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"Como € por dentro outra pessoa

Quem é que o sabera sonhar?

A alma de outrem é outro universo
Com que néo ha comunicacgao possivel,

Com que néao ha verdadeiro entendimento.

Nada sabemos da alma

Sendo da nossa;

As dos outros sao olhares,

Sao gestos, sao palavras,

Com a suposicao de qualguer semelhanca
No fundo."

Fernando Pesssoa
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Resumo

O objetivo principal da presente pesquisa é a investigacdo das estratégias
interacionais e cognitivas adotadas por criancas nas suas conversacdes, em
situacdo ludica,a fim de que a negociacdo interpessoal seja
estabelecida. Pretendemos, dessa forma, observar como as criancas
procederam para desfazer as eventuais complicacées que surgiram no curso
da negociacdo, até o restabelecimento de uma troca conversacional
equilibrada. Nesse sentido, o estudo em questdo nos permitiu compreender
melhor a transicdo entre os momentos de acordo e de desacordo/conflito
instaurados nas interagcdes sociais entre as criangas, nos processos de
diferenciagcao “eu—outro” (Wallon, 1987). A partir da analise de amostras de
interacdes conversacionais de criancas de 5, 8 e 10 anos, no contexto do
evento ladico (jogo de construcdo), identificamos as ocorréncias de
implicaturas conversacionais (Grice, 1982), conflitos, equivocos, regulacdes
discursivas (Caron, 1983) e mecanismos de ameaca e preservacao das faces
(Goffman, 1967) durante o processo discursivo, que estimularam a crianca a
argumentar em favor de suas préprias crencas a respeito dos fatos,
culminando, muitas vezes, no surgimento da negociacao interpessoal com a
outra crianca e/ou com o adulto. Foi igualmente possivel verificar, nesse
contexto, a percepcao que as criancas tém dos estados mentais (desejos,
crencgas, intencdes, etc.) dos outros — que, por sua vez, diferem de seus
proprios estados mentais (Perner & Wimmer, 1985). Foram realizadas
gravacfes em audio de seis pares de criancas, de ambos 0s sexos, na
presenca da pesquisadora. Cada sessdo foi constituida da gravacdo de um
evento ludico completo, isto €, pela abertura, desenvolvimento e finalizacdo do
jogo. Tais gravagbes foram transcritas posteriormente, de acordo com
as Normas para Transcricdo, comumente utilizadas pelos pesquisadores do
Projeto NURC/SP — Projeto de Estudo da Norma Linguistica Urbana Culta de
Séao Paulo. Posteriormente a transcricdo dos dados coletados, empreendemos
uma analise de cunho qualitativo de amostras de conversacdo entre as
criancas e/ou entre as criancas e a pesquisadora. Considerando-se todos os
exemplos analisados, foi possivel concluir que ha tragcos interacionais que se
sobressaem no contexto conversacional de cada idade observada, o que se
reflete na mobilizacdo de diferentes estratégias de negociacao interpessoal.

Palavras-chave: interacdo conversacional infantil; negociagao interpessoal,
psicolinguistica.



Abstract

The main objective of this research is to investigate interactional and cognitive
strategies adopted by children in their conversations, on a playing situation, in
order to establish an interpersonal negotiation. We intend, therefore, to observe
how children proceeded to undo eventual complications that arise in the course
of negotiation until a balanced conversation is restored. Accordingly, the
present study allowed us to better understand the transition between moments
of agreement and disagreement/conflict which happens at social interactions
among children, described by Wallon in 1987 as the process of differentiating
"self-other". Analyzing samples from conversational interactions among children
aged 5, 8 and 10 years, in a context of a playing event (building game), we
have identified instances of conversational implications (Grice, 1982), conflicts,
misunderstandings, discursive regulations (Caron , 1983) and mechanisms of
threat and face-saving (Goffman, 1967) during the discursive process, which
encouraged children to argue for their own beliefs about facts, resulting often in
the emergence of interpersonal negotiation with another child and/or with
adults. In this context, it was also possible to verify the perception that children
have about mental conditions of others (desires, beliefs, intentions, etc.), which
differ from their own mental conditions (Perner & Wimmer, 1985). Audio
recordings were made of six pairs of children from both sexes, in the presence
of the researcher. Each session consisted on a recording of a complete playing
event, which encompasses the opening, development and completion of the
game. These recordings were transcribed later, according to the Standards for
transcription, commonly used by researchers from the NURC / SP - Project for
the Study of the Cult Urban Language Standard of S&o Paulo. After the
transcription of data collected, we undertook a qualitative analysis of samples
from conversation between children and/or between children and researcher.
Considering all samples analyzed, it was possible to conclude that there are
interactional traces which stand out in conversational context on each observed
age, which is reflected in the utilization of different interpersonal negotiation
strategies.

Keywords: child conversational interaction; interpersonal negotiation;
psycholinguistics.



Apresentacao Pessoal

A motivacédo inicial para a realizagdo desta pesquisa de doutorado se
inscreve no ambito das indagacdes surgidas no decorrer do processo de
elaboracdo de nossas pesquisas de Iniciagdo Cientifica e de Mestrado. A
primeira, realizada na Faculdade de Educacao da Universidade de S&o Paulo,
sob a orientagdo da Prof?2 Dr2 ldméa Semeghini-Siqueira, versava sobre um
estudo exploratorio das violéncias, conscientes ou ndo, que subjazem as
praticas pedagdgicas de linguagem, bem como do clima relacional construido
em sala de aula para realizagao de atividades de oralidade, leitura e escrita em
diferentes disciplinas. Nessa investigacdo, pudemos realizar um primeiro
contato com o campo tedrico da Psicolinguistica (aplicada ao meio
educacional), que respaldou a analise dos dados coletados na pesquisa de

campo.

A seguir, na pesquisa em nivel de Mestrado, desenvolvida no
Departamento de Letras Classicas e Vernaculas da FFLCH-USP (area de
Filologia e Lingua Portuguesa), sob a orientacdo do Prof. Dr. Luiz Anténio da
Silva, investigamos o processo de constituicdo das relacbes de poder nas

interacdes conversacionais entre professor e alunos em sala de aula, com o



olhar voltado para a questéo da polidez linguistica®, da simetria/assimetria na
interacdo, da argumentagdo com vistas & manutencdo do poder da fala, etc.
Nesse sentido, a analise dos corpora desta pesquisa apoiou-se essencialmente
no campo tedrico da Andlise da Conversacdo e da Pragmatica Linguistica

aplicada a Educacéo.

Ao ingressarmos no programa de Doutorado em Semiética e Linguistica
Geral da Universidade de Sao Paulo e, a partir de sugestbes de nossa primeira
orientadora, a Prof2 Dr® Lélia Erbolato Melo, optamos pelo estudo das
interagbes conversacionais infantis, imbricando o0s campos teoricos da
Psicolinguistica, da Andlise da Conversacdo e da Pragmatica. A escolha do
tema desta pesquisa (condutas de negociagcdo interpessoal em situacoes
conversacionais infantis) ocorreu, portanto, em decorréncia de nossa

experiéncia académica anterior.

No decorrer da pesquisa, sentimos a necessidade de um
aprofundamento dos subsidios tedricos e metodoldgicos concernentes a area
de atuacdo do Prof. Dr. Luiz Anténio da Silva — a Analise da Conversacéo e,
mais especificamente, os estudos sobre polidez linguistica - motivo pelo qual
julgamos ser conveniente a realizacdo de transferéncia de nossa orientacao

para o Departamento de Letras Classicas e Vernaculas.

! Utilizaremos daqui em diante a expressao polidez linguistica como sindnimo para a expressao cortesia
verbal. As duas expressdes sao igualmente utilizadas por pesquisadores da area de Analise da
Conversacao.
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Consideracgdes iniciais

Pudemos verificar, por meio de longa revisdo da literatura, que 0s
estudos relativos a analise da conversacao infantil, sob o ponto de vista tedrico
que empreendemos nesta pesquisa (imbricando os campos tedéricos da Analise
da Conversacao, Pragmética e Psicolinguistica) sdo extremamente raros. Hage
et. al. (2007), por exemplo, consideram que o0s estudos sobre o
desenvolvimento das competéncias pragmaticas pelas criancas € recente, se

comparado a profusdo de estudos sobre o desenvolvimento de habilidades

fonoldgicas, semanticas ou sintaticas.

Nesta direcdo, a realizacdo desta pesquisa se justifica em virtude de
nossa intengdo de contribuir com o desenvolvimento de uma metodologia de
pesquisa que leve em conta as contribui¢cdes tedricas de tais campos, quando
se tem como objetivo a andlise das competéncias linguisticas (pragmatico-
discursivas) e cognitivas, nas interagdes conversacionais entre crianga-adulto e

crianga-crianga.

Além disso, esperamos que o0s resultados advindos desta pesquisa
possam constituir uma fonte de contribuicdo cientifica aos educadores e outros
profisssionais (psicologos, psicolinguistas, fonoaudiélogos, etc.) que atuam na

area da linguagem oral infantil, e aos seus respectivos cursos de formagao.



Nesta perspectiva, 0 objetivo geral da presente pesquisa € a
investigacdo das estratégias interacionais e cognitivas adotadas por criangas,
em situacdo de interacdo conversacional em contexto ladico, a fim de que a

negociacao interpessoal seja estabelecida.

Paralelamente, apresentamos os seguintes objetivos especificos:

a) Observar como as criangas procedem para desfazer, pouco a pouco, as
situacbes ambiguas e as eventuais complicacdes que surgem no curso da
negociacao, até o restabelecimento de uma troca conversacional equilibrada.
Nesse sentido, o estudo em questdo nos permitira compreender melhor a
transicdo entre os momentos de acordo e de desacordo/conflito, instaurados
nas interagdes sociais entre as criancas, nos processos de diferenciagao “eu—
outro”. Em outras palavras, esses momentos de interacdo oferecem indicios do
modo como a crianga passa a reconhecer o outro como um agente mental
diferente de si, isto €, que possui crengas, intencdes, perspectivas sobre 0s
fatos, etc., que diferem das suas (as chamadas teorias da mente). Dessa
forma, a intencao é correlacionar as condutas linguageiras/pragmaticas com a

teoria da mente na crianga.



b) Identificar as ocorréncias de implicaturas conversacionais (pressupostos,
subentendidos, inferéncias, etc.), conflitos, equivocos e desacordos, durante o
processo discursivo, que estimulam a crianca a argumentar em favor de suas
proprias crencas a respeito dos fatos, culminando, muitas vezes, na

emergéncia da negociagao interpessoal com a outra crianca e/ou com o adulto.

c) Descrever as estratégias linguisticas de cortesia verbal e dos FTAs (Face
Threatening Acts, ou atos ameacadores da face) que podem ser observadas

Nesse pProcesso.

A partir da revisdo da literatura realizada, formulamos as seguinte

hipoteses:

a) A observacao do comportamento linguistico de criancas em situacdes de
interacdo conversacional, em contexto ludico, permite que avaliemos a
emergéncia de condutas comunicativas/linguisticas em direcdo ao

estabelecimento de uma negociagao interpessoal.

b) Consideramos, ainda, que seja possivel verificar, nesse contexto, a
percepcdo que as criancas tém dos estados mentais (desejos, crencgas,
intencdes, etc.) dos outros — que, por sua vez, diferem de seus proprios

estados mentais.

No decorrer da anéalise dos dados coletados, buscaremos respostas para

as seguintes questoes:



a) A ocorréncia de equivocos, mal-entendidos, conflitos, desacordos e
ambiguidades durante a interacdo promove um direcionamento da interacao
para o surgimento da negociacdo interpessoal? Quais sdo as estratégias

interacionais mobilizadas pelas criangcas nesse processo?

b) A escolha das verbalizacbes pela crianca, durante a brincadeira, esta
associada as crengas, intencdes, desejos e perspectivas que ela assume
diante das verbalizac6es de seus interlocutores (crianca ou adulto), ou seja, as
suas teorias da mente? E possivel correlacionar os momentos de emergéncia
de teorias da mente na crianca com o desenvolvimento da negociacdo

interpessoal na interagéo?

c) Em quais momentos da interagao a regulacéo discursiva/tutela exercida pela
pesquisadora torna-se necessaria para o0 direcionamento/orientacdo da
brincadeira? De que maneira essas intervencdes contribuem (ou néo) para o
processo de negociacao interpessoal entre as criangas, e entre as criangas e a

pesquisadora?

d) Quais as diferencas observadas em relacdo as estratégias linguisticas e

cognitivas que emergem no discurso das criancas de 5, 8 e 10 anos de idade?

e) Ha diferencas em relacdo ao sexo das criancas, no que diz respeito as

verbalizagbes observadas? Observaremos, nesse sentido, se ha uma



predominéncia das verbalizacbes de meninos ou de meninas, ao buscarem o

acordo e a negociacéo interpessoal, em uma situacdo de conflito.

Nessa direcdo, dividimos o presente trabalho em seis capitulos: no capitulo
1, discorreremos sobre o0s pressupostos teoricos basicos da Andlise da
Conversacao, da Pragméatica e da Sociolinguistica Interacional, que servirdo de
esteio a andlise que empreenderemos, posteriormente, das interacdes
conversacionais infantis. Deteremo-nos especialmente na questdo da
Pragmatica Desenvolvimental, uma vez que tal area de estudo se situa no
entrecruzamento de diversas disciplinas fundamentais ao exame das

peculiaridades das interacdes dialdgicas entre as criangas.

No capitulo 2, trataremos das relacdes entre linguagem, cultura e cognicéo
no discurso infantil, incluindo um subcapitulo especial dedicado a teoria da

mente na crianca.

O capitulo 3 abrange consideracdes acerca do desenvolvimento

pragmatico-linguistico da crianga, e sua correlagdo com o “brincar”.

O capitulo 4 é dedicado a exploracdo da questdo das condutas de
negociagdo interpessoal nas interagdes conversacionais infantis. Nesse
capitulo, trataremos dos acordos e desacordos no processo de negociacao, da

questao da regulacdo do discurso e, finalizando a fundamentacéo tedrica de



nossa pesquisa, discorreremos sobre os FTAs e a polidez linguistica no

discurso infantil.

O capitulo 5 sera dedicado a descricdo da metodologia de pesquisa que
utilizamos neste projeto, bem como o material selecionado para a coleta de
dados na pesquisa de campo. Finalizamos este capitulo com um quadro
referente as categorias de andlise selecionadas a partir da fundamentacao

teorica da pesquisa.

Finalmente, no capitulo 6, realizaremos a analise qualitativa do corpus,
tendo como referéncia as categorias de andlise selecionadas no capitulo 5.
Serdo analisadas amostras de transcricdo referentes a seis pares de criancas
em situacdo de interacdo conversacional: 02 pares de criangas de 05 anos, 02
pares de criancas de 08 anos e 02 pares de criancas de 10 anos de idade,

respectivamente.



1. As interagdes conversacionais infantis.

A verdadeira substancia da lingua néo €é constituida por um
sistema abstrato de formas linguisticas nem pela enunciacéo
monoldgica isolada, nem pelo ato psicofisiolégico de sua

producédo, mas pelo fenbmeno social da interacédo verbal.

(Mikhail Bakhtin)

Refletiremos, no presente capitulo, a respeito dos estudos concernentes a
Andlise da Conversacdo, a Pragmatica e a Sociolinguistica Interacional, que
servirdo de esteio a andlise que empreenderemos, posteriormente, das
interacbes conversacionais infantis. Deteremo-nos especialmente na questéo
da Pragmética Desenvolvimental, uma vez que tal &rea de estudo se situa no
entrecruzamento de diversas disciplinas fundamentais ao exame das

peculiaridades das interacdes dialdgicas entre as criancas.

1.1Sobre a Analise da Conversacéao

Consideramos que, para o exame detalhado das negociagdes interpessoais

em situagbes conversacionais infantis, torna-se necessaria a utilizacdo de



conceitos advindos de teorias pertencentes a Andalise da Conversacao, ja que a

lingua falada possui caracteristicas especificas de organizacéo textual.

De acordo com Marcuschi (1998), a Analise da Conversagcdo (AC) teve
inicio na década de 60 com estudos de Etnometodologia e de Antropologia
Cognitiva, preocupando-se principalmente com a descricdo das estruturas da
conversacdo e seus mecanismos organizadores. Atualmente, h&a uma
tendéncia em se observar outros aspectos envolvidos na atividade
conversacional. Assim, de acordo com Gumperz (1982), a AC deveria se
preocupar, sobretudo, com a especificacdo dos conhecimentos linguisticos,
paralinguisticos e socioculturais que devem ser partilhados para que a
interacdo seja bem sucedida. Para Marcuschi (1998), esta perspectiva
ultrapassa a andlise das estruturas e atinge 0S processos cooperativos
presentes na atividade conversacional, fazendo com que o problema central

passe da organizacdo para a interpretacao.

Quanto a metodologia da AC, o autor afirma que o procedimento é o da
inducao, ja que ndo existem modelos a priori. A AC parte de dados empiricos
em situacdes reais e, por isso, possui uma vocacgao naturalistica com poucas
analises quantitativas, prevalecendo as descricbes e interpretacdes
qualitativas. E também em virtude desta vocacdo empirista que a AC se
distingue da Analise do Discurso e da Pragmatica Filoséfica, jA que a sua
motivacdo historica € de proveniéncia etnometodologica, etnografica e

socioldgica: “a AC estabeleceu desde o inicio sua preocupagao basica com a



vinculacdo situacional e, em consequéncia, com 0 carater pragméatico da

conversacgao e de toda atividade linguistica diaria” (MARCUSCHI, 1998. p.8).

Marcuschi (1998, p.15) ressalta as cinco caracteristicas basicas

constitutivas da organizacéo elementar da conversacao:

(a) interacao entre, pelo menos, dois falantes;

(b) ocorréncia de, pelo menos, uma troca de falantes;
(c) presenca de uma sequéncia de acdes coordenadas;
(d) execucao numa identidade temporal,

(e) envolvimento numa “interagao centrada”.

O autor ainda discute a organizacao turno a turno das conversacgoes; o
turno conversacional pode ser considerado como aquilo que um falante faz ou

diz enquanto tem a palavra, incluindo a possibilidade do siléncio.

Sacks, Schegloff e Jefferson, no artigo classico de 1974, discorrem
sobre a sistemética elementar para a organizacdo da tomada de turnos na
conversacao. Para os autores, este € um tdpico de relevante importancia aos
pesquisadores interessados em estudar 0os aspectos sociolégicos dos sistemas
de trocas de fala, uma vez que a tomada de turnos € usada nas mais diversas

situacdes cotidianas: na ordenacdo de movimentos em jogos, no atendimento a



clientes em estabelecimentos comerciais, na fala em entrevistas, reunides,

debates, cerimbnias, conversas, etc.

A conclusdo de um turno, para os autores, pode se dar a qualquer
momento em que ocorra um lugar relevante para a transicdo (LRT). O LRT
seria um ponto em que o ouvinte percebe que o turno do interlocutor esta
concluido. Assim, as pausas, 0s siléncios e as hesitacdes, podem configurar

lugares relevantes para a transicdo de um turno a outro.

Para Galembeck (1999, p. 72), contudo, o conceito de lugar relevante
para a transicdo (LRTs) € intuitivo e, por esse motivo, o analista da
conversacao pode encontrar dificuldades na determinacdo dos LRTs, mesmo

gue assuma a perspectiva do ouvinte:

Essas dificuldades decorrem da circunstancia de néo ser
o final do turno algo que se evidencie por si, assim, é
preciso identificar os LRTs pelo maior nimero possivel de
pistas ou marcadores de final de turno: a entoagéo
ascendente e a descendente, a pausa conclusa, 0s
marcadores verbais (sabe?, né?, entende?, ndo é7?), 0s

gestos.



De acordo com Galembeck (1999, p. 72), ha duas modalidades de
passagem de turno: a passagem requerida pelo falante (caracterizada por uma
pergunta direta ou pela presenca de marcadores que testam a atencdo ou
buscam a confirmacdo do ouvinte), e a passagem consentida, que consiste em
uma entrega implicita do turno, em que o lugar relevante para a transicéo €

assinalado pelo final de uma frase declarativa

Pode ainda ocorrer a situacido de “assalto ao turno”, que € marcado pelo
fato de o ouvinte intervir sem que sua participacéo seja direta ou indiretamente
solicitada. O assalto ao turno pode se manifestar a partir de “uma deixa” ou
nao. No caso do assalto ao turno com “deixa”, o ouvinte aproveita-se de um
momento de hesitagdo do falante —caracterizado por pausas, alongamentos,

repeticbes de palavras ou silabas.

Ja o caso do assalto sem “deixa” é caracterizado pela entrada brusca e
inesperada do “assaltante” no turno do interlocutor, o que determina o

surgimento da sobreposicao de vozes.

Marcuschi (1998, p. 25) afirma que a sobreposi¢cdo de vozes também
pode ocorrer, por exemplo, nos casos em que 0 ouvinte concorda, discorda,
endossa, etc. o falante com pequenas produgdes, como "sim”, "td bom", “é”,

“aha”, “claro”, etc.



Ainda sobre a questdo das sobreposicées de vozes, Preti e Urbano
(1990) consideram que em qualquer didlogo sempre havera a predominancia
de um interlocutor sobre o outro, em virtude dos fatores psicossociais que
agem sobre a interacdo. Assim, de acordo com 0s autores, a simetria absoluta
em uma interagdo conversacional € impossivel — sempre ocorre uma luta pela

palavra:

(...) o que significa, de certa forma, a luta pela supremacia
de opinides, a qual deve ser entendida em Ultima analise
como um dos tantos capitulos da luta pelo poder social,
mesmo quando se limita as fronteiras da familia. E dessa
luta fazem parte os vérios fatores que cercam os falantes,
seu verdadeiro background psicossocial: seu status, nivel
cultural, poder econdmico, faixa etaria, temperamento,
relacbes de dependéncia na escala social, etc. Esses
fatores podem ter influéncia sobre fenbmenos como a
sobreposicdo de vozes na conversacdo (PRETI e

URBANO, 1990, p. 100-101).

Outra caracteristica importante a ser analisada nas interacfes
conversacionais sao as sequéncias interativas. Marcuschi (1998), nesse
sentido, discorre sobre a organizagdo de sequéncias na conversacao,
enfatizando as sequéncias minimas, que se estendem por dois ou trés turnos e

podem aparecer em qualquer momento da conversacdo. Dessa forma, cita a



nocao de par adjacente ou par conversacional, que constitui uma sequéncia de
dois turnos que co-ocorrem e servem para a organizacao local da conversacao.

Dentre os exemplos de pares conversacionais, podemos citar:

e Pergunta-resposta,

e Ordem-execucao;

e Convite-aceitagado/recusa;

e Cumprimento-cumprimento;

e Xingamento-defesa/revide;

e Acusacao-defesaljustificativa;

e Pedido de desculpa-perdao.

De acordo com o autor (MARCUSHI, 1998, p. , 0s pares conversacionais
trazem uma importante consequéncia metodoldgica para a AC: indicam que
ndo € a simples acao linguistica, mas sim a sequéncia de atividades que se
presta como unidade para analise; ou seja, o ato de fala ndo € a unidade mais

adequada para a andalise dos mecanismos conversacionais.

Nesta direcdo, Wolf (1994, p. 200-201) afirma que o interesse pelos
pares adjacentes reside no fato de permitirem um trabalho de interacao

negociada, que um soO enunciado ndo pode explicar:



Mediante a segunda parte de um par adjacente, o Locutor
B pode mostrar, manifestar, comprovar que entendeu
aquilo para o que apontava o Locutor A, e, a0 mesmo
tempo, estar disposto a caminhar na mesma direcéo.
Além do mais, por meio da segunda parte do par,
produzida imediatamente depois da primeira, o sujeito A
pode ver que o que ele pretendia foi compreendido e se é
ou ndo aceito. E do mesmo modo, o Locutor A pode
perceber que nao foi entendido, que houve ambiguidade,

mal entendimento, etc.

Para Kerbrat-Orecchioni (2006, p.10), a interacdo face a face é fruto de
um trabalho colaborativo incessante, ou seja, uma espécie de sincronizacao

interacional que caracteriza, por exemplo:

e 0 funcionamento dos turnos de fala;

e 0S comportamentos corporais dos diferentes participantes presentes a
uma interacao: as analises efetuadas a partir de gravacdes em video por
alguns especialistas em comunicagao nao-verbal mostraram exatamente
que, em uma interagdo, os participantes “parecem dancar um balé
perfeitamente ajustado, adaptando instintivamente suas posturas, gestos

€ mimicas aos de seus parceiros”;



e as escolhas dos temas, do estilo da troca, do registro da lingua, do
vocabulario utilizado etc.: vemos, assim, como o conjunto do material
discursivo, produzido durante a interacdo, pode ser objeto de
negociacdes (por vezes, explicitas; mais frequentemente, implicitas)

entre as diferentes partes em presenca.

Quanto ao funcionamento dos turnos de fala, Kerbrat-Orecchioni (op.cit.)
afirma que, para que haja diadlogo, é preciso que ao menos dois interlocutores
estejam presentes e revezem 0s seus turnos. Em outras palavras, a atividade
dialogal tem por fundamento o principio da alternancia, que pode ser resumido

pela formula ABABAB.

Assim, numa conversacao ‘ideal’, uma unica pessoa fala por vez.
Apesar dos casos de sobreposi¢cdes de fala ndo serem raros nas conversacoes
espontaneas, tais casos nao deveriam, a principio, reproduzirem-se muito
frequentemente, nem tampouco se prolongar por muito tempo: para a autora
francesa, nesses casos, uma negociacdo deve imediatamente intervir entre 0s
falantes em competicdo, a fim de que somente um deles permaneca como

falante do turno.

Ao analisarmos a estrutura dos textos em lingua falada, torna-se
fundamental observamos os marcadores conversacionais presentes nesses

textos, uma vez que eles funcionam como articuladores ndo s6 das unidades



cognitivo-informativas do texto como também de seus interlocutores, revelando
e marcando as condigbes de producdo do texto. Em outras palavras, séo
elementos que “amarram o texto ndo sé enquanto estrutura verbal cognitiva,
mas também enquanto estrutura de interacdo interpessoal” (Urbano, 1999, p.

86).

Assim, de forma esquematica, apresentamos a seguir 0s tipos de

marcadores conversacionais, de acordo com Urbano (1999, p. 87):

/ lexicalizados (ex.: sabe?)
verbais
\ néo lexicalizados (ex.: ahn?)

prosodicos (pausas, alongamentos, entonagao

flinguistico

marcadores <

ndo- linguisticos ou paralinguisticos: olhar, risos, gesticulagao

Finalmente, devemos ressaltar um conceito central para a abordagem de
textos conversacionais: o de tdpico discursivo. Castilho (2010) afirma que

entende-se por topico discursivo 0 assunto, o tema, a volta do qual giram as



intervencdes. Caso seja inserido um topico discursivo desviante ao tdpico em

andamento na interacdo, verificamos o surgimento da digresséo.

1.2 Sobre a Pragmatica Linguistica

Os estudos linguisticos concernentes ao que hoje conhecemos como
Pragmatica foram originalmente desenvolvidos por trabalhos de filosofos da
linguagem, em particular John Austin e Paul Grice e John Searle, em meados
do século XX. Quando o primeiro comeca a desenvolver sua teoria dos atos de
fala, através da obra classica How to do things with words, de 1962, a
Linguistica ainda privilegiava a descricdo da lingua em sua forma abstrata,
independentemente de seu contexto de uso — sabemos, por exemplo, que
para Ferdinand de Saussure, considerado o precursor da corrente linguistica
estruturalista, importava a descricdo sincrénica da langue, isto €, das unidades

pertencentes aos diversos niveis da lingua, tais como fonemas, morfemas, etc.

Desta forma, os filésofos da linguagem supracitados promovem o
interesse da Linguistica pelo estudo do uso concreto da lingua, ou seja, pelo
exame das relacbes entre a lingua e seus usuérios e do contexto situacional
em que os eventos de fala ocorrem. Em nosso trabalho, particularmente,

interessa-nos o estudo pioneiro de Grice (1982) a respeito do Principio de



Cooperacédo e das maximas conversacionais dele decorrentes, uma vez que tal
teoria serviria de esteio para uma série de outros estudos pragmaticos, como
0os estudos sobre polidez linguistica que, posteriormente, analisaremos em

detalhes.

O Principio de Cooperacao é, de acordo com o filésofo, o principio
bdsico que rege a comunicacdo humana, ou seja, quando duas ou mais
pessoas se propdem interagir em uma conversacdo, h4 um acordo técito entre
elas, pressupondo o respeito as regras do jogo conversacional e a cooperacao
para que a interacdo transcorra de maneira adequada; nas palavras de Grice
(1982, p.86), este principio poderia ser assim caracterizado: “faca sua
contribuicdo conversacional tal como € requerida, no momento em que ocorre,
pelo proposito ou direcdo do intercAmbio conversacional em que vocé esta
engajado”. Ao Principio da Cooperagdo, subordinam-se quatro maximas
conversacionais: da Quantidade, da Qualidade (ou da verdade), da Relacdo
(ou da pertinéncia) e do Modo, as quais, por sua vez, possuem certas maximas

mais especificas.

Dessa forma, a categoria da Quantidade pressupfe as seguintes
maximas: 1. “Faga com que sua contribuicdo seja tdo informativa quanto
requerido” e 2. “Nao faga sua contribuicdo mais informativa do que é
requerido”. A categoria da Qualidade apresenta, como supermaxima, “trate de
fazer uma contribuicdo que seja verdadeira” e como duas maximas mais

especificas: 1. “Nao diga o que vocé acredita ser falso” e 2. “Nao diga senéo



aquilo para que vocé possa fornecer evidéncia adequada”. Ja sob a categoria
da Relagao, o autor coloca uma unica maxima: “Seja relevante”. Por fim, sob a
categoria Modo, Grice inclui a supermaxima “seja claro” e uma série de
maximas como: 1. “Evite obscuridade de expressao”; 2. “Evite ambiguidades”;

3. “Seja breve” (evite prolixidade desnecessaria); 4. “Seja ordenado”.

As vezes, tais maximas podem entrar em conflito, o0 que resulta em uma
predominancia de uma delas. Ou, em outros casos, pode haver um
“desrespeito” intencional do locutor a uma das maximas — fato que nos conduz
a outra importante contribuicdo do autor aos estudos pragmaticos: a nocao de
implicatura, que pode ser considerada como uma inferéncia que se obtém dos
textos. As implicaturas podem ser convencionais (quando desencadeadas por
uma expressao linguistica) ou podem ser implicaturas conversacionais (quando

sdo provocadas por principios gerais ligados a conversacao).

Grice (1982, p. 93) afirma que, para deduzir que uma implicatura
conversacional determinada se faz presente, o ouvinte faz uso dos seguintes
dados: (1) o significado convencional das palavras usadas, juntamente com a
identidade de quaisquer referentes pertinentes; (2) o Principio de Cooperacgéao e
suas maximas; (3) o contexto, linguistico ou extralinguistico, da enunciacéo; (4)
outros itens de seu conhecimento anterior (background); e (5) o fato (ou fato
suposto) de que todos os itens relevantes cobertos por (1)-(4) sdo acessiveis a

ambos os participantes, e ambos sabem ou supdem que iSso ocorra.



Armengaud (2006, p. 90) ressalta que a implicatura conversacional esta
na base do procedimento comunicativo como um subentendido: “Para
subentender g (que néao se quer dizer abertamente por uma outra razao), basta
ter uma sentenca p — nao importa qual seja o0 assunto, desde que p implique

conversacionalmente g.”

Marcondes (2005), nesse sentido, considera que o modelo proposto por
Grice € particularmente importante do ponto de vista do desenvolvimento da
Pragmatica, por propor efetivamente um método de interpretacdo das
intencdes do falante e de reconstrucao de elementos contextuais que explicam

a constituicdo de um significado especifico ao contexto de uso.

Dessa maneira, o autor (op.cit., p. 34) salienta que a ironia e a
insinuacdo sédo casos exemplares da implicatura de que nos fala Grice. Em
ambas as situa¢cfes, ha uma violagdo as maximas conversacionais de forma
intencional, sem que o falante possa ser de fato responsabilizado, pois nada foi
dito explicitamente: “ele pode sempre recuar da intencéo irbnica e afirmar que
sua intencao foi outra, evitando assim a interpretacdo de ofensa ou agressao

verbal”.

Ao estudo de Grice a respeito dos conteudos implicitos em
conversacgles, seguiu-se uma série de outras explicacbes a tal fendbmeno
linguistico, como a de Kerbrat-Orecchioni (1998), que discorre sobre o fato de

os atos de fala poderem ser explicitos ou implicitos. Para a autora, se um



enunciado for implicito, ele pode ser denominado como uma inferéncia e que,
por sua vez, divide-se em pressupostos e subentendidos. Fiorin (2002),
baseando-se no citado estudo de Kerbrat-Orecchioni, afirma que o pressuposto
€ a informagcdo que ndo é abertamente posta, ou seja, que ndo constitui o
verdadeiro objeto da mensagem, mas que é, todavia, desencadeada pela
formulag@o do enunciado. Ja o subentendido seria uma informag&o veiculada
por determinado enunciado, cuja interpretacdo depende da situacdo de

comunicacao, ou seja, depende do contexto extralinguistico da interacao.

Assim, poderiamos afirmar que o pressuposto decorre de uma marca
linguistica inscrita no enunciado, ao passo que o subentendido é uma
informacgéo formulada sob responsabilidade do ouvinte. Para Fiorin (2002, p.
184): “o subentendido € um meio de o falante proteger-se, porque, com ele, diz
0 que quer sem se comprometer. Com os subentendidos, diz-se sem dizer,
sugere-se, mas nao se diz”. Exemplos de subentendidos s&o as insinuacoes e

as alusoes.



1.3 A Pragmaética Desenvolvimental

Como vimos, a Pragmatica se refere aos usos sociais dos sistemas de
comunicacado e permite o estudo das relacbes entre a forma das mensagens e
0 seu contexto de producédo. De acordo com Laval e Guidetti (2004), ela esta
no cruzamento entre varias disciplinas das ciéncias cognitivas, como a
Linguistica, a Antropologia, a Psicologia e a Inteligéncia Artificial, entre outras.
Ela permite estudar de maneira cientifica a linguagem e a cogni¢cdo, como
comportamentos humanos realmente produzidos em situa¢cBes cotidianas. No
ambito deste espaco intelectual onde a interdisciplinaridade € uma regra,
compete aos pesquisadores destacar 0s processos mentais subjacentes a
utilizacdo da linguagem e da comunicacédo, tanto no adulto, como na crianca.
Nesse sentido, 0S processos mentais que a pragmatica permite elucidar,
assinalam uma cogni¢cao que depende do “aqui”, ou seja, da situagdo em que

eles emergem para se manter.

Nesta perspectiva, falar, e mais amplamente, comunicar, é adotar um
comportamento determinado por regras complexas, inseridas num certo
contexto situacional. Uma parte importante destas regras que se referem a
correspondéncia entre a forma de uma mensagem e uma dada situagdo de
comunicacao, diz respeito as convengdes extralinguisticas que ndo repousam
sobre a estrutura do sistema de comunicagao utilizado. Para Laval e Guidetti

(op. cit.), a concepcdo € particularmente heuristica porque permite, por



exemplo, levar em conta e compreender a néo-transparéncia das mensagens
linguisticas. Com efeito, o significado transmitido por um enunciado né&o
corresponde sempre aquele que se poderia deduzir, baseando-se unicamente
na sua estrutura formal. Por exemplo, um enunciado como “tem hora?” ou
‘pode passar-me o sal?” pede, de um ponto de vista formal, uma resposta
como “sim” ou “ndo”. Ora, na maior parte das situagcdes da vida diaria, o
significado transmitido por estes enunciados €, respectivamente, “que horas

sao?”, que pede por uma resposta do tipo “sdo 9 horas e 20 minutos”, ou “me

dé o saleiro”, pedindo para que lhe passem o saleiro.

A aplicacdo da pragmética a linguagem da crianga foi inaugurada em
1977 pela obra doravante classica de Ervin-Tripp e Mitchell-Kernan: Child
Discourse. Neste trabalho, a questdo que é colocada € a de saber como a
crianca se torna sensivel as relagdes que podem existir entre a forma dos
enunciados e os contextos de comunicagdo. Em 1996, Ninio e Snow, em
Pragmatic development, propdem uma lista de temas que fazem parte do
desenvolvimento pragmatico, como as intengcbes comunicativas, o0
desenvolvimento da aplicacao das formas linguisticas e a sua funcao social, as
capacidades conversacionais (ex.: os turnos de fala), as regras de polidez e o
seu carater cultural, bem como os fatores pragméaticos que influenciam a
aquisicdo da linguagem e da comunicacao (ex.: a linguagem dirigida a crianca).
Para Laval e Guidetti (2004), esses temas constituem, de fato, os contextos do
desenvolvimento, e séo contextos dinamicos porque eles mesmos estédo

sujeitos a ontogénese. Por exemplo, a conversacdo evolui entre dois e dez



anos, tanto nas suas formas como nas suas funcdes, e esta evolucdo é

paralela a aquisicdo de competéncias cognitivas mais gerais.

No plano metodoldgico, as investigacbes que sdo da competéncia da
Pragmatica Desenvolvimental estudam as conversacdes naturais, 0S
comportamentos efetivamente realizados “em contexto”, onde a crianga é
observada, seja em situacbes da vida cotidiana, seja em situacdes que
simulam a vida cotidiana. As vezes, a organizacgao/intervencdo é necessaria,
por exemplo, no processo de compreensao, ou quando a intencdo é a de que
todos os assuntos sejam colocados nas mesmas condi¢des, nas situacées em
que a crianca pode perceber 0 que estd em jogo na interacdo. Unidades de
analise mais amplas do que a palavra ou a frase (como o turno de fala ou o ato
de linguagem) sdo levadas em conta, assim como o contexto extralinguistico,
as variacdes interpessoais ou intergrupais, ou ainda as diferentes fungdes da
linguagem. Neste quadro, a linguagem nao é, por conseguinte, constituida
simplesmente da gramatica e da sintaxe, mas também e, sobretudo, de um
conjunto de estratégias ulilizadas pela crian¢a para comunicar e se adaptar ao

seu interlocutor e a situacao de comunicacéo.

A Pragmatica Desenvolvimental busca se apoiar sobre os
contextos teoricos de dois dominios: o da Pragmatica e o da Psicologia do
Desenvolvimento. Por exemplo, as pesquisas realizadas por Bernicot (1992),
Laval (1999) e Guidetti (2002) articulam as teorias interacionistas do

desenvolvimento, como aquelas de Bruner (1975a e b) e Vigotski (1934/1997),



a uma teoria procedente da Linguistica Pragmatica: a teoria dos atos de fala

(Searle e Vanderveken, 1985; Trognon, 2001).

De acordo com Laval e Guidetti (2004), as investigacdes ja realizadas
mostraram como a Pragmatica Desenvolvimental permitiu levar em conta e
estudar os usos sociais da linguagem e da comunicagdo, renovar as
perspectivas tedricas que modelam o desenvolvimento da crianga, aumentar 0s
nossos conhecimentos empiricos e, enfim, progredir na construcdo de
instrumentos metodoldgicos relevantes. A pragmética permite, assim, elucidar
0S processos mentais que subjazem ao uso da comunicagao e da linguagem

na crianga, ancorando o seu desenvolvimento na interagdo social.

Se a Pragmética se interessa pelos usos sociais da comunicagdo, o
desenvolvimento das competéncias pragméaticas compreende igualmente a
capacidade das criancas de produzir e interpretar ndo somente os enunciados
verbais, como ja foi abundantemente mostrado, mas também o comportamento
nao verbal do outro, colocado em evidéncia pela comunicacdo gestual e
também pela expressao facial das emocdes. No primeiro caso, isso pode
referir-se aos gestos convencionais que, para alguns (apontar, gestos de
consentimento e de recusas realizados ao movimentar a cabeca), sao
produzidos antes que a crianca disponha de palavras correspondentes, e
fazem parte dos Unicos sinais que permitem a crian¢ca se comunicar antes da
emergéncia do Iéxico. Estes gestos que, posteriormente, vdo combinar-se com

a linguagem, podem substitui-la nos casos de impossibilidade de sua utilizacido



(barulho, distancia, etc.), mas podem também |he conferir uma nuance ou

precisa-la (ex.: “olhe ali” acompanhada da indicagao da dire¢ao a mostrar).

Estes comportamentos, quase a partir do momento de sua emergéncia,
podem exprimir varias funcdes e varios usos, como o pedido ou a afirmacao.
Estas variacdes vao permitir a crianca dispor de varios registros e estratégias
de comunicacédo que vao lhe adaptar aos seus interlocutores e aos diferentes

contextos e situacdes aos quais ela sera confrontada.

De acordo com Laval e Guidetti (2004, p. 125), saber interpretar
adequadamente as expressoOes faciais/vocais emocionais constitui igualmente
um aspecto importante da cogni¢ao social, fortemente solicitado por tratar dos
aspectos pragmaticos da comunicacdo. As emocdes, em seu componente
cognitivo e comunicativo, permitem ampliar a problematica da intencdo —

central na Pragméatica — a compreensao e a expressao dos estados mentais.

Assim, no que diz respeito a natureza social do signo, o texto de
Wierzbicka (2000) prop0e alterar de perspectiva o estudo da expressao facial
das emogdes e passar da “psicologia da expressao facial’, tal como era
representada por Ekman (1973, por exemplo), para a “semantica da expressao
facial”. Neste quadro, a intencdo ndo é mais interrogar-se sobre qual € a funcao
da contratura deste ou daquele musculo facial, mas sobre qual € o sentido de
um franzimento de sobrancelha; o autor nos fala de “gestos faciais”. Pode-se,

entdo, considerar que as expressdes faciais podem exprimir significados



equivalentes aqueles dos enunciados verbais. Sao, por conseguinte, sinais
sociais, cujo sentido pode ser interpretado de maneira uniforme,
independentemente da linguagem e da cultura. Isso introduz a nocédo de
convencao; a pragmatica ndo permite estudar quais sistemas convencionais
permitem atribuir intengbes e estados mentais ao outro. Poder-se-ia, entéo,
falar de uma “pragmatica da expresséo facial’, e analisar as variagdes destes

comportamentos em funcao da situacdo de comunicacao.

Os pontos de convergéncia entre a teoria pragméatica e as teorias
interacionistas do desenvolvimento permitem, além disso, desenvolver a
andlise da nocédo de intencdo, estendé-la aos estados mentais e abordar, por
conseguinte, as relagdes entre desenvolvimento pragmético e um novo campo
em pleno desenvolvimento atual, no plano internacional: o das teorias da
mente. Trata-se de modelos de representacdes cognitivas que levam em conta
ndo somente os individuos isolados, mas que sejam capazes de definir as
representacdes individuais das representacbes de outras pessoas. Esta
corrente de investigacdes que mostra que aos cinco anos, a crianga € capaz de
atribuir aos outros estados mentais diferentes dos seus, encontra a sua origem
no artigo de Premack e Woodruff, de 1978, intitulado; “Does the chimpanzee
have a theory of mind?”. Posteriormente, no capitulo 2, analisaremos

especificamente a questdo da teoria da mente nas criancas.

Outro dominio privilegiado da investigacdo pragmatica concerne ao

estudo da linguagem néo-literal. O recurso as capacidades pragmaticas €



necessario em todas as situagfes de comunicagdo nas quais a interpretacao
do enunciado depende do contexto. Em outros termos, cada vez que a
linguagem ndo é transparente, as capacidades pragmaticas devem ser
colocadas em prética, de modo que 0 sucesso da comunicacdo seja
assegurado. Esta falta de transparéncia da linguagem aparece de maneira
relevante na vida cotidiana, por meio da utilizacdo de formas variadas de
linguagem n&o-literal: existem muitas formas de se dirigir de maneira indireta a
um interlocutor (por exemplo, os pedidos indiretos, a ironia e 0 sarcasmo, as
expressodes idiomaticas, as metéforas, os provérbios, etc.). Nesta perspectiva,
a linguagem néo-literal, caracterizada por uma defasagem entre o que é dito
(significacgéo literal) e o que se quer dizer (significagdo n&o-literal), constitui um
verdadeiro desafio aos pesquisadores que se interessam pelos usos sociais da
linguagem. O interesse pelo estudo da linguagem nao-literal permite
reconhecer a parte respectiva da estrutura da mensagem e das caracteristicas
da situacdo de comunicacdo, no momento do processo de interpretacao.
Assim, esta forma de linguagem n&o-literal contribui para elucidar a

problematica do papel do contexto nha compreensao.

Finalmente, Laval e Guidetti (2004) consideram que o estudo do
raciocinio € um dos dominios onde a Pragmatica tem renovado mais 0s
conhecimentos adquiridos. No passado, a maior parte das investigacdes
focalizou o estudo do raciocinio logico. Hoje, diversos trabalhos (cf. Noveck e
Politzer, 2002) mostram como a pragmatica assume um papel fundamental no
raciocinio humano. Os autores se interessam, particularmente. pelos papéis e

pelos estatutos respectivos da logica e da pragmatica no desenvolvimento do



raciocinio. Eles colocam em evidéncia que considerar apenas 0S processos
l6gicos ndo € suficiente para explicad-lo. A andlise das respostas nao-
normativas € igualmente necesséria para se apreender 0S pProcessos
subjacentes ao raciocinio. Por exemplo, em provas relativas aos
quantificadores e aos modais (Noveck, 2001), constata-se que as criangas de
sete a nove anos sao capazes de dar uma resposta normativa (fundamentada
em um raciocinio ldgico), enquanto que as respostas do adulto as mesmas
provas testemunham a aplicacdo de capacidades pragmaticas que |he
permitem ir além das considerac¢des l6gicas. Assim, 0s principios pragmaticos,
devido as inferéncias que autorizam, desempenham um papel central no

raciocinio humano.



1.4 A Sociolinguistica Interacional

Conforme expusemos anteriormente, a Pragmatica pode ser
considerada como a ciéncia do uso linguistico, pois apresenta, como objeto de
investigacdo, as condi¢cdes que regem a pratica linguistica. Na esteira do
surgimento da Pragmatica Linguistica, observamos, a partir da década de 60, o
interesse pelo estudo da lingua situada na interacdo social, ou seja, pela
Sociolinguistica Interacional. Gumperz e Cook-Gumperz (1982) salientam que
o modelo da Sociolinguistica Interacional visa a analisar a conversacao
contextualmente situada, associando construtos sociais, sécio-cognitivos e

linguisticos e concentrando-se em estratégias discursivas.

O sociblogo norte-americano Erving Goffman é considerado como um
dos precursores mais influentes de tal corrente e, dentre suas inUmeras obras
sobre o estudo da acgéo social na interacdo conversacional (e em diferentes
contextos situacionais), destacamos o estudo de 1970 (original americano:
1967), no qual verificamos a conceituacdo de face elaborada pelo autor, bem
como os modos pelos quais as pessoas, em uma interacdo conversacional,
tendem a preservar a sua face e evitar ameacas a face do interlocutor. Para
Goffman (1970), a face é a auto-imagem publica que todos nos nos
preocupamos em preservar, ou seja, a imagem que desejamos manter

socialmente:



Pode-se definir o termo face como o valor social positivo que
uma pessoa reclama efetivamente para si por meio da linha que
0s outros supdem que ela seguiu durante determinado contato.
A face é a imagem da pessoa delineada em termos de atributos
sociais aprovados, ainda que se trate de uma imagem que
outros podem compatrtilhar, como quando uma pessoa enaltece

sua profissdo ou sua religido gracas a seus meéritos (p.13).

Nas interacbes conversacionais, o0 individuo espera que 0S seus
interlocutores respeitem sua auto-imagem assim como ele respeita a dos
demais. Goffman (1970) compreende, assim, dois aspectos que s&o
complementares: respeito a propria face e consideracao pela do outro, como

verificamos a seqguir:

Assim como se espera de um membro de qualquer grupo que
ele tenha respeito préprio, assim também se espera que ele
mantenha um padrdo de consideracdo; espera-se que ele se
esforce por resguardar os sentimentos e a imagem dos outros
presentes [...]. O efeito combinado da regra de auto-respeito e
da regra de consideracdo € que a pessoa tende a conduzir-se
durante um encontro de modo a sustentar tanto a sua imagem

como a dos demais participantes (p.15-16).



Tal nogao de face seria posteriormente retomada e ampliada por Brown
e Levinson (1987) com os conceitos de face positiva e face negativa para uma

teoria sobre a polidez linguistica (ou cortesia verbal).

Goffman (2002) também sugere aos pesquisadores, sejam eles da area
de Linguistica, da Sociolinguistica, da Antropologia ou da Sociologia, que
atentem ao fendmeno da situagédo social engendrada na comunicagao face a
face, o que implica o abandono do exame exclusivo das correlagcdes entre as
variaveis linguisticas e as variaveis sociais, ou mesmo do estudo exclusivo de
variantes inerentes ao comportamento linguistico — para o autor (2002, p.17),
tal situacao social seria “um ambiente que proporciona possibilidades mutuas
de monitoramento, qualquer lugar em que um individuo se encontra acessivel
aos sentidos nus de todos os outros que estdo presentes, e para quem 0S

outros individuos sdo acessiveis de forma semelhante”.

Para que haja de fato interacéo, ha estratégias bem definidas a serem
seguidas pelos interactantes. Estas estratégias podem ser conscientes ou nao,
mas sao sempre adotadas; seguem um acordo institucionalizado a partir do
status social de cada participante. Conforme Meireles (1999) espera-se que
cada participante mantenha certo nivel de consideracéo pela face dos demais,

baseando-se na identificacdo dos sentimentos alheios.



A aceitacdo deste conjunto de desejos e respeito a sentimentos
transforma-se em estratégias de comportamento que estabilizam os encontros
sociais, onde o0s participantes evitam ou minimizam situacdes que possam
romper ou desestabilizar as interacdes, situacdo que Goffman (1970, p.18)
descreve como “acontecimentos, cujas implicagdes simbdlicas efetivas
ameacam a face”. Quando ha uma invasdo de privacidade ou de espaco do
outro ocorrerd 0 que o autor denominou de perda da face. Aqui, 0s
interactantes se valem de técnicas de trabalho da face (face-work) para

minimizarem os efeitos desgastantes que a ameaca a face traz:

Assim, existem técnicas especificas que visam a restabelecer o
equilibrio das faces frente a tais situacdes. Goffman menciona
como técnicas de Trabalho da Face 0s processos evasivos,
pelos quais temas e situagbes constrangedoras sdo evitados
totalmente ou apresentados de forma dissimulada ou indireta, e
0S processos corretivos, (Nos quais comportamentos ritualisticos
sdo adotados para compensar o dano causado a Face de um ou
mais participantes), sendo que a intensidade e duragéo de tais
corregBes correspondem & intensidade da ameaca. (MEIRELES,

1999, p. 56)

Estas técnicas auxiliam no acordo tacito da relagéo interpessoal: sdo
saidas que mantém a propria face e a do outro. Conforme afirma Goffman

(1970, p.20-21): “Algumas praticas serdo principalmente defensivas e outras



principalmente protetoras”. As regras do jogo de manuteng¢ao da face parecem

ser respeitadas na maioria dos casos.

Em relacédo ao conflict talk, ou seja, aos conflitos que podem surgir nas
interacdes conversacionais, Leung (2002) salienta que variaveis sociais, como
poder, género dos interactantes, e o grau de influéncia que caracteriza as
relacbes entre os interlocutores, podem ser determinantes nesse processo.
Nessa direcdo, Grimshaw (1990) propde que quanto maior a discrepancia de
poder entre os participantes da conversacao, menor é a possibilidade de que o
participante de maior poder seja desafiado. Ainda que o desafio ocorra, € mais

provavel que, nesse caso, ele seja mais indireto e de menor intensidade.

A diferenca de género dos interactantes constitui uma variavel social
consideravel quando falamos em conversa¢cfes que envolvem conflitos. Preti
(2003, p.55-58) lembra que o dialogo entre homem e mulher, bem como a
provavel influéncia do género no discurso de cada um, € uma questdo
amplamente estudada pela Sociolinguistica Interacional e pensa que, apesar
das grandes transformacgdes socioculturais das uUltimas décadas do século XX,
que permitiram algumas alteracdes da posi¢cédo subordinada em que, na maioria
das vezes, encontrava-se a mulher, é possivel que, em sociedades
masculinistas, como a brasileira, ainda notemos uma atuacdo mais ativa do

homem nas interacdes.



O autor ressalta a necessidade de analisarmos os diversos fatores
envolvidos em um didlogo, que constitui uma producao linguistica articulada.
Assim, no didlogo homem-mulher analisado por Preti neste mesmo artigo, o
grande numero de frases incompletas e sobreposi¢cdes que ocorrem nesta
interac&o, em virtude dos constantes assaltos ao turno promovidos pelo locutor
do sexo masculino, leva-nos a pensar num dialogo assimétrico, o que poderia
representar um indicio da dominancia/poder exercido pelo locutor do sexo

masculino nesta interacdo. Ao mesmo tempo, poderiamos pensar que:

a sobreposicdo ou interrup¢cdo do discurso pode
decorrer, também, do estilo dos falantes, do maior
conhecimento do assunto tratado, da intencdo de
contribuir com o discurso do interlocutor, visando a uma

continuidade natural do dialogo.

Além disso, o estudioso cita Tannen (1996, p.72) ao afirmar que as
sobreposicdes de tal didlogo podem ser vistas como casos de sobreposicfes
cooperativas, isto €, que tém como objetivo mais 0 apoio que a obstrucédo e,
assim, nao seriam indicio de poder ou de dominacdo, mas sim de solidariedade

na interacao conversacional.



O assunto é extensamente discutido em Tannen (1993,1996). A
pesquisadora demonstra, neste estudo, que estratégias linguisticas especificas
tém significados potenciais amplamente divergentes, e a sua prépria pesquisa
anterior (Tannen, 1984, 1986, 1990) mostra que as diferencgas culturais ndo se
limitam ao nivel aparente do pais de origem e da lingua nativa, mas também
existem niveis subculturais de heranca étnica, classe, regido geografica, idade

e género, que também exercem influéncia no discurso de um individuo.

Tal questdo é particularmente significante para a pesquisa sobre
linguagem e género, ja que grande parte destas investigacfes tém se dedicado
a descrever os meios linguisticos pelos quais homens dominam mulheres
numa interagdo. Assim, Tannen (1993, p.166) examina, por exemplo, o
paradigma tedrico da questdo poder/solidariedade em uma interacdo
homem/mulher, mostrando que as estratégias linguisticas sdo potencialmente
ambiguas (elas podem significar tanto o poder de um individuo sobre o outro,
guanto a sua solidariedade) e polissémicas (elas podem significar ambos,

simultaneamente).

O que a autora procura problematizar € a fonte da dominagéo e os seus
mecanismos linguisticos, além de outras inten¢des e seus efeitos. Em outro
estudo (Tannen, 1990, p.16), afirma que ndo ha4 como negarmos que 0S
homens, como classe, exercem um papel dominador em nossa sociedade, bem
como que muitos, individualmente, dominem as mulheres em sua vida;

contudo, para Tannen, a dominacdo masculina ndo € o unico fato suficiente



para explicar tudo aquilo que pode ocorrer em uma interagdo conversacional
entre homens e mulheres, ja que o efeito da dominagdo nem sempre é o

resultado de uma inten¢ao de dominar:

A abordagem sociolinguistica que adoto neste livro
mostra que muitos atritos aparecem porque meninos e
meninas sao criados em culturas essencialmente
diferentes; assim, a conversa entre homens e mulheres

torna-se uma comunicagao de culturas opostas.

Além disso, a autora explica que ha interrupcdes nédo-intencionais,
provenientes do estilo de conversacédo de cada individuo. Dentre os diferentes
estilos, Tannen salienta o estilo de “alta consideragcédo”, que da prioridade a
consideracdo com o outro interlocutor, permitindo que ele fale e aguardando
pausas para falar, e o estilo de alto envolvimento, em que se da mais valor a
demonstracdo de um entusiastico envolvimento na interacdo — o que pode

culminar em algumas interrup¢des nao-intencionais.

Eckert (1993), ao analisar a especificidade de um tipico girl talk
(conversacao entre garotas) americano, observa que as diferengcas de género
na interacdo devem ser estudadas no amago do contexto de situagbes nas

guais elas sdo observadas, com uma compreensdo do significado destas



situacOes tanto para os homens quanto para as mulheres daquele grupo

cultural.

Outros estudos demonstram a evidéncia de uma maior utilizacdo dos
recursos/estratégias da polidez linguistica pelas mulheres, em diferentes
contextos culturais. Assim, Brown e Levinson (1987) consideram relevante para
a pesquisa da correlacdo género-polidez aquela linha de estudos que realiza
tentativas de descricdo dos estilos comunicativos que diferenciam os géneros
— chamados de “genderlects”, ou dialetos de género — tal como os
argumentos popularizados por Lakoff (1975, 1977 a, 1979) de que as mulheres

sao mais polidas que os homens.

Embora as alegacfes especificas dos testes empiricos de Lakoff, como
as que afirmam que as mulheres utilizam mais tag questions e marcadores de
hesitacdo, por exemplo, tenham sido contestadas por um grande numero de
pesquisas, para Brown e Levinson (op. cit.), no entanto, continua valido o
argumento de que a mulher tem um estilo de conversacao distinto, em virtude

de sua distinta posi¢ao na sociedade.



2. Relag0Oes entre linguagem, cultura e cogni¢cdo no discurso infantil.

O discurso € uma pratica, ndo apenas de representacao do
mundo, mas de significacdo do mundo, constituindo e

construindo o mundo em significado.

(Norman Fairclough)

Tomasello (2003, p.227) considera que "processos sociais e culturais -
de um tipo comum a todas as culturas - sdo parte integrante e essencial das
vias ontogenéticas normais de muitas das mais fundamentais e universais
habilidades cognitivas dos humanos, sobretudo aquelas Unicas da espécie".
Contudo, podemos observar que o estudo de alguns desses processos, tais
como os discursivos ou de comunicacao linguistica (nos quais as criancas
incluem outras mentes de modo dialdgico/interativo), tem sido negligenciado
nas pesquisas acerca da questdo, tanto por tedricos individualistas que, em
geral, consideram que a linguagem néo interage de maneira significativa com
outras competéncias cognitivas, como pelos psicélogos culturais que, muitas
vezes, ndo exploram todas as implicacdes da comunicacdo linguistica no

desenvolvimento de habilidades cognitivas complexas.



Nesta direcdo, Tomasello (op. cit., p.230) apresenta-nos trés dimensdes

do papel gue a comunicacao linguistica exerce no desenvolvimento cognitivo:

1) A transmissdo cultural do conhecimento as criancas por meio da

comunicacéo linguistica;

2) As maneiras pelas quais a estrutura da comunicagdo linguistica
influencia a construgdo de categorias cognitivas, relacdes, analogias e

metéforas por parte das criancas;

3) As maneiras pelas quais a interacao linguistica com outros (discurso)
induz as criangcas a adotarem diferentes - as vezes conflituosas, as

vezes complementares - perspectivas conceituais sobre fendmenos.

Com referéncia a dimensdo de numero 1, o autor explica que,
justamente pelo fato de parecer um dado tdo 6bvio, as pesquisas sobre
desenvolvimento raramente mencionam tal questdo. Todavia, é importante
lembrar que os adultos de todas as sociedades humanas fornecem as suas
criancas enormes quantidades de instrucdo e explicacédo diretas, pelo menos
em parte por meio da linguagem e de outros meios simbolicos, ressaltando,
neste processo de transmissao, um campo de conhecimento valorizado pela
cultura em que se inserem, em detrimento de outro. Podemos observar que o
processo pelo qual os conhecimentos e aptiddes sdo transmitidos para as
criangas é variavel de acordo com o contexto cultural; assim, as criangas

pertencentes as culturas ocidentais modernas, por exemplo, recebem muito

mais instrucdo oral e escrita do que as criancas de muitas culturas orais, que



costumam aprender atraves da simples observacdo do desempenho dos

adultos em alguma pratica especializada.

A segunda dimensédo abordada pelo autor se relaciona a questdo da
funcdo estruturante da linguagem. Quando as criangas tentam compreender
atos de comunicacao linguistica dirigidos a elas, ocorre, simultaneamente, a
sua entrada em processos muito especiais de categorizacao e perspectivacéo
conceitual, com vistas a comunicacao linguistica. Por exemplo, cada vez que
um falante deseja se referir a alguma coisa para outra pessoa, ele tera de fazer
uma escolha entre chama-la de cachorro, aquele animal 14, ele, o cocker
spaniel, Fido, etc. As categorias que podem ser encontradas na linguagem,
pelas criancas, podem constituir entidades estaticas, como 0s objetos, assim

como podem compreender entidades dinamicas, como eventos e relacdes.

Para Tomasello (op. cit., p.234-235), a manifestacdo mais interessante e
cognitivamente mais significativa de categorias relacionais na linguagem é a
que se refere as analogias e metéaforas: "compreender esses modos figurados
de falar abre para as criancas a possibilidade de tecer analogias entre
dominios concretos que elas conhecem a partir de suas experiéncias sensorio-
motoras e os dominios mais abstratos da interacdo e da vida social e mental

adultas sobre as quais estédo justamente aprendendo”.

Entretanto, por vezes, o conteudo semantico do discurso pode expressar

interpretacdes conflituosas sobre os fatos, 0 que propicia as criangcas, em



situacdo de interagdo conversacional com o0s adultos, perspectivas
explicitamente divergentes/discordantes sobre determinado fendmeno. Em
outros momentos, o adulto pode ndo entender o que a crianga disse, ou vice-
versa, e pede um esclarecimento, para verificar a forma do discurso que
acabou de ser proferido. Finalmente, pode ocorrer que uma crianga expresse
uma opinido sobre algo e que, em seguida, seu interlocutor emita uma outra
opinido sobre ela, ou seja, emita um proferimento relativo ao contetido do que o
falante acabou de dizer. Esta seria a terceira dimensdo sobre a qual a
comunicacgdo linguistica atua, no decorrer do desenvolvimento cognitivo da
crianca. Esses trés tipos de discurso fazem parte do cotidiano das criancas e,
de acordo com o autor, cada um deles exige delas a adocdo de uma
perspectiva em relacdo a outra pessoa, de uma maneira que ultrapassa a
tomada de perspectiva inerente a compreensdo de simbolos linguisticos
isolados do discurso. Dessa forma, tais discursos exerceriam um papel

constitutivo no desenvolvimento de representacdes cognitivas dialdgicas e

auto-reflexivas na primeira infancia (criancas de zero a seis anos de idade).



2.1 A “teoria da mente” na crianga.

Tomasello (2003) considera que, por volta dos quatro anos, a crianga
adquire uma nova maneira de compreender seus proprios pensamentos e
crencas. No entanto, ndo se trata de uma mudanca significativa que ocorra
precisamente aos quatro anos idade, fazendo com que as criangcas entendam
suas mentes de modo mais profundo que antes: na verdade, ocorre uma
mudanca gradual, ao longo da primeira infancia, que permite as criancas
ganharem experiéncia com o interjogo entre suas proprias mentes e as dos

outros, sobretudo por meio de varios tipos de interacdes discursivas.

Um fato particularmente importante para a compreenséo infantil das
relacdes entre os proprios estados mentais e os dos outros, refere-se aos
desacordos e mal-entendidos que acontecem, por exemplo, nas interagdes
cooperativas, das quais criancas de uma mesma familia participam
diariamente: irmaos apresentam desejos e necessidades conflituosos com
regularidade, seja ao desejarem o mesmo brinquedo, ao intentarem realizar a
mesma atividade ao mesmo tempo ou, ainda, ao viverem conflitos envolvendo
crengas, isto €, quando um expressa a opinido de que se trata de X e outro

discorda, afirmando que se trata de Y.

Outro tipo de discurso que pode ser importante, na visdo de Tomasello
(2003, p. 248), para que as criancas consigam compreender 0S outros como

agentes mentais, € o0 processo de pane e retificacdo na comunicacao.



Podemos observar que, quando as criangas comegam a conversar com 0S
adultos, em torno dos dois ou trés anos de idade, € comum o fato de alguém
ndo entender o que foi dito. J& ao ficarem mais velhas, as criangas podem

vivenciar:

e Mal-entendidos, em que o0 adulto interpreta o enunciado da crianca de

uma maneira que nao corresponde ao que ela quis dizer;

e Pedidos de esclarecimento, em que a crianca diz algo que o adulto ndo

entende e por isso ele pede um esclarecimento.

Tais incompreensdes podem fornecer pistas sobre como as criancas
percebem que uma perspectiva linguistica difere de outra, indicando,
possivelmente, a sua compreensdo a respeito dos agentes mentais. Vale
ressaltar que, de acordo com o autor, esses tipos de discurso ocorrem com
frequéncia na aprendizagem da lingua natural de praticamente todas as

criancas pequenas.

Tomasello afirma que, na ontogénese cognitiva dos seres humanos, fica
claro que, entre os nove e doze meses de idade, acontece uma revolugcédo na
maneira como os bebés entendem seus mundos (principalmente seus mundos
sociais), iniciando uma série de comportamentos de atencdo conjunta que
parecem indicar uma compreensao emergente das outras pessoas coOmo
agentes intencionais iguais a si préprios. Contudo, em relacdo a compreensao
que as criangas mais velhas tém dos outros como agentes mentais, isto €, as
suas “teorias da mente”, ainda ha muita discussdo, a comegar pela prépria
confusao relativa aos termos utilizados para se referir aos estados mentais. O

autor, desta forma, tenta simplificar e organizar os termos para estados mentais



que se aplicam a compreenséo social de criancas em idade pré-escolar, como

verificaremos na Tabela 1.

Tabela 1. Trés niveis da compreensdo humana dos seres sociopsicologicos,
expressos em termos dos trés principais componentes que tém de ser
entendidos: input (percepc¢ao), output (comportamento) e estado dos objetivos.

(p.251)

Compreensao

de input

perceptual

Compreensao

de output

comportamental

Compreenséo

de estado dos

objetivos

Compreender

outros como

seres animados Olhar

(bebés pequenos)

Comportamento

Direcéo

Compreender
outros como Atencao

agentes

intencionais

(9 meses)

Estratégias

Objetivos

Compreender
outros como
agentes mentais

Crencas

(4 anos)

Planos

Desejos




Observamos, de acordo com a tabela, que Tomasello (2003, p.250)
concebe uma progressao continua do desenvolvimento da compreensdo que
as criancas tém dos outros, quando estudamos a cogni¢cao social da primeira

infancia, formulando a seguinte sequéncia:

1. Agentes animados — em comum com todos os primatas (bebés);

2. Agentes intencionais — uma maneira singular da espécie de
compreender o0s co-especificos, que inclui a compreensdo dos
comportamentos voltados para um objetivo e da atencdo dos outros (um

ano);

3. Agentes mentais — a compreensdo de que as outras pessoas nao
tém apenas intencdes e atencdo, tal como se manifestam em seu
comportamento, mas também pensamentos e crengas que podem estar
expressos ou ndo no comportamento — e que podem diferir da situacéo

‘real” (quatro anos).

Além disso, o autor considera como hipétese basica que as criancas tém
a capacidade de comecar a participar de conversas com 0S outros, um pouco

depois de os entenderem como agentes intencionais (com um ano de idade). E



s6 passariam a entender as outras pessoas como agentes mentais alguns anos

mais tarde, pois:

(...) para entender que as outras pessoas tém crencas sobre o
mundo que diferem das suas préprias, as criancas tém de
entabular com elas conversas nas quais essas diferentes
perspectivas ficam claras — seja por um desacordo, um mal-
entendido, um pedido de esclarecimento ou uma conversa
reflexiva. 1sso ndo exclui outras formas de interacdo com outros
e de observacdo de seu comportamento como elementos
importantes para a construgdo por parte da crianca de uma
‘teoria da mente”; a questao é que a troca lingliistica proporciona
uma fonte particularmente rica de informagéo sobre outras

mentes. (TOMASELLO, 2003, p.254)

Os psicélogos Flavell, Miller e Miller (1999) ressaltam que a mente é a
diferenca principal entre as pessoas e as outras entidades e que as criancas
nao podem fazer muitos progressos em direcdo ao entendimento dos eventos
cotidianos que envolvem pessoas até que tenham algum entendimento da
mente. Assim, um exemplo seria 0 de uma menina que da sentido ao
comportamento de seu amigo de revirar deliberadamente a sua caixa de
brinquedos, supondo que ele quer um brinquedo em particular, acredita que ele
pode ser encontrado ali, ja que esta procurando por ele, pretende brincar com

ele, vai se sentir triste se ndo o encontrar, etc. Dessa forma, a crianca



compreende como a mente funciona, conferindo ordem aos eventos sociais a
sua volta. Ao mesmo tempo, oferece explicacdbes do comportamento dos
outros, permitindo a ela prever suas acOes, referindo-se a suas crencgas,

desejos, percepc¢des, pensamentos, emocoes e intengdes.

Os pesquisadores citados denominam estas noc¢des infantis implicitas a
respeito do reino psicolégico de teoria da mente e apresentam o0s seguintes

postulados vinculados a esta teoria:

1. a mente existe;

2. tem conexdes com o mundo fisico;

3. é separada e diferente do mundo fisico;

4. pode representar objetos precisa e imprecisamente;

5. medeia ativamente a interpretacdo da realidade e das

emocodes experimentadas. (p. 87)

Os autores, ainda, afirmam que as evidéncias que temos até agora
sugerem que algum entendimento minimo de cada postulado pode ser
necessario antes que 0 proOXimo possa comecar a ser adquirido, mas o
desenvolvimento de cada postulado continua mesmo depois que 0s posteriores
tenham surgido. Para esses autores, por volta dos trés anos, as criancas

possuem um conhecimento de conexdes cognitivas a respeito da mente —



postulados 1 a 3 — ou seja, “elas compreendem que elas mesmas e 0s outros
tém experiéncias internas (estados mentais) que conectam o0S humanos
cognitivamente a objetos e eventos externos” (p. 97). Posteriormente, quando
compreendem as representacfes mentais (postulado 4), elas passam a
entender que um mesmo objeto ou evento pode ser realmente representado

mentalmente de maneiras diferentes, e ndo apenas no faz-de-conta:

As pessoas constroem ativamente representagdes simultaneas e
por vezes conflitantes, de crencas e da realidade, da expressao
manifesta e do sentimento oculto, da aparéncia e da identidade
real, e dos motivos e do comportamento. O pré-escolar ingénuo
e confiante se transforma na crianga e no adolescente mais
desconfiado e esperto. De modo geral, as criangcas entendem
gue uma experiéncia em particular proporciona acesso a certas
informagfes, que causam uma representacdo particular e
mesmo uma interpretacdo particular (postulado 5) a qual, por

sua vez, causa um comportamento particular (p.97-98).

Wood (2003, p.161) reforca a posicdo dos autores citados, afirmando

gue a crianca de 3 anos ainda ndo possui uma "teoria da mente":



Ela ndo consegue reconhecer que outra pessoa possa manter
uma crenga que esteja em desacordo com o que ela propria
sabe ser a verdade. Em outras palavras, ela ainda nao percebe
gue as pessoas mantém representacbes do mundo em sua
mente e que essas representacbes (que podem incluir falsas
crencas) ajudam a explicar o que as pessoas fazem, dizem e

sentem.

Nesse sentido, Tomasello (2003, p.264) ressalta que 0S processos
sociais e culturais durante a ontogénese ndo criam as habilidades cognitivas
basicas, mas sim, transformam habilidades cognitivas basicas em habilidades
cognitivas extremamente complexas e sofisticadas. Ao interagirem
linguisticamente com os outros, as criangas entram em contato com uma série
de crencas e pontos de vista conflituosos sobre as coisas - este processo, de
acordo com o autor, constitui, provavelmente, um ingrediente essencial para
gue as criangas possam enxergar as outras pessoas como seres com mentes

semelhantes, mas, simultaneamente, diferentes das delas.

Para entendermos a importancia dos processos discursivos que as
criancas estabelecem com os que as rodeiam, para a constituicio dessa
ontogénese, poderiamos imaginar o exemplo de uma crianga solitaria numa
ilha deserta, que possuisse um ano de idade, fosse cognitivamente normal,
capaz de compreender relacfes intencionais e causais e que estivesse, assim,

pronta para adquirir linguagem, sem, contudo, ter sido exposta a pessoas ou



simbolos. Tomasello (2003, p. 265) afirma que esta crianca, certamente,
reuniria por conta propria informacdes, categorizaria e perceberia relacdes

causais, por exemplo, até determinado ponto, mas:

¢ Nao vivenciaria nenhuma informacao reunida por outros assim como
tampouco receberia qualquer instru¢do dos outros sobre causalidade no
mundo fisico ou sobre mentalidade no mundo sociopsicoldgico (isto €,

nao haveria "transmisséo” de informacéao);

¢ Nao vivenciaria as muitas formas complexas de categorizacdo, analogia,
causalidade e construcdo de metaforas incorporadas numa lingua

natural que evoluiu historicamente;

e NA&o vivenciaria diferentes pontos de vista, ou pontos de vista
conflituosos, ou opinibes expressas sobre suas proprias opinides, em

interacao dialégica com outras pessoas.

Assim, podemos presumir que essa crianga, em uma fase posterior, teria
0 Seu pensamento em termos causais e matematicos reduzidos, assim como
raciocinaria pouco sobre os estados mentais dos outros e teria um raciocinio

moral pobre - isso devido ao fato de que, para o autor, todos esses tipos de



pensamento e raciocinio s6 aparecem, ou aparecem preferencialmente, em

interacdes discursivas dialdgicas da crianga com outras pessoas.

Desta forma, torna-se interessante observar a natureza perspectiva dos
simbolos linguisticos utilizados pelas criancas em interagfes discursivas nas
quais diferentes perspectivas sao contrastadas e compartilhadas. Contudo, os
estudos sobre o desenvolvimento cognitivo das criangcas pequenas tém se
voltado para uma abordagem enddgena desta questdo, como observamos nas
pesquisas de Karmiloff-Smith (1992). A autora propde o0 conceito de
redescricdo representacional, que consiste na exploracdo interna da
informacdo ja armazenada (redescrevendo, internamente, as representacdes
em diferentes formatos representacionais). Este processo proporciona uma
reorganizacdo sistematica da cognicdo, permitindo, posteriormente, que

generalizagOes sejam estabelecidas.

Tomasello (2003), todavia, oferece uma explicacdo alternativa para o
processo de redescricdo representacional, ressaltando a participacdo dos
fatores sociais e culturais. Para ele, um dos responséaveis pelo processo seria a
mudanca do ponto de vista do individuo, que se coloca numa perspectiva
externa em relacdo ao seu préprio comportamento e cogni¢do, ou seja, como
se ele observasse o comportamento de outra pessoa. O autor afirma que este
processo tem suas origens nos metadialogos reflexivos, sobretudo naqueles
em que os adultos instruem as criangas que, entao, internalizam as instrucdes

recebidas. O autor frisa que, tal como ocorre com muitas habilidades



cognitivas, a criangca se aprimora cada vez mais nesse processo de
internalizacdo, até conseguir generaliza-lo e, "consequentemente, refletir sobre
seu préprio comportamento e cognicdo como se fosse outra pessoa olhando

para ele" (p.274).

De acordo com Veneziano e Hudelot (2005, p.10), a avaliagdo do
surgimento e desenvolvimento de diferentes tipos de utiliza¢oes informativas da
linguagem revela o modo pelo qual a crianca passa a trazer ao conhecimento
do seu interlocutor, os acontecimentos/aspectos que ndo sao perceptiveis de

modo direto na situacdo de enunciagao:

(...) é na crianca, sobretudo entre 18 e 24 meses, que 0s
autores relacionam as primeiras utilizacbes
descontextualizadas e informativas da linguagem, tais
como as referéncias a acontecimentos passados (...) e a
producdo linguageira de significacbes subjetivas que o
locutor atribui aos objetos e as a¢des, como é o caso das

transformacdes simbdlicas do jogo de faz-de-conta.

Assim, o surgimento dessas utilizagdes informativas da linguagem, por
volta dos 18-24 meses, poderia sugerir que ocorre, nessa fase, uma mudanca
qualitativa na capacidade da crianca em considerar os estados internos do seu
interlocutor, ou seja, ela comeca a perceber que, durante a situacdo de

interacdo conversacional, o seu interlocutor possui estados internos, tais como



a atencao, intencédo e outros estados de conhecimento que podem diferir dos
seus préprios estados, e que a linguagem utilizada pode ser capaz de

influencia-los e, consequentemente, de mudar o seu comportamento.

Melo (2005), nesse sentido, ressalta que, a partir dos anos 80, uma série
de estudos a respeito da representacdo que a crianca faz da vida mental
(theory of mind) comecou a surgir, evidenciando que, precocemente, a crianca

dispBe de conhecimentos e representacoes relativas a mente humana:

Estas criangas sdo igualmente capazes, por um lado, de
especificar algumas relagfes entre a mente e o mundo e,
por outro lado, sdo capazes de explicar e predizer
algumas acBes e/ou emocdes referentes a estados
mentais como os desejos, as intengbes e, em alguns

contextos, as crencgas (p.26).

Para ilustrar as consideracdes de Melo (op. cit.), citamos o estudo de
Perner e Wimmer (1985), sobre a verificacdo das crencas de segunda ordem
atribuidas pelas criancas. Segundo os autores, na explanacdo do senso-
comum das acbes humanas, frequentemente atribuimos estados epistémicos
as pessoas e as descrevemos como se soubessem ou pensassem sobre algo
que existe em cada caso/situacdo. Embora descrever o que as pessoas
pensam sobre eventos reais (as crengas de primeira ordem) represente um

papel crucial na explicacdo de sua interacdo fisica com objetos e com outras



pessoas, esta descricdo ndo pode capturar inteiramente a interagcao social. A
interacdo entre as pessoas, de acordo com os autores citados, é baseada em
grande parte em uma interagdo das mentes, as quais sO podem ser
corretamente compreendidas quando se leva em conta 0 que as pessoas
pensam sobre 0s pensamentos de outras pessoas (crencas de segunda
ordem) e até o que as pessoas pensam gue as outras pensam sobre seus

pensamentos, etc. (crencas de ordem mais elevada).

Assim, nesse estudo, Perner & Wimmer tiveram como objetivo, a partir
de uma série de experiéncias, estabelecer um paradigma experimental para
investigar a compreensdo das criancas do primeiro passo na conceitualizacao

da interacao social.

De acordo com os autores, a importancia das crencas de segunda
ordem, e crencas de ordem mais elevada para a nossa compreensao da
sociedade humana foi enfatizada por tedricos em diversos campos. Grice
(1975) e Lewis (1969) analisaram o papel de intencées de uma ordem mais
elevada na formacdo de convencdes linguisticas e como pré-requisitos para a
comunicacdo. Este tipo de analise conduziu a definicAo de conceitos como
“‘conhecimento mutuo” (Schiffer, 1972), que €é um conceito nuclear na

Psicolinguistica.



Apesar da importancia teorica Obvia das crencas de uma ordem mais
elevada, existem muito poucos dados experimentais sobre como elas sé&o

compreendidas por criancas.

Depender de relatos introspectivos para a evidéncia sobre a habilidade
de raciocinio conduz a subestimacdo das competéncias de criancas pequenas
(Flavell, 1977). Todos os estudos sobre jogo competitivo, entretanto, tiveram de
confiar em tal evidéncia, porque nenhuma resposta simples era indicativa de
todo o nivel particular do raciocinio. A razdo para este fato é que a estrutura
dos jogos era circular (Perner, 1979), de modo que a analise das crencas de
uma ordem mais elevada conduzia ao mesmo resultado que uma anélise de
dois niveis abaixo. Portanto, além da dificuldade geral dos relatorios
introspectivos, a ineficacia da atribuicdo de crencas de uma ordem mais
elevada em jogos circulares pode ter impedido que a maioria de criangas mais
novas relatasse sua andlise intricada, uma vez que o resultado ndo poderia ser
distinto de uma analise mais simples. Assim, ndo é de se surpreender que
estudos sobre o jogo competitivo detectassem crencas de segunda ordem

somente em um numero insignificante das criancas abaixo de 10 anos.

Miller, Kessel, e Flavell (1970) introduziram uma técnica diferente que
evitou problemas de circularidade e de relatos introspectivos. As criancas
tiveram que descrever os “balbes” encaixados nos quadrinhos, por exemplo,
“Johnny esta pensando que papai pensa em mamae.” Entretanto, as respostas

corretas requereram ainda construcdes sintaticamente incomuns de sentencas



de duplo encaixe, e 0s autores sugeriram que esta caracteristica pode ter
esclarecido o desempenho relativamente ruim das criancas. Eliot, Lovell,
Dayton, & McGrady (1979) testaram esta possibilidade e encontraram uma
performance melhorada na tarefa invertida. Foi dada as criangas uma
descricdo, e elas tiveram que, simplesmente, apontar o quadrinho
correspondente ao “baldo”. Infelizmente, seu procedimento experimental n&o
excluiu estratégias alternativas 6bvias, como combinar a complexidade da
sentenca com o quadrinho. Aparte esta critica especifica, o paradigma do
“‘baldo” geral apresenta a falha fatal de que as respostas corretas nao
demonstram a “compreensao” de crencas, além de um exercicio sintatico de

combinar sentengas encaixadas com os balGes encaixados.

O paradigma experimental usado no presente estudo de Perner e
Wimmer (1985) foi projetado de forma a superar estas fragilidades
metodologicas. As respostas do teste ndo foram baseadas em relatos
introspectivos e nao requereram habilidades verbais elaboradas. Apontar uma,
entre duas posicles, era suficiente. Assegurou-se que as respostas corretas
refletiram a habilidade das criangas em inferir crencas de segunda ordem de
uma histéria, e ndo raciocinios de ordem mais baixa ou respostas parciais. Um
método de compreensdo de histdria similar para testar a atribuicdo de crencas
de segunda ordem das criancas foi usado com sucesso em criangas de 3 a 6
anos por Perner e Wimmer (1983). Em torno da idade de 6 anos, as criancas
nao somente eram capazes de inferir sobre a falsa crenca do protagonista, mas
eram também completamente capazes de estabelecer um raciocinio intricado

sobre como o protagonista agird em razdo de sua falsa crenca. Uma vez que o



método da historia era apropriado para a compreensao das crencas de primeira
ordem das criangas pequenas, ela pareceu uma ferramenta promissora para se
obter a evidéncia positiva de compreensao das crencas de segunda ordem, em

uma idade muito inferior ao que se pensou previamente.

Este trabalho sugere que determinados tipos dos estados epistémicos
de segunda ordem podem ser compreendidos em uma idade inferior aos 6 ou 7

anos.

Na visdo de Grice (1975) sobre a conversagcdo, as pessoas nhao
respondem simplesmente a perguntas mas, tentando ser cooperativas, ajustam
sua resposta ao que pensam que o0 questionador quer saber. A partir desse
ponto de vista, pode tornar-se relevante perceber que uma examinadora (ou
uma pesquisadora) ndo faz perguntas porque ela quer saber a resposta, mas
porque quer saber se a crianga sabe a resposta. Embora em muitas situagdes
Nao seja necessario que a crianca compreenda claramente essa intencdo
episttmica de segunda ordem, em algumas situacdes pragmaticamente

ambiguas, isso pode ser crucial.

Problemas de conversacao similares podem ser encontrados na maior
parte das tarefas de raciocinio de Piaget, e € notavel que a idade entre 0s 5 e 8
anos, em que as criancas do presente estudo comecaram a atribuir as crencas
de segunda ordem, é vista por Piaget (1972) como a idade na qual as criancas

mudam do pensamento pré-operacional para 0 pensamento operacional



concreto. Isso pode nédo ser pura coincidéncia. Em algum grau a mudanca
observada nas respostas das criancas com os testes de raciocinio l6gico de
Piaget, pode acontecer em funcdo de qual intencdo epistémica de segunda

ordem elas s&o capazes de atribuir ao experimentador.

Nesse sentido, Marquesi e Cabral (2005, p. 50), afirmam que a
capacidade de reconhecer 0s outros como seres intencionais, ou seja, que
desejam, pensam e tentam, por exemplo, surge muito cedo no

desenvolvimento psicolégico infantil:

Nog¢bes como fazer e tentar, que indicam o reconhecimento de
gue a conduta das pessoas tem uma direcdo, um propdsito,
indicam uma certa compreensao da intencionalidade. Entretanto,
inicialmente, as criangas caracterizam as crencgas e as intengdes
daqueles que falam e ouvem exclusivamente do seu proprio

ponto de vista.



3. ConsideracOes acerca do desenvolvimento pragmatico-linguistico da

crianga, e sua correlagao com o “brincar”.

E brincando, e somente brincando, que o individuo, crianca
ou adulto, é capaz de ser criativo e utilizar sua
personalidade integral. E somente sendo criativo que o

individuo descobre o eu (self).

(Winnicott)

De acordo com a teoria vigotskiana do desenvolvimento cognitivo da
crianca, conforme a sua maturidade, a funcdo do adulto (mée, pai, professor,
etc.) seria a de regular as formas culturais/sociais de comportamento que, uma
vez internalizadas pela crianga, dispensariam a mediagao. Assim, com o intuito
de discutir a relagdo geral entre aprendizado e desenvolvimento cognitivo,
Vigotski (2003, p. 112) elabora a nogéo de Zona de Desenvolvimento Proximal
(ZDP), ou seja, “a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se
costuma determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel
de desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de problemas
sob a orientacdo de um adulto ou em colaboracdo com companheiros mais
capazes”. Desta forma, seria interessante se o adulto conseguisse atuar nessa
ZDP ao interagir com as criancas, a fim de impulsionar as suas competéncias

cognitivas emergentes.



Nesta direcdo, outro conceito introduzido por Vigotski, que se articula
com nossa proposta de estudo, é o de tutela. De acordo com Bitar (2002, p.89),
a tutela poderia ser definida como um conjunto de intervencgdes entre o adulto e
a crianga, ou ainda entre criangas, que culmina na realizacdo de uma tarefa
que ela ndo conseguiria realizar sem esta colaboracéo. A autora salienta que é
justamente na Zona de Desenvolvimento Proximal que a tutela se torna mais
atil, j& que é nela que o adulto pode estimular uma crianga a dominar uma
determinada tarefa. Se esta colaboracdo ocorrer aquém dessa zona (onde as

criancas podem realizar tarefas sozinhas), ou além, isto é, onde a tarefa se

torna muito complexa, a tutela podera se converter em contra-tutela.

Sob o ponto de vista do desenvolvimento cognitivo, Vigotski (2003,
p.136) considera que a criagdo de uma situagdo imaginaria — através de um
jogo ou de uma brincadeira — pode ser considerada como um meio para
desenvolver o pensamento abstrato. Para o autor, o que define o brincar é a
situacdo imaginaria criada pela crianca. O brincar preenche necessidades que
mudam de acordo com a evolugdo da idade da crianga (por exemplo: um
brinquedo que interessa a um bebé, deixa de interessar a uma crianga mais
velha). A maturacdo dessas necessidades € de suma importancia para
entendermos as brincadeiras da crianga como uma atividade singular, nas
quais elas podem satisfazer desejos que, muitas vezes, ndo podem ser
satisfeitos imediatamente (ex.: uma crianca que quer ocupar o papel da mae,

simulando tal papel durante a brincadeira de faz-de-conta).



Vigotski (op. cit.) salienta que o brinquedo que comporta uma situacéo
imaginaria, também comporta uma regra; ndo uma regra explicita, mas uma
regra que a propria crianca cria. A medida que a crianca vai se desenvolvendo,
h& uma modificacdo: nas brincadeiras das criancas mais novas predomina a
situacdo imaginaria e as regras ndo se mostram explicitas; conforme elas vao
ficando mais velhas, predominam as regras (explicitas) e a situacao imaginaria
fica oculta. Além disso, conforme a prépria natureza do brinquedo se
desenvolve, e comegcam a surgir regras mais complexas inerentes a ele,
podemos observar um movimento em direcdo a realizagdo consciente de seu
propésito: “no final do desenvolvimento, surgem as regras e, quanto mais
rigidas elas sdo, maior a exigéncia de atencdo da crianga, maior a regulacdo
da atividade da crianga, mais tenso e agudo se torna o brinquedo” (p.136).
Dessa forma, o ato de correr, por exemplo, sem algum propdsito ou regras
estabelecidas, torna-se uma atividade sem atrativos para a criangca. Mas, se
existe um propdsito nessa atividade, como obijetivo final, a atitude afetiva da

criancga fica associada ao brinquedo/jogo.

Esta atitude afetiva mencionada pelo autor russo nos remete aos
estudos de Henri Wallon. O estudioso francés contribuird com nosso estudo,
justamente em virtude do lugar central que a afetividade ocupa em sua teoria,
tanto do ponto de vista da construgdo da pessoa, quanto do conhecimento. O
autor elabora uma teoria da emog¢ao com uma nitida inspiragdo darwinista: ela
é vista como o instrumento de sobrevivéncia tipico da espécie humana e

considerada fundamentalmente social, uma vez que fornece o primeiro e mais



forte vinculo entre os individuos e supre a insuficiéncia da articulagdo cognitiva

nos primordios da histéria do ser e da espécie.

Wallon (1987) considera que, aos trés anos de idade, a crianca ja €
capaz de compreender que as relacdes interpessoais e 0s papéis assumidos
pelos interlocutores podem variar em funcdo da situagdo. Assim, conseguem
estabelecer uma diferenciacéo entre o “eu” e o “outro”, modificando seus atos
de fala em funcdo da resposta de seu interlocutor. Nesse sentido, Galvao
(2004), inspirando-se em Wallon (op. cit.), salienta que o terceiro ano de vida
marca o inicio de uma reviravolta nas condutas da crian¢a e nas suas relacdes
com o0 meio, em gue se torna frequente, por exemplo, a utilizagcdo do pronome
‘eu”. Além disso, ha uma tendéncia ao desaparecimento dos dialogos da
crianga consigo mesma, o que anuncia uma fase de afirmacédo do “eu”. De
acordo com a autora, nesta etapa, os conflitos interpessoais séo frequentes,
uma vez que a crianca se opde, sistematicamente, ao que se apresenta como
distinto dela, ou seja, como “ndo-eu”. Assim, ela tende a rejeitar qualquer
ordem, convite ou sugestdo que venha do “outro” e, dessa maneira, busca o
confronto, com o intuito de testar a independéncia de sua personalidade recém

- descoberta.

Esta dimensdo socioafetiva nas relacfes interpessoais também foi
desenvolvida por Gregory Bateson (2000), na obra ja considerada classica,
Steps to an Ecology of Mind. O autor introduz a nocdo da existéncia de dois

niveis de comunicacdo: cada ato comunicativo contribui ndo somente para



fornecer informagfes sobre o contetudo e sobre o objeto da conversacdo, mas

contribui, igualmente, para qualificar a natureza da relag&o interpessoal.

Bateson (op. cit.) utilizou a teoria dos tipos logicos de Russel para
salientar que a mensagem sobre a forma da relacdo se coloca em um nivel de
abstracdo diferente da mensagem sobre o contetdo. Dessa forma, o autor
considera que a comunicagdo verbal humana pode operar em diversos niveis
contrastantes de abstracdo e um desses niveis mais abstratos seria o
metalinguistico, que incluiria mensagens explicitas ou implicitas nas quais o
tema do discurso é a propria linguagem. Outro nivel de abstracdo abordado
pelo autor € o metacomunicativo, em que o tema do discurso € a relacao

pessoal/afetiva entre os interlocutores.

Na mesma obra, Bateson discute a questdo da natureza do "brincar"
que, para o autor, s6 pode ser entendida nos termos de uma ecologia de
idéias. E o que observamos no metéalogo "Sobre os jogos e o ser sério", em
que uma filha discute com o pai sobre a definicdo de suas interacdes
conversacionais; afinal, essas conversacdes devem ser levadas a sério, ou sdo
um tipo de jogo/brincadeira? O pai argumenta que tais conversagfes Sao
sérias; contudo, elas sdo, ao mesmo tempo, um tipo de brincadeira em que
ambos "brincam” juntos. Dessa forma, esclarece a sua idéia de jogo: "Eu sei
que eu estou sendo sério - seja qual for o significado disso - a respeito das
coisas sobre as quais falamos. N6s falamos sobre ideias. E eu sei que eu

brinco com as idéias, a fim de compreendé-las e de fazer com que elas se



encaixem umas nas outras. Isto € um jogo, no mesmo sentido em que uma
crianca pequena brinca com blocos ... E uma crianga que constréi com blocos é

sempre muito séria em sua brincadeira".

A filha, entdo, questiona 0 pai se, uma vez que a conversacdo € um
jogo, ele estaria jogando contra ela. O pai explica que n&o: eles jogam juntos,
contra "os blocos de construcao" - neste caso, as idéias. Pode haver um pouco
de competicdo, ou de ataques e defesas, mas, no final, eles sempre estarédo

trabalhando juntos, no sentido da construcdo das idéias.

O autor, nesse sentido, ressalta que, para que em um jogo 0S
desacordos/conflitos sejam evitados, € preciso que os participantes facam um

“pacto”, isto é, aceitem as regras e entrem no contexto imaginario do jogo.

Prosseguindo no campo da filosofia da linguagem, lembramos que
Wittgenstein (2005, p.53) reflete a respeito da palavra jogo - o que ela pode
denominar, quando a proferimos? O autor explica que 0s processos a que
chamamos jogos, sejam eles os jogos de tabuleiro, os jogos de cartas, 0s jogos
de bola, jogos de combate, etc., relacionam-se a uma complicada rede de
semelhancas, em grande e em pequena escala, que se sobrepem umas as
outras e se entrecruzam - seriam as "semelhancas familiares”. Verificamos que
a compreensdo do jogo, per si, é dificultosa, uma vez que diferentes

significagbes podem ser atribuidas ao mesmo termo. Assim 0 autor questiona:

de que modo explicariamos para alguém o que é um jogo? Poderiamos



descrever 0os jogos para explica-los, mas poderiamos acrescentar a tal

descrigéo: "isto e coisas semelhantes sao os jogos".

Kishimoto (2003, p.3), interpretando essas proposi¢cdes de Wittgenstein,
lembra-nos que o filésofo questiona a légica da linguagem, ao afirmar que
certas palavras s6 adquirem significado preciso quando interpretados dentro do
contexto em que séo utilizados. Assim, com referéncia particular aos jogos, a

autora afirma:

(...) por pertencer a uma grande familia com semelhancas e
diferencas, o termo jogo apresenta caracteristicas comuns e
especificidades. Dentro da variedade de significados, sdo as
semelhancgas, que permitem classificar jogos de faz-de-conta, de
construcao, de regras, de palavras, politicos e inUmeros outros,

na grande familia denominada jogos.

Ao interpretarmos o significado do jogo dentro do contexto em que ele
esté inserido, verificamos que Wittgenstein aponta para a natureza perspectiva
da palavra "jogo" e, dessa maneira, estabelece uma analogia entre o jogo e a
linguagem, inclusive, em relagdo ao modo com que ambos sdo guiados por
regras - Wittgenstein considera que se pode aprender um jogo assistindo como

outros jogam. E, desta forma, dizemos que ele é jogado de acordo com tais



regras, porque um observador pode ler estas regras a partir da préatica do jogo -

tal como ocorre na linguagem, nos contextos comunicativos.

A contribuicdo de Bruner (1991) ao nosso estudo relaciona-se as suas
pesquisas que correlacionam o jogo e o desenvolvimento de competéncias
cognitivas e linguisticas pelas criangas, ja que o pesquisador americano aponta
a potencialidade da brincadeira para a descoberta das regras e aquisicdo da
linguagem: ao repetir a brincadeira nos contatos interativos com adultos, a
crianca descobre a regra, ou seja, a sequéncia de acdes que compdem a
modalidade do brincar, e ndo s6 a repete, mas toma iniciativa, altera sua
sequéncia ou introduz novos elementos. Tais brincadeiras interativas
contribuem com o desenvolvimento cognitivo e, a0 mesmo tempo, com 0

aprendizado dos atos de linguagem que o acompanham.

Para o autor, a utilizacdo combinatéria da linguagem, durante as
brincadeiras, funciona como instrumento de pensamento e agdo. Assim, para
ser capaz de falar sobre o mundo, de explicar e argumentar sobre ele (e, dessa
forma, desenvolver suas competéncias cognitivas/linguisticas), a crianca
precisa saber brincar com o0 mundo com a mesma desenvoltura que caracteriza

a acao ludica.



4.Explorando as condutas de negociacado interpessoal nas interacdes

conversacionais infantis.

E quando a crianca habitua-se a agir do ponto
de vista dos proximos, e preocupa-se mais em
agrada-los do que a eles obedecer, que ela

chega a julgar em razéo das intencées.

(Piaget)

De acordo com Kerbrat-Orecchioni (2006), a construcdo das
conversacdes € regida por regras de natureza diversa e culturalmente
variaveis. Todavia, a aplicacdo dessas regras permite que os interlocutores
improvisem e construam um texto conversacional de tal modo que nunca
saberemos, num tempo T1, como ele se parecerd em um tempo T2. Nesse
sentido, quanto mais flexivel for um sistema de regras, mais ele deixara espaco

para a negociacao.

A autora (op. cit.,, p.141) considera que as negociacbes podem ser
encontradas em todos os niveis de funcionamento da interagéo e, dessa forma,

podemos negociar:



- 0 contrato de comunicacéo;

- 0 tipo de troca no qual nos encontramos envolvidos;
- seu cenario global;

- sua organizacéo local,

- a alternéncia dos turnos de fala;

- 0s temas da conversacao;

- a adequacéao dos signos produzidos;

- a significacédo das palavras e dos enunciados;

- as opinides emitidas de ambos os lados;

- 0s diversos aspectos da relacdo interpessoal

Tannen (1994, p.9) considera que existem estratégias linguisticas
observadas nas interacfes que sédo capazes de refletir e de, a0 mesmo tempo,
criar o envolvimento interpessoal em uma conversacao. Dentre tais estratégias,
a autora ressalta a utilizacdo da repeticdo, da criagdo de imagens pelos
interlocutores para construir o sentido daquilo que est4 sendo comunicado e do
dialogo — entendido aqui ndo como o didlogo em si, que seria a troca de
turnos conversacionais, mas como a nhatureza polifonica de cada proferimento,

de cada palavra. Assim, o dialogo seria construido por diferentes vozes



(polifonia) a que os falantes se referem para construir o sentido da conversacao

e, simultaneamente, criar envolvimento interpessoal.

Contudo, algumas vezes, 0s participantes de uma conversagao
simplesmente ndo querem colaborar um com o outro. Nesse sentido, Roulet et
alii (1985, p. 203) estabelecem distincdo entre atividade colaborativa e

atividade cooperativa:

Cooperar € agir dentro dos pressupostos racionais dos
empreendimentos mutuos, ao passo que colaborar é agir de

acordo com a natureza substantiva das demandas

7

conversacionais. (...) A cooperagdo € uma espécie de
fundamento da interacdo ao passo que a colaboracdo € um trago

gualitativo.

Por isso, um comportamento colaborativo ou néao-colaborativo é
necessariamente cooperativo; um comportamento nao-cooperativo ndao €
colaboracdo nem nao-colaboracdo. Quando, na interacdo, um interlocutor
intervém e se nega a colaborar com outro interlocutor, ele esta cooperando e

mantendo a interacao.

A sequir, discutiremos estratégias linguisticas e interpessoais que

podem ser observadas nos processos de negociacdo das interacdbes



conversacionais infantis analisadas, a saber: a presenca do desacordo (ou
conflito) como estimulador das negociacdes interpessoais; a emergéncia da
regulagdo do discurso do interlocutor; oS movimentos de ameaga e
preservacao das faces dos interactantes, e as estratégias de polidez linguistica
que podem ser observadas pelos participantes da interagdo, rumo a

negociacédo de um acordo.

4.1 Acordos e desacordos no processo de negociacao.

Bonica (1990), em seu estudo sobre as negociacdes interpessoais entre
criangas, no contexto do jogo de ficcdo, considera que, do ponto de vista da
forma da interacdo, cada mensagem pode veicular quatro tipos de informacdes

possiveis:

e 0 acordo (“vocé tem razao”);

e 0 desacordo (“vocé ndo tem razdo”);

”

e a desvalorizacdo (“eu ndo te reconhe¢co como emissor”, “eu ignoro o que vocé diz”,
ou ainda: “‘eu ndo te reconhe¢o como um ser que pode ter pensamentos,

intencdes, emocgdes que podem influenciar o outro”);

e a dupla injuncdo (“eu exprimo sentimentos contraditérios que te impedem de

compreender se eu estou de acordo ou n&o”).



Para a autora, a finalidade principal da negociacédo, a propésito da relacao
interpessoal, é a defesa da integridade cada participante. Cada réplica entre os
pares é assim interpretada em funcdo do seu valor de perigo ou de
preservacao —e podemos, aqui, estabelecer uma analogia com a teoria de

ameaca/preservacao das faces de Goffman (1970).

Cada réplica contribui com a definicdo das caracteristicas da relacao
(por exemplo: mais ou menos simétrica ou complementar) e com o
desenvolvimento da coordenacdo das significacbes, através das
transformacdes trazidas ao conteddo da interacdo. A dimenséo interpessoal,
por isso, estd sempre presente, mesmo quando ndo ha conflitos e mesmo que
ela seja mais visivel ao observador. Neste Ultimo caso, 0s participantes se
confirmam reciprocamente nas suas interpretacées e este equilibrio, no nivel
interpessoal, permite-lhes avancar nas trocas, o que €é mais ou Mmenos
dificultoso no nivel dos conteudos. O conflito, todavia, pode surgir a qualquer
momento, tanto devido a interpretacdo do conteddo, como devido a definicdo
da relacédo interpessoal. Quando o desequilibrio atinge a seguranca emocional,
0 objeto da negociacéo se desloca para a relagéo interpessoal, a fim de que o
desequilibrio seja reduzido. Se os participantes desejam permanecer juntos,
eles se encontram obrigados a abordar o problema de uma mudanca que diga
respeito aos estados intra- e interpessoais. Neste caso, as estratégias para
mudar a situacdo interativa vao interferir nas estratégias de coordenacédo a

respeito do conteudo.



A discriminagé&o entre o valor do acordo e do desacordo das proposicdes
trocadas mostra, acima de tudo, a capacidade dos interlocutores para entrarem
em um acordo no nivel da comunicacgdo: afinal, discute-se o contetddo ou a
relacdo? Neste contexto teorico, os conflitos e suas resolucbes parecem
particularmente reveladores dos mecanismos reguladores das relagbes

interpessoais.

Nessa direcdo, Aquino (2008, p. 362) considera que acordo e desacordo

séo constitutivos da interagdo verbal:

(...) seu encaminhamento depende de quem sejam o0s
interlocutores, dos objetivos da interagéo, do contexto em que se
desenvolve a acgdo, das regras que determinado evento
comporta e das normas sociais estabelecidas, por um grupo, por

determinada cultura.

Em sua tese de doutorado sobre conversacgao e conflito, Aquino (1997,
p.127) se inspira em Goffman (1967) ao questionar se toda negociacao seria

associada ao conflito (ou desacordo):

Um conflito inicial da origem a uma “iniciativa” a qual provoca

uma “reacao” que pode ser favoravel ou desfavoravel. Se



favoravel, havera um acordo”, encerrrando-se a negociacao;
caso contrario, continuam as iniciativas até que surja um acordo,
ainda que “parcial’, ou até mesmo um acordo sobre a

impossibilidade de se chegar a um acordo.

Retornando ao estudo de Bonica (1990), verificamos que certas
competéncias pragmaticas podem emergir durante as conversacdes entre
criancas, nos jogos de ficcdo, principalmente em virtude da negociacdo
interpessoal que se associa as interacfes nesse contexto, apés o surgimento
de um desacordo/conflito. No inicio do jogo, € comum o aparecimento da
ambiguidade, devido ao estabelecimento da posicao inicial dos jogadores e da
exploracdo reciproca dos espacos de tolerancia, podendo gerar, inclusive, os

mal-entendidos.

Em seguida, a autora cita o aparecimento do controle retroativo sobre o
processo de interacdo, ou seja, podem ocorrer operacdes através das quais 0s
sujeitos adquirem as informagdes sobre o desenvolvimento da interacdo
precedente e utilizam essas informagBes para introduzir mudancas na
interacdo em curso. Um exemplo desse controle retroativo se refere a repeticao
das estratégias precedentes, quando surge a proposta de reestruturacdo do

cenéario do jogo.



Na sequéncia da interagdo, verifica-se a ativacdo dos mecanismos de
autocorrecdo do sistema interacional, também chamado de metanegociagdo. A
autocorrecdo emerge com o intuito de que haja o restabelecimento das
condi¢cdes de comunicacdo, apdés um conflito com o outro. Finalmente, como

uma consequéncia, estabelece-se a negociagdo produtiva na interacao.

Embora verifiguemos que a negociagdo seja um aspecto central para a
producdo de sentidos na interacdo verbal enquanto projeto conjunto, isto €,
construida conjuntamente pelos interactantes, Marcuschi (1998, p.19) nos

lembra que nem tudo é negociavel:

(...) por exemplo, ndo negociamos crengas nem convicgoes, 0
gue tem consequéncias por vezes relevantes na continuidade de
um topico e pode ditar sua morte. Pois a atengdo dos falantes
para a qualidade de suas relagbes (preservagédo das faces, por
exemplo) pode sacrificar um tépico ao perceberem que néo ha
condi¢gBes de consenso: a Unica forma de cooperar é o aborto do

tépico.

Todavia, antes que o0 topico/assunto em questdo seja definitivamente
abandonado, sempre ha a possibilidade da tentativa do acordo, da negociagéo,

como se os interactantes fizessem parte de um jogo: “interagir € jogar com



regras dinamicamente escolhidas, por isso é um jogo perigoso: nem sempre se

escolhe a regra certa” (MARCUSCHI, 1998, p.30).

Para Hilgert (2008), em uma conversacdo, o0s interlocutores se
empenham em buscar, conscientemente, a intercompreensao, a fim de
atingirem uma comunicacdo bem-sucedida. Contudo, muitas vezes, pode
ocorrer que, apesar das estratégias preventivas utilizadas pelos interlocutores
para se fazerem compreender, problemas de compreensdo se instalem no

decurso da interacao:

Denuncia-se esse fato quando, por exemplo, um interlocutor
sinaliza, verbalmente ou ndo, um problema de compreensao no
enunciado do outro. Este, entdo, geralmente reformula, em parte
ou no todo, o seu enunciado, com vistas tanto a resolver o

problema, quanto a viabilizar o prosseguimento da interacao.



4.2 A regulacao do discurso

Para a analise de nossa pesquisa, privilegiaremos também a importante

nogao de “regulacdo do discurso”, desenvolvida por Caron (1983).

O autor considera que, na conversagao, podemos estabelecer uma
analogia com o “jogo”: cada “jogada” (cada ato de enunciagao) estabelece uma
situacdo nova ou, mais exatamente, uma modificagdo mais ou menos radical
da situagdo precedente; a partir dai, definem-se as restricbes/regulacdes que
permitirdo ou proibirdo uma ou outra “ogada’ posterior, e assim
sucessivamente. Contudo, em um jogo, o objetivo é ganhar — e no discurso, o

objetivo seria 0 mesmo?

A fim de responder a essa questdo, o autor considera que o discurso,
em geral, inscreve-se em um conjunto de atividades, fisicas ou sociais, com a
intencao de induzir ou modificar atitudes, comportamentos, crengas, etc. Assim,
0 seu objetivo, na maioria das vezes, € extralinguistico ou perlocutério.
Contudo, pode-se conceber uma finalidade interna no discurso: a de criar uma
certa situacdo discursiva em que as relacbes entre 0s enunciadores e
referentes se estabelecam conforme o objetivo buscado, supondo, dessa

forma, uma cooperagdo, no sentido das méximas conversacionais — teoria



proposta inicialmente por Grice, em 1975. E essa ideia de construcdo
progressiva de uma situagdo discursiva permite, de acordo com Caron,

introduzir a nogéo de regulacéo.

Para o autor, as regulagdes discursivas podem exercer duas fungdes ao
longo do processo discursivo: uma funcéo de guia, coordenando 0s sucessivos
atos pelos quais se constroi a situacao discursiva buscada; e uma funcéo de
compensacdao, corrigindo as perturbacdes (reais ou virtuais) introduzidas pelo
interlocutor, ou os erros cometidos pelo locutor. Assim, verificamos que a
nocdo de regulacdo do discurso se refere ao conjunto das intervencdes
discursivas que permitem que a atividade dialogica se desenvolva, de acordo

com as respectivas intencfes dos interlocutores.

Nesta direcdo do estudo de Caron, buscaremos também apoio tedrico
em Préneron (2004), que considera a regulacdo do discurso como um género
dialdgico, quando existe uma dominancia da funcdo reguladora das
intervencdes discursivas. A autora estabelece trés tipos diferentes de regulacao
presentes nas interacdes conversacionais: a regulacao da atividade em que os
interlocutores estdo engajados, a regulagédo da comunicagéo e a regulacao do
comportamento. Em relacdo a regulacdo da atividade, Préneron relaciona
ainda trés tipos de modos interativos, a saber: “posicionar-se”, “demandar” e

“dar sentido”.



A autora afirma que, quando estad engajada em uma atividade com o
outro, a crianga aprende a utilizar a linguagem para fazer, para dizer, para
manifestar seu acordo ou desacordo, sua compreensdo ou incompreensao
daquilo que lhe € comunicado. Além disso, as criancas, para serem entendidas,
devem se fazer compreender e regular a comunicacdo e, assim, diferentes
procedimentos estdo a sua disposicao. Por fim, as suas interven¢des podem
dizer respeito a regulacdo do comportamento, ou seja, a adequagdo das

atitudes as normas sociais. Para fazer isso, a crian¢a pode intervir de acordo

com modalidades variaveis e utilizando diferentes tipos de atos de linguagem.

Assim definida, a regulacéo participa daquilo que se pode designar como
um género dialdgico, no sentido que se trata de um didlogo e ndo de uma
atividade. O didlogo orienta e organiza a atividade, efetuando assim uma
regulagdo linguageira dela. E a dominancia da funcdo reguladora das
intervencgdes discursivas que permite que se fale da regulagdo como um
género dialdgico. Outros contextos interativos (o interrogatoério, a descricdo, a
discusséo, a argumentacao...) podem implicar a dominancia de outros géneros
dialégicos. Além disso, os diadlogos se distinguem entre eles segundo o
contetido sobre o qual tratam e segundo 0 modo como a progressao da troca

esta organizada (pergunta/resposta, afirmacao/afirmacdao, iniciativa/reacao...).

Mesmo quando a interagcdo se inscreve no contexto de uma atividade
especifica, as trocas verbais se desdobram em torno de diferentes campos

tematicos iniciados pelo adulto ou pela crianca, relacionados a situacao



presente ou a outros objetos do discurso. Contudo, a nogcao de género
dialdgico e de tema ndo se confundem totalmente: um mesmo tema pode ser
“dialogado” de acordo com diferentes géneros ou, para dizer as coisas de outro
modo, e retomando o ponto de vista de Francois (1987), existem muitas

oportunidades para se organizar o que se pretende falar.



4.3 Os FTAs (Face Threatening Acts) e a cortesia verbal no discurso

infantil.

Entendemos, assim como Brait (1999, p.194), que a abordagem
interacional de um texto permite que verifiqguemos relagbes interpessoais,
intersubjetivas que subjazem a um determinado evento conversacional, e isto

significa:

(...) observar no texto verbal ndo apenas o que esta dito, o que
esta explicito, mas também as formas dessa maneira de dizer
qgue, juntamente com outros recursos, tais como entoagéo,
gestualidade, expressao facial etc., permitem uma leitura dos
pressupostos, dos elementos que, mesmo estando implicitos se

revelam e mostram a interacdo como um jogo de subjetividades.

Nesse sentido, torna-se interessante observar que, nas interacfes
conversacionais espontaneas, os interlocutores, em geral, pretendem que sua
imagem publica seja preservada, ou ainda que aquilo que eles desejam
comunicar seja respeitado e valorizado, sem que sofram imposi¢cdes. Assim,
com o intuito de efetivar a auto-preservagédo de sua imagem, um falante pode
utilizar recursos que tornem a interagdo com o outro mais equilibrada, de modo

que se evitem as imposi¢Oes/contrariedades tanto em relacdo a sua fala (e,



mais amplamente, & sua pessoa), quanto em relacdo ao seu interlocutor. Um

desses recursos €é o da cortesia (ou polidez) linguistica.

Dentre os estudos sobre polidez linguistica, a teoria da preservacao das
faces é a que se mostra mais claramente articulada. Tal visdo da polidez fora
preconizada por Brown e Levinson (1987), que retomam e ampliam a
conceituacao de face proposta por Goffman (1970), para quem aquela poderia
ser definida como o valor social positivo que uma pessoa reivindica para si
mesma. Assim, todo ser social possuiria uma face negativa e uma positiva e,

aqui, recorremos a Silva (1998, p.13) para diferencia-las:

a) face negativa: envolve a contestacdo basica aos territorios, reservas
pessoais e direitos; em outras palavras, a liberdade de acédo e liberdade de
sofrer imposicdo. E o desejo de ndo ser impedido em suas agées, por isso a

preservacao da face negativa implica a ndo-imposic¢ao do outro;

b) face positiva: representa a auto-imagem definida ou personalidade (incluindo
principalmente o desejo de que esta auto-imagem possa ser aprovada e
apreciada) de que os interlocutores necessitam. E o desejo de aprovacio

social e de auto-estima.

Brown e Levinson (1987), a partir da teoria de ameaca/preservacao das
faces, diferenciam e caracterizam as diferentes estratégias linglisticas de

polidez da seguinte maneira:



e polidez positiva: quando se observa uma compensacdo em relacdo a
face positiva do interlocutor, isto €, uma satisfacdo parcial das

aspiracoes do interlocutor;

e polidez negativa: utilizacdo de expressdes com o0 intuito de se evitar

imposi¢des/contrariedades em relagcéo ao interlocutor;

e polidez off record: representada por atos comunicativos indiretos,

evasivos.

Brown e Levinson (1987) ainda exemplificam as estratégias linguisticas
correspondentes a cada um dos trés tipos de polidez. Assim, para que a
polidez positiva esteja inscrita em um enunciado, pode-se langcar méo das

seguintes iniciativas:

e Manifeste atencao ao interlocutor;
e Exagere na aprovacao e simpatia pelo interlocutor;

e Intensifique seu interesse pelo interlocutor, por exemplo, recorrendo aos

faticos;
e Utilize marcadores de identidade intragrupo;

e Busque acordo com o interlocutor, repetindo parte do que ele diz, para

mostrar que o entende e aprova,

e FEvite discordancia;



e Dé a entender que os conhecimentos sdo compatrtilhados;

e Pressuponha, assevere;

e Pressuponha familiaridade na relacao locutor-interlocutor;

e Faca-lhe oferecimentos e promessas;

e Seja otimista,

¢ Inclua tanto locutor como interlocutor na atividade conversacional
e Dé ou peca razdes, justifique-se;

e Reivindique reciprocidade;

e Satisfaca as aspiracfes e necessidades do interlocutor com presentes.

Para que a polidez negativa seja colocada em pratica, os autores

afirmam que as seguintes medidas podem ser tomadas:

e Seja convencionalmente indireto;

e Recorra aos modalizadores (hedges), isto é, seja evasivo, ndo se

comprometa;
e Seja pessimista;
e Minimize a imposicao;
e Mostre deferéncia;

e Peca desculpas;



Impessoalize locutor e interlocutor para indicar que o locutor ndo quer

impingir algo ao interlocutor;
e Afirme o FTA (ato ameacador da face) como uma regra geral;
e Nominalize;

e Ofereca compensacoes.

Mas, caso o intuito seja utilizar a polidez off record, os autores

apresentam as seguintes possibilidades:

e Forneca pistas e sugestdes indiretas;
e DEé pistas de associacao;

e Pressuponha;

e Minimize a expressao, isto €, ndo diga tudo;
e Exagere sua expressao (hipérbole);

e Recorra a tautologia;

e Recorra a contradi¢oes;

e Sejairdnico;

e Use metéforas;

e Utilize perguntas retoricas;

e Seja ambiguo;

e Sejavago;



e Generalize;
e Faca uma substituicdo do destinatario;

e Recorra a elipse.

Também é necessario reconhecermos que tipo de ato linguistico é capaz
de produzir uma ameaca a face, positiva ou negativa, do interlocutor ou do
proprio locutor. Dessa forma, Fraser (1990, p. 229-230) exemplifica os
diferentes FTAs (Face Threatening Acts, ou, em portugués: atos ameacadores

da face), que podem ser:

e atos que ameacam a face negativa do ouvinte (ex.: pedidos, avisos,

ameacas, adverténcias);

e atos que ameacam a face positiva do ouvinte (ex.: queixas, criticas,

desaprovagéo, levantamento de assuntos “tabu’”);

e atos que ameacam a face negativa do falante (ex.. aceitar um

oferecimento, aceitar um agradecimento, prometer relutantemente)

e atos que ameacam a face positiva do falante (ex.: pedidos de desculpa,

aceitar elogios, confessar-se).

Também s&o importantes para nosso estudo as distingdes que Goffman

estabelece entre trés tipos de responsabilidade diante da ameaca a face.



Assim, de acordo com Silva (1998, p.112), no primeiro tipo, o interlocutor que
ameaca a face do outro age com certa ingenuidade, ou seja, a ameaca a face é
involuntaria — caso o individuo tivesse previsto as consequéncias ofensivas,
teria evitado a situacdo. Ja no segundo tipo, a ameaca provém da malicia ou
da clara intencdo de provocar um insulto. O terceiro tipo é caracterizado por
uma ameacga provocada por ofensas acidentais, nas quais o individuo que
ameaca sabe da possibilidade de se colocar em risco a face, mas néo o faz

intencionalmente, e sim porque a situacao exige a ameaca.

Héa, contudo, uma importante distincdo entre polidez e atenuacéo,
estabelecida por Fraser (1980). Enquanto a atenuacao implica a reducdo dos
efeitos indesejados daquilo que é dito para o ouvinte, a polidez, por outro lado,
refere-se a um fendbmeno mais extenso, envolvendo a adequacdo do que foi
dito pelo falante em determinado contexto. Atenuar significaria, assim, suavizar
os efeitos de uma ordem, facilitar o anuncio de mas noticias ou fazer uma

critica de modo mais aceitavel.

Para o autor, embora polidez e atenuacdo frequentemente sejam
encontradas juntas, podemos, ainda assim, ilustrar suas diferencas. Assim, em
uma situacdo em que, por exemplo, o autor seja 0 moderador de um pequeno
seminario, se ele dissesse a um dos participantes “eu apreciaria se vocé
pudesse se sentar’, estaria atenuando a forca de seu pedido e, do mesmo
modo, té-lo-ia feito de modo polido. Se, contudo, ele dissesse: “sente-se e cale

a boca”, nao teria realizado uma atenuacdo nem teria sido cortés em seu



proferimento. Ja ao dizer “por favor, sente-se” , teria feito um pedido com uma
certa polidez mas que teria sido proferido de modo relativamente n&o-

atenuado.

Fraser (1980) destaca que atenuagdo ndo € o mesmo que fazer “rodeios”
ou “esquivas”. Lakoff (1972), por exemplo, propde que expressdes como “do

E A1} P A3 P A1

tipo de”, “mais ou menos”, “um pouco”, “em grande medida”, etc, podem ser
agrupadas sob o termo “esquivas”. Mas estas expressdes, para Farser (1980)
artigo, ndo constituem, por si, exemplos de atenuagcdo — palavras de

esquiva/imprecisas podem apenas contribuir com a criacdo de um efeito

atenuante.

A motivagcdo para que a atenuacgao ocorra, de acordo com Fraser (op. cit)
recai sobre duas categorias: a autosservidora e a altruista. A primeira
considera os efeitos de um ato de fala no ouvinte, como ao orden-lo a realizar
uma tarefa desagradavel. Neste caso, ao atenuar seu enunciado, o falante
indica um desejo de ser dispensado da execucdo deste ato. Ha um segundo
tipo de atenuacdo autosservidora na qual o falante quer se esquivar de um
problema, fazendo com que o ato de fala tenha implicagbes sobre suas

crencas.



J& na atenuacao altruista, ao invés de o falante modificar um efeito que
em ultima instancia pode afeta-lo, a intencdo é a de apenas suavizar o efeito

gue o proferimento causa diretamente no ouvinte.

A pesquisadora Pridham (2001) considera que, para estruturar
claramente uma conversagcdo e para assegurar que a informagao seja
transmitida eficientemente, falantes e ouvintes trabalham juntos, utilizando o
principio da cooperacdo. Assim, em uma conversacao cooperativa, os falantes
trabalham conjuntamente de forma a tranquilizar e ajudar uns aos outros.
Existem muitas técnicas usadas para mostrar concordancia com o falante, com
0 objetivo de encorajar novas falas. Os falantes também checam
constantemente se eles estdo sendo compreendidos adequadamente, bem
como modificam o que eles disseram a fim de melhorar a compreenséo do
interlocutor. Os falantes ainda podem compartilhar pressuposi¢cdes muatuas e
podem se unir em uma avaliagcado conjunta da conversacdo. A autora considera
que, as vezes, o papel social de um falante lhe da a autoridade para desafiar
0S outros, como acontece em uma relacdo professor/alunos. No entanto,
existem maneiras de se apresentar o desafio que sdo mais ou menos
aceitaveis pelo interlocutor que esta sendo desafiado: esses métodos mostram

a necessidade de se respeitar as convencdes de polidez de cada cultura.

Pridham (2001) afirma que, na pratica, nés temos de fazer uma escolha
e sustentar um balanco entre transmitir uma mensagem diretamente, o que

deve desafiar alguém, e transmitir uma mensagem indiretamente, o que € mais



polido, mas, algumas vezes, pode significar que a propria mensagem €

perdida.

Na verdade, podemos escolher uma variedade de expressdes que
refletem diferentes graus de polidez e preservacéo de face. O comando direto:
“feche a porta”, por exemplo, ndo respeita o direito da outra pessoa de ter
controle sobre seu préprio corpo. Para a autora, comandos diretos como este
sdo emitidos somente por pessoas de nivel hierarquico superior em relagcédo

aos seus inferiores.

O numero de esquivas ou fatores de polidez em um pedido ou comando
€ proporcional a quantidade de imposicdo que o falante sente que esta
praticando sobre o ouvinte. Assim, a frase: "se ndo for muito incbmodo, quero
dizer, se vocé nao se importar, eu ficaria muito grato se vocé pudesse digitar
este texto”, parece ridicula porque existem muitos fatores de polidez utilizados
em relacdo a dificuldade da tarefa solicitada. As vezes, para preservar a face, o
falante faz um pedido tdo impessoal e indireto quanto possivel, como no

exemplo: “se esta carta fosse datilografada, eu ficaria muito grato”.

Para Pridham, um falante também pode respeitar o sistema de valores
do ouvinte insinuando que € um membro do grupo de seu interlocutor. Isso

pode ser feito das seguintes maneiras:



e Utilizando pronomes pessoais, como nos.
e Utilizando o vocabulario do ouvinte.

e Utilizando pseudo-concordancias que evitam dizer “nao” ou discordar do

falante.

Lakoff (1998) afirma que a comunicacdo de idéias, que alguns
poderiam considerar como um aspecto mais socioldégico que linguistico,
produz-se por meios linguisticos. Portanto, na opinido da autora, o contetdo
pragmatico de um ato de fala deveria ser considerado ao se determinar a sua
aceitabilidade, da mesma forma como se tem feito em relagdo ao material
sintatico e, mais recentemente, ao material semantico. Nesse sentido, Lakoff

resumiu a polidez em trés maximas:

e N&o importune.
e Ofereca alternativa ao ouvinte (dé opgéo).

e [Faca com que o ouvinte se sinta bem — comporte-se amigavelmente.

As maximas de polidez, de acordo com este pesquisador, sao
universais. O que pode variar & o distinto predominio de cada uma delas, de

acordo com os costumes de cada cultura.



Haverkate (1994) pondera que a cortesia representa um tipo de
comportamento regido por principios de racionalidade e os participantes da
conversacdo atuam sempre guiados por esses principios, justamente para

evitar que a conversacgao se deteriore.

No que se refere a realizagdo polida do ato de fala, estdo em vigéncia as

seguintes correlacdes:

1. A cortesia aumenta na medida em que € maior a distancia entre falante

e ouvinte;

2. A cortesia aumenta na medida em que é maior o poder do ouvinte sobre

o falante;

3. A cortesia aumenta na medida em que é maior o grau de imposigao.

No caso especifico das interacdes conversacionais infantis, torna-se
necessario considerar que as estratégias linguisticas de cortesia verbal
empreendidas associam-se ao contexto sociocultural no qual elas se

desenvolvem.

Em uma pesquisa empirica com criangas de 6, 9 e 12 anos, La Taille
(2001) constata que a polidez faz parte do universo moral da crianga desde

muito cedo, ja que os dados da citada pesquisa mostraram que:



a) a polidez pertence ao universo moral das criangas de 6 a 12 anos, mas

com a peculiaridade de sua auséncia ndo merecer castigo;

b) que a falta de polidez €, para as criancas de 6 anos, um indicio para se
julgar o carater moral de uma pessoa e deixa de sé-lo para as criangas

de 12 anos, com uma fase de transicao aos 9 anos e

c) que a falta de polidez é vista como conduta de uma certa gravidade nas

trés faixas etarias.

Snow et al. (1990), por outro lado, investigaram o modo como as criancas
adquirem esse complexo e abstrato sistema da polidez linguistica. Os autores
consideram que, tal como a gramatica, por exemplo, o sistema de polidez é
mais um sistema linguistico que esta disponivel as criangas nas interacdes em
que elas estdo imersas no cotidiano. Portanto, elas aprendem as estratégias
linguisticas da cortesia verbal pela observacdo e pela prépria interacdo com

seus pares e com os adultos.



5. Material e Método

A ciéncia é a tentativa de fazer com que a
diversidade cadtica da nossa experiéncia sensivel
corresponda a um sistema logico uniforme do

pensamento.

(Einstein)

Neste capitulo descreveremos a metodologia de pesquisa que utilizamos
neste projeto, bem como o material selecionado para a coleta de dados na

pesquisa de campo.

5.1 Material

Como instrumento para a coleta de dados de nossa pesquisa, utilizamos
jogos de construcdo adequados para a idade dos pares de sujeitos a serem
analisados (pares de criangas de 5, 8 e 10 anos de idade). Com o objetivo de
realizar esta adequacéao dos jogos, realizamos observagdes na “Brinquedoteca”
da Faculdade de Educacéao da USP (FEUSP), preocupando-nos também com a
aceitacdo dos jogos, tanto por meninas, quanto por meninos, uma vez que a

interacdo ocorreu em pares heterogéneos em relacdo ao sexo das criangas. A



partir dessas observacdes realizadas na Brinquedoteca da FEUSP, foram

propostos 0s seguintes jogos aos sujeitos de nossa pesquisa:

e para as criancas de 5 anos: “Brincando de Engenheiro” - jogo de

construcdo, com pecas de madeira;

e para as criancas de 8 anos: “Lego” — jogo de construcdo, com pecas de

plastico;

e para as criancas de 10 anos: “Lego” e “Megamag” — jogo de construcéo,

com a utilizacao de barras e imas.

Optamos pela utilizacdo de jogos de construcdo nas trés faixas etérias
(apenas variando o grau de dificuldade do jogo de construcdo em relacdo a
idade) em virtude de serem brinquedos que possibilitam a livre criacdo de
regras associadas a esses jogos, estimulando, assim, a interacao
conversacional entre as criangas e, possivelmente, a emergéncia de situacdes

em que a negociacao interpessoal/conversacional se fizesse necessaria.

Além disso, o0 jogo de construcdo permite a mobilizacdo de situacbes
imaginarias pelas criancas durante a interacdo, ou seja, possibilita o

surgimento de elementos de ficcdo/faz-de-conta.

Piaget (1971) introduz o termo “jogo simbdlico” para se referir as situagdes

que impliqguem a representacdo de um objeto por outro, a atribuicdo de novos



significados a varios objetos, a sugestdo de temas, ou a adocdo de papéis. O
jogo simbdlico, para Piaget, apresenta-se inicialmente solitario, evoluindo para

0 estagio de jogo sociodramatico, isto €, para a representacao de papéis.

Os termos simbdlico, representativo, imaginativo, fantastico, de simulacéo,
de ficcdo ou faz-de-conta podem ser vistos como sinGnimos, desde que sejam
empregados para descrever o mesmo fenbmeno: o da simulagdo (Bomtempo,

2005).

5.2 Método

A pesquisa compreendeu dois momentos distintos:

I. a etapa da realizacdo da pesquisa-piloto, em que testamos as categorias de

analise propostas em situagdes interativas de jogo;

Il. a etapa da pesquisa propriamente dita, que foi orientada pelos resultados
obtidos na pesquisa-piloto. Nesta fase, foi realizada a andlise qualitativa dos

dados coletados na pesquisa de campo.



A seguir, citamos os procedimentos que foram adotados nestas duas

etapas.

a) A escolha dos sujeitos.

Para as gravagbes da pesquisa-piloto foi selecionado um par de
criancas, ambas com 5 anos de idade (um menino e uma menina), alunos da

Educacéo Infantil da Creche Central da Universidade de Sao Paulo.

Da pesquisa de campo definitiva, participaram doze criangas como
sujeitos: dois pares de criangcas de 5 anos (alunos de Educacgéo Infantil da
Creche Central da USP); 2 pares de criancas de 8 anos e dois pares de
criangas de 10 anos (alunos do Ensino Fundamental da Escola de Aplicagéo da
FE-USP), respectivamente, totalizando 6 gravacdes com 6 pares de criancas. A
intencédo foi observar o comportamento discursivo — de meninos e meninas —

de maneira evolutiva, em relacdo a sua idade.

Optamos pela realizagdo das gravagbes com sujeitos provenientes da
Creche Central da Universidade de S&o Paulo e da Escola de Aplicagéo da FE-
USP, em virtude da ja tradicional aceitacdo de pesquisadores das mais

variadas areas do conhecimento no dia-a-dia dessas instituigdes.



Ressaltamos que os procedimentos de escolha dos sujeitos e de
realizacdo da coleta de dados obedeceram aos padrdes éticos do Comité de
Etica na Pesquisa da FEUSP, expostos no documento “Padrdes Eticos na
Pesquisa em Educacao: primeiro documento”, que pode ser acessado no

seguinte website: www.fe.usp.br.

b) A coleta e a transcricdo dos dados.

Foram realizadas, tanto na etapa da pesquisa-piloto, como na coleta
definitiva dos dados, gravacdes em audio de cada par de criancas, na presenca
do adulto (pesquisadora). Utilizamos um gravador digital de voz para registrar
as sessdes. Cada sessdo foi constituida da gravacdo de um evento ludico
completo - isto é, pela abertura, desenvolvimento e finalizacdo do jogo — e teve
a duracdo média de 40 minutos. Para a andlise definitiva foram utilizadas 6
gravagOes com 6 pares de criancas (2 pares de criancas de 5 anos de idade, 2

pares de 8 anos e 2 pares de 10 anos).

As gravacdes supracitadas foram transcritas posteriormente, de acordo
com as Normas para Transcricdo, comumente utilizadas pelos pesquisadores
do Projeto NURC/SP — Projeto de Estudo da Norma Linguistica Urbana Culta
de Séo Paulo — que constam em Preti (1999, p. 11), e que podemos conferir

na tabela a seqguir:


http://www.fe.usp.br/

Tabela 2. Normas para transcricao (Projeto NURC/SP)

OCORRENCIAS SINAIS
Incompreensao de palavras ou segmentos ()
Hipétese do que se ouviu (hipbtese)
Truncamento (havendo homografia, usa-se /

acento indicativo da ténica e/ou timbre)

Entonacéao enfatica Mailscula

Prolongamento de vogal e consoante (como s, r)

:: podendo aumentar para

1171 0U mais

Silabagéo

Interrogacéo

Qualquer pausa

Comentéarios descritivos do transcritor

((mindscula))

Comentérios que quebram a sequéncia tematica

da exposicao; desvio tematico.

Superposicao, simultaneidade de vozes

[ Ligando

as linhas

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

inicio, por exemplo.

(..

CitacOes literais ou leituras de textos, durante a

gravacao

“




Observagoes:
1. Iniciais mailsculas: s6 para nomes proprios ou para siglas.
2. Faticos: ah, €h, ahn, ehn, uhn, ta.
3. Nomes de obras ou homes comuns estrangeiros sao grifados.
4. Numeros: por extenso.
5. Na&o se indica o ponto de exclamacéao.
6. N&o se anota o cadenciamento da frase.

7. Podem-se combinar sinais. Por exemplo: oh:::.... (alongamento e

pausa).

8. Nao se utilizam sinais de pausa, tipicos da lingua escrita, como
ponto-e-virgula, ponto final, dois-pontos, virgula. As reticéncias

marcam qualquer tipo de pausa.

c) Delimitagdo da natureza da pesquisa.

Posteriormente a transcricdo dos dados coletados, empreendemos uma
analise de cunho qualitativo de amostras de conversacdo entre as criancas
e/ou entre as criancas e a pesquisadora. Entendemos a pesquisa qualitativa
conforme os termos de Patton (1986 apud Alvez-Mazzotti e Gewandsznajder,
1998, p. 131): para o autor, a principal caracteristica das pesquisas qualitativas

é o fato de que estas seguem a tradicdo interpretativa. Dessa posigéao,



decorrem trés caracteristicas essenciais aos estudos qualitativos que nos

guiaram ao longo de todo o0 processo de nossa pesquisa:

a) visdo holistica: parte do principio de que a compreensdo do
significado de um comportamento ou evento sO € possivel em funcao
da compreensdo das inter-relacdes que emergem de um dado

contexto;

b) abordagem indutiva: pode ser definida como aquela em que o
pesquisador parte de observacbes mais livres, deixando que
dimensbes e categorias de interesse surjam progressivamente

durante os processos de coleta e andlise dos dados;

C) investigacdo naturalistica: € aquela em que a intervencdo do

pesquisador no contexto observado é reduzida ao minimo.

No caso da nossa pesquisa, mantivemo-nos presentes ao longo de todas as
gravacOes das brincadeiras entre os sujeitos. Todavia, procuramos intervir o
minimo possivel na interacdo, exercendo apenas uma funcéo de tutela para

que a brincadeira ocorresse efetivamente entre as criangas.

Nesse sentido, Bruner (1991, p. 277-279) afirma que as exigéncias da
tutela condicionam-se a interacao, e esclarece que as fungbes do tutor, nessa

interacdo com a crianca, podem ser assim delineadas:



e engajamento:motivacao para que a crianca realize a atividade;
e reducao dos graus de liberdade;

e manutencdo da orientacdo: cabe ao tutor manter o interesse da crianca

pela atividade e pelo alcance do objetivo definido;

e sinalizacdo das caracteristicas determinantes: o tutor assinala as

caracteristicas da atividade que sao pertinentes para sua execucao;

e controle da frustragéo: encorajamento da crianca para que ela prossiga

a tarefa;

e demonstracdo: apresentacdo de uma solucdo para uma tarefa

parcialmente executada pela crianca, que ndo obteve éxito.

Apbs a coleta e transcricdo dos dados, selecionamos para a andlise os
excertos mais significativos em relacdo aos processos de negociacao

interpessoal que eventualmente surgiram nas interagoes.

d) Categorias de analise.

A partir das areas de estudo que elegemos para respaldar a nossa
pesquisa sobre a negociacdo interpessoal infantil (Analise da Conversacéo,
Psicolinguistica e Pragmatica), e dos respectivos autores selecionados,
extraimos as categorias de analise visualizadas na Tabela 3, que nos norteardo
no momento da analise e interpretacdo dos dados coletados — ainda que néo
nos tenhamos limitado a tais categorias, devido a propria natureza qualitativa e

interpretativa do tratamento dos dados que adotamos na presente pesquisa.



Tabela 3: Categorias de Analise

Categoria selecionada Autor Area
Acordos e desacordos
durante a interagdo Bonica (1990) Psicolinguistica/Analise da

conversacional infantil.

Conversagéao

Sobreposicdes de vozes,
interrupcoes, digressoes,

assaltos ao turno.

Marcuschi (1998) e
Kerbrat-Orecchioni
(2006), Preti e Urbano

(1990), Castilho (2010)

Analise da Conversacgéo

Teoria da mente
(adogéo da perspectiva do
interlocutor/crencas de

segunda ordem)

Tomasello (2005), Perner

& Wimmer (1985)

Psicolinguistica

Processos de regulagéo
discursiva: funcéo de guia e

fungdo compensatoria.

Caron (1983); Préneron

(2004)

Psicolinguistica

Implicaturas conversacionais

Grice (1982) e Kerbrat-

Orecchioni (1998)

Pragmatica

Polidez linguistica e FTAs

(Face Threatening Acts)

Brown & Levinson

(1987), Goffman (1967)

Pragmatica/Sociolinguistica

Interacional




6. Andlise qualitativa do corpus.

Aprenda o significado das palavras através de
seus empregos! (De modo semelhante, pode-
se dizer na matematica, frequentemente:
Deixe que a demonstracéo Ihe ensine o que

foi demonstrado).

(Wittgenstein)

Neste capitulo realizaremos a analise qualitativa dos dados coletados,
tendo como referéncia as categorias de andlise selecionadas no capitulo 5.
Serdo analisadas amostras de transcricdo referentes a seis pares de criancas
em situacdo de interacdo conversacional: 02 pares de criancas de 05 anos, 02
pares de criancas de 08 anos e 02 pares de criancas de 10 anos de idade,

respectivamente.



6.1 Se M-05anos

Iniciamos a gravacdo da interagdo conversacional entre as duas
criancas de cinco anos, (S) — a menina, e (M) — 0 menino, propondo que
construissem um castelo — a partir das pecas do jogo “Brincando de
Engenheiro” — e que selecionassem e colocassem uma peca de cada vez,

como verificamos a seguir:

Exemplo 1

P (pesquisadora) - entdo vamos la...a Sophia vai comecar...coloca uma
pecinha aqui... depois é o Matheus ((Sophia comeca a montar o castelo,

colocando varias pecas do jogo))... agora o Matheus ((Matheus coloca uma
peca))

S- ei...esse é assim ((Sophia corrige Matheus))

P- ah::: por que € assim Sophia?

S- porgue é um relégio

P- ah...o relogio tem que ficar em pé?

S- ((afirma através de gesto))

P- ah::... e o telhadinho...ta certo?

S- primeiro tem que pegar as:: pecinhas e colocar do lado...assim ((Sophia

recoloca as pecas que Matheus havia colocado anteriormente))



P- uma do lado da outra...primeiro?
S- ((afirma através de gesto))

P- entdo deixa o Matheus agora colocar outra

M- posso ler livro?

Observamos que a regulacdo discursiva da pesquisadora (P),
assumindo uma funcao de guia, inicia-se com a proposta de que uma das duas
criangas inicie o jogo, por meio do marcador conversacional “entdo”. (S) toma
a iniciativa e comeca a colocar mais de uma peca, ndo esperando que (M) o

fizesse. Foi necessario que (P) instigasse (M) para que agisse, através da

sugestao “agora o Matheus”, representada pelo advérbio de tempo “agora”.

No entanto, (S) corrige a atuacao de (M) e chama a sua atencéo por
meio da interjeicdo “ei”, fazendo emergir uma regulacdo discursiva de
compensacdao, tal como nos fala Caron (1983). Posteriormente, por meio da
indagacao de (P), marcada pelo pronome interrogativo “por que”, (S) justifica a
sua acao ao responder: “porque € um relégio”. Em seguida, verificamos que (S)
ja estava estabelecendo/demandando novas regras para o jogo: “primeiro tem
que pegar as:: pecinhas e colocar do lado...assim”. Percebendo que (M) estava
sendo deixado de lado na brincadeira, (P) pede que (S) deixe (M) colocar uma

peca. A reacdo de (M), desviando do assunto ao perguntar se poderia ler um



livro — através do turno conversacional superposto (Marcuschi, 1998) -
demonstra, todavia, 0 seu desinteresse em entrar no contexto imaginario/
ficcional do jogo, ou seja, em assumir as suas regras (Bateson, 2000) — fato
que pode ter sido suscitado pela posigdo de “comandante” das regras do jogo
assumida por (S), desde o inicio da brincadeira. Assim, o turno conversacional
superposto de (M) deixa subentendido (Armengaud, 2006) que ele ndo sentia

vontade de prosseguir com 0 jogo.

No entanto, o exemplo 2, abaixo, demonstra que (M) retorna a ficcéo,
contribuindo com o estabelecimento das regras que, antes, eram “monopdélio”
de (S), afirmando (e regulando o discurso): “e tem que fechar”. Ao constatar
gue as duas criancas se encontravam em situacdo de acordo no jogo (Bonica,
1990), (P) mantém a posicdo de direcionar a interacdo, de modo a estimular o
interesse das criancas pela atividade, através do questionamento sobre qual
“‘papel”’ as criangas gostariam de exercer no castelo que estava sendo

construido:

Exemplo 2

S- olha...tem que fazer igual a esse ((aponta para a ilustracdo da caixa do

brinquedo))
P- é... igual ou parecido...o importante € ficar bem bonito o castelo
M- e tem que fechar ((coloca uma peca para fechar o castelo))

P- e 0 que é que tem no castelo Sophia?



S- aqui é a janela do castelo

P- vocé queria ser uma princesa no castelo:: Sophia?
M- ela queria porque ()

S- ((nega através de gesto))

P- ndo?...queria ser o qué?

S- madrasta

P- ((risos)) € mais legal ser madrasta?

S- ((afirma através de gesto))

P- ela é mais poderosa? ((risos))

S- ((afirma através de gesto))

P- e vocé Matheus...no castelo que a gente vai construir...0 que vocé vai querer

ser?

M- o principe

Aqui, (P), a fim de incitar a discussao, indaga se (S) gostaria de ser a
princesa no castelo. (M) se antecipa, afirmando que (S) gostaria, sim, de ser a
princesa. Além disso, justifica essa afirmacdo através do conector causal
‘porque”. O sujeito realiza, dessa forma, uma inferéncia sobre o pensamento
de (S), com base, provavelmente, no seu histérico anterior de convivio com a

colega, juntamente com o “senso-comum” de nosso contexto cultural, que



pressupde que as meninas, em geral, desejam “ser” princesas. Trata-se de
uma crenca de segunda ordem (Cf. Perner & Wimmer, 1985), uma vez que (M)

pensa que (S) tem a intengcao de ser uma princesa.

Surpreendentemente, (S) ndo concorda com (M), afirmando que
preferiria ser a madrasta. (P), entdo, confirma com (S) o que j& se mostrava
claro, desde o inicio da interagdo conversacional: (S) detém o poder na
interagdo linguistica; é ela quem direciona tanto a interacdo conversacional,
como a negociacao interpessoal (como veremos nos proximos exemplos), e
isso fica claro, metaforicamente, quando ela concorda que quer ser a
“‘madrasta poderosa”. Neste momento, (S) posiciona-se na interagao,
diferenciando-se de seu interlocutor (M), que assume querer ser o principe, e

demonstra a sua afirmacao do eu, como sugere Wallon (1987).

No exemplo 3, abaixo, a voz de comando de (S) passa a se tornar ainda

mais evidente:

Exemplo 3
P- sera que esse ta certo assim?

M- ((afirma através de gesto))



S- ndo... ndo t4 ndo::....usa a caBEca (sobrenome de Matheus) vocé ndo sabe
de NA:da...vocé ndo prestou atencdo na au::la ((Sophia imita um adulto

falando))... é assi::m
P- por que ta errado Sophia?
M- t& erRAdo SO:::phia

S- ndo ta ndo... é assim mesmo...tem que colocar uma janelinha em cima...eu

acho

P- a janelinha tava de cabeca pra baixo... é?

S- ((afirma através de gesto))

M- agora esses () ficam embaixo que ndo da mais pra por

S-0s () nado::

Verificamos que (P) pergunta as criancas se uma das pecas havia sido
colocada corretamente. (M) responde com a cabecga que “sim”, mas (S) entra
em desacordo, incorporando a fala de um adulto — provavelmente o pai, a mée
ou o(a) professor(a). E interessante notar como (S) assume a perspectiva de
um adulto, imitando seu modo de falar, ao realizar a ameaca a face (FTA) de
(M): “vocé nédo sabe de NA:da...vocé ndo prestou atencdo na au::la”. Este
turno conversacional de (S) s6 pode ser entendido no contexto sociocultural em
que ele se insere, e indica a compreensdo de (S) a respeito de agentes
mentais dos adultos que |he cercam, jA que ela é capaz de assumir a

perspectiva de um deles (Tomasello, 2003). Ao mesmo tempo, (S) regula a



atividade, isto é, o jogo em si (Préneron, 2004), de forma a compensar o “erro”

cometido por (M), e determina: “é assim”.

Em seguida, (M) faz uma tentativa de regular a atividade, sem sucesso:
“agora esses () ficam embaixo que ndo da mais pra por”. O advérbio de tempo
“agora” marca a intengéo de (M) de contribuir com o desenvolvimento do jogo.
(S), contudo, entra em desacordo: “os () n&o:::”, reforcando a sua posicao
através do prolongamento de vogal. Note-se que os proferimentos de ambas as

criangas sao realizados de forma ndo atenuada, e que nao se notam

estratégias de cortesia verbal nos turnos conversacionais analisados.

Os exemplos 4, 5 e 6, que analisamos a seguir, refletem as tentativas de
fuga do contexto ficcional do jogo por (M), seja ao tentar destruir todo o castelo,
ou ao derrubar pecas que (S) havia colocado. Podemos verificar que,
inicialmente, no exemplo 4, (S) propde uma resolucéo para o conflito incitado

por (M), que havia desmontado o castelo que acabara de ser construido:

Exemplo 4

S- ndo era pra desmonta::r ((Matheus havia desmontado o castelo construido))
P- éh::: agora vai ter que montar TUdo de novo::

S- vamo monta um diferente

P- vamos montar um diferente?...n&o precisa ser castelo



Verificamos que (S) busca o0 acordo, rumo a nhegociagcdo
interpessoal/conversacional, através do turno: “vamo monta um diferente”. (P)
reforca a tentativa de resolugéao do conflito: “vamos montar um diferente?...ndo
precisa ser castelo”. Contudo, (M) ndo entra em acordo com (S), afirmando que

ele fara sozinho outro tipo de castelo:

Exemplo 5

M- eu vou fazer...OUtro tipo de castelo

S- ah néo::

M- ah vocé ndo ta montando o seu?... eu monto

P- mas um tem que ajudar o outro... vocés tem que chegar num acordo...o qué

VOCEés querem montar?

S- cada u/ ja sei... a gente pode montar 0 que a gente quiser
P- is:::s0...mas cada um ajuda o outro né?... senao....

M- eu t6 montando um castelo bem maior que o do Chaves

S- eu vou pegar mais u:::m:: desse aqui ((Sophia pega uma peca que estava

perto de Matheus))

M- () ((grita com Sophia))



P- mas vocé ndo quer ajudar a::: a Sophia a montar a parede?...vocé ndo é um

bom engenheiro?

M- 6h o que eu vou fazer com o castelo dela ((ameaca derrubar o que Sophia

estava construindo))

S- ndo:: (Matheus derruba algumas pecas))...PA::ra...EU NAO GOSTO DISSO

Diante da recusa de (M) em entrar no acordo, (S) muda mais uma vez a
regra do jogo, demandando: “cada u/ ja sei... a gente pode montar o que a
gente quiser”. (M) passa a se posicionar na atividade, colocando em pratica a
desvalorizacdo (Bonica, 1990) da sua interlocutora, ignorando (S) ao construir
um castelo do seu modo. Além disso, ao afirmar —“eu to montando um castelo
bem maior que o do Chaves™—, (M) regula a sua atividade, dando um sentido a

ela.

(P) realiza trés tentativas de propor que as criangcas voltassem a
cooperar uma com a outra na construcdo, em vao: (M) acaba derrubando
algumas pecas colocadas por (S). Todavia, (S) se posiciona claramente
através da utilizacdo do verbo no modo imperativo: “PA::Ra”. Finalmente, (P)
intenta estimular a negociagcao interpessoal/conversacional entre as criangas,
regulando o discurso ao propor que construissem uma creche apenas, ao invés
de cada um construir a sua (como estavam fazendo apds o castelo ser

derrubado):



Exemplo 6

P- vamos juntar as duas creches?...fazer um prédio s6?

P- estacionamento? ((Matheus desmonta o que Sophia estava comecando a

construir))

S- AH...NAO E PRA DESMONTAR

No exemplo 6, observamos que (S) responde prontamente a sugestédo
de (P), comecando a construir o estacionamento da creche e estabelecendo,
através do advérbio de lugar “aqui’, o local onde ele seria construido. (M),
todavia, desmonta mais uma vez o que (S) acabara de construir, gerando um
conflito e fazendo com que (S) ordene, gritando: “AH..NAO E PRA

DESMONTAR”.

O proximo exemplo nos fara entender melhor um dos motivos da recusa

de (M) em entrar no jogo e respeitar suas regras:

Exemplo 7
S- eu vou faze:::r...hum... o reldgio da/de dentro

P-ta bom



S- ((imita 0 som de um sino)) quando tocar o sino quer dizer que ta4 na hora de

jantar...vou colocar aqui ((o relégio))

M- ah::...alg/alguém diz pra mim?... eu ndo t6 sabendo...((diz que ndo esta

sabendo construir o carrinho com as pecas))

P- eu te ajudo entdo... ah:: mas o teu ficou legal...olha... interessante,

né?...Sophia?

S- mas vai devagar...sendo vai desmonTAR ((dirigindo-se a Matheus, que

constréi um carrinho para colocar no estacionamento))

P- olha...o estacionamento € aqui

S- vai ter que abrir a porta daqui

P- tem que abrir a porta...tem que ter um::: um porteiro ali, né?
M- POde ser vocé ((exclamando))

P- pode ser eu, né?... tA bom... entdo::... eu t6 esperando o carro do Matheus
chegar:::
M- ah eu ndo t6 conseguindo cons/cons/construir

S- faz do seu jeito ((exclamando))

Podemos observar que (M), na verdade, ndo aceita as regras do jogo
criadas por (S) por ndo saber exatamente como agir: “ah::...alg/alguém diz pra
mim?... eu ndo t6 sabendo...”; e depois: “ah eu ndo t6 conseguindo

cons/cons/construir’. Por esse motivo, (M) recusa-se a adentrar totalmente o



mundo ficcional, até aguele momento — ao contrario de (S), que transita muito
bem entre a realidade e o “faz-de-conta” durante todo o jogo, dando um sentido
as suas agodes, como percebemos neste turno conversacional: “quando tocar o

sino quer dizer que t4 na hora de jantar...”, em que ela vincula a atividade

ficticia do jantar a0 momento em que o sino for tocado.

Aos poucos, entretanto, (P) e (S) estimulam a participacdo de (M) no
jogo. (P) percebe que (M) havia se empolgado com a idéia de que ela
assumisse o papel de porteiro do estacionamento, e 0 estimula a construir o
carrinho com as pecas para entrar neste local: “pode ser eu, né?... t4 bom...
entdo:.... eu t6 esperando o carro do Matheus chegar:::”. Além disso, (S)
determina: “faz do seu jeito”, utilizando novamente o verbo no imperativo
(“faz”). No exemplo 8, (M), finalmente, entra em um acordo momentaneo com

(S), como podemos observar:

Exemplo 8

M- deixa eu entrar ((Matheus leva o carrinho dele em dire¢cdo a portaria do

estacionamento))
S- eu abro a porta
M- vummm

S- é AQUI

M- deixa eu vou arrumar meu carro ((Matheus derruba algumas pecas da

construcdo, ao estacionar o carro))



S- vocé desmontou:: (sobrenome de Matheus)

M- desmontei 0 qué?

S- NADA néo::

M- 0 meu tinha atirador pra matar a Sophia ((referindo-se ao carro))
S- néo tinha nada

M- tinha sim

S- tinha ndo

P- 0 que vocé falou Matheus?

M- 0 meu tinha atirador

S- vocé era o policial... quer dizer?

P- entdo vocé era o policial?

M- era ((mexe o carro fazendo o som de carro de policia))

P- ah::...virou um carro de policia

Neste exemplo, verificamos que (M) tem uma atuagdo mais efetiva na
regulacao da atividade e da comunicacéao, ja que demanda, inicialmente: “deixa
eu entrar”, utilizando o verbo no modo imperativo (“deixa”). (S), por sua vez,
nao se opde e, inclusive, coopera com o colega, posicionando-se: “eu abro a
porta”. Todavia, logo o conflito se instaura novamente, uma vez que (S) corrige

a acao de (M): “é aqui”. (M) se justifica, dando um sentido a sua agao ao

afirmar: “deixa eu vou arrumar meu carro”. Mas, como (M) havia derrubado



algumas pecas durante essa acao, (S) tenta regular novamente o discurso e

compensar o erro de (M), ao afirmar: “vocé desmontou”.

Também observamos, no exemplo 8, a dupla injuncdo de que nos fala
Bonica (1990), no turno de (M): “desmontei o qué?”. Este enunciado irbnico
exprime uma ambiguidade, que impede que o interlocutor (S) compreenda se
ele estd ou ndo de acordo com o que foi dito. (S), no entanto, demonstra querer
evitar um novo conflito, com a resposta: “NADA nao::”. Verificamos aqui uma
implicatura conversacional (Grice, 1982), ja que (S), apesar de dizer que (M)
nao havia desmontado nada da construcdo, deixa subentendido (Armengaud,
2006) que ela sabe o que (M) havia feito, mas opta por ndo dar prosseguimento

a discussao.

Neste exemplo, (M) chega a imaginar que seu carro teria um atirador: “o
meu tinha atirador pra matar a Sophia”. Mais uma vez, podemos inferir que
este turno conversacional de (M) foi influenciado tanto pela situagéo de conflito
existente na interacdo entre as duas criangas, como por condicdes presentes
em seu historico sociocultural (background). Finalmente, (S) estabelece mais
uma regulacéo discursiva, com a funcao de interpretar a fala do colega — que
afirma querer ser o atirador — e, a0 mesmo tempo, efetuar um pedido de

esclarecimento (Tomasello, 2005): “vocé era o policial... quer dizer?”.



6.2CeT-05anos

A pesquisadora (P) inicia a interacdo com as criancas (C) — o menino, e

(T) — a menina, propondo que elas construam um castelo conjuntamente:

Exemplo 9

P — Tarsila... vocé ajuda o Cassio? ... eu queria fazer o seguinte olha...

T —sizm::

P — a gente constr6i JUNtos um castelo porque eu t6 fazendo um trabalho pra
escola... e:.... eu preciso mostrar depois que eu construi um castelo com

VOCés... e ai... um tem que ajudar o outro... vamos comecar assim?... cada um

comega com uma pecinha...
C — um dia eu fiz um castelo que ndo dava pra ver nada...
P - ahn?

C — sO dava pra ver esses negocinhos ((aponta para um tipo de peca do

j0g0))... e tinha tanto disso...
P — 0 que é isso aqui?

T — éh::

P — a Tarsila sabe?

T — e um teLHA::do

P — um teLHA::do...isso:::



C - telhado... porque é assim ((indica com as maos o formato da peca que

pode servir com telhado na construgao))

P — ah::: entendi

No exemplo 9, verificamos que (T) entra em acordo imediatamente com
a pesquisadora, que a questiona se ela ajudaria (C) na construcdo. No entanto,
a construcao do castelo, em si, ndo € iniciada em virtude da digresséo de (C),

que comenta sobre um castelo que havia construido em outra situacao.

Ao verificar que (C) estava tendo dificuldades em denominar
determinadas pecas, (P) lanca a questédo, regulando o discurso com a funcéo
de guia: ‘o que é isso aqui?”. (T), nesse momento, esboca uma resposta e,
entdo, (P) a incentiva a responder, ameagando a sua face positiva com a
questdo: “a Tarsila sabe?”. (T) responde que se trata de um telhado, e (C)

concorda com a colega, complementando a resposta com uma explicagao.

Observemos o exemplo 10, a seguir:

Exemplo 10

P — vamos fazer uma coisa?... vamos trazer mais pra ca ((as pecas do jogo))

pra vocé poder ajudar ele... th bom? ((dirigindo-se a Tarsila))

C — é porque EU ja té comecgando



P — éh:: entdo... eu queria que vocés entrassem num acordo pode ser?... cada

um coloca uma pecinha...
T — eu sei fazer uma casa e um casTE::lo::
P — ai vai ficar LINdo:::... ((exclamando)) mas vocé néo quer ajudar ele?

C — AH::: JA SEL... ela faz um um::: castelo dela desse lado e eu faco o meu

aqui sé que (com menos pecgas)

P — mas:... tA bom... mas primeiro vamos tentar fazer um juntos?...vocés...
cada um coloca uma pecinha por vez... a Tarsila vai ter que chegar um

pouquinho mais pra ca...

Verificamos que (P) intenta regular a atividade em curso, ao solicitar que
as pecas do jogo fossem trazidas para mais perto dos interactantes, a fim de
que (T) conseguisse auxiliar (C), que ja havia iniciado a atividade sozinho.
Além disso, (P) solicita que as criangas entrem em acordo no sentindo de que
cada um deveria colocar uma pecinha por vez. (T), no entanto, ndo interage
com o colega e afirma o que ela saberia fazer: uma casa e um castelo. (P), ndo
satisfeita, regula mais uma vez a atividade por meio da ameaca a face negativa
de (T): “((exclamando)) mas vocé nao quer ajudar ele?”. Antes que (T)
respondesse, (C) propfe uma solucdo a questdo: cada um construiria um
castelo de um lado. (P), todavia, regula mais uma vez a atividade ao reforcar o

pedido de que a construcéo fosse feita em conjunto.



Exemplo 11

P — entdo vamos la... primeiro a Tarsila coloca uma pecinha do castelo

T — deixa eu te falar... quando eu era bebé minha m&e me chamava de
Tarsilinha:::

P — ah::: TarsiliNHA...que bonitinho:: ((risos))

C —é... essa peca () ((concentrado no jogo))

T — um dia quando eu era bebé...

No exemplo 11 verificamos que (C) concentra-se mais na execucao da
construgcdo do que a sua interlocutora (T). Assim, enquanto (C) preocupa-se
com qual peca deveria ser colocada, (T) efetua digressbes. Mesmo ao ter sua
face negativa ameacada pela pesquisadora (‘primeiro a Tarsila coloca uma
pecinha do castelo”), ela desloca o tema da conversacdo para 0 assunto sobre

o qual ela desejava falar (fatos relacionados a época em que ela era bebé).

Exemplo 12
P — primeira coisa... 0 que vocés querem montar?
T — eu quero montar uma ca::sa::

P — vocé concorda Cassio?... porque eu queria que VOCés primeiro

construissem uma coisa juntos... entendeu?

C — ah::: tudo bem



P — tudo bem? pode ser uma casa? nédo tem problema?
C — ((gesto afirmativo))

T — na minha casa eu tenho essas pecinhas e ai eu fagco um casteldo e um

castelinho... depois eu fagco uma casinha e uma caSONA::
P — ah::: quer fazer isso também Cassio?

C — tudo bem mas eu quero fazer esse aqui ((apontando para a ilustracao da

caixa do briquedo))

P — como esse aqui?... e a Tarsila concorda em fazer esse da caixa?
T — eu concordo fazer uma CAsa

C — mas esse aqui é uma casa... desse jeito ué

P — é um tipo de casa::

T — eu SEI fazer uma casa do MEU JElto

Uma vez que (P) verifica que ndo estava havendo acordo quanto a
construcdo em conjunto solicitada, efetua uma regulacdo da atividade e do
discurso (com a funcdo de guia) através do seguinte turno do exemplo 12:
“primeira coisa... o0 que vocés querem montar?”. (T) manifesta-se
imediatamente afirmando que queria montar uma casa. (P) pergunta a (C) se
ele concordava e, a principio, ele entra em acordo. Contudo, logo manifesta a
afirmagao do seu “eu” (Wallon, 1987), ao explicar que concorda em construir
uma casa, desde que seja aquela correspondente a ilustracdo da caixa do

brinquedo.



(T) Discorda, instaurando o conflito ao manifestar o seu desejo,
reforcado pelas entonagdes enfaticas de seus turnos conversacionais: “eu

concordo fazer uma CAsa”, e depois: “eu SEI fazer uma casa do MEU JEIto”.

Exemplo 13

T — eu coloco os dois telhados... os dois telhados... e ai... ai fica uma casa::
P — fica bonito também

C — é mas fica meio esquisito

P — é? vocé nao gosta muito? (fica) meio esquisito?

C —é...ja vicomo que ela fez

P — e como vocé prefere?

C — mais ou menos DESse jeito

P — ((T faz gesto de que n&o concorda)) hum:: e a Tarsila n&o quer... desse

jeito?

T —nao::

P — ((risos)) e agora? como que a gente vai entrar num acordo... hein?
C — ué... faz uma casinha que ela também ache bonito ué

P — uma casa que ela também ache boni:::to...

T — eu eu posso fazer essa PECA... uma rainha ou um rei::



No exemplo 13, as criangas entram novamente em desacordo. (T)
sugere um tipo de constru¢cdo com as pecas do telhado; contudo (C) afirma que
ficaria “meio esquisito”, e justifica a sua discordancia: “é... ja vi como que ela
fez”. (P) entdo Ihe indaga sobre sua preferéncia, e ele responde, ao mesmo
tempo em que executa a construgdo: “mais ou menos DESse jeito”. Nesse
momento, € a vez de (T) discordar, primeiramente por meio de gesto negativo
e, posteriormente a indagacéo de (P), pelo uso do advérbio de negacao. (P),
entdo, questiona como as criangas entrariam em acordo, e (C) imediatamente
propde uma solugao ao conflito: “ué... faz uma casinha que ela também ache

bonito ué”.

(T) Demonstra concordar, colaborando com a construgéo e adentrando o
mundo do faz-de-conta, o que se torna evidente com o turno conversacional:

“eu eu posso fazer essa PECA... uma rainha ou um rei::”.

Exemplo 14

P — vocés estdo entrando num acordo sim... ta ficando legal... agora € a Tarsila
C - se eu fosse ela nédo colocava essa pecinha agora néo

P — se fosse vocé o que vocé faria?

C - colocava::: um quadradinho...porque sendo...

P — esse pequenininho?

C — aham... e esse de uma outra cor



P - hum:::... vocé concorda Tarsila?
T — sim ((exclamando))
P — fica bonito né?

T — na minha casa um dia... sabe o que eu vou fazer?... sabe o que minha tia

fez?... ela me fiiMOU

No inicio do exemplo 14, constatamos que (C) assume a perspectiva da
colega, emitindo uma crenca de segunda ordem (Perner & Wimmer, 1985): “se
eu fosse ela ndo colocava essa pecinha agora nao”. (P) Interroga (C) sobre o
que ele faria no lugar de (T) e ele, entdo, descreve o que faria, mas néo
executa. Em seguida, (P) pergunta a (T) se ela concorda com o que (C)
pretendia fazer, e ela afirma, sem titubear, exclamando: “sim”. As criancas,
entdo, prosseguem com a construcao do castelo e logo fica evidente o porqué
de (T) ser tdo efusiva em sua resposta: sua intencéo era a de fazer uma nova
digresséo ao topico conversacional em andamento. Dessa forma, a menina (T)
nao responde a pergunta de (P), e inicia outro assunto: “na minha casa um

dia... sabe o0 que eu vou fazer?... sabe o0 que minha tia fez?... ela me filMOU”.

Exemplo 15
T — é mas ela é irma do meu pai::
C — ela concordou em (colocar) essa peca...

T —a minha Tla...



P — pode colocar? pergunta pra ela ((dirigindo-se ao Cassio))

T- POde

C — pode colocar essa peca aqui?

T — ((gesto afirmativo))

P — entdo ta bom... que bom... vocés entram num acordo facil... né? ((risos))
T-é:aminha TIA... ela é fi/lela € mae da/da Ludmila

P — mas olha... s6 o Cassio ta... t4 colocan/construindo

C — mas ela me pediu pra colocar essa peca aqui

P — ah:: tA bom... mas a Tarsila também tem que colocar
T — ((coloca a peca))

P — ai::: ficou bonito esse hein?.... olha SO ((exclamando))
C—eujapusessa...

P —ta:: agora...

C -eelapbs essa

P —ja... agora € o Céassio de novo

No exemplo 15, a fuga ao tdpico discursivo e ao contexto situacional da
brincadeira de (T), torna-se ainda mais evidente. Todavia, verificamos que (T)
nao deixa de atuar na brincadeira, ajudando (C) na construcdo, ainda que sua

participacdo seja menos efetiva em virtude das digressbes ao topico ludico em



questdo. Assim, verificamos que € (C) quem realiza a regulagéo discursiva e da
atividade, a fim de que o objetivo da brincadeira seja alcancado. Neste
exemplo, podemos observar que (T) concorda prontamente com o que (C)
solicita: deixa que (C) coloque uma peca que ele escolheu como sendo melhor
para a constru¢cdo, no momento em que a principio seria a sua vez de
participar. Na verdade, (T) demonstra-se mais interessada em dar
prosseguimento ao assunto sobre sua tia, do que a participar de modo mais

ativo na brincadeira.

Em seguida, (P) realiza um FTA a face negativa de (T), com o intuito de
que ela nao deixe de participar da brincadeira: “mas a Tarsila também tem que
colocar”. Dessa forma, (T), imediatamente, retorna ao jogo, colocando uma

pecinha.

Exemplo 16

P — vocés querem minha ajuda ou nao?
C — ndo né? ((dirigindo-se a Tarsila))

P — ou quer?

T - NAO...

P — nao? vocés...

T- precisamos fazer tudo SO-ZI-nhos



C — cada vez que ela colocar eu também vou colocar (mais um) pra ficar

melhor

No exemplo 16, € possivel constatar que, como foi dito anteriormente,
(C) detém o poder de direcionamento da interagdo conversacional e da
atividade ludica. (P) Indaga as criangas se elas gostariam de sua ajuda na
construcdo. (C) Imediatamente responde que ndo, mas ao mesmo tempo
busca a aprovagao de sua colega por meio do marcador conversacional “né?”.
O uso deste marcador lhe permitiu atenuar a emissdo de sua opinido e, ao

mesmo tempo, fazer com que (T) concordasse com ele.

No entanto, sabendo que a participacdo de (T) estava comprometida
pelas digressdes ao tépico conversacional e a brincadeira, (C) afirma: “cada
vez que ela colocar eu também vou colocar (mais um) pra ficar melhor”. Ou
seja, a cada vez que (T) colocasse uma pecinha na construcdo, (C) colocaria
mais uma peca (além da peca relativa ao seu turno no jogo). Assim,
constatamos que a intencao de (C) era realmente concluir a brincadeira sem,
contudo, causar um conflito com a colega. Verificamos aqui a emergéncia tanto
da teoria da mente (pois ao colocar-se no lugar da colega, sabendo de
antemao qual seria a sua atitude, ele direciona a sua prépria acdo), como do
principio de cooperacédo de Grice (1982), uma vez que (C) evita o conflito na

conversagao.



No entanto, no exemplo 17, (C) abandona a estratégia de evitar o

conflito:
Exemplo 17

T — vocé j& ouviu essa musica?... “depois de::: acordar’...tic-tc-tic

C- ela s6 ta falando

P — ((risos)) Tarsila:: vamos fazer assim:... vocé fica contando as historinhas

pra tia Giovanna e ao mesmo tempo constroi/ajuda o Cassio tA bom?
T — ((gesto afirmativo))

C — ai:: ndo acredito no que ela fez

P — por que vocé nédo acredita Cassio?

C — porque (ela pds) outra verde

P —ahn?

T - “depois de::: acordar” ((comeca a cantar novamente a musica))

C- voceé ta copiando ()

P — ela ta4 fazendo igualzinho a vocé... é isso?

T — “tic-tic-tic:::”

C — depois a gente faz essa ((referindo-se a ilustracédo da caixa do jogo))
P —ta bom... mas esse ta ficando bonito

C — esse aqui:: depois a gente vai fazer a casa DEla



P-ta
T — sabe pra onde eu fui?
P —uhn?

T — eu fui la no/ Ia no zoolodgico

Verificamos que (C) critica a colega através de um FTA irbnico, que
ameaca a sua face positiva: “ai:: ndo acredito no que ela fez”. (T), todavia, ndo
demonstra se importar com a desaprovacdo do colega, e continua a cantar
uma musica, mesmo apoés (C) explicar o que ela havia feito errado em sua

opinido.

Exemplo 18

C — 6h-ou:: ela p6s duas ((pecas))

T — ((risos))

C — vou por duas também

T — sabe 0 que eu... sabe o que eu sei fazer na minha casa?
P —ahn?

T — eu sei fazer umas brincadeiras NOvas

C — conversa menos e coloca mais

P — ((risos)) a Tarsila é boa de papo né?



C — uhum

P, T e C - ((risos))

T - () tA me chamando de sapo:: ?

P — ndo:::: boa de papo é que conversa basta:::nte... gosta de conversa:::r
T — sabe quem me trouxe com a minha méae?

P —ahn?

T — 0 mestre Pato...

P —ah éh:::?

T — éh... ele sabe TUdo com capoeira... assim... “tan-tan-tan...tan-tan-tan”

P — ((risos))... olha mas até que ta terminando hein?... j4 ja s6 vai faltar o

telhado

No exemplo 18, (C) deixa subentendida uma nova critica a sua colega,
que havia colocado duas pegas ao invés de uma, na sua vez de participar. (T)
apenas ri, o que faz com que (C) tome a atitude de colocar duas pecas
também. (T), mais uma vez, sai do plano ficcional para interagir com a
pesquisadora, contando-lhe histérias aleatérias a brincadeira. Em seguida, ao
verificar que (T) estava mais conversando do que construindo, (C) realiza um
FTA direto e irbnico ao mesmo tempo: “conversa menos e coloca mais”. Tal
enunciado provoca risos tanto na pesquisadora como em (T), que, por sua vez,
nao modifica sua atitude: realiza uma nova digresséo, contando a pesquisadora

sobre o mestre de capoeira.



Verificamos também, neste exemplo, a presenca de um mal-entendido,
quando (P) comenta com as criangas sobre o fato de (T) “ser boa de papo”, e
(T) pensa que (P) a havia chamado de “sapo”. (P), entdo, explica

metalinguisticamente a (T) o significado dessa expressao.



6.3 Ma e Ge — 08 anos

(Ma) — a menina, e (Ge) — 0 menino, iniciam uma discussao para
decidirem o que iriam construir com o brinquedo Lego, como observamos no

exemplo 19, a sequir:

Exemplo 19

Ma- ja sei... pode fazer uma casa?

P- vocés tém que entrar num acordo ((exclamando))
Ge- ndo pode fazer um navio?... casa € muito (facil)

P- 0 Gabriel prefere o navio e a Mariana a casa...€ isso?
Ma- ja se::i::: ((efusiva))

P- ahn?

Ma- a gente faz uma casa e um navio::

P- pode ser... desde que facam juntos... ta?...porque € assim... ndo € pra um

fazer a casa e o outro fazer o navio...
Ma- ta
P- o importante € um ajudar o outro...td bom Gabriel?

Ge- ((gesto afirmativo))



P- tudo bem entdo... uma casa e um navio... 6timo... ai os dois entram num

acordo... né? ((risos))

Ma e Ge- ((comegam a construir a casa))
Ma — espera ai

Ge — eu quero ver... empresta aqui rapidinho
P — entdo primeiro a casa... certo?

Ma — certo... porque € mais facil

(Ma) sugere, inicialmente, que fosse construida uma casa. Trata-se de
uma regulacéo discursiva, que exerce a funcdo de guia (Caron, 1983). (Ge),
entretanto, ndo concorda e propde a construgdo de um navio, argumentando
que a casa era muito facil. (P), entdo, confirma com as duas crian¢as que cada
uma desejava uma coisa, ou seja, ratifica o desacordo (Bonica, 1990) que
havia sido instaurado. Observamos que (P) evita dar uma solugéao pronta para
o conflito, deixando que as préprias criangas negociem e intenta, dessa forma,
atuar na Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) de que nos fala Vygotsky
(2003). E o que acontece: (Ma), de forma efusiva (que € manifestada pelos
prolongamentos de vogais) propde um acordo — eles poderiam fazer uma casa
e um navio. Assim, as duas criancas ficariam satisfeitas. (P) concorda, mas
realiza uma regulacdo da atividade: “pode ser... desde que fagcam juntos...”, e
utiliza o marcador conversacional “ta?...”, para buscar a confirmagdo das

criangas. (Ma) e (Ge) concordam — (Ma) marca a sua concordancia com o



mesmo marcador conversacional, “ta”, e (Ge) com o marcador conversacional
paralinglistico (gesto afirmativo) - e imediatamente comecam a construir a
casa. (P) confirma com as criangas: “entdo primeiro a casa... certo?”; e (Ma)

explica que, de fato, a casa seria mais facil de ser construida.

Os exemplos 20, 21 e 22 a seguir, refletem o engajamento das duas
criancas na atividade de construgcao da casa, seguindo as regras propostas por

um folheto de instru¢cdes que acompanhava o brinquedo Lego.

Exemplo 20

Ma — espera ai... agora a gente ja fez essa PA::rte
Ge - aqui s6 tem isso?

Ma — ndo...tem um preto

Ge- entdo...agora € CINco...aqui...isso daqui olha (referindo-se a parte cinco do

modelo de construcao da casa))
Ma — ah:::

Ge- vai colocando a parte de cima que eu vou colocando a de baixo

Exemplo 21
Ge- agora a seis... ndo:.... ndo poe ali do lado

Ma- é sim... sO6 um ((refere-se a peca que deveria ser colocada ao lado da

casa))



Ge-ah... é

Ma- a parte seis é BEM dificil

Exemplo 22

Ge- a parte seis a gente pega esse aqui e poe aqui::
Ma - toma esse

Ge- é esse OLHA

Ma- ndo... ndo é esse

Ge — aqui OLHA... aQUI...aQUI

Ma- ah::... mas tem que colocar embaixo

Ge - néo... isso aqui teria que ser aqui OLHA

Ma- uhn::

Ge - aqui olha... um pra ca

Nestes trés exemplos anteriores, observamos que as criangas se
encontram realmente inseridas no contexto de construcdo da casa, de acordo
com o modelo proposto no folheto do brinquedo. Nao h& criacdo de novas
regras para a brincadeira nesse momento e ambas as criangas entram em
acordo muito facilmente, pois as duas entraram no jogo, literalmente, tal como
nos fala Bateson (2000). Sendo assim, se ha acordo no plano do
jogo/brincadeira, ha acordo no plano conversacional/interativo. As regulacdes

da atividade do jogo estdo presentes nos trés exemplos, e sao efetivadas pelas



duas criangas. Tais regulacfes sdo marcadas, em geral, por advérbios de

tempo ou de lugar, que funcionam como indicadores do proximo passo a ser
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tomado na brincadeira: “agora a seis”, “aqui olha”, etc. Contudo, os desacordos
gue surgem sao logo solucionados, uma vez que a intencao das duas criangas
€ cooperar uma com a outra para que a casa seja construida. Aqui, portanto, o

principio de cooperacao (Grice, 1982) se torna evidente.

No exemplo 23, todavia, o desafio do préprio jogo se torna maior, € 0
aparente equilibrio da interacdo pode ser deslocado para o conflito (Bonica,

1990).

Exemplo 23:
P- agora o navio vocés dao uma olhadinha e constroem sozinhos
Ge- a gente pode ficar olhando?... ndo tem passo a passo do navio

P- ah:: tem um pouco...sabe 0 que a Giovanna e 0 Marx fizeram?...eles ndo

fizeram exatamente assim... eles fizeram uma canoa... tem varios tipos
Ge- vamos fazer um jacaré? vamos fazer um jacaré?

P- é... 0 que vocés preferem?... ndo precisa ser um barco

Ma- um jacaré porque € mais facil de fazer

P- sem olhar NE?... entfo ta

Ge e Ma- ((gesto afirmativo))

Ge- espera ai entdo...vamos pegar ja as peci::nhas



P- o importante nesse momento é criAR... vocés tem que inventar... nao

precisa ficar igual a esse ((referindo-se ao jacaré da foto do folheto))

A pesquisadora (P), agora, opta por propor uma nova regra: as criangas
deveriam construir o navio sem olhar o modelo proposto no folheto de
instrucdes. Trata-se de um momento de interrupcdo do jogo, que seria
retomado (Bonica, 1990) depois que as regras fossem reformuladas. (Ge), no
entanto, tenta negociar com (P): “a gente pode ficar olhando?... ndo tem passo
a passo do navio”. (P), a fim de estimular a negociagdo entre as proprias
criangas, ndo concorda com o argumento de (Ge) e afirma que havia, sim, um
pouco das instrucdes “passo a passo” no folheto. Neste sentido, propde uma
alternativa: ndo precisaria ser um navio exatamente como 0 que aparecia na
foto do folheto. Eles poderiam criar outros tipos de embarcacdes, assim como

outras criangas que participaram da pesquisa fizeram.

(Ge), dessa forma, faz uma proposta inusitada: construir um jacaré. O
menino marca a sua empolgacdo com a idéia, bem como a tentativa de
persuadir a colega, através da repeticdo da oracgéo interrogativa: “vamos fazer
um jacaré? vamos fazer um jacaré?” (Ma) concorda, ja que ela considera que
seria mais facil para construi-lo. Sendo assim, as duas criangas iniciam a
construcdo, concordando com a pesquisadora em néo olhar para o modelo do

folheto.



Nestes exemplos de interagdo entre criancas de oito anos, verificamos o
seu total engajamento no propdsito do jogo, o que limitou, de certa forma, a
liberdade para que elas criassem novas regras. Nao houve uma incorporacao
de elementos de faz-de-conta na brincadeira; as criangas foram extremamente
objetivas. (Ma), por exemplo, buscava sempre o caminho mais facil para que a
atividade fosse concluida, evitando possiveis conflitos com o seu interlocutor.
Isso influenciou, certamente, a auséncia de desacordos dificeis de serem

solucionados.



6.4 Gi e Mx — 08 anos

As criancas de 08 anos, (Gi) — a menina, e (Mx) — 0 menino, iniciam a
interacdo conversacional com a pesquisadora decidindo que iriam construir um

pinguim, inspirados pelo folheto explicativo do jogo Lego.

Exemplo 24
P — e agora hein? o que é que a gente vai fazer? vamos decidir?
Gi — (vamos) fazer uma casa por (causa) que tem esses negocios

Mx — pode ser casa

Gi—e()
P —eoqué?
Gi — um hominho

P —ah t&::.... vamos ver se vocés conseguem montar juntos ta?... nao cada um

faz 0 seu né?... um ajuda o outro

Gi e Mx — ((concordam com gesto afirmativo enquanto ja comegam a construir,

em siléncio))

E possivel verificar que, desde o inicio da interacdo conversacional, (Gi)
e (Mx) cooperam um com 0 outro na realizacdo da tarefa proposta, o que se

reflete no plano linguistico também: ndo observamos a presenca de conflitos;



logo, os processos de negociacéo interpessoal na interacao entre (Gi) e (Mx)

também nao foram verificados.

As duas criangas concentraram-se de tal maneira na execugao da
construcdo que raramente interagiram com a pesquisadora. Mesmo quando (P)
faz sugestbes, como no exemplo 26 (“vocé vai ajudar o:: Marx?”), a interacéo é
limitada: neste caso, (Gi) apenas concordou com um gesto afirmativo e

prosseguiu com a construcao.

Exemplo 25
P — vocés entram em acordo bem né?... um faz a jane:::la outro faz a po:::rta
Mx — () eu acho que os arquitetos de verdade demoram pra fazer

P — demoram pra fazer né? os arquitetos de verdade mesmo... ((risos))... ai ta

ficando bonitinho hein?

Mx e Gi — ((apenas sorriem))

Exemplo 26

Mx — agora eu preciso da:: porta
Gi — eu consigo colocar a porta
P — vocé vai ajudar o:: Marx?

Gi — ((fica em siléncio e coloca a porta))



As criangas seguem 0 passo-a-passo da construcdo da casa que esta
presente no folheto explicativo do jogo Lego. Permanecem em siléncio e
praticamente ndo interagem, apenas “pensam em voz alta”. As regulacdes
discursivas que ocorrem dizem respeito as regula¢gdes da atividade (Préneron,

2004), como verificamos nos exemplos 27 e 28.

Exemplo 27

Mx — aqui:: a porta tem que ficar na terceira... na terceira (bolinha)... e aqui ela

ta na segunda...por isso que ndo (cabia) a florzinha aqui... ()
P — hum::... sera? vocé concorda Giovanna?

Gi — ((esboca um gesto afirmativo))

P — concorda?

Gi — ((gesto afirmativo))

P — entdo ta bom ((exclamando))

Exemplo 28

Mx — agora falta a chamiNE e fechar essas ()

P — vocés trabalham bem em dupla hein? ((risos))
Mx — ((procura a pecinha para a chaming))

P — né? um vai ajudando o o::utro... ndo tem bri:::ga... porque... ja teve gente
gue ndo concordava um com o outro sabiam? ((risos))... mas vocés entram

num acordo facil né Giovanna?



Gi - ((sorri e continua montando a casa))

Uma vez que (P) percebe que (Mx) e (Gi) entram em acordo muito
facilmente, ela decide propor um desafio as criancas, a fim de possivelmente
incitar uma negociagéo interpessoal: realizar uma construgdo sem observar o
folheto de instrugdes do jogo. No entanto, mais uma vez as criangas entram em
acordo muito facilmente, como verificamos nos exemplos 29 e 30. Assim que

um decide construir algo, o outro logo concorda e inicia a construcao.

Exemplo 29

Mx — até que ficou lega:::l né?

P — MUIto legal...muito bonitinho

Gi e Mx — ((sorriem))

P — entdo agora eu queria:::agora é um desafio ta?
Mx — ()

P - agora vai ser um desafio Marx e Giovanna...vocés vao ter que construir

alguma co:::lsa... pode ser até pra complementar a casinha né uma:::
Mx — uma janelinha

P — é alguma coisa pra complementar... alguma coisa que VOCés queiram

construir em conJUNto... SEM as instrugdes... sera que vocés conseguem?

Mx — consigo



P — é? 0 que vocés vao querer construir?

Gi — vamos fazer um BO-NE-quinho

Mx — um bonequinho... ((comeca a procurar pelas pecas))
P — vocé quer Marx? fazer um bonequinho também?

Mx — quero

P — quer mesmo? vocés que sabem...tém que entrar num acordo e construir

alguma coisa juntos... tudo bem para os dois?

Mx e Gi — uhum ((continuam a construir o0 bonequinho em conjunto))

Exemplo 30
Mx — ai... o boneco

P — prontinho... o bonequinho... que mais que podia ter agora?... s6 mais

alguma coisinha né?
Gi—ah::
P — o Marx agora porque a ideia da bonequinha foi da Giovanna... e agora

Marx... 0 que vocé pretende montar Marx?
Mx — hum:: um pinguim?

P — um pinguim? nossa esse € dificil hein? sem instru¢cdo? sera que VOCcés

conseguem?

Gi—sim



P — é? é um desafio hein? ... entdo vamos l4... um tem que ajudar o outro
Gi — cadé os olhinhos...
Mx — dois olhinho::s

Gi — o bico dele

No exemplo 31, (P) observa que as criancas possuem um acordo tacito
entre elas: a principio, pareceu-lhe que (Gi) detinha o poder conversacional,
direcionando os passos da construcdo. Todavia, (Mx) explica o acordo implicito
que havia entre eles neste turno conversacional: “ela que t4 construindo e eu

gue to dando as pecas”.

Exemplo 31
P — vocé nao gostou do bico assim:: Giovanna?
Gi — ((gesto negativo))

P — ih::: mas t6 achando que é a Giovanna que tA comandando essa/essa:::

construcéo hein?
Mx — ela que ta construindo e eu que to dando as pecas

P — ah:: entendi... vocés entraram num acordo ai né? ela que constréi/ ela

monta e o Marx escolhe as pegas... ok::



Ap6és finalizarem rapidamente a constru¢cado do pinguim sem olharem as
instrucdes do folheto, as criancas desejam fazer outra constru¢cdo como

verificamos no exemplo 32:

Exemplo 32

P — vocés podem olhar... rapidinho... e depois fazem sem olhar ((referindo-se

as instrucdes do folheto do brinquedo))
Mx — ah::::: assim ndo da::: ((risos))

P — ((risos)) ah::: mas é mais dificil... € um desafio né::... o que vocés querem

fazer dai?

Gi — dé& pra fazer uma arvore

P — uma arvore e tem até um passarinho eu acho na arvore...né?
Gi — é... € um passarinho

Mx — eu:: quero tirar esse negdécio daqui

P — vocé quer usar esse negdcio da alavanca € isso?
Mx — é

P — tudo bem Giovanna? ou nao?

Gi — a alavanca é a anteninha dele ((do barco))

P — ah:::: € mesmo

Mx — e também no barco ()

P - aiolha



Mx — o barco () a alavanca pode ser aqui... aqui

Gi — o corpinho dela:: ()

Mx — pode também ser aqui no barco

P — também... entdo vocés vao fazer um barquinho agora?
Mx — é

P —t4 bom...

Gi — cadé o barco ((procurando no folheto))

P - ai € a ultima coisa viu? infelizmente depois eu tenho que ir embora ((risos))
Mx — ah::: trés horas

P — ai tem uns bem dificeis né

Gi — dé& pra fazer arvore

P — € que 0 Marx quer porque quer usar a alavanca... e agora hein? vocés vao

ter que entrar num acordo
Gi — porque da pra fazer esse aqui

Mx — () ti:ira... tem que sair daqui ((mexendo nas pecinhas))... eu vou tirar a

alavanquinha ()

Gi — olha... vamos fazer esse aqui que é mais facil... bem mais fécil esse

((referindo-se a outro modelo de barco presente no folheto)

P — é:... € um barco::.... mas € um pouquinho mais facil né?



Dessa forma, (Gi) e (Mx) entram rapidamente em acordo a respeito do
que seria construido, e prosseguem montando o barco conjuntamente,
cooperando um com o outro — sem a ocorréncia de conflitos — até o final da

gravacgao.



6.5 GaeH-10anos

A gravacao com as criangas de 10 anos, a menina (Ga) e o menino (H),
foi iniciada com a indagacéo da pesquisadora (P) a respeito de qual construcéo

seria realizada:

Exemplo 33

P- 0 que vocés tém em mente... pra construir juntos?...um ajuda o outro...t4?
H- um castelo...uma casa...uma torre::

Ga- UMA TORre...tipo Torre Eiffel

P- um castelo com uma torre...o que vocés acham?

Ga- EH::

H- da pra ter uma idéia por aqui ((aponta um péster da Torre Eiffel no mural da

sala de aula))
P- € mesmo...vocés tém francés aqui na Escola de Aplicacéo?
Ga- ndo...s0 na quinta

H- é... na quinta série



Observamos que (H) imagina as possibilidades de constru¢cées com as
pecas dos jogos de que eles dispunham (Lego e pecas de construcao
compostas por barras e imas). Poderia ser “um castelo...uma casa...uma
torre:.”. (Ga) concorda efusivamente com a sugestado da torre, efetivando uma
entonacgao enfatica que demonstra sua animagao com a idéia: “UMA TORtre...”,
e complementa: “tipo Torre Eiffel”. Nesse momento, (Ga) sanciona a face
positiva do colega. Em seguida, nota-se que (H) coopera com a colega,
preservando a sua face positiva (e, dessa forma, adotando uma estratégia de
cortesia positiva), ao falar que eles poderiam se inspirar no poster da Torre
Eiffel que havia na sala em que ocorria a brincadeira. Nota-se que (H) coopera
com a colega, falando que eles poderiam se inspirar no péster da Torre Eiffel
gue havia na sala em que ocorria a brincadeira. (P), assim, faz uma digresséao,
com a intengdo de confirmar se as criangas cursavam aulas de Francés na

escola.

No exemplo 34, abaixo, (P) lembra que as criangas precisariam entrar
num acordo sobre o que iriam construir, mas faz uma ressalva, em tom de
brincadeira: “ou ndo...”. (H) entra no “jogo” conversacional e no clima de humor

gque estava permeando a interacao:

Exemplo 34
P- vocés tém que entrar num aCORdo... ou ndo...né? ((tom de brincadeira))
H- é:: vamos partir pra BRIga (( brinca, fazendo gestos de quem vai brigar))

P, H e Ga - ((risos))



H- ta...entdo uma torre mesmo?
Ga- uma torre bem simples
H- éh::

P- é? os dois estdo de acordo?

Fica clara, no exemplo 34, a incorporacdo da subjetividade e da
afetividade no discurso, através do enunciado em tom de brincadeira de (H):
“é:: vamos partir pra BRIga” e também dos marcadores conversacionais
paralinguisticos (gestos que insinuavam uma luta corporal). Verificamos que o
contexto da brincadeira permitiu a interrupcdo (Bonica, 1990) do
desenvolvimento das regras do jogo para que houvesse a introducdo do
enunciado humoristico de (H). Posteriormente as risadas dos trés interactantes,
(H) retoma a negocia¢ao sobre a definicdo do objeto da construcdo, buscando

a confirmacédo da colega: ‘ta...entdo uma torre mesmo?”. (Ga) entra em acordo

com (H), ratificando: “uma torre bem simples”.

Os exemplos 35 e 36, a seguir, sdo embleméticos, no sentido da
demonstracdo da incorporacdo do “faz-de-conta” e do pensamento abstrato
(Vygotsky, 2003), durante o desenvolvimento da brincadeira pelas criancas de

10 anos:



Exemplo 35

H- ah olha s6 que eu tive uma idéia... a prinCEsa... e o0 principe ((mostra que
uma barra com uma bolinha de im&a grudada em cima poderia representar uma

princesa ou um principe))

Ga- aqui eu to montando um castelo... um castelo pequeno
P- € mesmo... e ai vocés fazem a torrezinha juntos aqui?
H- aqui olha

Ga- éh:: BOA::

P- muito bom... vocés sao muito criativos

Exemplo 36

H- olha sé... tive a idéia de fazer o bobo da co::rte

P- uhn:: legal... esse com os bracinhos assim pode ser o bobo da corte
Ga- eu vou por a bolinha ()

H- ndo Gabi... sabe como voceé faz?... vocé tira esse porque o metal tanto faz o

lado... ai vocé pega este...Vlira... e coloca
Ga- ah:: calma...o castelo ta torto
P- e como € que faz pra desentortar?

Ga- O CASTELO ((exclama ao ver o castelo caindo))



P- é como a Torre de Pisa... na ltalia
Ga- éh:: a Torre de Pisa
P- o castelo torto ((risos))

H- o castelo de Pisa ((risos))

Verificamos nos exemplo 35 que (Ga) encontra uma solugdo para
representar a princesa e o principe no castelo que estava sendo construindo
através de uma barra, com uma bolinha magnética em cima. As duas criancas
permanecem em acordo na interacdo conversacional. No exemplo 36, (H)
expbe a idéia de fazer o bobo da corte, complementando os personagens
ficticios do castelo. (Ga) intenta “montar” o bobo da corte, mas (H) né&o
concorda com o jeito que a colega estava fazendo e sugere: “ndo Gabi... sabe
como voceé faz?... voceé tira esse porque o metal tanto faz o lado... ai vocé pega
este...Vlra... e coloca”. Trata-se, aqui, de uma regulacéo discursiva que exerce
a funcao de guia (pois H orienta a acdo de Ga) e a fungcdo compensatoéria, ao
mesmo tempo, ja que (H) corrige a atuacdo da colega. (Ga) ndo se opbe a
sugestédo de (H), mas observa que o castelo estava ficando torto. O castelo,
posteriormente, comeca a cair, o que faz com que (Ga) exclame, com
entonagdes enfaticas de seu enunciado: “O CASTELO”. Inicia-se nesse
momento mais uma série de enunciados humoristicos em que o0s trés
interactantes comparam o castelo que estava sendo construido com a torre de

Pisa.



E possivel verificar, portanto, nos fragmentos analisados, que as
criancas de dez anos cooperam uma com a outra no desenvolvimento das
regras e propositos da brincadeira, o que se reflete na situacdo de acordo na
interagdo conversacional. Além disso, as criangcas demonstram adentrar o

mundo ficcional com muita facilidade, engajando-se na atividade (Bateson,

2000).



6.6 Re Pd -10 anos

As criangas (R) — a menina, e (Pd) — o0 menino, iniciam a brincadeira
decidindo com a pesquisadora (P) o que iriam construir juntos com o0s

brinquedos Lego e Megamag, como verificamos no exemplo 37:

Exemplo 37

P — e ai... 0 que vocés estdo pensando... 0 que vocés acham que da pra

construir com isso?

Pd — hum:::

P — tem que ser juntos t4? um ajuda o outro

RePd-()

P —um o qué?

R e Pd — um prédio

Pd — aqui olha... as quatro bolinhas ficam embaixo tipo assim equilibra::ndo
P — hum

Pd — uma em cima da outra e vai fazendo

R — e pra virar?

P — ai é com vocés... VOcés é que sado os engenheiros ai



R — olha da pra fazer assim 6
Pd — t&4 assim por exemplo ai vocé coloca assi::m
P — hum::

Pd - eita...

Nos exemplos 38, 39 e 40 a sequir, as criancas de 10 anos prosseguem
discutindo o que poderia ser feito com todas as pecas de que dispunham. Nao
h& presenca de conflitos: ambos cooperam um com o outro, apresentam as
ideias do que pode ser construido, e tais ideias sdo complementadas ou

ratificadas pelo interlocutor (seja a outra crianga, seja a pesquisadora).

Exemplo 38
R — que tal fazer um campo de futebol? ((risos))... ia ser engracado
P — vocés que sabem

Pd — fa::z Rafaella um campo de futebol...prepara um gol ai... maior né?... tem

que ser igualzinho ao de rua... ndo tem goleiro... golzinho de rua

P — da pra fazer por exemplo:: () simular né?... aqui seria uma menininha...

né?
R — é::: € que ndo:: eu fiz o cabelinho aqui o cabelinho calma ai
P-é

Pd — ()... oh::: descobriu 0o mundo ()



R —ai:::

Pd — descobriu mesmo eu ndo sabia que existia isso aqui

Exemplo 39

R — ndo eu tava pensando... tem um Lego... ai a gente tava pensando tipo

construir a casa com o LEgo e tipo fazer o cenario com o Megamag
P — olha:: interessante hein?... porque da pra usar os dois né?

R — € porque:: esse aqui:: € bom pra fazer tipo cenario entendeu? E aquele ali

€ bom pra construir porque tem a peca ()
P — 6timo
R — tipo vocé vai fazendo:: os prédios e eu vou fazendo o::: ah sei la

Pd — ah da pra fazer tipo assim uma casa ali um prédio aqui... um pequeno...

um campo de futebol... as pessoas andando::

R — entdo isso que eu tava pensando...

Exemplo 40
P — entdo como é afinal de contas? vocés vao fazer...
Pd — um prédio

R a gente vai faze::r... um cenario pro Magamag... e as construcbes com com
0::

P —com o Lego



R —com o Lego
P — 6::timo... e 0 que vocés querem construir entdo?

R — a gente vai construi::r... um campo de futebo:::l

R —um::.... e varias casinhas ()

P — é... pode ser... porque em torno do campo de futebol tem prédios né...

tem... casas

As criancas finalmente acabam decidindo que utilizardo as pecas do
Megamag (barras e imés) para a montagem do cenario, e as pecas do Lego
para as construgdes, em si. Dessa forma, iniciam a construgdo. Enquanto
constroem, cooperando uma com a outra, as criangas realizam digressées ao
topico discursivo da brincadeira, como verificamos no exemplo 41, em que eles
imaginam 0 que as outras criancas que ficaram na sala de aula (e nédo
participaram da pesquisa) poderiam estar pensando naquele momento — trata-
se da emergéncia de uma crenca de segunda ordem (Perner & Wimmer, 1985),

ja que elas “pensam a respeito do pensamento de outras pessoas”.

Além disso, verificamos o tom de humor nos turnos conversacionais das
duas criangas: neste exemplo, (R) ironiza a afirmacgéo de (Pd) de que “haveria
gente” que gostaria de perder aula para a realizagdo da pesquisa, referindo-se
ao fato que o proprio (Pd), na verdade, gostaria de perder aula. Assim, no

enunciado “é:: né:: Pacheco... “tem gente:”, (R) deixa subentendida a sua



ironia. Nesse caso, € uma forma de polidez positiva (Brown & Levinson, 1987),
ja que (R) faz uso da ironia como uma forma de evitar a critica direta, e assim

preserva a face positiva do colega.

Exemplo 41

R — todo mundo... Al que injusti::ca eles vao brincar e a gente vai ficar aqui::

fazendo ligao::: ((risos))
P — ((risos) e voceés iriam ter aula do que agora?
Pd — matematica

R — CIENCcias... a professora ia corrigir so... ah mas depois eu pego o caderno

da minha amiga

Pd — tem gente que gosta sabe por qué? porque perde aula ((fala baixinho)
P — é né ((risos))

R — é:: né:: Pacheco... “tem gente::” ((risos))

P — tem gente::: ((risos))

Nos exemplos 42, 43, 44 e 45, verificamos que as criangcas negociam
constantemente a maneira com que a construcdo deveria ser conduzida,
valendo-se, quase que invariavelmente, de turnos conversacionais

humoristicos, tais como: “o corpo ta fei:::to Jesus”, “(como) ficou muito

Z

pequena? vocé queria que fosse o0 qué?”, comegou... comegou com €eSSes

‘tipo” ai (ironizando o costume da colega de falar constantemente a palavra

1t

‘tipo”), “o jardim é maior que a casa”, “nao nao quero fazer menina... ndo gosto



de meni:na... gosto...gosto de menina”. Todavia, apesar da menina (R)
adentrar o clima de humor que permeava a interacdo, pode-se verificar que o
menino (Pd) é o responsavel pelo maior nimero de turnos conversacionais

humoristicos e/ou irbnicos.

Exemplo 42

R — olha vai ficar assim o0 nosso jardim

Pd — e a cabeca da:: da menininha ali?

R — ta aqui 0... calma ai que eu néo fiz o corpo... 0 corpo néo os bracos
Pd — o corpo ta fei:::to Jesus

R — néo eu t6 falando o BRAco... 0 braco ndo d& pra fazer

Pd — enTAO... 0 corpo té feito ali

R — ah entdo é so6 fazer a perna... depois eu fago calma ()

Pd — ok::... esse aqui pode ser 0:::

R —o0:: aperna... d4 ai

Exemplo 43

Pd — olha a casinha::...olha a casinha:::

R — AH Pacheco::... ficou muito peque::na::

Pd — (como) ficou muito pequena? vocé queria que fosse o qué?

R - uma mansao ((risos))



Exemplo 44

R — néo precisa faZER tipo::: assim:: faz:

Pd —olha la... “TIPO”...

R — ((risos))

Pd — comecou... comegou com esses “tipo” ai ((ironia))
P e R — ((risos))

P — e vocé n&o fala “tipo™?

R — é::: ndo::: imagina:: ((ironia))

Exemplo 45

Pd — o jardim é maior que a casa

P — ((risos)) ah mas as vezes tem jardim que é maior que a casa mesmo
R — claro né... vocé quer que eu faca a casa?

Pd — ndo

R — vocé faz tipo::

Pd e R — ((risos))

R —tipo::

P — eu vou colocar mais aqui no meio ta? ((o gravador))

R — ok::... tipo:::... ai eu vou desmontar es/esse coisinho aqui



R — ((risos)) ai ai ai:::... deixa eu fazer Pacheco... vocé faz a:: menina

Pd — ndo ndo quero fazer menina... ndo gosto de meni::na... gosto...gosto de

menina ((risos))
P — ((risos)) gosta ou nédo gosta? decide...
R — ((risos)) “ele n&o gosta de menina”... eu “ahn?”

Pd — eu amo eu amo:: eu nao gosto

A partir do exemplo 46, e até o final da interacdo conversacional entre
(R) e (Pd), passamos a verificar digressbes ao topico discursivo da
brincadeira/construcdo. O assunto preferido passa a ser os relacionamentos
interpessoais com as outras criancas. Dessa forma, no exemplo 46 as criangas
imaginaram o que falariam aos seus colegas de classe quando voltassem a
sala de aula, apos a brincadeira. J& no exemplo 47, o assunto era a diferenca
entre meninos e meninas e 0 modo com que uns irritam o0s outros. Por fim, no

exemplo 48, o mote da discussao era a beleza fisica de outra coleguinha: (R)

estava curiosa para saber a opinidao de (Pd) a respeito.

Exemplo 46

R — agora quando a gente chegar na classe todo mundo “como que foi... o que

vocés fizeram?” ((risos))
Pd — fala assim fala assim é::: “a gente tava estudando”

R — (vou falar) que tinha que fazer uma prova... pra ver quanto que foi:: a

nossa::



Pd — () viajou 0 mundo
R — viajou o mundo ((risos))

P — ((risos)) néo... fala que a criatividade de vocés foi testada ((risos))

Exemplo 47

Pd — como é que ele fala mesmo é:::

R — mas ele fala engragado... s6 que ele é muito chato
Pd —ele::

R — as/os meninos tém o poDER de irritar as meninas
P — é né? ((risos))

Pd — e as meninas néo alcangcam::... ndo chegam nem perto dos meninos
R — é claro é que a gente é mais () que vocés

Pd — ahn::: ((ironia))... mais rapida eu garanto que ndo
R — eu sou mais rapida que vocé Pacheco

Pd — ah ha ha

R — sou sim

Pd — eu sou o0 Bozo entdo... eu sou o0 Bozo

Exemplo 48
R — sabe a Luisa::... Pacheco? aquela da minha perua?

Pd — sei



R — ela é feia ndo é7?

Pd — ndo:: ((ironia)) l6gico

R — “n&o logico” ((risos))

Pd — ela passa um batom que ela parece a:::

R — Morticia

Pd — ndo a Morticia ndo... parece a Hebe... muito feia

R — ((risos))

Todavia, apesar das digressbes permeadas de humor, a construcéo
ludica, em si, era efetivada com a cooperacdo muatua entre as duas criancgas.
N&o verificamos estratégias de polidez/cortesia verbal novamente, no que diz
respeito ao contexto da brincadeira. Contudo, como verificamos no exemplo 41,
0S enunciados irbnicos, caso tenham o objetivo de minimizar uma critica
direta/ofensiva, podem ser considerados uma forma de polidez positiva, e isto
foi verificado no exemplo 47, quando (Pd) afirma ironicamente: “eu sou 0 Bozo

entdo... eu sou o Bozo”.



Considerac0fes Finais

O valor de praticar com rigor, por algum

tempo, uma ciéncia rigorosa nao esta propriamente
em seus resultados: pois eles sempre serdo uma
gota infima, ante o mar das coisas dignas de saber.
Mas isso produz um aumento de energia, de
capacidade dedutiva, de tenacidade; aprende-se a
alcancar um fim de modo pertinente. Neste sentido é
valioso, em vista de tudo o que se fara depois, ter

sido um homem da ciéncia.

(Nietzsche)

Considerando-se todos os exemplos analisados, € possivel concluir que
hé& tracos interacionais que se sobressaem no contexto conversacional de cada
faixa etaria observada. A andlise dos exemplos selecionados de interacéo
conversacional entre as criangas de cinco anos, (S) e (M), demonstrou que, na

gravacao realizada, a menina (S) buscou a negociacao interpessoal/resolucéo



de conflitos sempre que possivel, em virtude de sua disposi¢do para adentrar o
mundo ficcional, isto €, entrar no jogo, literalmente, assumindo suas regras ou
criando outras novas. O menino (M), por sua vez, incitou o desacordo em
varios momentos do jogo, desmontando o que haviam construido para

instaurar o conflito, afirmando o seu “eu” para se diferenciar do outro.

No caso especifico dos exemplos analisados, podemos ainda concluir
gue os modos interativos da regulacdo da atividade, em que as criangas estéo
engajadas (o jogo de construgdo), aparecem no discurso dos dois interactantes
de cinco anos, embora com uma predominancia no discurso da menina (S).
Isso demonstra que ambos se engajaram no “jogo conversacional’, cooperando
com a manutencdo da interagcao, regulando seus respectivos discursos e, ao

mesmo tempo, regulando o discurso dos interlocutores.

Em alguns momentos, também pudemos constatar que a existéncia, ora
da negociacdo interpessoal (ou ao menos da tentativa de atingi-la), ora do
conflito/desacordo, esta relacionada com o conhecimento que uma crianca tem

das perspectivas e crencas da outra, ja aos cinco anos de idade.

Tais crencas de segunda ordem também foram verificadas na interacéo
entre a outra dupla de criancas de cinco anos, (C) e (T). No entanto, nesse
caso, o menino (C) demonstrou mais engajamento ao proposito da brincadeira,

enquanto a menina (T) efetivou inUmeras digressdes ao topico discursivo em



andamento. Esse fato, que poderia causar conflitos na interagédo entre as duas
criangas, foi contornado pela atuacéo discursiva de (C), que efetuou a maior

parte das regulacdes discursivas a fim de que 0 jogo prosseguisse.

Assim, foi possivel observar, através da anélise dos exemplos extraidos
dos corpora, que a regulacdo discursiva € um fenbmeno que pode emergir nas
interagbes conversacionais de criangas bem pequenas — aos cinco anos de
idade, nesse caso. Elas ja conseguem, ao mesmo tempo, elaborar atos
comunicativos de regulacdo do discurso baseados na crenca que elas tém dos
pensamentos dos outros, isto é, as crencas de segunda ordem. Tal fato nos
permite concluir que a teoria da mente, nessas criancas, ja se encontra ativa e
participante do processo comunicativo, uma vez que elas sao capazes de
assumir a perspectiva de seu interlocutor no processo de negociacao

interpessoal.

A interacdo conversacional entre as criancas de oito anos, por outro
lado, caracterizou-se, essencialmente, pela cooperacdo entre as criancas, as
quais se mostravam realmente engajadas na atividade ludica e, por isso,
entravam em acordo/negociavam muito facilmente. N&o foram observadas
digressbes ou introducdo de elementos caracteristicos do “faz-de-conta” na
interacédo entre (Ma) e (Ge), tampouco na interacdo entre (Gi) e (Mx). Torna-se
interessante observar que as criancas de oito anos pouco interagiram com a
pesquisadora. Além disso, ndo foram observadas diferencas significativas

quanto ao género dos interactantes: meninos e meninas de o0ito anos



cooperavam uns com 0s outros de maneira relativamente semelhante, rumo a

negociagao interpessoal.

Todavia, se nos exemplos analisados das criangas de oito anos houve
uma auséncia de elementos ficcionais ao longo da brincadeira, podemos
afirmar exatamente o contrario em relacdo aos exemplos de (Ga) e (H), de dez
anos. Desde o0 inicio da interagcdo, a imaginacdo, as digressbes, as
comparacdes com o que pode ser observado em construgcdes do mundo real,
enriguecem a comunicacdo entre as criangas, € entre as criancas e a
pesquisadora. A negociacdo interpessoal, nesse sentido, também é atingida
facilmente, uma vez que o contexto de “faz-de-conta”, no qual os trés

interactantes adentram, possibilita a existéncia do acordo.

As digressdes também marcaram a interacdo entre (R) e (Pd). No
entanto, ao contrario do que ocorreu com as crian¢as de cinco anos, (C) e (T),
tais digressdes nao interferiram na atuacdo ludica: os topicos discursivos
variavam, mas a construcdo ludica era mantida, ao mesmo tempo. Os
enunciados humoristicos constituiram caracteristica essencial do processo de
negociacao interpessoal entre (R) e (Pd) e, sem dlvida, garantiram a auséncia
de conflitos. Nesse sentido, 0 menino (Pd) utilizou-se mais da ironia ao interagir

com a colega, evitando as criticas diretas.

Também foi possivel constatar que a regulacdo discursiva da

pesquisadora (P), tdo necessaria ao direcionamento da atividade nas



interagdes conversacionais com os dois pares de criangas de cinco anos, ndo
apresentou tanta importancia na interacdo com as criangas de oito anos. Em
relacdo as criangcas de dez anos, verificamos que a sua interagdo
conversacional com a pesquisadora ocorria muito mais no plano interpessoal,

isto &, fazendo emergir assuntos paralelos a atividade ludica em si.

Finalmente, é importante salientar que o0 estudo da negociagédo
interpessoal infantil é cercado de nuances complexas, que dizem respeito tanto
a aspectos linguisticos, como cognitivos e que, eventualmente, podem néo ter
sido observados em sua totalidade nos corpus da presente pesquisa. Além
disso, ndo podemos efetuar generalizagbes sobre a universalidade de nossas
conclusbes, uma vez que este estudo apresentou um carater metodolégico
qualitativo. Entretanto, cremos que nosso objetivo de realizar uma analise que
levasse em conta tanto 0s aspectos interacionais como cognitivos desse tipo

de interacao foi alcancado.
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Anexo: Fotos das criangas em situacgao ludica com os brinquedos

selecionados para a pesquisa.



Criangas de 5 anos com o jogo “Brincando de Engenheiro”.




Criancgas de 8 anos com o jogo “Lego”.




Criancgas de 10 anos com os jogos “Lego” e “Megamag”.
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