamicos e
gue sua dinamicidade se da também em funcédo das interacbes em associagcdo com
a estrutura linguistica. O uso de “na aula anterior” € uma estratégia discursiva
acionada pelo professor para retomar 0 microcontexto anterior e permitir a
reativacdo do novo microcontexto. PG usa de uma elaboracao cognitiva de tempo ja
previamente construida pelos alunos para encadear o ensino dos contetdos de sua
disciplina.

O mesmo acontece com 0 uso da nocdo de lugar que ndo necessariamente
marca o espaco fisico, mas € usado para fazer a progressao textual do discurso.
Vejamos como se da tal questao.

A titulo de exemplificacdo, peguemos os trechos que compreendem as linhas
28 a 33 e as linhas 37 a 43 com as imagens ilustrativas correspondentes.

Acompanhemos, cada um dos trechos expostos a seguir.

nés iremos aqui levemente de lado em
direcdo ao quadro usa o0s
antebragos para apontar
para o quadro

retomar uma pequena

parte até porque tem

alguém que nao tava no

dia

Imagem 13 — PG de frente para a turma
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Agora, observemos o segundo trecho.

em seguida a gente vai apontando para o quadro

fazer aqui com o braco direito
levemente em V

uns exercicios que eu

escolhi de alguns livros

didaticos ... diferentes

nove probleminhas para

gue nds possamos tentar

resolver esses problemas

Imagem 14 — PG retomando a aula anterior

Tanto no primeiro, quanto no segundo, temos o uso de “aqui” em “nds iremos aqui” e
‘em seguida a gente vai fazer aqui”. De modo geral, o advérbio aqui marca a
localizac&o espacial de participantes na cena discursiva. E uma expressdo déitica
usada para estabelecer relagdes na maioria das interacées face a face, marcando a
oposicao espacial entre lugares préximos dos participantes (aqui, aqui perto) ou de
lugares mais distantes (l4, logo ai) dele. Entretanto, percebemos que nos
enunciados em questdo o uso do déitico em conjunto com o gesto de apontar marca
também uma localizacao discursiva do inicio de aula.

O quadro-negro para o qual PG aponta tem projetado o slide que sera usado
na aula. O objeto representa cognitivamente o contetdo da disciplina, uma vez que
nao estamos tratando de algo material, mas de conhecimento, que € imaterial. Logo
0 aqui marca uma localizacdo que ndo é concreta, mas discursiva. Mais uma vez PG
faz uso de uma construcéo cognitiva ja estabelecida pelos alunos, em nosso caso de
lugar, para estabelecer a sequéncia dos conteudos didaticos. Além disso, o quadro-
negro € um dos objetos fisicos da sala de aula que marcam a concretizacdo dos
conteudos das disciplinas.
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O aqui emerge na interacdo com uma funcao déitica espacial de localizagcao
discursiva que é acionada pelo gesto empreendido pelo professor. Assim, ao falar
“nds iremos aqui” ou “em seguida a gente vai fazer aqui”, PG vai ndo somente
efetivar discursivamente a retomada de um contexto, mas de um microcontexto de
aula.

As expressdes déiticas apontadas parecem acumular funcdes, ndo sendo
portanto somente déiticos, mas assumindo a funcdo de expressodes referenciais
anafdricas. A proxima secao sera dedicada a descricdo dos processos referenciais,
mas ndo ha como deixarmos de apontar tal condicdo, uma vez que o0 modo que se
realiza a progressao textual € um dos tracos contextualizadores do microcontexto
abertura da pratica de ensino.

Por fim, temos o recurso a memodria como uma ativacdo marcante e
recorrente para a progressdao da aula e, por sua vez, para a efetivacdo do
microcontexto em questdo. A expresséo referencial de acionamento de memoria
aparece como uma estratégia discursiva extremamente importante e caracterizadora
de eventos que sdo marcados por sua interrup¢do. No caso da aula, aparece como
um elemento discursivo necessario para a progressado tematica e como um apelo
aos conhecimentos prévios dos alunos.

No microcontexto 2 das aulas 2 e 3, PG, a medida que vai fazendo uso dos
tracos contextualizadores, recorre & memoéria dos alunos para estabelecer a abertura
da pratica pedagdgica. E visivel a necessidade de uma atuacdo colaborativa e
conjunta dos participantes para a efetivacdo do microcontexto e, por sua vez, 0O
atendimento aos objetivos comunicativos do evento.

Temos os seguintes enunciados: “finalizar aquele conteudo” (linha 22 do

microcontexto 2 da aula 2) e “hoje o proximo passo ... todo mundo esta com aquela
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atividade TA?” (linhas 16 e 18 do microcontexto 2 da aula 3) como estruturas
referenciais responsaveis pelo acionamento da memoéria dos participantes. As
expressdes sdo constituidas por um pronome demonstrativo de 32 pessoa mais um
sintagma nominal, como em aquele contetudo e aquela atividade. Dessa forma, PG
aciona na memoria discursiva dos alunos as acdes de outrora e marca a
sequencialidade discursiva necessaria para a compreensdo dos conteudos da
disciplina.

As analises apresentadas nos levaram a perceber que a aula é um evento
comunicativo de natureza complexa. Ha uma construgcdo contextual prévia
estabelecida pelas condi¢des social, histdrica e institucional que criam rotinas para o
evento. Essas condicbes geram uma expectativa nos participantes diante do que
venha a ser uma aula e levam-nos a estabelecer um modelo mental de contexto de
aula. Diante dessas afirmacdes, parece-nos que o modelo mental de contexto se
constréi no plano macrocontextual.

No caso da aula, temos um modelo mental de aula que se espera que seja
efetivado no espaco escolar na interacdo entre professor e aluno. Tal modelo vai
sendo construido ao longo da formacé&o do ensino béasico, ajudando a estabelecer as
condicbes macrocontextuais necessarias para a sua efetivacao.

Por outro lado, entendemos que 0s contextos se configuram a partir de um
conjunto de eventos menores. Os microcontextos conduzem o processo de
compreensao do discurso, uma vez que estdo intimamente relacionados com o
momento de enunciacdo. Contudo, cada microcontexto ndo se realiza de modo
independente, jA que necessitam relacionar-se para juntos configurarem-se como

partes do macrocontexto e coordenarem a efetivacdo do plano global do contexto.
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As inten¢des comunicativas do evento afloram a partir de situacdes discursivas que
séo estabelecidas no nivel microcontextual.

Cada uma das aulas que videogravamos é um evento que € formado pela
integracdo de quatro microcontextos. Cada um deles, através dos tracos
contexualizadores, apresenta intengdes comunicativas distintas que em conjunto
apontam para a intencdo comunicativa precipua do evento aula. O microcontexto de
abertura da pratica de ensino prepara os alunos para a pratica de ensino. O
professor, para efetivar este microcontexto, necessita recorrer as acées que foram
realizadas na aula precedente e apresentar as acfes que estdo planejadas para a
aula do dia. Essas acbes marcam o microcontexto e, simultaneamente, conduzem
para a efetivacdo do evento, tendo em vista o seu plano global.

A aula é, portanto, um evento que ndo pode ser encarado somente em sua
completude, uma vez que a sua perspectiva global aponta para aspectos mais
gerais. Os processos referenciais que sao necessarios para a progressao das aulas
emergem entre 0os microcontextos do evento do dia ou entre eventos de dias
distintos. As analises do microcontexto mostraram varias estratégias discursivas
acionadas pelo professor e que o caracterizam. Entretanto, as estratégias com foco
na retomada de referentes foram as mais recorrentes nas aulas observadas. Posto
assim, partiremos agora para a segunda parte da analise, que pretende dar conta da

descri¢cdo dos processos referenciais em praticas pedagogicas.

6. 2 O processo referencial em praticas pedagodgicas

As analises que serdo empreendidas a partir desta secdo pretendem dar

conta dos processos referenciais utilizados pelo professor em sua pratica
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pedagogica. Para isso, tomamos como elemento importante para esta etapa a
descricdo do contexto como feito na secdo anterior. A partir das reflexdes propostas
por van Dijk (2012) e em releituras de Koch, Morato e Bentes (2011), entendemos
que a aula é um evento que se caracteriza como um macrocontexto e, por sua vez,
€ constituido por contextos mais pontuais que séo tidos como microcontextos.

Diante dessas consideracdes, descrevemos 0 evento aula, a partir dos
microcontextos abertura da interagdo com a turma e abertura da préatica de ensino.
As andlises por nés empreendidas permitiram perceber que o professor, visando a
sua atuacdo didatica, retoma na abertura da préatica de ensino um microcontexto
especifico da aula anterior e ndo o evento aula em sua completude. Para isso, faz
uso de uma série de estratégias discursivas que permitem o encadeamento textual,
e, dessa forma, levam a progressao tematica das aulas.

Era recorrente no discurso de PG o0 uso de expressbes que faziam a
retomada e apresentacao de acfes da pratica pedagdgica e de expressdes déiticas
na abertura da pratica de ensino. Ainda que as outras estratégias discursivas, como
a metadiscursividade e o uso discursivo da primeira 12 pessoa do plural, fossem
importantes para a efetivacdo do microcontexto, era nos processos referenciais que
PG constituia a abertura da sua pratica de ensino.

Cabe ressaltar que a ocorréncia de tais processos, por se dar na modalidade
oral da lingua, emergia em condicbes multimodais em que a recorréncia as
semioses nao verbais € imperativa para a constituicdo dos sentidos. Posto assim,

passemos para as analises.

6.2.1 Associacao verbo-gestual

172



Na aula 1 do microcontexto 2, para dar inicio a sua abertura da préatica de
ensino, era necessario que PG retomasse o0 contexto da aula anterior. Entre as
linhas 7 e 12 da aula, que pode ser acompanhada através das transcricoes
anexadas ao trabalho (APENDICE C), temos a primeira acédo discursiva de PG em
prol dessa acéo.

Nesse trecho, o professor aciona, através de “aula passada”, que esta na
funcdo de introducéo referencial (IR), o evento precedente. No entanto, o sintagma
nominal (SN) “aula passada” em “entdo dando continuidade é::: a aula passada” ndo
estabelece a funcdo de retomada intertextual isoladamente. O processo referencial &
construido numa relacdo entre o verbal e o ndo verbal. Dessa forma, temos “aula
passada” associada a um gesto e, assim, em uma atuacdo conjunta, marca a
retomada. As imagens abaixo mostram a gesticulacéo feita pelo professor durante o

enunciado.

Imagem 15 — Articulacédo verbo-gestual de PG 1 Imagem 16 - — Articulagdo verbo-gestual de PG 2

A associacao do verbal ao gestual acima corrobora a perspectiva adotada por
nos de que a referenciacdo € uma atividade discursiva pautada na condicao
multimodal da linguagem (MONDADA, 2005; BENTES E RIOS, 2005; CUSTODIO

FILHO, 2011; RAMOS, 2012). Mondada (2005) j4 apontava a relacéo verbo-gestual
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como imprescindivel em interacbes face a face. Em sua investigacdo, a
pesquisadora mostrou que 0 sintagma you see era interrelacionado ao gesto de
apontar para o estabelecimento da referéncia.

Em nosso caso, em uma situacdo de interacdo com fins pedagogicos, o
professor retoma o0 evento anterior e 0 gesto é construido em corroboracdo com o
sintagma, para marcar a ocorréncia do evento. Percebemos que o recurso a
gestualidade é uma acéo intrinseca ao uso da linguagem verbal. Ndo se trata de
uma opc¢ao de PG em fazer uso do gestual na elaboracdo dessa retomada.

A construcéo referencial feita por PG se estabelece concomitantemente, ou
seja, o gestual emerge em meio a producédo verbal. Vamos percebendo que o gesto
ndo é uma semiose nao verbal que se encaixa ao verbal no processo de
referenciacdo. Diferente de tal pensamento, acreditamos que o gesto, em interacfes
face a face, participam ativamente da atividade de progresséao textual.

Segundo Pereira (2010), o gesto ndo ocorre sem intencdo na cadeia
referencial. McNeill (1992) também aponta para o fato de que os gestos projetam a
construcdo cognitiva das estruturas linguisticas. Por isso, ndo podem ser entendidos
como elementos acessorios dentro dos processos referenciais.

No caso do gesto feito por PG, tomando por base a proposta classificatoria de
McNeill (1992, 2000) teriamos um gesto iconico, uma vez que 0 gesto realizado
mantém estreita relagdo com o conteudo semantico do enunciado. O sintagma
‘passada” que compdem a expressdo “aula passada” caracteriza 0 evento
precedente a que a expressao se refere e € reforcado com o movimento de volta
feito com a méo de PG.

O tipo de associacdo verbo-gestual construida por “aula passada” - sintagma

nominal (SN) mais um gesto icénico (GlI), ou SN+GI - vai reforcando as
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investigacdes de que os gestos déiticos ndo sdo 0s Unicos tipos possiveis de
ocorrerem com as expressoes referenciais, como aponta Pereira (2010). Vejamos a
aula 2 do microcontexto 2, para corroborar tal posicao.

Outro exemplo de SN+GI é encontrado em outra aula de PG. Na aula 2, PG
ainda trabalhando com o conteddo Escala esta recapitulando as atividades
realizadas na aula anterior e descreve o recurso didatico usado, ao passo que
justifica a importancia de tais contetudos. A abertura da pratica de ensino desta aula
tem aproximadamente 95 segundos, o ponto em especifico para a analise ocorre por
volta de 35 segundos de interacdo. Logo, ndo se trata do inicio da abertura.

Em um trecho da aula, mais precisamente entre as linhas 52 a 55, o professor
comenta que usou problemas retirados de provas de vestibulares e do Enem para os
alunos resolverem em sala. Em seguida, PG encapsula vestibulares e Enem por
“‘exames passados” como se observa no trecho a seguir, “foram colocados em
vestibulares ENEM em::: (momento de producao do gesto) exames passados”.

Entre “foram colocados em vestibulares eNEM e exames passados”, PG
alonga a preposicdo em::: para em seguida produzir “exames passados”. Durante o
intervalo de tempo que a preposi¢cao se alonga, o professor gesticula. Veja abaixo o

gesto feito por ele:

Imagem 17 — PG retomando o contexto anterior por um gesto
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O gesto é produzido segundos antes de PG proferir o enunciado, mas que
nao quer dizer que cognitivamente o enunciado e 0 gesto ndo estabelecam uma
relacdo de sentido. Ainda que feito muito rapidamente, o gesto feito por PG
estabelece uma relacdo com o SN “exames passados”, reforcando mais uma vez as
posicoes defendidas por Pereira (2010) e McNeill (1992).

Quanto ao tipo, o gesto mantém semanticamente uma relacdo com o
enunciado. A gesticulacao feita por PG, como em “aula passada”, marca o sintagma
nominal “exames passados”, dando-nos mais uma vez a constru¢cdo SN+GI. Nesse
caso, nao na condicado de introducdo referencial, mas como expresséao referencial
anaférica do tipo encapsuladora.

Ainda na aula 2, contamos com um exemplo de construcédo referencial feita
em uma associacgao entre sintagma nominal e gesto metaférico (SN+GM). Um pouco
mais adiante, entre as linhas 63 e 70, PG continua a sua justificativa sobre a
necessidade de se ensinar o conteddo Escala. Precisamente na linha 66, o
professor retoma o assunto dado através da expressao “esse conteudo”.

Diferente dos exemplos anteriores, em que PG faz uso da associacdo SN+Gl,
temos agora a presenca de um gesto metaférico na construcéo do referente. Em sua
investigagdo Pereira (2010) n&o identificou nenhuma ocorréncia de uso de um
sintagma nominal com um gesto metaférico em narrativas de recontagem. Em nosso
corpus, contamos com apenas esse exemplo. A integracdo SN+GM é bem menos
recorrente na referenciacdo. Abaixo descreveremos o uso da expressédo, buscando
mostrar as condi¢des de realizacdo da associacdo SN+GM.

Nas expressoes “aula passada” e “exames passados”, temos referentes mais
concretos como aula e exames, além de um elemento caracterizador como

‘passada/os”. A intencdo de PG estd em retomar os eventos aula e aplicacdo de
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exames ja realizados temporalmente. A ideia de algo ocorrido parece ser
cognitivamente melhor estabilizada e por isso mais facil de se representar através de
um gesto. O ato de levantar os bracos e movimentar os dedos e as maos para
indicar algo passado é bastante recorrente em nossa gesticulacéo.

Agora em “esse conteudo”, o gesto construido pelo professor s6 é
compreendido dentro do processo interacional associado a tematica de sua aula.

Veja a gesticulacao feita por PG na sequéncia abaixo.

Sequéncia 3: construcdo do gesto metaférico

Imagem 18 — Construcao do gesto Imagem 19 - Construgao do gesto Imagem 20 - Construcéo do gesto
metaférico 1 metaférico 2 metaférico 3

A expressao referencial € formada por um pronome que gramaticalmente nao
tem um sentido pré-estabelecido e um referente mais abstrato (esse conteldo) se
comparada a exames e aula, dificultando, portanto, a formulacdo de gestos iconicos.
Para McNeill (1992, 2000), tanto os gestos icOnicos quanto os metaforicos buscam
representar imagens. No caso do primeiro tipo, retratam conceitos concretos e o
segundo, os abstratos.

Nos dois primeiros exemplos (aula passada e exames passados), temos uma
construgdo sintagmatica que apresenta referentes mais concretos com um
qualificador mais marcado. Ou seja, estamos diante de uma expressao sintagmatica

que carrega cognitivamente tragos de elementos mais concretos para o falante e,
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por sua vez, parece ser mais produtivo quanto ao uso de gestos iconicos. No
segundo, encontramos uma construcdo estabelecida por pronome e um referente
gue apresenta uma genericidade que parece dificultar a construcdo de um icone
para ele.

Ao prestarmos atencdo a construcao referencial usada por PG, percebemos o
uso de aula e de passada que assume a condicdo de caracterizador. Entretanto,
passado(a) pode também assumir em outras situacdes a condicdo de substantivo ao
nomear um dos momentos temporais, a saber, presente, passado e futuro. Dessa
forma, temos duas estruturas linguisticas que se apresentam cognitivamente mais
concretas, se as compararmos com esse contetudo. O sintagma esse conteudo é
formado por uma classe de palavras vazia semanticamente se a colocarmos isolada
de um contexto e por uma palavra que tem uma maior instabilidade de sentido.
Conteudo é uma palavra que nomeia um conjunto de assuntos ou representa o que
pode ser contido em algo. O sentido pretendido ser4 melhor entendido dentro da
interacdo. Parece que a proposta de McNeill de que os gestos representam
cognitivamente a estruturacdo linguistica se coaduna se levarmos em conta as
expressoes referenciais, pelo menos se pensarmos nos exemplos aqui colocados.

Por fim, apresentaremos alguns exemplos de associacdes verbo-gestuais
com os déiticos. No terceiro capitulo, em que discutimos a gestualidade, apontamos
para o fato de que, na literatura dos estudos dos gestos, existia uma grande
guantidade de trabalhos voltados para os estudos dos gestos déiticos e das
expressdes déiticas. Tal fato ndo se deu diferente em nosso corpus.

O primeiro exemplo foi extraido da aula 1. O trecho que sera analisado
compreende as linhas 22 a 27. Durante a exposicdo do conteudo, PG vai

recuperando a aula anterior e o conteudo que foi dado. Nesse interim, tem como
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recurso didatico um slide projetado no quadro-negro. No correr de sua fala, PG
anuncia “a gente parou” e aponta para o slide projetado no quadro (observe a

imagem 21) e segue “na aula anterior na parte tedrica sobre escala”.

Imagem 21 — PG apontando para o quadro 2

A expressdao “na aula anterior na parte tedrica sobre escala” pode ser
entendida como uma expressao de valor déitico, uma vez que mantém relacdes
explicitas com o contexto de producdo do enunciado. E evidente a funcdo de
localizacdo que a expressdo aciona. No que tange ao gesto, ao tomarmos a
classificacdo de McNeill (1992, 2000) podemos identifica-lo como um gesto déitico,
uma vez que tem funcdo demonstrativa e direcional e aponta para uma entidade
concreta, no caso a projecao do slide no quadro.

Na mesma aula, contamos com outros exemplos entre as linhas 28 a 38.
Todos os exemplos fazem uso de uma expressdo déitica e de um gesto déitico de
apontamento. Na linha 28, temos “nds iremos aqui levemente de lado em direcdo ao
quadro usa os antebracos para apontar para o quadro”. Em seguida na linha 34, “e
ai” apontando com o braco direito rapidamente para o slide projetado no quadro.
Finalmente, na linha 37, encontramos em seguida “a gente vai fazer aqui”

apontando para o quadro com o braco direito levemente em V.
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De modo geral, os exemplos de déiticos e gestos déiticos (D+GD) expostos
acima foram bem salientes na aula 1. Acreditamos que tal frequéncia se deu por PG
ter feito uso de slides projetados no quadro-negro. Dessa forma, o contetdo do dia
estava exposto em uma superficie concreta que permitia a localizacdo espacial das
informacdes. Entretanto, chamamos atencédo para o fato de que o valor semantico
de localizacdo da expressdo ndo esta somente voltado para o espaco fisico.
Percebemos uma funcao de localizac&o discursiva, isto €, uma funcédo de retomada
de porcdes textuais associadas ao gesto déitico, que detalharemos adiante.

A associacdo verbo-gestual descrita corrobora com as pesquisas que se
pautam na investigacdo dos processos referenciais sob uma abordagem discursiva
gue concebe a linguagem como uma atividade multimodal. Partilhamos também com
a posicdo de que os gestos sdo semioses imprescindiveis para a realizacéo
linguistica em interacdes face a face.

McNeill (1992, 2000), com suas pesquisas, ja apontava para a gestualidade
como uma semiose importante para a estruturacdo linguistica. Segundo o
pesquisador, 0s gestos organizam cognitivamente a producdo linguistica. Tal
condicéao foi reforcada por Pereira (2010) em sua investigacao da associacao verbo-
gestual na referenciacdo. A investigadora se pautou nos estudos das introducdes
referenciais e das anaforas, mostrando que o0s gestos s&do produtivos na
(re)elaboracéo de referentes.

Os nossos exemplos, aléem de reforcarem as posicoes de tais autores,
ampliam as possibilidades de investigacdo, uma vez que estamos diante de um
evento que tem por caracteristica a sequencialidade e mantém uma forte ligacéao

com o0 espaco extralinguistico. Foi recorrente a associacdo de sintagmas nominais
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com gestos iconicos e déiticos e, em menor niumero, com gestos metaféricos, como
era esperado.

Entretanto, percebemos que no caso da associacdo SN+GD nem sempre 0s
gestos marcavam a localizacédo espacial do participante dentro da cena enunciativa.
Algumas dessas associacfes apontavam para uma marcacao déitica discursiva, isto
€, 0s gestos configuram cognitivamente, em interacdes face a face, a organizacao
discursiva. A progressdo referencial em textos orais se efetivara por associacdes
semidticas que tém na expressao corporal a sua realizacao, tal como enfatizamos no
verbo-gestual.

Estamos diante de um tipo de interacdo que preza por uma sequencialidade e
estd subordinada a instancias sociais. Ainda que se realize em condi¢cbes de
interacdo face a face, a aula ndo é uma conversa espontanea. Por isso, a sua
realizacdo discursiva se configura diferentemente e a associacdo verbo-gestual
estard subordinada a essas condicbes. A oralidade é caracterizada por sua

deiticidade, entretanto no caso da aula, além de dar conta da cena enunciativa, as

expressodes déiticas marcam a progressao textual, como veremos a seguir.

6.2.2 Retomada ao contexto anterior

Araujo Costa, ao estudar as listas de discussdes virtuais, apontou para um
tipo de encapsulamento anafodrico intertextual, “em que uma expressao referencial
de um texto mais recente resume o discurso presente em unidade(s) textual(is)
anterior(es), a idéia mais geral” (ARAUJO COSTA, 2008, p. 151-152). Em seu
corpus, a pesquisadora mostrou que as retomadas feitas pelos internautas nao se

limitavam ao escopo do cotexto. Muitas das expressdes anafdricas construidas eram
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usadas para encapsular informacdes de contextos anteriores e, assim, atenderem a
intencdo comunicativa do género: a lista de discussao.

Ao estudar as séries televisivas, Custodio Filho (2011), também seguindo 0s
pensamentos da pesquisadora, reforca a posicdo defendida e aponta para um tipo
de referenciacdo intertextual. Para ele, diferentemente da intertextualidade ja
referendada na literatura, o tipo aqui em evidéncia se diferenciaria pelo fato de que
“as relacbes de retomada [...] entre textos podem ser constitutivas de alguns
géneros, como 0s que implicam o acompanhamento de uma trama que se prolonga
por mais de um volume” (CUSTODIO FILHO, 2011, p. 259). O autor também aponta
para a possibilidade de relacdes referenciais que ultrapassam o escopo do cotexto,
tendo as caracteristicas formais e funcionais do género textual.

Em nosso caso, as reflexdes de ambos se fazem importantes, se pensarmos
nas relacdes referenciais que se apresentam no evento aula. Cada aula acontece
em funcdo de uma aula anterior e o responsavel por essa ativacdo € o professor.
Assim, a cada nova aula, é esperado que o professor retome a aula anterior.
Entretanto, o professor ndo retoma todo o macrocontexto do evento precedente,
mas direciona para qual ponto pretende prosseguir. Dessa forma, o professor, em
sua atuacao didatica, reativa um determinado microcontexto da aula precedente,
para isso utiliza de estratégias discursivas, conforme vimos na secdo dedicada a
descricdo do microcontexto da aula.

Para a reativacdo de um microcontexto, o professor faz uso de estratégias
discursivas referenciais para encabecar uma nova aula. Ou seja, entendemos que,
para a execucao de uma aula, o professor recorre aos conhecimentos prévios dos

alunos a respeito da disciplina e do contexto do evento precedente, como vemos em
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listas de discussbes, em romances e séries de televisdo e em comentarios da
internet (ARAUJO COSTA, 2008; CUSTODIO FILHO, 2011; RANIERI, 2014).

Por essas razdes, assumimos uma abordagem ndo engessadora para 0S
estudos dos processos referenciais. Entendemos que os fendmenos que estao
ligados a referenciacdo, como a introducdo referencial, as anaforas e as déixis,
assumem func¢des que podem se sobrepor, apontando, assim, para um estudo que
preza pela descricdo e compreensdo dos processos e ndo somente pela sua
catalogacdo (MARCUSCHI, 2005; CAVALCANTE, 2005; CIULLA E SILVA, 2008).
Em prol de tais condicdes, analisaremos a seguir as retomadas feitas pelo professor,
tendo em vista a sequencialidade das aulas.

O primeiro exemplo que analisaremos esta na aula 1, mais precisamente no
inicio da abertura da pratica de ensino de PG entre as linhas 7 e 20. Nesse trecho,
iremos considerar a expressao “aula passada”.

O sintagma nominal “aula passada” inaugura um referente no microcontexto
abertura da pratica de ensino. PG néo inicia a sua pratica tratando do conteddo da
disciplina ou dando um comando para a realizacdo de atividades. A primeira
iniciativa do professor € reativar 0 macrocontexto do evento anterior que €
necessario para o prosseguimento da aula que se inicia.

Primeiramente, vamos considerar a expressao na relacdo de
complementacdo com o verbo “continuar”. Ao usar “dando continuidade”, PG ja ativa
nos alunos a ideia de sequéncia, em virtude do valor semantico do verbo. A
especificacado do que vai ser continuado aparece em “aula passada” na condicao de
complemento verbal. A expresséo sintagmatica também carrega o valor semantico

de algo ocorrido, como se percebe no adjetivo passada.
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A carga semantica da expressdo é um recurso linguistico importante para o
processo referencial. Assim, a0 mesmo tempo em que “aula passada” instaura o
referente no discurso, a IR (introducao referencial) ativa um determinado momento
temporal a ser compartilhado entre professor e aluno e recupera o macrocontexto do
evento precedente.

A IR “aula passada” também recupera uma informacao partilhada entre os
interlocutores. Em nosso caso, a instauracdo do referente ndo somente recupera
uma informacdo, mas todo um macrocontexto do evento comunicativo precedente
partilhado por PG e pelos alunos.

Para o prosseguimento da aula, é imprescindivel recorrer a essa estratégia
referencial. A aula € uma pratica discursiva que se configura no fato de a retomada
ser esperada e necessaria. Estamos tratando aqui de um evento que assume uma
condicdo bastante peculiar, se comparado aos géneros que Oliveira Silva investigou,
a saber nota jornalistica, editorial, charge, tirinha.

Em sua pesquisa de doutoramento, Oliveira Silva (2013) mostrou que as
introdugdes referenciais (IR’s) apresentam formas e funcdes diversas que se
coadunam com as inten¢gbes comunicativas de cada género textual. Ao investigar
géneros da modalidade escrita da lingua de natureza verbo-visuais, 0 pesquisador
mostrou que o primeiro aparecimento de um referente no discurso ndo se da
necessariamente em condicfes de neutralidade argumentativa, nem exclusivamente
pela presencga da linguagem verbal. Além disso, segundo o autor, as IR’s podem
também apresentar a funcdo de retomada intertextual, como apontaram Araujo
Costa (2008) e Custodio Filho (2011). Ainda que tenha restringido a sua
investigacdo a géneros que se realizam verbo-visualmente, acreditamos que as

reflexdes de Oliveira Silva podem contribuir com nossa investigacao.
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Identificamos também em “aula passada” uma sobreposicdo de tipos de
processos referenciais: a introducao referencial e a déixis, tal como Ciulla e Silva
(2008), Cavalcante (2013) apontaram. Segundo Ciulla e Silva (2007), as introducdes
referenciais e as déixis podem ocorrer simultaneamente. O acontecimento de um
tipo de processo referencial ndo impede o aparecimento do outro. E possivel uma
superposicao das funcBes déiticas e de inauguracdo de referente em uma uUnica
expressao referencial. Ndo haveria o anulamento de uma ou outra funcéo, mas o
acumulo das duas.

Ainda que ndo nos deparemos com um elemento gramatical prototipicamente
déitico, no caso da expressédo “aula passada”, temos, no entanto, uma expressao de
valor déitico. Para isso, € necessario considerarmos os participantes do discurso e o
momento da enunciacao, isto €, é a condicdo de intersubjetividade que vai nos dar o
valor déitico da expressao.

O enunciado “dando continuidade a aula passada” marca a diferenca entre a
aula que se inicia e a aula precedente, estabelecendo um espacgo temporal entre 0s
dois momentos. A anterioridade da aula € marcada pelo momento da enunciacédo de
PG, ainda que ele ndo faca uso de expressdes linguisticas que evidenciem o
momento presente, como aqui ou hoje. No entanto, percebemos que o enunciado
mantém uma forte relacdo com o0 espaco extralinguistico, apontando para a fungéo
déitica da expressdo. Por isso, de onde e quando PG enuncia sdo elementos
importantes para compreendermos o valor déitico da expressao referencial.

No caso da forma, a introducéo do referente se efetiva em meio as condicdes
multimodais de uso da linguagem. Em sua catalogacdo das formas de introducao
referencial, Oliveira Silva (2013) apresentou a possibilidade de instauracdo do

referente por meio de linguagem verbo-visual.
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Temos em “aula passada” a instauracdo do referente se dando em uma
construcdo verbo-gestual. Na se¢do Associacdo verbo-gestual descrevemos a
construcdo multimodal que a introducéo referencial se realiza. PG néo faz uso
somente da linguagem verbal, mas é percebida a producdo de gestos que retratam
algo realizado previamente, como o adjetivo “passada” suscita.

Na modalidade oral de uso da lingua, também identificamos a introducéo
referencial se realizando formalmente numa relacdo entre o verbal e ndo verbal, ou,
mais especificamente, numa relacéo verbo-gestual.

Seguindo adiante na linha 21, aparece a expressao referencial “o
conhecimento sobre escala”. A expressdo € o complemento verbal do verbo
“aprofundar” e esta na condicdo de introducéo referencial. Ao instaurar o referente,
PG pretende retomar o conteudo iniciado, ativando o microcontexto 3 da aula
antecedente. O verbo selecionado pelo professor também indica tal intencdo. Ao
usar “aprofundar”’, PG ndo se propde a iniciar um conteddo novo, mas sim a retomar
o0 conteudo iniciado, dedicando mais tempo a ele.

No inicio da abertura da pratica de ensino, temos duas expressdes
referenciais que buscam, primeiramente, retomar o0 evento precedente e, em
seguida, delimitar a continuidade do conteddo que esta sendo trabalhado na
disciplina. Trata-se de dois processos referenciais que buscam estabelecer uma
inter-relacéo entre contextos e que nos dao um tipo de processamento referencial de
cunho intertextual.

Pensando em nossas condi¢cdes de realizagcdo e em virtude da intencéo
comunicativa do evento aula, acreditamos que temos uma retomada de cunho
intercontextual. A retomada encabecada pelo professor ndo pretende somente

retomar o discurso anterior, mas busca ativar o (micro)contexto do evento anterior,
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ao passo que da a sequencialidade dos microcontextos do evento do dia. Teriamos,
portanto, uma retomada de microcontextos de eventos distintos e de microcontextos
do mesmo evento. Veremos, mais adiante, que tal estratégia ndo é particular desse
momento da aula, mas é recorrente em todas as aulas observadas, tal como viemos
apontando desde a secédo anterior.

Assim, entendemos que a abertura da pratica de ensino € um microcontexto
do evento aula que sO se realiza em funcdo do microcontexto 1 da aula que esta
sendo realizada e do microcontexto 3 da aula anterior. Nas aulas observadas, a
ocorréncia da abertura da préatica de ensino ndo se realiza desvinculada de um
desses momentos. Por isso, 0 microcontexto é permeado de estratégias referenciais
gue buscam retomar as praticas pedagodgicas do professor nas outras aulas e
apresentar o que sera feito na aula do dia. E um momento caracteristico do evento
aula e necessario para o prosseguimento da pratica de ensino do professor.

Mais adiante, entre as linhas 22 e 33, PG continua recuperando as ac¢des por
ele empreendidas no momento 3 da aula anterior e, para isso, recorre a estratégias
referenciais em busca da efetivacdo do microcontexto abertura da pratica de ensino.
Notemos como elas se realizam.

Na linha 22, PG diz “a gente parou” aponta com a méao direita rapidamente
para o quadro em que h& a projecdo de um slide “ha aula anterior na parte tedrica
sobre escala”. A intencdo de PG nesse enunciado € indicar o ponto de partida desta
aula de forma que os alunos se organizem cognitivamente para a continuacao do
conteudo que esta sendo estudado, ao mesmo tempo em que 0 microcontexto da
aula anterior, no caso o0 momento 3, é reativado pelo professor.

E bastante perceptivel a acdo de PG em fazer uma retomada intercontextual,

uma vez que ele busca dar continuidade a sua pratica de ensino. Esse tipo de
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retomada é uma estratégia didatica necessaria para o prosseguimento das aulas. O
professor ndo pode anular o evento anterior, visto que o evento do dia sé se realiza
em funcéo do precedente.

Ao indicar o ponto de onde seguira, PG vai organizando ndo somente a
sucessao das aulas em uma perspectiva temporal, mas nos leva a perceber que ha
uma organizacado textual voltada especificamente para a progressdo tematica do
conteuado. Ou melhor dizendo, h4 um encadeamento entre os discursos da pratica
de ensino que leva o professor a retomar por¢cdes textuais de microcontextos
anteriores. O encadeamento e a organizacdo das por¢cdes textuais mais a sua
vinculagdo com a enunciacdo nos leva a identificar a expressdo como uma déixis
discursiva (DD) (CAVALCANTE, 2000).

Na literatura sobre os estudos das déixis, as déixis discursivas séo vistas
como expressdes que se remetem ao proprio texto. Entretanto, ao estendermos os
limites da referenciacdo, entendemos que ndo podemos restringir o escopo das
déixis discursivas aos limites do cotexto. Cavalcante (2000) ja apontava para a
possibilidade de uma DD retomar contextos diferentes.

No texto escrito em virtude de sua constituicdo, de sua representacao grafica
e de sua producdo, as porcdes textuais sdo melhor delimitadas e, por tais razdes, as
retomadas sdo mais cotextuais. De modo geral em textos escritos, as DD’s
apresentam uma funcdo organizadora, tendo em vista a estrutura grafica do texto
escrito. Tradicionalmente, os textos escritos sdo materializados em paragrafos que
sao distribuidos em paginas, apresentando uma sequenciacao horizontal e vertical,
sendo da esquerda para a direita e de cima para baixo. Logo, as DD’s, quando
tratam do espaco fisico do texto, apontam para essas configuracbes que sdo de

natureza espacial do texto escrito.
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Ja nos textos orais, a realizacdo linguistica do texto se estabelece pelos
aspectos fonéticos que apresentam uma estruturacdo em um eixo sintagmatico em
uma perspectiva linear-temporal. Ou seja, 0s textos orais se configuram
horizontalmente e em uma perspectiva anterior ou posterior ao momento da
enunciacao. Por isso, a sucessao dos eventos e 0 momento de sua ocorréncia serao
importante para a organizacdo e progressao textual nas interacdes face a face.
Assim, o espaco extralinguistico, 0 momento da enunciacdo e 0 contexto séo
elementos indissociaveis e encontram-se sobrepostos nas DD em textos orais. Ou
seja, as DD’s em textos orais salientam esses fatores em seu funcionamento. Por
vezes, fica dificil separar as funces déiticas de localizacdo e espaco das funcdes
discursivas, como veremos em ocorréncias mais adiante.

Em “na aula anterior na parte tedrica sobre escala”, tomando por base a
proposta de Ciulla e Silva (2008), percebemos sobreposicdo das funcdes de DD
situacional, fisico-textual e de memodria. A expressdo aciona elementos do espaco
extralinguistico, como a nocédo de tempo percebida em aula passada, que s6 pode
ser compreendida a partir do momento da enunciagdo. A0 mesmo tempo, a
expressao retoma uma porcao textual de outro contexto, permitindo o encadeamento
discursivo da aula, direcionando a ativagdo de um determinado (micro)contexto. E,
por fim, conta com o recurso a memoria dos alunos para a remeter a um
conhecimento a eles familiar. Temos, entdo, em uma Unica expressédo déitica uma
sobreposicao de funcdes que em textos escritos se apresentam distribuidas.

Quanto ao gesto de apontar executado pelo professor junto a expressao
referencial, podemos entendé-lo como uma tentativa de PG em apresentar uma
materialidade para o discurso que esta sendo realizado. Assim, metaforicamente o

slide projetado no quadro representa o contetudo da disciplina e o gesto de apontar
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busca essa localizacdo espacial. Temos, assim, a no¢cado espacial, precisamente de
espaco fisico, que € projetada cognitivamente para o objeto fisico que é o quadro-
negro.

Um pouco mais adiante, entre as linhas 28 a 33, PG continua executando as
acOes discursivas que o levam a efetivar a abertura de sua pratica de ensino. Para
isso, o professor anuncia o que ira fazer, sem perder de vista as atividades
executadas anteriormente.

Nesse trecho, encontramos mais uma DD na abertura da pratica de ensino.

Acompanhemos,

noés iremos aqui levemente de lado em direcéo ao
guadro usa os antebracgos para
apontar para o quadro

retomar uma pequena parte até
porque tem alguém que néo tava
no dia

Acima, temos o0 uso de aqui associado a um gesto déitico de apontamento.
Na literatura sobre os estudos de referenciacéo e gestualidade, encontramos varios
trabalhos que marcam a ocorréncia do uso de expressdes déiticas com gestos
déiticos, na maioria das vezes marcando a relacdo de espaco fisico. Entretanto,
chamamos atencdo para 0 aqui com o gesto déitico na funcdo de apontar para uma
parte do discurso. O uso déitico de aqui hdo marca o local da enunciacédo, uma vez
gue néo pretende marcar o espaco fisico do professor. Mas simultaneamente aponta
para o slide projetado e referencia partes do discurso.

O uso déitico de aqui mescla as fungdes semantico-discursiva de espaco
fisico e de retomada de partes do discurso, estabelecendo assim uma relacéo de
continuidade entre os sentidos apontados. Percebemos um deslocamento cognitivo

do sentido de marcacédo de espaco de aqui para a articulacdo de partes textuais.
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Entendemos que tal acdo é possivel, uma vez que em textos orais a producao do
texto estd intrinsicamente ligada ao seu momento de realizacéo.

Mais uma vez, se tomarmos a proposta classificatoria de Ciulla e Silva (2008)
poderiamos, com as devidas ressalvas, enquadrar o déitico aqui no grupo do déitico
discursivo situacional. Entendemos que o aqui estabelece uma relacdo com um
elemento previamente introduzido na cadeia referencial, ainda que tal objeto de
discurso nado esteja materializado verbalmente. Em sua interacdo, PG aponta para o
slide projetado no quadro e usa 0 aqui para retomar o referente e encadear o
discurso, mantendo um elo com o espaco extralinguistico.

Esse tipo de processo referencial nos leva a reforcar a nossa opinido de que a
referenciacdo é uma atividade discursiva multimodal. E extremamente importante
para a nossa andlise entendermos que o0 aqui assume a condi¢cao de DD, pois esta
intrinsicamente associado ao gesto de apontar. O aqui no enunciado de PG né&o se
refere ao espaco da sala de aula, mas ao do discurso que tem como suporte
semidtico o slide projetado no quadro. S&o os materiais fisicos que se apresentam
como um dos tragos contextualizadores que ajudam a construir a referenciacéo.

Ainda que a maioria dos déiticos nas interagdes face a face busquem marcar
o espaco fisico-temporal da enunciacdo, temos uma frequéncia consideravel de
expressdes déiticas que buscam organizar o discurso. Percebemos que os falantes
em interacdes face a face usam déiticos que sao associados as nocdes de lugar e
de tempo, na condicdo de déiticos discursivos. Notamos que tal uso se da em
virtude de ser menos desgastante cognitivamente e por termos uma realizacao
linguistica e semiotica diferente para o texto oral. Os déiticos apontados acumulam

as funcdes espaco-temporal e discursiva, mostrando-nos que déiticos e expressoes
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déiticas passam a ser funcdes possiveis de serem acumuladas em uma Unica
expressao referencial.

Na abertura da pratica de ensino, o tipo de fenbmeno exposto ndo é a Unica
ocorréncia que aparece na aula. Um pouco mais a frente, entre as linhas 19 e 22,
PG volta a usar o déitico nas mesmas condi¢des discursivas: aqui associado a um
gesto déitico de apontamento para marcar a localizacdo da continuidade discursiva
de PG e ndo a sua localizacdo espacial. O uso de aqui encadeia a progressao
textual ao se remeter ao proprio texto.

O microcontexto 2 segue e PG continua com as atividades referenciais de
progressao textual. Continuamos com o trecho que esta entre as linhas 28 e 31, mas
com o foco na expressao “‘uma pequena parte”.

Se anteriormente, tinhamos a sobreposicdo das funcdes de introducéo
referencial e déixis discursiva ha mesma expressao referencial, agora identificamos
a sobreposicdo das funcdes anaféricas e déiticas numa Unica expressao. Quando
apontamos para uma sobreposicdo de fungbes, ndo queremos dizer que a
expressdo apresentara todas as funcfes de cada tipo de processo referencial, mas
pode apresentar uma ou outra caracteristica. Segundo Cavalcante (2000), muitas
expressdes oscilam entre os tracos distintivos anaforicos e déiticos discursivos sem
se fixar em uma das categorias, visto que acumulam tanto as caracteristicas de um
como as de outro.

O sintagma “uma pequena parte” estabelece uma relagdo anaférica com a
expressdo “na aula anterior na parte teorica sobre escala”. PG retoma parte e
especifica que nao retomara todo o contetdo trabalhado na aula anterior, mas aquilo

gue é necessario para 0 prosseguimento da aula. Concomitantemente, a expressao
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tem uma funcdo de DD, visto que funciona como um elemento remissivo na cadeia
textual, ao passo que organiza o texto.

Se tomarmos os tracos distintivos propostos por Cavalcante (2000, p. 51),
apresentados no quadro adiante, veremos que a expressdo acumula funcbes
anafdricas e déiticas discursivas. O quadro sintetiza os tracos mais salientes de
cada tipo de processo. Vale salientar que a autora preza por um continuum entre os
processos referenciais e ndo impde uma relacdo dicotbmica entre eles. Em azul, no
quadro a seguir, destacamos as funcdes anaforicas e déiticas discursivas

acumuladas pela expressdo uma pequena parte. Observemos:

Quadro 16: Tracos distintivos entre anaféricos e déiticos discursivos

Anaféricos Déiticos discursivos
Referéncia a entidades pontuais Referéncia a conteudos dispersos
Sem ligacédo com a situacao Vinculo com a enunciacao
enunciativa
Sem referéncia a formas linguisticas Retomada metalingUistica da

propria forma

Sem fungdo organizadora no texto | Func&o ordenadora de segmentos
discursivos

Procedimento anaférico Procedimento déitico

Em seguida, PG diz “até porque tem alguém que néo tava no dia”, reforcando
a condicdo déitica da expressao “‘uma pequena parte”. A justificativa dada pelo
professor para retomar o conteddo apresenta marcas de indicialidade, ainda que nao
estejamos diante de uma expressao puramente déitica. A expressao aponta para um
novo evento, visto que PG percebeu que havia alunos que faltaram a aula anterior.

Na condicdo de expressao anaforica, “uma pequena parte” ndo € uma anafora
nos moldes canbnicos das anaforas diretas, mas também n&o se encaixa

perfeitamente na condicdo de anéafora indireta. A expressao retoma parte de um
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antecedente do texto, mas precisa de um esfor¢co cognitivo do interlocutor para
inferir a que parte PG esta se referindo. Marcuschi (2005, p. 56), ao sintetizar o
pensamento de Kleiber, Schnedecker e Ujma, afirma que “toda anafora € inferencial,
mas ndo da mesma maneira nem sob as mesmas condic¢des.”.

Como déitico discursivo, uma pequena parte poderia ser vista como um
déitico discursivo fisico-textual. Ciulla e Silva (2008) diz que os DD’s fisico-textuais
localizam por¢des do discurso em uma perspectiva horizontal ou vertical em relagéo
ao espaco fisico do texto. Para nds seria mais interessante se entendéssemos 0s
DD’s fisico-textuais como elementos que localizam porcdes do discurso em relacao
ao espaco fisico do texto (oral ou escrito). Nao estabelecemos para o0s textos orais
as mesmas condi¢des cognitivas de localizacdo de porgles textuais que dispomos
para os textos escritos.

Fazendo uma adequacdo da proposta classificatéria de Ciulla e Silva (2008),
tendo em mente o funcionamento dos DD’s em textos orais, poderiamos pensar em
DD’s especificos para os textos orais. Teriamos, portanto, um grupo de DD’s que ou
ampliariam as func¢des ja apontadas pela pesquisadora ou que as acumulariam.
Assim, teriamos dois grupos de DD’s em textos orais.

1) Déiticos Discursivos Intercontextuais: seriam 0s que recuperam entidades
entre cotextos e contextos diferentes, recorrendo a memoria dos
interlocutores, mantendo uma relagdo com o espaco extralinguistico;

2) Déiticos Discursivos Fisico-textuais: seriam 0s que localizam porcdes do
discurso, tendo em vista o espaco fisico do texto.

O primeiro tipo agregaria diversas fungcées em uma Unica expressao déitica e

0 segundo se adequaria as condicdes da materialidade linguistica de realizacdo do

texto oral. Acreditamos que tal releitura da proposta de Ciulla e Silva (2008) nao é
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suficiente, mas apresenta-se como um pontapé para uma investigacado dos tipos de
déiticos discursivos em textos orais. Cremos que ndo nos cabe somente usar as
propostas classificatorias existentes como se apresentam ou adequa-las, mas é
urgente a descricdo do funcionamento déiticos em textos orais e em diversos tipos
de interacdes.

Por fim, no final da abertura da préatica de ensino, PG traz mais um DD na
condicao de DD fisico-textual, “em seguida”, que localiza a acdo que sera executada
na aula. Contamos, dessa forma, com mais uma ocorréncia de um déitico discursivo
do tipo fisico-textual.

O uso de “em seguida” corrobora a nossa posicao de que em textos orais 0s
falantes usam os valores semanticos de espaco e de tempo para encadear a
progresséo discursiva. O déitico “em seguida” estabelece o encadeamento do texto,
mas nao perde por completo a nocao de tempo que a expressao acarreta. PG, ao
usar a expressao déitica, traz a ideia de sequencialidade temporal que é presente
em interacoes face a face para organizar a sequencialidade textual.

Mais uma vez se mostra saliente que as expressdes que marcam relagdes de
lugar e de tempo em textos orais também sdo usadas no encadeamento do texto. A
producdo do texto oral e a sua progressao, bem como a sua realizacdo séo fatores
indissociaveis e intrinsecos. Por essa razdo, acreditamos que a producdo e a
realizacdo textual podem ser representadas cognitivamente pelas mesmas
estruturas linguisticas, mas com funcdes distintas.

Dessa forma, os déiticos em textos orais devem ser melhor observados, pois
o papel que tém de encadearem as porcdes textuais pode ser confundido com as

funcdes déiticas de lugar e de tempo. As marcas semanticas de lugar, como a
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localizacdo, e a de tempo, como a sequencialidade, aparecem nos déiticos
discursivos, tendo por objetivo a organizacdo e progressao dos textos orais.
Continuemos com as analises, voltando-nos agora para a abertura da pratica

de ensino, microcontexto 2, da aula 2. Nesta aula, entre as linhas 18 e 26, temos

na aula de hoje nos iremos continuar

evidentemente e:: evidentemente | |

finalizar aquele contetido sobre | |

es::CA::la certo? ja vimos o::l
De inicio, nos focaremos na expressdo “aquele conteddo sobre escala”. Bem, a
expressao “aquele conteudo sobre escala” inaugura o referente no discurso de PG
na aula 2, ao mesmo tempo que busca ativar uma informacdo que € compartilhada
por professor e alunos. A expressao em analise além de apresentar a funcdo de
introducao referencial, acumula a funcéo de déitico discursivo. Primeiramente vamos
tratar da condicédo de IR, para entdo abordarmos a funcéao de DD.

Como IR “aquele conteudo sobre escala” conduz a turma a um ponto da aula
anterior através de um conhecimento contido na memoria dos alunos. Ao invés de
retomar o evento por completo como se da em “aula passada”, PG apela a memoéria
de seus alunos para encerrarem o assunto que foi comecado na outra aula. Assim,
temos um referente que é apresentado no discurso, mas que ativa uma relacéo
intertextual que sé pode ser encadeada se o microcontexto for retomado. A
reativacdo do microcontexto € acionada pela expressao, tanto que, em seguida, PG
recapitula as acdes empreendidas por ele na explicacdo do conteudo.

Fica evidente, portanto, que a introducéo referencial tem a fungéo de reativar
um contexto em especial. Dessa forma, as introdugdes referenciais apresentam uma

relacdo intertextual extremamente forte nas aulas e conduzem a reativagdo de

contextos, sejam eles macro ou micro.
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A recorréncia a memoéria ndo é uma estratégia cognitivo-discursiva somente
acionada quando o referente esta na condicdo de introducéo referencial. Ciulla e
Silva (2008) mostrou que em DD a memodria € um recurso referencial importante
para a retomada de porcdes textuais. A funcdo do DD de memoria € encapsular
informacfes do cotexto e remeter a algum conhecimento contido na memdéria dos
interlocutores. Em nosso caso, PG recorre a memoéria para acionar informacdes de
outro contexto. Temos um encadeamento discursivo proporcionado por uma DD que
se realiza em condicdes de referenciacdo intercontextual.

ApOs a apresentacdo do referente, PG inicia uma série de retomadas
acionadas por expressdes anaféricas que buscam apresentar o contetdo ensinado e
as acoes didaticas empreendidas por ele na aula anterior. Podemos acompanhar
essas remissdes a partir da linha 29 a 62 em que PG vai retomando detalhadamente
o conteudo e cada acdo executada na outra aula para os alunos.

O uso de tais expressdes faz parte do recurso a memdéria dos alunos e nos
apresenta como uma atividade discursiva necessaria para o estabelecimento da
abertura da prética de ensino, constituindo, assim, uma caracteristica do discurso
pedagdgico: a referenciacao intertextual e intercontextual.

Por fim, contamos com a abertura da préatica de ensino da aula 3. Nesta aula,
temos uma abertura mais curta do que as outras duas, compreendendo um total de
25 segundos. Além disso, € uma das aulas em que a abertura que ndo acontece
imediatamente apos o inicio da aula. Apesar dessas questbes, PG reproduz
algumas estratégias discursivas em prol da retomada e, por conseguinte, a
continuacéo de sua aula.

Na linha 05, PG abre sua interacdo com uma expressao déitica que retoma o

evento anterior — “aula passada”. De modo parecido, aconteceu nas outras duas
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aulas. Vimos que na primeira aula, PG usa “a aula passada” na condicdo de
introducédo referencial, mas retomando o contexto do evento precedente. Na
segunda aula, o professor marca a temporalidade do evento através da expressao
déitica “na aula de hoje” e, a seguir, retoma as acdes da aula anterior. Por fim, a
terceira aula ndo se configura de modo diferente no que tange a abertura da pratica
de ensino.

Percebemos que PG reproduz estruturas referenciais de abertura da pratica
de ensino que buscam marcar o evento do dia, diferenciando-o do evento anterior,
ao passo que mostra o encadeamento entre as suas aulas. Essas acdes é que vao
permitir o prosseguimento do conteudo da disciplina. O professor néo inicia a sua
pratica de ensino desconsiderando todo o trabalho feito anteriormente.

Encontramos também apOs o inicio da abertura da pratica de ensino, a
retomada dos conteudos dados e das acdes executadas na aula anterior por meio
de expressdes anaforicas. Para isso, na aula 3, PG reativa a acdo da aula 2 através
da introducéo do referente “uma atividade sobre escala”. Ao introduzir a expressao,
PG aciona, através da memoria dos alunos, o0 momento 3 em que a atividade foi
proposta. A ativacdo referencial continua quando PG indica o contetdo trabalhado e

em que periodo da aula. Vejamos,

é:: (ja) no finalzinho da aula eu falei
sobre curvas de nivel ndo foi?
mostrei |4 uns exemplos ...

Na enunciagdo acima, temos as expressoes déiticas “no finalzinho da aula” e
‘la” ambas usadas para remeter ao evento precedente. A expressao “la”, além de
cumprir com a condicdo de déitico, assume também uma funcdo anaférica que

retoma a expressao anterior “no finalzinho da aula”.
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Caminhando para o final da abertura da pratica de ensino, PG anuncia a
atividade que sera realizada na aula. H4 do mesmo modo a apresentacao das acdes
a serem realizadas nas aulas 1 e 2. O trecho abaixo compreende as linhas 14 a 19

da aula. Acompanhemos,

entdo vamos fazer o seguinte vamos
corrigir aqui aquela atividade (de
maneira) rapida “explicativa”

para que nés possamos fazer hoje o
préximo passo ...todo mundo esta
com aquela atividade TA?

Em uma prospeccdo, PG instaura o referente “o seguinte” que €
imediatamente retomado pela oracdo “vamos corrigir aqui aquela atividade de
maneira rapida explicativa” que ainda remete ao contexto do evento anterior, mas
que vai acionando a entrada do microcontexto 3 da aula. Em seguida, ele
novamente instaura um outro referente que ja ndo € mais vinculado ao contexto da
aula anterior, “0 proximo passo”, tanto que a expressdo vem acompanhada do
déitico “hoje”. Percebemos, entdo, que PG vai saindo da abertura da pratica de
ensino e vai em direcdo ao momento 3 da aula do dia, estabelecendo, dessa forma,
um Novo microcontexto.

Nesta secdo nos propusemos a descrever 0s processos referenciais em
praticas pedagogicas. Vimos que a sobreposicdo de fungbes nas mesmas
expressoes referenciais € um fator que ndo pode ser posto de lado em investigacdes
de cunho descritivo e heuristico do processamento referencial. Sabemos que a
natureza do trabalho ir4 colaborar com as categorias analiticas propostas pelo
presente trabalho, mas em busca de uma melhor descricdo do fendmeno e de sua
compreensao € imperativo deixarmos 0 corpus se estabelecer e conduzir a

investigacao.
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Em uso real da linguagem, os sujeitos ao fazerem uso das expressdes
referenciais, ndo elencam um ou outro tipo, mas agregam as diversas funcdes em
prol do encadeamento discursivo. Esse encadeamento também apontou para a
referenciagcdo enquanto processo discursivo que ultrapassa as barreiras do cotexto,
levando-nos a perceber uma relacdo intertextual e intercontextual dos processos
referenciais.

As aulas que aqui investigamos recortadas na abertura da interagdo com a
turma e na abertura da préatica de ensino nos mostraram que, em virtude de sua
intencdo comunicativa, as introducdes referenciais, as expressées anaforicas e as
déixis se coadunam em prol da retomada das aulas e ndo se prendem apenas ao
cotexto e nem ao contexto do evento no qual que se realiza.

Quanto ao funcionamento dos processos referenciais, foi bastante evidente o
recurso a deiticidade nas aulas videogravadas. Vimos que na oralidade é
imprescindivel o recurso aos déiticos ou as expressées de uso déitico para a
elaboracdo do texto oral. No caso dos déiticos, percebemos a presenga dos DD’s

como elemento recorrente no processamento referencial intertextual e

intercontextual.
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7. Consideracdes Finais ‘

Este trabalho teve como foco principal investigar os processos referenciais em

praticas pedagodgicas. Para isso, partimos de algumas perguntas norteadoras que
foram apresentadas na introducdo e retomamos nesta secdo: como se da a
articulacdo entre o verbal e o gestual no processamento referencial? e que
estratégias textual-discursivas o professor usa para 0 prosseguimento tematico de
suas aulas?

Em busca das respostas para as indagacfes, tomamos como principio de
nossa investigacao algumas consideracfes apontadas por outros pesquisadores,
tais como: a condicdo multimodal da referenciacdo, a sobreposicdo das funcdes
referenciais e a possibilidade de uma relacédo intertextual dos processos referenciais.
Posto assim, partimos para os comentarios finais.

Diante das andlises empreendidas, pudemos corroborar a posi¢céo tedrica de
que a referenciacdo é uma atividade discursiva de elaboracdo de referentes que
apresenta uma condi¢cdo multimodal. Nao é uma opcao estilistica de um género em
particular, mas é emergente na elaboracao e reelaboracdo de referentes discursivos,
principalmente em interagdes face a face.

Em nosso caso, a integracao verbal e n&o verbal teve por foco o discurso em
praticas pedagogicas no ambiente didatico. Vimos que o uso dos gestos pelo
professor em sua préatica pedagodgica era saliente na interagdo e ndo era um recurso
coadjuvante no processo referencial. Trata-se de um elemento indispensavel para a
elaboracao e a reelaboragédo de referentes. Ainda que as outras semioses, como a
postura e o olhar, atuem ativamente na referenciacdo, o papel da gestualidade é
imprescindivel, como apontou Pereira (2010).
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Mais especificamente, pudemos perceber que os tipos de construcdes
referenciais acionam determinados tipos de gestos. Ha uma inter-relagcdo entre
gestos e linguagem verbal, ja que os gestos sdo construidos em prol da linguagem
verbal e atuam como projecdes cognitivas das estruturas linguisticas (McNEILL,
1992, 2000).

As nossas analises também contribuem com as pesquisas que entrelacam
gestos e referenciacéo, tendo em vista o fato de mostrarmos mais exemplos em que
0S gestos iconicos e os metaféricos também séo produtivos no processamento
referencial. Os gestos déiticos sdo 0s mais perceptiveis, mas ndo necessariamente
0S mais corriqueiros nas interacdes. Além disso, as analises mostraram que 0sS
gestos usados com expressdes déiticas nem sempre assumem a relacdo de
localizagc&o espacial nas interagdes. Em nosso corpus, encontramos gestos déiticos
usados com os DD’s, apontando para novas possibilidades de investigagao.

Em consonancia com o0s pressupostos apontados por autores como Araujo
Costa (2007), Ciulla e Silva (2007) e Custodio Filho (2011), pudemos apresentar
mais exemplos que reforcam a condigdo intertextual e intercontextual da
referenciacao e a sobreposicao das funcdes referenciais.

O discurso pedagodgico apresenta a necessidade de se construir uma
referenciacao intertextual e intercontextual. A tessitura textual das aulas vai sendo
dada numa amarracdo de referentes que operam cognitivamente entre cotextos.
Para o prosseguimento das aulas, era indispensavel ao professor retomar as acoes
empreendidas por ele na aula anterior.

Na atividade discursiva de retomada textual, identificamos a sobreposicéo de
funcdes referenciais. Encontramos, principalmente, a atuacdo de expressodes

déiticas que estabeleciam as relacdes espaco-temporal e discursiva entre as aulas.
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Alguns dos déiticos encontrados acumulavam as func¢des de introducao referencial e
de expressédo anaférica em uma Unica expressao referencial.

Acreditamos que o predominio da funcdo déitica nas expressdes descritas se
da em virtude da natureza do texto oral e das condicdes de producao e de recepcao
textual em interacdes face a face. A oralidade mantém uma relagéo intrinseca com o
momento da enunciacdo, por essa razao as nocdes de espaco e de tempo sao
extremamente necessarias para a configuracdo do texto oral. Nossos resultados
apontaram para a uma forte realizacdo de déiticos discursivos, tendo em vista a
intencdo comunicativa do evento aula: a retomada intertextual.

Ciulla e Silva (2007), em releituras de trabalhos sobre as expressdes indiciais,
sintetizou quatro tipos de déiticos discursivos em textos escritos. Ao descrevermos
0s processos referenciais em condicfes de atuacdo didatica, percebemos que nas
interacOes face a face a realizacdo das expressfes déiticas discursivas se dava em
condic¢Oes distintas das do texto escrito.

Ao fazer uso dos DD’s na abertura da pratica de ensino, o professor buscava
concatenar os discursos realizados em contextos distintos. Para isso, ele acionava
as diversas fungbes déiticas como as de situacdo da enunciagao, a de disposicao
fisico-espacial do texto e a de memoria, muitas vezes em uma unica expressao.

Outra condicdo importante identificada nos DD’s em textos orais é a
superposicao das funcdes de espaco e de tempo, assim como das de discurso. Nas
retomadas realizadas pelo professor, percebemos que muitas das expressdes
déiticas que marcam espaco e tempo passam a ser usadas para estabelecer a
progressao textual. As expressfes ndo perdem a funcdo espaco-temporal, mas
passam também a marcar o encadeamento discursivo, apontando, assim, para uma

sobreposicao de funcgodes.

203



Por fim, ainda que ndo tenha tomado parte como objetivo de investigacéo
deste trabalho, foi imprescindivel tratarmos do contexto. Entendemos que o0s
contextos devem ser vistos em uma perspectiva de escala, que vai do micro ao
macro, do especifico ao geral, como postulado por van Dijk (2012).

No caso da aula, percebemos que ha, dentro do ambiente escolar, uma
caracterizacdo de um modelo mental de contexto para a aula. Tal modelo é
resultado de uma construcédo coletiva de cunho sociocognitivo, cultural e histérico.
Por isso, a aula enquanto evento comunicativo apresenta condicdes extralinguisticas
gque sao Iimperativas para a sua realizacdo macrocontextual, tais como a
sequencialidade e o encadeamento tematico e a determinacdo de assuntos por
periodos letivos e por nivel de ensino. A cada aula, portanto, ha uma reativacdo do
modelo de contexto feito numa atuac&o conjunta entre professores e alunos. Logo, o
macrocontexto de aula é reativado

Ao mesmo tempo, percebemos que ha situacdes comunicativas menores
dentro da aula e bem distintas, os microcontextos. O microcontexto analisado por
nds, abertura da interacdo com a turma e abertura da pratica pedagdégica, apontou
para uma concatenacao discursiva feita pelo professor entre microcontextos. Dessa
forma, entendemos que a aula é evento formado por um conjunto de microcontextos
gue sao ativados pelos tracos contextualizadores. Posto assim, sob uma perspectiva
sociocognitiva para os estudos do contexto, mostramos que a aula se realiza sob
dois planos contextuais: 0 macro e o microcontexto.

As nossas reflexdes abrem possibilidades para novas pesquisas que buscam
ampliar as investigacbes em torno do processamento referencial. Podemos apontar
a possibilidade de novas pesquisas em torno do fenbmeno da déixis, como foco em

especial para a déixis discursiva em textos orais. Podemos também tomar como
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continuidade os estudos em torno da progressao referencial em aulas, tendo em
vista outros niveis de ensino e em outras disciplinas curriculares. Acreditamos que a
nossa investigacdo € uma das muitas possibilidades de investigacdo no espaco
didatico. Por fim, a associacdo do verbal com outras semioses, em especial com as
semioses da oralidade, tais como o olhar, a postura. Ao olharmos para o gesto,
destacamos uma das possibilidades entre muitas de se estudar a referenciacdo sob
uma O6tica multimodal. Percebemos que h& outras possibilidades de associacdo do
verbal com o ndo verbal na oralidade, tais como o verbal com a postura, o verbal
com o olhar.

Diante de tudo isso, acreditamos que pudemos reforcar alguns
posicionamentos anteriormente apontados por outras pesquisas, a0 mesmo tempo
em que trouxemos contribuicdes singulares para os estudos da referenciagcdo. Por
isso entendemos que os resultados a que chegamos néo estdo fechados nem séo
suficientes. De modo geral, nossos resultados complementam as pesquisas que
vieram anteriormente, trazem novas possibilidades de compreensao do fendbmeno e
apontam novos caminhos a serem investigados. A referenciagcdo é um fenémeno

que clama por mais investigacoes.
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APENDICE A — Transcri¢édo da Aula 2 — Microcontexto 1

Aula 2 — Microcontexto 1

Tempo total 49s

linhas Tempo de Transcrigao Descricdo das agdes néo

ocorréncia verbais
01 00:00 PG entra na sala e vai em diregcdo ao
02 quadro-negro e apaga as anotacles
03 deixadas por outro professor.
04
05 00:26 Em seguida, segue em dire¢cédo ao bird e
06 organiza o seu material. Durante esse
07 tempo vez por outra, langa um olhar em
08 direcdo aturma.
09
10 00:49 PG pega uma ficha de exercicios e vai
11 para a frente do quadro-negro e fica de
12 pé diante da turma.
13
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APENDICE B — Transcri¢édo da Aula 3 — Microcontexto 1

Aula 3 — Microcontexto 1

Tempo total 182

linhas Tempo de Transcrigao Descricdo das ag¢des nao

ocorréncia verbais
01 00:01 PG deixa seus materiais sobre o birdé e
02 segue em direcdo ao quadro-negro para
03 apagé-lo. Sai de perto do quadro e se
04 dirige a uma aluna.
05
06 00:04 PG: ()
07 00:06 PG volta-se em direg&o ao quadro-
08 negro, quando chega a coordenadora
09 pedagégica da escola para dar um
10 recado para a turma. A coordenadora se
11 mantém na porta que fica no fundo da
12 sala.
13
14 00:08 PG: tudo bem, professora?
15 CP: s6 um minutinho para dar um
16 recado para a turma
17 00:12 PG volta para o quadro e usa o piloto
18 para cobrir os escritos deixados com
19 tinta permanente.
20 00:23 PG pega o apagador que esta no biro,
21 enquanto a coordenadora continua
22 dando o recado para a turma.
23
24 00:49 CP: a bola veio daqui professor PG... PG volta o olhar para a coordenadora,
25 eles estavam ... prestando atencdo ao que ela fala,
26 enquanto destampa o piloto.
27
28 00:53 PG: esses jovens () com o olhar em direcdo aturma.
29
30 01:03 PG termina a tentativa de apagar os
31 escritos, p6e o apagador no bird e
32 volta-se totalmente de frente para a
33 turma.
34 01:04
35 PG estufa o peito e arruma suas
36 01:09 roupas.
37
38 PG se volta para o quadro-negro,
39 01:15 continua usando o piloto para cobrir os
40 escritos.
41 01:22 PG pega o apagador e continua a
42 tentativa de apagar
43 PG percebe que a coordenadora foi
44 embora, p6e 0 apagador no bird, vira-se
45 de frente para a turma e fica prestando
46 atencdo a fala de um aluno.
a7 01:30 PG vira-se meio de lado em frente ao
48 quadro, aponta com a méo direita aberta
49 com a palma virada para fora levantando o
50 braco na altura dos ombros para os
51 escritos e faz um comentario.
52 01:34 PG: ()
53
54 01:46 Em seguida, inicia uma conversa com
55 um aluno, tampa o piloto e pde no
56 bolso de sua camisa e pega uma ficha
57 de exercicios que esta no biré. PG:
58 pronto de frente para a turma de costas
59 para o quadro, vira-se de lado e segue
60 em direc&o alixeira do lado esquerdo
61 da sala. Mexe a lixeira com o pé e vira-

215



01:51

01:55

01:57

01:59

02:13

02:31

02:43

02:44

02:54

02:58

03:00

PG: pessoal, | | atencéo, ai

PG: oh:: pessoal atengdo por gentileza

PG: oh:: jovens | | POR gentileza

PG: pessoal por gentileza eu gostaria de
...falar com vocés um pouquinho antes
de retomarmos o assunto da aula
anterior fazendo aquela corre¢éo

PG: meu amigo | | ai atras ai

PG: por:: favor:: ... pronto

PG: posso falar | | agora?

se de frente para a sala

braco esquerdo levantado na altura do
ombro usando o dedo indicador para
apontar para o fundo da sala e segurando
o piloto na mesma méo e o outro brago
abaixado segurando a ficha de frente
para a turma proximo ao lado esquerdo
dasala

os brago esquerdo abaixados segurando
na mao direita o piloto e na outra a ficha
de exercicios

levanta o braco esquerdo na altura dos
ombros balan¢ando duas vezes para cima
e para baixa em movimentos rapidos,
curtos e sequenciados

PG volta para o bird, deixa afichae
comecga a procurar um material em sua
bolsa segurando o piloto na mao
esquerda

Em pé, préximo ao bird, PG pega um
jornal que estava na bolsa, abre as
paginas e procura por algo nele.

PG fecha o jornal e guarda em sua
mochila. Continua a procurar por algo
na mochila, em seguida fecha.

Volta-se para a turma de cabeca
erguida ainda préximo ao bird.

pegando novamente a ficha vai em
direcé@o ao lado esquerdo de frente para a
turma de costas para o quadro, enrolando
a ficha vai ficando de frente para a turma
brago direito levantado na altura dos
ombros segurando o piloto aponta com
a mdo com a palma para cima e o polegar
segurando o piloto para um aluno ai atras
com o mesmo braco ainda levantado
segurando o piloto faz um movimento com
a médo em que traz os dedos para a palma
dando ideia de movimento de volta
bracos abaixados apoiados na cintura com
as maos uma ao lado da outra segurando
o piloto com a méos direita e a ficha
enrolada na mao esquerda

com o braco direito levantado na altura da
cintura a méo aberta com o polegar
segurando o piloto o olhar em direg&o ao
fundo da sala
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APENDICE C - Transcri¢édo da Aula 1 — Microcontexto 2

Aula 1 — Microcontexto 2

Tempo total 32s

linhas Tempo de Transcricdo Descricdo das acbes néo

ocorréncia verbais
01 PG esta em de frente paraaturmae
02 de costas para o quadro-negro com
03 um slide projetado préximo ao seu
04 bird, assim se encontra um pouco
05 mais para o lado esquerdo da
06 turma, mantendo-se nessa posigao.
07 00:14 entdo dando com o brago esquerdo junto ao peito,
08 0 antebraco a frente faz um
09 movimento rapido giratério para dentro
10 com a méao os dedos estdo juntos com
11 excegdo do polegar e do indicador
12 01:16 continuidade é::: a aula passada rapidamente com o braco esquerdo
13 junto ao peito, o antebraco a frente e
14 os dedos juntos faz um movimento de
15 retorno
16 01:18 nos iremos aprofundar passa o objeto da méo direita para a
17 esquerda e vai levantando antebrago
18 direito, fechando a mao em punho, em
19 seguida abaixa o brago como se
20 batesse em algo
21 01:19 o conhecimento sobre esCAla:: sobre | aponta com a mao direita rapidamente
22 escala agente parou para o quadro em que ha a projecéo
23 de um slide
24 01:24 na aula anterior na parte teérica sobre | com o0s bracos juntos ao peito, vai
25 escala abrindo-os de dentro para fora com as
26 maos abertas, segurando um objeto
27 na mao direita
28 01:28 nés iremos aqui levemente de lado em direcéo ao
29 quadro usa os antebracgos para
30 apontar para 0 quadro
31 retomar uma pequena parte até
32 porque tem alguém que néo tava no
33 dia
34 01:34 eai apontando com o brago direito
35 rapidamente para o slide projetado no
36 quadro
37 01:35 em seguida a gente vai fazer aqui apontando para o quadro com o brago
38 direito levemente em V
39 uns exercicios que eu escolhi de
40 alguns livros didaticos ... diferentes
41 nove probleminhas para que nds
42 possamos tentar resolver esses
43 problemas
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APENDICE D - Transcri¢éo da Aula 2 — Microcontexto 2

Aula 2 — Microcontexto 2

Tempo total 95 s

linhas Tempo de Transcricao Descricdo das ac¢bes néo
ocorréncia verbais

01 PG esta de frente para a turma de costas

02 para o quadro-negro no meio da sala

03 com as fichas de exercicios nas méos,

04 segurando-as durante toda a interagéo.

05 Os bragos se mantém junto ao peito, a

06 movimentagdo acontece quase sempre

07 com os antebragos.

08 00:49 PG em pé atras do bird de frente para a

09 turma pega a ficha de exercicios

10 segurando a ficha com as duas maos

11 indo para a frente da turma de costas

12 00:50 PG: bem pessoal bom di::a para o quadro - negro com as fichas na

13 maéo entram duas alunas na sala

14 00:53 na aula de hoje nés iremos continuar com o braco direito um pouco acima da

15 cintura levanta a m&os com os dedos

16 abertos e faz um movimento rapido para

17 frente

18 00:58 na aula de hoje nos iremos continuar 0s bragos estdo na altura do peito com a

19 evidentemente e:: evidentemente | | mao esquerda segurando as fichas e a

20 direita aberta com os dedos separados

21 as duas méaos estdo segurando as fichas

22 01:03 finalizar aquele contetido sobre | | com os bragcos um pouco abaixo da altura

23 do peito

24 levanta o brago esquerdo em um angulo de

25 90° com os dedos juntos levemente

26 01:06 es::CA:la certo? ja vimos o::l | curvados, em seguida faz um movimento

27 rapido para frente com a méo, voltando a

28 segurar as fichas com as duas maos

29 01:09 o conceito o:: | | levanta e abaixa 0 antebraco direito

30 rapidamente com a méo aberta

31 segurando a ficha com as duas méos na

32 altura do peito

33 com o brago direito junto ao peito balanga

34 as fichas com o antebraco

35 01:11 dees:Calaall olhando fixamente para a turma

36

37 01:12 divisdo os tipos de escala que existe balanca os antebragos um pouco abaixo do

38 peito para cima e para baixo rapido e

39 01:15 ... treinamos com mapa levemente, com a mao esquerda

40 segurando a ficha

41 01:16 rapidamente na:: aula passada ... com leva o antebrago esquerdo com a palma da

42 escalas diferentes mapa méo para frente mexendo rapidamente

43 01:19 com escalas di::l Iferentes para os lados, em seguida volta a segurar

44 as fichas com as duas méos

45 com o brago esquerdo na altura do ombro

46 para cima a méo aberta na sua frente faz

47 01:25 colocamos também através de slides ... um movimento de volta

48 powerpoint é:: alguns problemas braco esquerdo na altura do peito em

49 problemas que::l | angulo de 90° com as pontas dos dedos

50 juntas formando uma seta

51 antebrago esquerdo formando um V com

52 01:32 foram colocados em vestibulares eNEM as pontas dos dedos unidos formando uma

53 em::: seta voltadas para seu rosto e depois

54 movimenta para frente e abre os dedos

55 01:35 exames passados pra vocés sentirem vai subindo o braco esquerdo levemente

56 gue realmente essa tematica escala e:: em V até a altura do ombro com as pontas

57 atualizada necessaria como ja disse toda dos dedos unidos formando uma seta

58 01:43 area da engenharia utiliza escala dai a voltadas para seu rosto, em seguida, volta

59 necessidade ... de nos ... ndo:: a segurar a ficha de exercicios

60

61 ... sonegarmos NE esse contelido nés
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01:56

02:04

02:08

precisamos ensinar com uma certa
coeréncia pra que vocés entendam que
esse contetudo

ird ser utilizado na vida préatica de vocés
hoje eu trouxe aqui uma::: atividade

composta de apenas:: quatro questdes ...

todas baseadas no que nés ja vimos ...
entdo vocés vao formar grupos com
quatro colegas ... podem usar a
calculadora

olhando para a ficha mexendo com elas
e as segurando com as maos
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APENDICE E — Transcricdo da Aula 3 — Microcontexto 2

Aula 3 — Microcontexto 2

Tempo total 25s

linhas Tempo de Transcrigao Descricdo das ag¢des néo

ocorréncia verbais
01 PG esta de costas para o quadro e de
02 frente para a turma, fica se
03 movimentando de um lado para o outro
04 nesse espago.
05 11:47 bem pessoal na aula passada nés préximo ao bir6 bem pessoal na aula
06 vimos fizemos né? uma atividade sobre passada olhando para a ficha de
07 escala exercicios que segura em ambas as
08 maos e com o piloto também na méo
09 direita
10 11:53
11 €é:: (j&) no finalzinho da aula eu falei sobre | olhando para um aluno
12 curvas de nivel nao foi?
13 12:00 mostrei |4 uns exemplos ...
14 entdo vamos fazer o seguinte vamos lendo a ficha que esta em suas méos
15 corrigir aqui aquela atividade (de
16 maneira) rapida “explicativa”
17 para que nés possamos fazer hoje o
18 proximo passo ...todo mundo esta com
19 aquela atividade TA?
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