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RESUMO

Valendo-se do arcabouco tedrico da andlise deefaldnteracdo (SACKS, 1992; SACKS; et
al., 1974; C.GOODWIN, 1984) e da etnometodologisARGINKEL, 1967), este estudo
etnografico (O'REILLY, 2009) objetivou compreendemo duas familias, nomeadas como
familia de Catarinae familia de Mila,e pertencentes a classes sociais distintas, sigmifi
suas responsabilidades vinculadas ao dominio esdefdro de casa ao participar da rotina
escolar das crinancas. Responsabilidade origindesearater responsivo de nossas acoes
(HILL; IRVINE, 1992), que a qualifica, portanto, oo intersubjetiva (OCHS; IZQUIERDO,
2009). Os resultados apontam orientacdes distamasada familia, as quais nomeio como de
responsabilidade compartilhada de responsabilidade partilhadaNa responsabilidade
compartilhada, evidencia-se a centralidade da gai@nde seu universo escolar cotidiano, na
conarragcédo das experiéncias escolares da criaagagaonstru¢do do entendimento sobre o
mundo escrito, e na oferta de roteiros (EMMISOMNIgt2011) de acgéo futura pelos adultos.
Além disso, adultos compartiham com a escola aerés pedagodgicos de mediar o
conhecimento, através de sequéncias IRA (COULTHABINCLAIR, 1975; GARCEZ,
2006), constituindo escola e familia como extensédm da outra (CARVALHO, 2004).
Responsabilidade partilhada, por outro lado, appata busca pela autonomia da criangca
com relagdo aos seus afazeres escolares e patngsdti entre a natureza social da escola e
da familia através da distribuicAo e manutencao rdagonsabilidades de cada membro
familiar no que tange a escola, na negociacao a@teplide responsabilidade (FINCH;
MASON, 2006) e na fulcral distingdo entre narraderalateia nos eventos narrativos da
experiéncia escolar. As andlises também evidenctantonstituicdo generificada da
responsabilidade paternal pelo trabalho invisivel atganizacdo das tarefas escolares
domésticas (REAY, 2005) na familia de Catarinaaerdie comaatekeepe(GOTTZEN,
2011) da participacdo paterna na familia de Mila. Esabalho generificado desestabiliza
discursos normativizados sobre a participacdo mpateespecialmente em classes sociais
menos privilegiadas, nas quais 0s pais sao visto® @erentes da rotina familiar apesar do
namero crescente de familias chefiadas, financeinéen por mulheres (FONSECA, 2004). O
estudo contribui com os estudos sobre a partictptsgéiliar na trajetoria escolar das criancas
propondo que participacéo € intrinseca a nocadiéandie responsabilidade, posicionando a
escola como uma tarefa a ser cumprida ou como reitada ser garantido a crianca.
Palavras-chaves: fala-em-interacdo.relacdo  esaoldih.  participacdo  familiar.

responsabilidade.classe social.



ABSTRACT

Based on the theoretical and analytcal frameworkthef analysis of talk-in-interaction
(SACKS, 1992; SACKS; SCHEGLOFF; JEFFERSON, 1974GOODWIN, 1984) and of
ethnomethodology (GRAFINKEL, 1967), this ethnograpstudy (O'REILLY, 2009) aimed
at understanding how two families, namedGetarina’s familyand Mila’s family, which
belong to different social classes, give meaninthé&x responsibilities concerning the school
within the household environment while participagtiin the child’s school rotine.
Responsibility originates from the responsive cbiaof our actions (HILL; IRVINE, 1992),
which thus qualifies it as intersubjective (OCHQUIERDO, 2009). The results point to
distinct orientations in each family, named here shared responsibilityand divided
responsibility Shared responsibility evidences the centralitythed child and her school
universe through the conarration of the child sosttexperiences, the coconstruction of a
mutual understanding of the written world and dcpmposals (EMMISON et al., 2011) by
the adults. They also share with school its pedagbgloings of mediating knowledge,
through IRF sequences (COULTHARD; SINCLAIR, 1975ARCEZ, 2006), constituting
school and family as an extension of each othefRZALHO, 2004). Divided responsibility,
on the other hand, points to the pursuit of thédéhiautonomy concerning her school tasks
and to the distinction between the school and #milf’s social nature, achieved through
distribution, maintenance and the explicit negairaiof members’s responsibilities (FINCH,;
MASON, 2006), and the crucial distinction betweerrator and audience in narratives of
school experience. Analyses also evidence the geddeonstitution of fatherhood as
encompassing the invisible work of organizing s¢haichome (REAY, 2005) in Catarina’s
family, and motherhood as gatekeeper (GOTTZEN, P@flthe father’s participation in
Mila’s family. This gendered work destabilizes native discourses on paternal
participation, especially in low income social des, in which fathers are seen as managers
of the household despite the fact that these haldelare, increasingly, being financially
afforded by women (FONSECA, 2004). This study dbates to the understanding of family
participation in the child’s school trajectory aiprioposes that participation is constitutive of
the understanding families hold of their respotisiés towards the school, which ends up
positioning the school either as a task to be peréol or as a right to be offered to the child.

Keywords: talk-in-interaction.school-family relatidamily participation.responsibility.social

class.
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1 INTRODUCAO

“...0s cursos de formacao ajudam a gente a construaluno imaginario e a gente
chega e ndo tem o aluno imaginario na classe ata géo consegue captar o aluno real,
concreto que esta ali na nossa frente.”
Diretor Braz, em A Parceria Presente.
(GALLO, 2009, p. 119)

Esta é uma tese sobre a relacéo escola-familia ddpiecificamente, sobre a maneira
como as familias envolvem-se no cotidiano escaobar pequenos, subjetivando o discurso
normativo que aclama a participacao familiar nacadéo das criancas. A inquietacdo para
esse estudo tem origem em minha trajetoria dodeniada na década de 1990. A presenca
da familia na fala de professores/as em moment@vaécado dos/as alunos/as sempre me
instigou, especialmente a maneira “natural” com puafessores/as vinculavam resultado
escolar e comportamento em sala de aula a conf@u®caracterizacao familiar.

Os diferentes arranjos familiares, prototipicos atatemporaneidade, sdo todos
autorizados, desde que cumpram o papel de gamasticesso escolar e social das criangas
(NOGUEIRA, 1998). Em muitas situa¢des da minhaneopirofissional, testemunhei a familia
sendo chamada para “dar um jeito” na crianca queseacomportava da maneira esperada
pela instituicdo escolar.

N&o somente na escola, mas na sociedade como wnaatiscurso normativo tem
alocado (co)responsabilidade a familia no que tamgacesso e a permanéncia das criancas
na escola (BRASIL, 1988), bem como ao sucesso gjetdria escolar das criancas (e.g.
GIAMBIAGI et al., 2009).

Se, por um lado, a relacédo escola-familia ndo é natagéo recente, também € fato
que essa relacdo tem sofrido alteragbes ao longamus. Ariés (1981, p. 230) aponta que 0
primeiro movimento de “transmissao do conhecimeaetalava pela participagao familiar das
criancas na vida dos adultos”, quando as criangag\dam, entre 0s sete e 0s quatorze anos,
com familias que ndo a sua propria e assim apmendia oficio e uma nova cultura.
Empreendimento inicialmente criado e gerenciadagppléprias familias, a escola passou a
ser responsabilidade do Estado, que institui paktide acesso, ingresso e permanéncia das
criancas nas escolas, por vezes impondo restrig@g$rés ordens para criangas oriundas de
grupos sociais distintos. No Brasil, € apenas wmmplgacdo da Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil, conhecida como a Constituigémada (BRASIL, 1988), que o Estado

se responsabiliza pelo acesso, ingresso e pelapéntia na escola para todas as criangas.
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E também na Constituicido de 1988 que a familia séituida legalmente como
corresponsavel do direito da crianca a educacatadmodo Estado e da sociedade. Em seu
capitulo Ill, a Constituicdo define que

Art. 205 — A educacédo, direito de todos e deverEdtado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracdo da sadedvisando ao pleno

desenvolvimento da pessoa, seu preparo para oi@meda cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho.

Se a criacdo das escolas inaugura um periodo emscfaenilias responsabilizavam as
instituicbes escolares pela promocao da educagiwa dambém as familias podem ser
chamadas a prestar contas quando o acesso e anpaai@ana escola nao sao efetivados
(BRASIL, 1990; 1994).

Nesse cenario, a familia passa a ser alvo de qaditpublicas de promocdo da
educacdo, e educacdo e escolarizacdo encontramtsdagdas. Programas como o
“Primeira Infancia Melhor”, conhecido como Pi{Mlesenvolvido pelo governo do estado do
Rio Grande do Sul, por exemplo, buscam aprimorafoa®as de interagdo familiar de
maneira a melhorar, entre outros, os indices dentlgsnho escolar das criangas. No ambito
federal, acdes como a Mobilizacdo Social pela Egiida vinculada ao Ministério da
Educacao, orientam as familias e representantemsiéisicOes escolares sobre as melhores
praticas educativas e maneiras eficazes de estabelma parceria entre escola e familia.

Acdes organizadas por entidades empresariais tangm&fem ser observadas. As
causas “Educar para Crescer” e “Brasil Escola’mmdas e organizadas pela Editora Abril
e pela Rede Record, respectivamente, compartilhdmseminam “ideias simples e rapidas
para participar da melhoria da Educadaatravés de cartilhas guias destinadas a pais/endes
gestores/as de escolas. No mundo académico, CasRegattieri (2010), por exemplo,
organizam um livro/manual sobre as maneiras corool@® familia podem interagir para a
consolidacédo de uma educacao de qualidade.

Essas acdes, entre tantas outras, reiteram o stis@obre o envolvimento, a
participacdo e a responsabilidade das familiasretegdo a educacao das criancas, que passa
a ser tomado como a norma. O cenario da extenséaecdéaridade obrigatéria, das politicas

de democratizacdo do acesso ao ensino e das madamgaulares repercutem “pesadamente

Mais informacdes em http://www.pim.saude.rs.goa.bRIM/php/index.php.
’Mais informacées em http://familiaeducadora.blogsmmn.br/p/o-que-e-mobilizacao_23.htm
*http://leducarparacrescer.abril.com.br.
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sobre o cotidiano das familias” (NOGUEIRA, 1998.9p), e os socidlogos passam a olhar
para essa situagdo como uma “redefinicdo da didsdmbalho” entre a escola e a familia.

Nos campos académicos implicados com a educacaelagdo escola-familia &
estudada para além da influéncia llmckgroundfamiliar. “[O]s processos domésticos e
cotidianos, e as praticas concretas dos atoreséatdos quais se da (ou ndo) essa influéncia”
(NOGUEIRA, 1998, p. 91) recebem atencao especial Bkasil, esses estudos podem ser
observados a partir de dois prismas diferentegir®epo da conta de buscar compreender os
processos socializadores familiares que impactamtragtoria escolar das criancas,
estabelecendo uma relagao de causa-efeito, de ansyroduto final, entre o capital cultural
das familias estudadas e as possibilidades e {id@saescolares das criangas.

Essa relacdo € analisada e problematizada no twganizado por Nogueira,
Romanelli e Zago (2003, p. 11), que compreendemagueraticas socializatérias” requerem
“condicOes adequadas e um trabalho de apropriagé@arte do ‘herdeiro’, sem o qual a
correia de transmissao corre o risco de ser rompR@MANELLI E ZAGO, 2003, p. 12).
Nogueira (2002; 2004) também discute “o papel idomanalmente positivo do capital
econdmico no destino escolar do aluno” (2004, fb) I8 argumenta que as familias sao
responsabilizadas pela ndo conclusédo do ensinaigugmr seus/suas filhos/as, mesmo
guando os/as proprios/as pais/maes ndo conclugespsoprios estudos.

A diferenca marcante entre os grupos estudadosgsas autores parece estar no tipo
de justificativa que cada grupo familiar acaba éoendo. Enquanto nas camadas populares e
médias busca-se o0 entendimento sobre 0 que fazqoenum/a estudante obtenha sucesso
escolar (NOGUEIRA et al., 2003), nas familias dasst social média/alta sdo as
justificativas familiares por ndo concluir os estsique merecem a atencdo (NOGUEIRA,
2002; 2004). A familia aparece, em todos os casoglicada e potencialmente
responsabilizada pela trajetéria escolar das @mnc

Sob outro prisma, observa-se a proposta de discesgéoblematizagéo dos discursos
hegemonicos com relacdo a responsabilidade e angapilizacdo da familia pelo (in)sucesso
das criancas. Carvalho (2000; 2001; 2004) invertgdem dos fatores na relacdo escola-
familia e questiona sobre as consequéncias queessyposto de envolvimento e de
participacdo familiar ocasiona as familias e de mameira esse pressuposto impacta na
organizacdo familiar e no aumento do abismo sa&stdbelecido entre as diferentes classes
sociais. Resende (2008) e Martha Guanaes Nogu2082) identificam as diferentes
maneiras através das quais familias envolvem-getima das criancas, focalizando praticas

de auxilio na realizacdo da tarefa de casa. Adiftem uma tipologia de auxilio familiar na
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realizacdo dessas tarefas, Resende vincula os eéipasntrados em cada familia a classe
social. Nogueira (2002), por outro lado, problezeth propria prescricdo da tarefa de casa,
ao identificar a existéncia de uma ambivalénciailfamentre o postulado tedrico da
importancia da tarefa de casa e as praticas codislitamiliares.

Em outros paises, estudos como os de Forsberg;(2009) e Wingard e Forsberg
(2009) aproximam-se do interesse demonstrado Enumsas como de Resende (2008) e de
Nogueira (2002).

A distincdo desses estudos para os estudos bmasiksta no entendimento de que €
nas interacoes familiares cotidianas, no uso dguéigem natural (SACKS, 1992), que a
participacdo familiar acontece. E no uso da lingnagnatural que os tipos de ajuda
identificados através de entrevistas por Reseni@8jzzmergem e sao consolidados, ou seja,
sao realizados. Sacks (1992) argumenta que o usimgimgem € a instancia da acao no
mundo, que materializa e reifica esse mundo. Qglestde Forsberg (2007; 2009) analisam
0Ss momentos de realizacdo de tarefa escolar panareender o engajamento de adultos e
criancas na atividade, revelando processos de tsalgigo que tensionam os ideais de
autonomia e envolvimento, tomados como vitais paacesso escolar das criancas

O objetivo deste estudo é compreender como as id@nilegociam, atribuem e
distribuem responsabilidades, no uso da linguagatral, vinculadas ao dominio escolar ao
participar da rotina escolar das criancas. Envedeee participar pressupdéem direitos e
deveres distintos entre as pessoas implicadadagfioe ou seja, entre pais/maes, criangas, e
professores/as, além de outros/as profissionaisddaacéo. Esses direitos e deveres estédo
vinculados ao plano pragmatico, como informar alasquando da necessidade de a crianca
ausentar-se da aula e receber informagfes solmedomento escolar da crianga, e ao plano
epistémico, como saber sobre a rotina escolar aposndizados e avancos escolares da
crianca.

Direitos e deveres sao constitutivos da distritigdgociagcao/atribuicdo de
responsabilidades entre escola e familia, na meaidgque o direito de uma parte pressupde o
dever de outra. O foco do estudo € o processo dsadicompartilhamento/atribuicdo de

responsabilidade, pelas familias, no processod#agzacao das criancgas.
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1.1 Responsabilidade na fala-em-interacéo

Participar da vida escolar das criancas é uma daseinas de falar-se em
responsabilidade, porque a participacdo esta paupatb entendimento que as pessoas
demonstram ter com relacéo aos seus direitos eatevimculados a atividade em curso e aos
seus interlocutores. Caracteristica constitutivaé daeragdes cotidianas nas quais nos
engajamos, a responsabilidade deriva da nocaospensividade (HILL; IRVINE, 1992).
Responsabilidade ndo é natural e universal, massirtjetiva, evidenciada e gerenciada
quando do encontro com o outro (OCHS; IZQUIERD@PPou seja, constituida como um
ato responsivo a alguém/alguma coisa.

Ochs e Izquierdo (2009) descrevem o desenvolvime@oresponsabilidade na
infancia entre os grupos Peruvianos de Matsigarkgrupos Samoanos e de classe média de
Los Angeles, EUA. Observando os aspectos implicadosesponsabilidade moral, que se
mostra como a capacidade de considerar o lugarutto @mas interagdes, bem como de
desenvolver sua autonomia, as autoras identificaas graticas entre os grupos estudados,
que sdo a pratica das criancas auxiliando a fareile pratica da familia auxiliando as
criancgas, essa ultima encontrada no grupo de fandliclasse média de Los Angeles.

Quem inicia a tarefa e quanto suporte a criancabeema realizacdo da tarefa sao
aspectos constitutivos da capacidade de voltaase @outro e de a crianga confiar em seus
recursos emocionais, intelectuais e fisicos, pempto.

O auxilio que criancas recebem néo se resume aida@de de auxilio e nem somente
ao auxilio verbal. A coreografia de atencdo encememdmomento em que uma crianca deve
realizar um ritual tdo mundano e corriqueiro quaggoovar os dentes revela entendimentos
acerca da responsabilidade presente no ritual (BER-B M. GOODWIN, 2009). A
orientacdo corporal do adulto, que pode ser disiahbu conjuntd, é parte constitutiva da
responsabilidade em cada evento analisado, fazmmd@ue seja necessario atentar-se para o
carater multimodal de nossas agoes. .

A responsabilidade também estd presente em momeetaertificacdo de que a
crianca realizara sua tarefa de casa (FORSBERG@)2Certificar-se e garantir a completude
da tarefa de casa esta reiteradamente preserdentadiscurso normativo quanto na tipologia
de auxilio que pais/mées oferecem a suas criaRBSENDE, 2008), mas as noc¢des de
responsabilidade serdo tao distintas quanto fosetrapetérias interacionais nas quais adultos

“Disjunctive (p.84)
®Conjoined (p.79)
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e criangas se engajam. Forbserg (2007) identcaum lado, um posicionar a crianga como
sujeito adulto e independente, que ndo necessitartante supervisao para a realizacdo da
tarefa e, por outro, praticas familiares que alocantrianca um lugar de continuo
monitoramento.

A nocao de que responsabilidade é um aspectolbjets&yo humano esté presente em
toda a andlise de Forsberg (2007), que d& luz ac@budas criangas nas negociacoes.
Posicionar a crianca enquanto sujeito independesiéetambém vinculado a maneira como a
propria crianca lida com suas tarefas escolaresymmplo, exigindo de pais e mées atitudes
distintas que garantam que a tarefa escolar s#jaada.

De maneira a poder levar as considera¢des antamnben@xpostas na realizacédo desse
estudo, fui a casa das familias para observar,ndectar e registrar em audio e video suas
rotinas diarias. As rotinas saol@cus para a distribuicdo e o compartilhamento de tarefas
sejam elas vinculadas ao mundo escolar ou ndo.spega de Resende (2008), de que as
familias podem nédo ter a precisdo da realidade esponder as perguntas sobre sua
participacdo na vida escolar das criancas, espsané no que tange ao tempo despendido, é
um dos fatores que me fez optar pela analise tasgdes familiares neste estudo.

Assim, ao longo de um ano letivo, acompanhei eciilan rotina das duas familias
participantes, nas quais as criancas iniciavam sapsorias escolares da educacgéo bésica.
Mila e Catarina, seis anos a época da coleta desda&d criancas-estudantes dessa
investigacao, frequentavam o primeiro ano do enfsindamental, critério para que o convite
fosse realizado a cada uma das familias.

Dos primeiros ao ultimo dia de aula, incluindo dtssdde piquenique e de realizagéo
de apresentacfes e homenagens, registros forams. fBib café da manhd ao momento de
jantar, passando pela despedida da manhd e a ehegadasa ao final do dia, momentos
foram compartilhados e registrados. A expectatiyder compreender 0s ricos momentos
em que a escola emerge nas interacdes dessaafamili

Na negociacdo, atribuicdo e ratificacdo de respmidades, ha a definicdo das
fronteiras e os niveis de responsabilidade de qadie envolvida. Hill e Irvine (1992)
argumentam que casos em que a responsabilidadesadutab sdo raros. Assim, ha a
distribuicdo de responsabilidades entre as ingliad escola e familia, o que esta vinculado
ao entendimento da funcéo da escola e da familrowesso de escolarizacdo das criangas
(CARVALHO, 2001).

Ensinar conteudo académico, garantir a frequérscial& da crianca, prover a crianca

com 0s recursos (materiais) necessarios para quieeguente a escola, entre outras, podem
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ser tarefas compartilhadas ou explicitamente diaislie negociadas (FINCH; MASON,
2006). Finch e Mason (2006) identificam duas masedistintas de a responsabilidade ser
definida. Na primeira delas, a negociacdo expli@gtacionada no momento em que surge
alguma necessidade especifica, para a qual naam hawia prevista distribuicdo de
responsabilidades. Na segunda, a negociacao &itapha qual ndo ha uma mencao aberta,
direta sobre a responsabilidade de cada parteeNipssde negociacdo, a responsabilidade é
construida no transcorrer do tempo, quase impeataebiimperceptivel, o que nao significa
que a definicdo de atuacao de cada parte é imprelis

A negociacao de responsabilidades, neste estudelare posicionamento social da
familia em relacdo a escola: quanto mais tarefasamailia assume como de sua
responsabilidade, maior acesso essa familia tepnégoio dominio escolar da crianca e mais
imbricada seré a relacdo entre escola e familimaibdo, por vezes, as fronteiras das duas
instituicbes no contexto doméstico-escolar. No &mntdas responsabilidades intrafamiliares,
sua negociacao, seu estabelecimento e sua mamutangdém sdo uma constante. Conferir,
auxiliar e garantir que a tarefa escolar sejazadi denotam entendimentos distintos acerca
da parcela de responsabilidade de pais/maes easiam relacdo a tarefa. Formular a escola
e explicar seu funcionamento a crian¢a sao taretasdo, dos/as pais/méaes.

Identifico duas orientacbes familiares distintasmcaelagdo a negociacdo de
responsabilidade. Chamo de “responsabilidade cdilyaala” a orientacdo na qual a familia
coloca-se como parte do fazer pedagogico e inggrerms termos epistémicos, no contexto
escolar da crianca. Na responsabilidade compattilha negociacdo da responsabilidade
encontra-se menos “explicita”, “vista, mas nao atexia” (GARFINKEL, 1967) e mais
implicita (FINCH; MASON, 2006) nas interacdes faaris, contribuindo para o apagamento
das linhas divisérias marcadas entre escola e iggangulverizando a escola por todo o
contexto familiar. A familia demonstra conhecerritgs e as pessoas, e insere o cenario
escolar dentro de casa.

Por outro lado, o entendimento de que a famili@ gabver a criangca com 0s recursos
(materiais) necessarios, garantir sua frequéncia sata de aula e inserir-se mais
marginalmente, em termos epistémicos, no contextola da crianca € o que denomino
como “responsabilidade partilhada”. A negociacédo relsponsabilidade como partilhada,
demarcando fronteirantreo educar e o ensinantreeducacédo e escolarizacao, é o trabalho
familiar. Além da garantia de que a tarefa sejalveda, esta o trabalho de tornar publicas,
visiveis “vistas e destacadas”, as arenas de atudgdada instituicdo e de cada membro

familiar.
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Lareau (2002) nomeia como “cultivo orquestrado’cee§cimento naturdi”’as duas
orientacgdes distintas de criagdo encontradas esrediks classes sociais. Nas classes sociais
de proletarios/as, os adultos entendem que ascesacrescerdo sem muita interferéncia
externa. A orientacdo de “crescimento natural’ pede observada na pouca coordenacdo
adulta das atividades das criancas e na elabo@dEatretivos em momentos em que 0s
adultos buscam garantir que as criangas realizgm Al orientagéo de “cultivo orquestrado”,
caracteristica das classes sociais alta e méda @dracteriza-se pela alta presenca de
atividades propostas, organizadas e controladasagultos e extensas negociacdes entre
adultos e criancas sobre o que estas devem fazeve§timento de tempo, nessas interacoes,
revela a centralidade da crianca na configuragédifa, o que corrobora os estudos de Ochs
e lzquierdo (2009).

Cada orientacdo sobre a criagdo das criancasdrszgo o entendimento de adultos e
criangcas sobre responsabilidades e direitos. Contuainear a orientacéo de classes sociais
baixas como de “crescimentatural’ é desconsiderar todo o trabalho interacional, coas
tensdes e avancos, realizado por adultos e criancas

O argumento que segue é que as familias, ao negwcienternamente seu
posicionamento com relagdo a escola, posicionatarebém socialmente em relagdo aos
discursos normativos sobre a participacdo fami@rcotidiano escolar das criangas. Esse
posicionamento acarreta diferentes olhares a pdatiescola, do governo e de instituicoes
promotoras da educacéo sobre a familia, a quargaxecomo uma instituicdo que necessita,
ou nao, de intervencao para que projeto educacsefelevado a cabo.

Esse olhar diferenciado tem sido, sistematicameigpensado a familias de camadas
sociais menos privilegiadas, o que faz com quentendimentos acerca das responsabilidades
familiares sejam parte do trabalho de constituasse social”. Aqui, entende-se que ndo é o
fato de que as familias agem de determinada map@icpe pertencem a determinada classe
social, mas, sim, de que, ao agirem de maneiréistds elas acabam por constituir grupos
sociais distintos, de acordo com os entendimerdomlmente compartilhados sobre o que
significa pertencer a uma camada social baixa aliaradta.

Com o objetivo de compreender as negociacoes,usidks e a distribuicdo de

responsabilidades nas duas familias, as seguiatgarngas nortearam o estudo:

1) Qual é o posicionamento epistémico com relacastéuitao escola?

Sconcerted cultivation” e “natural growth”
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2) Qual é a orientagdo familiar em eventos de letraméescolar), como a
comunicacado via bilhete escolar e a leitura deogexliversos pela crianga, eventos
historicamente vinculados a escola e a escolagZaca

3) Como séao estruturadas as narrativas do cotidiartee3

4) De que maneira os adultos adaptam a sua falaricariasimplificando, ou néo,

Seu acesso ao contexto escolar?

O capitulo dois traz os métodos de coleta e andéistados, com enfoque no processo
de entrada a campo e organizacdo das filmagendagerAlém disso, a caracterizagdo da
Etnometodologia e da Analise da Fala-em-Interagémspectivas tedricas que orientam esse
estudo, sdo apresentadas e discutidas, além deacéesde cada familia participante do
estudo. A busca pelas respostas resultou nas gliEssranaliticas que seguem, no capitulo
trés, e que capturam a rotina de cada uma dasdan@ objetivo é aproximar o/a leitor/a dos
universos familiares estudos.

Os capitulos de analise dos dados foram agrupadderme o enfoque dado a cada
um deles. Nos capitulos quatro e cinco a abordagensobre a negociacdo das
responsabilidades vinculadas a escola e a fammitjgamto instituicbes. No capitulo quatro, a
responsabilidade da familia em conhecer a rotirmlas da crianca, tendo acesso e
subjetivando a experiéncia escolar, é analisadasponsabilidade partilhada é construida no
estabelecimento da fronteira de acéo, dos addlforrefas escolares realizadas no contexto
doméstico-familiar e na manutencdo do par relatiopais/mées e professoras. A
responsabilidade compartilhada € atingida pelargasediscursiva das préaticas escolares no
cotidiano familiar e pela relagdo da familia compasfessoras para além da identidade
institucional do corpo docente.

O capitulo cinco apresenta dois momentos de letrteomeas familias. A leitura da
comunicacao escrita enviada pela escola e o momeemtgue a crianga, em alfabetizagéo, 1é
para um adulto sdo descritos e as trajetérias acitarais desses momentos sao
redimensionadas a luz das trajetérias interaciar@isumente associadas a escola, revelando
aproximacoes e distanciamentos entre praticasiéassle praticas escolares.

Os dois dUltimos capitulos convergem na descricdo mkgociagdo das
responsabilidades intrafamiliares, de modo a cardig adultos e criancas de maneiras
distintas na relacéo escola-familia. O capituls abiorda as narrativas de eventos escolares,
descrevendo como as dimensdes da narrabilidadeardecdo de um evento escolar revelam

as responsabilidades de cada um/a na projecdowenagéo da narrativa em curso. Por fim, o
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capitulo sete traz uma revisdo sobre a, assim deads “fala enderecada a crianca”,
identificando uma nova préatica encontrada nessa fapratica de formular as a¢des futuras,
na oferta de um “script”, de um roteiro, descritss nnteracdes institucionais de oferta de
auxilio pode ser observada nas duas familias. No tgoge ao uso desses roteiros em
momentos de elaborar a escola, essa prética rewedaorientacdo (a responsabilidade) dos
adultos em fornecer andamento as criancas paravéscias futuras projetadas para o
contexto escolar.
Por fim, as consideracdes finais estabelecem unagée entre oethos familiar

descrito e o discurso normativo com relacdo a @patao familiar no contexto escolar da
crianca. Além disso, o capitulo traz as princigaistribuicdes tedricas do estudo, com vistas

a discusséo da aplicabilidade dessa contribuicaenario educacional nacional.
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2 METODOS DE COLETA E ANALISE DE DADOS

2.1 O processo de coleta de dados

A decisao por realizar a pesquisa sobre praticagidaes que configuram o espaco e
o significado de “escola” no contexto domésticoifean levou-me a buscar familias que
pudessem ser representativas desse empreendirAgntimeira escolha feita foi em termos
de critérios para a selecao das familias. A presdecuma crianca frequentando o primeiro
ano do ensino fundamental foi o primeiro critériefitido. Essa decisdo levou em
consideracao que as praticas familiares poderiardistntas também em funcdo da idade e
do maior ou menor contato com a escola. Feita ig@lesobre a faixa etéria da crianca, passei
para a fase de buscar, em contextos diversosmalafmque poderiam participar do estudo.

No estudo realizado em nivel de mestrado (SCHNAZK)]6), eu havia realizado
minha pesquisa com duas familias cujas criancasiast, a época do inicio do doutorado,
iniciando sua trajetdria escolar, frequentandoim@ro ano do ensino fundamental. Ainda
tinha o contato de ambas, mas uma delas, a faddli@aulo, morava distante da cidade na
qual moro. Por questdes pessoais e profissionaislifjoultavam e dificultariam minhas idas
e vindas até a residéncia da familia de Paulo,edac@#® a convidando para participar da
pesquisa atual.

A familia de Catarina, também participante daqesk&do, seguia e segue morando
em uma cidade préxima da em que moro. Assim, figato com essa familia quando do meu
ingresso no doutorado, em 2009. Catarina ja han@ado suas aulas no primeiro ano na
escola municipal de ensino fundamental do bairraeexmora. A visita a familia foi decisiva
para a definicdo da participacdo no estudo. Minimagira ida a residéncia da familia foi em
10/03/2009 e teve como objetivo apresentar a psscuiconvida-la a participar. Como ja
conheciam a metodologia de trabalho, pudemos csawvenais sobre a rotina da familia,
pensando nas organiza¢cdes em funcdo dos horar(©atdana.

Uma das minhas preocupacdes, em tendo acesso Bafafoi a de manter o
distanciamento necessario para atuar como pesquisatkpois de um consideravel tempo
com a familia em anos anteriores. Ou, como diz Wifk998), com o “saber estar com” (p.
132), que me possibilitaria “estranhar o familidfEATH; STREET, 2008).

Ao mesmo tempo, procurava outra familia que pudeaseipar do estudo. Além do
fato de que deveria haver uma crianga frequentangidmeiro ano, busquei uma familia que
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fosse identificada como pertencente a uma comueidhed pratica distinta da familia de
Catarina, para que comparagoes (por semelhandarentdiiacdo) pudessem ser estabelecidas.
Nesse sentido, levei em consideracdo nao apenasmaexfdes como nivel de vida
socioecondémico, mas também a profissdo dos adeltograu de instrucdo dos mesmos. Na
medida em que a familia de Catarina se enquadraireen camada social média baixa,
buscava por uma familia que reconhecidamente pedea a uma camada social média alta.

Assim, solicitei a permissdo a uma escola de ediocatgantil particular para que
pudesse conversar com pais e maes de criancasasndeiingressar no primeiro ano. A
proprietaria da escola, e coordenadora pedagogicaesma, € uma pessoa conhecida minha,
e abriu as portas da escola para que eu pudesseafar-me as familias.

Na reunido de pais e méaes que ocorreu em dezengbi20@9, apresentei-me as
familias, expliquei o projeto e convidei-as paratipgar do mesmo. Como quatro méaes
representando suas familias estavam na reunidioj dee a primeira familia a manifestar o
interesse, em contato posterior a reunido, sersxalhida nessa etapa.

A familia de Maria Emilia, ou Mila, fez o contatgassou a fazer parte da pesquisa.
No inicio do ano seguinte, durante o0 més de janegalizei uma entrevista com Alice e
Rodrigo, sem a presenca de Mila, sobre a partiépa@ pesquisa, 0 topico e a organizacao
da coleta de dados. Além disso, conversamos sotmtina da familia, as profissdes de cada
um e a projetada organizacdo da rotina no momentguee Mila iniciaria sua trajetoria no
ensino formal.

O segundo encontro, no inicio do més de feverdobna presenca de Mila. A
resposta positiva quanto a participacdo na pesggiibavia sido dada pelos adultos. Nesse
segundo momento, foi importante também ser aceitd/fla. Corsaro (2005, p. 443) discute
os desafios de fazer-se pesquisa com crianca®, gobée criancas, e salienta que o maior de
todos os desafios € o momento da entrada no caropo,0 estabelecimento dwatusde
participante. O autor salienta, contudo, que “asisdes quanto ao grau e a natureza da
participacéo variardo em funcao do local partic{@ORSARO, 2005, p. 445). No caso das
familias estudadas, ndo foi o caso de tornar-me brerda familia, mas garantir uma
identidade que nao fosse visivel a todo 0 momeaoio,seja, encontrar oblind spot
(DURANTI, 1997, p. 101), no qual estaria menos sises interacionalmente. O lugar que
ocupei nas interacfes familiares €, de qualqueemrartambém constitutivo da cultura local,

do ethosfamiliar.
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Cada familia assinou um Termo de ConsentimentcelévEsclarecido (TCLE), cujo
modelo encontra-se no Apéndicé. Além das questdes da negociacdo da entrada aocamp
outras questdes éticas também balizam este eslewlive elas a preservacao da identidade de
todos os participantes desta pesquisa. Toda ewpraigferéncia a pessoas ou lugares é feita a
partir de nomes ficticios. Identifico as familiasno “familia de Mila” e “familia de
Catarina” em fungéo de terem sido as criancas faséreias para a escolha das familias.
Ainda, refiro-me a Maria Emilia como Mila em funcde que a forma reduzida do nome da
menina € o termo émico. Em momentos de transcrifgfi@lados, ter os dois termos a
disposicéo garante maior proximidade ao ritmo tragao.

A partir da minha aceitacdo, em cada uma das fasniliiciei o processo de coleta de
dados. Pautada pela etnografia (O’REILLY, 2009)esquisa inclui os seguintes métodos de
coleta de dados: a) entrevista semiestruturada @NJR 1997), b) diario de campo dos
momentos em que fui a campo para levar os equigasele filmagem/gravagéo e para
observar, c) notas (gravadas) de campo, d) grasagde@magens de interacbes familiares.
Uma pesquisa etnografica busca descrever o funoiem@ de uma coletividade, utilizando,
para isso, uma gama de metodos observacionaisapasketa de dados (O’'REILLY, 2009).
Em funcéo disso, a natureza de uma pesquisa efitagééseu carater naturalistico, ricamente
detalhado (MEHAN, 1982). No caso dessa pesquidasafio foi o de estranhar o conhecido,
na medida em que as familias estudadas fazemdzstsomunidades de pratica das quais eu,
enquanto pesquisadora, participo, seja mais peafaente seja mais centralmente.

A coleta de dados aconteceu, em cada familia,rayplde um ano letivo. A familia da
Catarina participou da coleta de dados ao longangdode 2009, a partir de marco, e a familia
da Maria Emilia ao longo de 2010, iniciando-se euefeiro.

Antes do inicio das filmagens/gravacoes, fiz untsada em campo em cada uma das
familias, de maneira a conhecer ndo somente aarotimo também a organizacédo espacial
nessa rotina, entendendo por organizacdo espatiavinentacdo dos membros das familias
pelos espacos que coabitam (GRAESCH, 2004). Esssdarpermitiu que eu compreendesse
melhor como o espaco é compartilhado e o significiétssa compreensdo auxiliou-me a
tomar decisdes com relacdo ao processo de filmagsnmteracbes, como 0 posicionamento
da filmadora, por exemplo, e os principais momemrtaerem filmados/gravados. Procurei
fazer com que a filmadora e/ou o gravador ndo magsem nem como um aspirador e nem

como um preservativo (WINKIN, 1998), ora absorvertddo, sem critério, e ora néo

'O projeto desta pesquisa tramitou no Comité deafgtim Pesquisa da UNISINOS, de quem recebeu hongdlogmb a
Resolugéo 078/2009.
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absorvendo nada. Em geral, as familias filmarams Buarac6es pela manh, antes de sairem
de casa, e ao final do dia, no seu retorno adliagravacdes (em audio) dos momentos entre
casa e escola e entre escola e casa também.

A combinacao entre eu e cada uma das familias dei gue fariamos coleta uma vez
por més, ao longo de uma semana em cada més. tadsefgira previamente combinada, eu
dirigia-me a residéncia pela manha, e observawirarde preparacdo para sairem de casa.
Além disso, entregava a filmadora para que elesasem seus cotidianos.

Na familia de Catarina, isso significa que eu avai a coleta por volta das 7 horas e,
na familia de Mila, das 6h30min. Acompanhava a lianaté o momento em que saiam de
casa. Ao sair de casa, Carmen levava Catarinacsaade Rosa. Acompanhava as duas até a
casa de Rosa, de modo a acompanhar a despedidaiatasNa familia de Mila, por vezes
acompanhei o trajeto de Rodrigo e Mila até a esdalanenina, mas, por questbes de
logistica, esses momentos foram mais escassos.

Ao final do dia, na sexta-feira, eu retornava amred das familias para buscar a
filmadora. Na familia de Mila, isso significou emt@r Alice em frente a escola de Mila e,
com elas, ir até a residéncia da familia. No cas@atarina, dirigia-me até a casa de Rosa e
esperava por Valmor la.

Ao longo da semana, cada familia deveria filmais Sutgeracdes, tanto na parte da
manha quanto na parte da tarde, no horério e @ortguempo desejassem. Isso significa que
as familias tiveram autonomia para filmar momeos considerassem adequados.

Os diarios de campo originados dao conta dos maws@mh que fui a campo com ou
sem filmadora, de modo que, no primeiro caso, giadipudesse ser um registro dos
momentos pré e pos-filmagem e das instancias quéondm filmadas. Optei, desde o inicio,
por ndo tomar nota enquanto permanecia com asidamiim parte em funcéo de, por vezes,
ser solicitada como interlocutora, e em parte poereler que me tornava, a cada anotacao,
alvo da atencdo das pessoas. Dentro do carro, igar des familias, fazia um relato oral,
gravado, sobre a visita. S&o esses relatos queocti@notas gravadas

As tabelas a seguir apresentarogousde dados levando em consideracéo as datas, a
duracao, o periodo do dia, a origem e a presengd®@uda pesquisadora quando da coleta dos
dados. A Tabela 1 discrimina os momentos de cdietdados na familia de Mila, enquanto a
Tabela 2 o faz em relacdo a familia de CatarinanEnhum dos momentos hé o registro das

interacbes em audio e video concomitantemente.



Tabela 1 — Relacdo de registros em audio/videdaste na familia de Mila (continua)

DATA PERIODO AUDIO VIDEO DURACAO PESQUISADOR
A PRESENTE

08/03 noite 2horas30min X

27/04 noite X 30minl19seg

27/04 noite X 28min29seg

28/04 manhé X 7min31seg

29/04 manha X 30minl18seg

29/04 manha X 6min31seg

01/05 manha X 24minl10seg

02/05 noite X 10min47seg

04/05 manhd X 14min58seg

05/05 noite X 13min56seg

06/05 manhd X 27min52seg

07/05 manhd X 14min05seg
02/06_a noite X 18min08seg X
02/06_b noite X 10min34seg X
02/06_c noite X 30minl7seg X
02/06_d noite X 30minl6seg
02/06_e noite X 1minl10seg

11/06 noite X 37seg X

15/06 manha X 26minl10seg

16/06 manha X 28minl6seg

16/06 manha X 9min24seg

17/06 noite X 8min02seg

17/06 manha X 6min6seg

17/06 noite X 30minl18seg

17/06 noite X 30minl6seg

17/06 noite X 6min59seg
14/07_a noite X 7min46seg
14/07_b noite X 30minllseg X
14/07 ¢ noite X 4min26seg X
14/07 d noite X 30minl18seg X
14/07 e noite X 8min42

15/07 manha X 29min02seg

15/07 manha X 19min04seg

16/07 manha X 30minl7seg

16/07 manhé X 7min57seg X
16/07_a noite X 27min59seg
16/07 b noite X 5min36seg X
16/07 ¢ noite X 16min55seg X
16/07_d noite X 30min23seg X
16/07 e noite X 3min49 X
16/07_f noite X 30min18seg X
16/07 g noite X 9min52seg X

16/09 manha X 18min33seg

16/09 manhé X 10min08seg X

22/09 manha X 9min37seg

22/09 noite X 9mind4seg

23/09 manhé X 12min44seg

26/09 noite X 26minl7seg

26/09 noite X 5min54seg

28/09 manha X 22min34seg

29/09 manhd X 15min22seg

18/11 manhé X 17min22seg

18/11 Manha X 30minl18seg

26
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Tabela 1 — Relacdo de registros em audio/videdase na familia de Mila (concluséo)

DATA PERIODO VIDEO DURACAO PESQUISADOR
PRESENTE

22/11 manha X 30minl19seqg

23/11 manha X 2min04seg

24/11 manhé X 24minl0seg

08/12 noite X 30min24seg

09/12 manhd X 19min04seg

Fonte: elaborada pela autora.

Tabela 2 — Relacdo de registros em audio/videdane na familia de Catarina (continua)

DATA PERIODO VIDEO DURACAO PESQUISADOR
PRESENTE
16/03 manhé X 30min23seg X
17/03 manhé X 24minl2seg
17/03 noite X 42minl13seg
18/03 noite X 30minl10seg
19/03 manhé X 24minl2seg
19/03 noite X 40min23seg
20/03 noite X 23min34seg X
20/04 manhé X 42minl8seg X
21/04 manha X 23min45seg
22/04 manha X 36min50seqg
22/04 noite X 40min23seg
23/04 manha X 38min47seg
24/04 noite X 50min20seg X
12/05 noite X 46minl10seg X
18/05 manhé X 42min42seg X
18/05 noite X 20min40seg
19/05 noite X 41min38seg
20/05 manha X 38mindlseg
21/05 manha X 42min34seg
21/05 noite X 13min38seg
22/05 noite X 51minllseg X
09/06 noite X 31min55seg
10/06_a manha X 19minl5seg
10/06_b noite X 4min55seg
10/06_c noite X 1h11min24sed
11/06 manha X 18min03seg
11/06 noite X 1h20min52sed
12/06 manha X 8minl13seg
13/06 noite X 1h20min52sed
14/06 manha X 19min25seg
16/06 manha X 7mind4seg
13/07 manha X 22min30seg
13/07 noite X 15min20seg
14/07 manha X 19min46seg
15/07 noite X 38min50seg
16/07 manha 31min40seqg
17/07 noite X 56min30seg X
21/09 manhé X 28min30seg X
22/09 manha X 20min33seg
22/09 noite X 36min43seg
23/09 noite X 50min28seg
24/09 manha X 51min30seg
25/09 manha X 26min37seg
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Tabela 2 — Relacao de registros em audio/videdattie na familia de Catarina
(continuacao)

DATA PERIODO  AUDIO VIDEO DURACAO PESQUISADO

RA PRESENTE

25/09 noite X 42min51seg X
12/10 manha X 1h35min50seq
13/10 noite X 46mind2seg
14/10 manha X 35min62seg
15/10 manhé X 1h30min42seg
16/10 noite X 42min15seg X
23/11 manha X 1h38minl4seq
23/11 noite X 2h38min54seqg
09/12_a manha X 1h46min07se
09/12 b noite X 29min28seg
10/12 manha X 27min52seg
11/12 noite X 58min53

Fonte: elaborada pela autora.

Na secdo que segue, apresento as perspectivasotanddliticas e seus principais
conceitos, que embasam esse trabalho. A secdodediéada a Etnometodologia, corrente
tedrica que instaura um novo momento na sociolagpartir da década de 1960. A sec¢éo
seguinte, 2.3, volta-se para a Analise da Falargerdcédo, aporte tedrico-analitico que surge
e desenvolve-se intensamente a partir da décadd9d@®, em parte derivando da
Etnometodologia. As secldes finais deste capitulvateen brevemente as familias
participantes desse estudo, focalizando aspectoso coomposicdo familiar, ocupacao
profissional dos adultos, trajetéria escolar dosmmes, e rotina familiar especialmente no que
tange os cuidados com as criancgas.

2.2 A etnometodologia e o raciocinio sociologico §ico

A cena sociolégica da década de 1960 mostravaeseestente. Apds a Escola de
Chicago, com sua proposta de estranhar o familide éuscar a descricdo que ndo esta
necessariamente nas “ilhas” (WINKIN, 1998, p. 13th@s microssociedades isoladas,
minoritarias e marginalizadas, observa-se a ddskstgdo do estudo da estrutura da acéao.
Um dos proponentes dessa desestabilizacdo é Gar{ib867), que se torna reconhecido
pelos exercicios de ruptura, beeaching experimentsolicitados a seus alunos. Ten Have
(2004) coloca esses experimentos como uma daségsaia(ou métodos) da ethometodologia
para compreender o raciocinio, a l6gica local agera
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O cerne da pesquisa socioldgica, para Garfinkalpeato de que as a¢cdes humanas
trazem consigo o raciocinio socioldgico empregadma fazer sentido do comportamento
humano. Dito de outra maneira, para Garfinkel, @o@nio l6gico ndo € externo as acoes,
mas parte constitutiva das acoes realizadas pelembros”.

Assim, originalmente formulada como uma respod&nda parsoniana, que tomava o
individuo como “um débil” ou uma “marionete” sogiahcapaz de agentividade, a
etnometodologia (GARFINKEL, 2006) toma os métodoaves dos quais as pessoas fazem o
que fazem como seu objeto de analise. Entendesgpessoas, vistas como de “membros” de
uma esfera de acdo, sdo dotadas de agentivida@te gbadecem a estrutura social externa as
acoes para avaliar estas mesmas agoes.

Para entendermos as acfes dos membros, € pretigdo, ter acesso aos metodos
através dos quais os membros fazem o que fazersgjay ao raciocinio sociologico que
organiza a experiéncia humana. Esse raciociniolggito esta disponivel para escrutinio
académico porque esta, antes disso, disponivelgsanaterlocutores, o que faz com que tal
raciocinio ndo seja privilégio dos sociologos, niks todas as pessoas em copresenca
(HUTCHBY; WOOFFITT, 1998). O nome dado a disciplomae entdo nascia tem sua origem
justamente na busca dos métodos dos membros, tuenié&odos”, motivo pelo qual a
etnometodologia tem sido chamada de uma pesquisa €N HAVE, 2004).

A sustentacdo dessa perspectiva tedrica € o emtentti de que nossas agfes sao
sempre: 1) reflexivas, 2accountable 3) indiciais, e viabilizadas como e, por fim, 4)
realizacdes praticas.

A reflexividade esta vinculada a propriedade aytbeativa das acdes comuns (TEN
HAVE, 2004, p. 20). Ao expressar, narrar, ou degare@ma acao, estamos constituindo essa
mesma acdo. Expressao e entendimento tornam-sedaaen mesmo fazer. Imbricada nesse
pressuposto esta a prerrogativa de que nossas s@dascountable ou seja, passiveis de
serem reconhecidas, descritas e explicadas (COULA9Y).

Enquanto pesquisadora, 0 momento em que posicianéilrmaadora sobre a mesa de
canto da sala na familia da Catarina era reconbi@ticho 0 momento do inicio da filmagem
por todos nos. O ato especifico e delimitado décfmrsr a camera tornava-aecountable
passivel de ser reconhecido como uma ac¢éo derinitia filmagem (para a pesquisa). O ato
nao era, ao contrério, reconhecido como uma ac&oldear uma filmadora a venda.

Ao mesmo tempo, o entendimento sobre como o apsieionar a filmadora sobre a
mesa de canto deveria ser tomado é indicial, matracteristica de nossas acdes. Toda acao

esta intimamente relacionada as circunstanciasi@@reducdo. Emprestado da linguistica, o
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gualificador “indicial” e seu substantivo ‘“indicidhde” descrevem a natureza
indubitavelmente situada da linguagem. Na etnonoébgth, esse entendimento abarca
“todas as formas simbdlicas, como os enunciadogest®s, as regras” (COULON, 1995, p.
34), na medida em que elas elaboram uma acéao.

Entende-se que nenhuma forma de uso da linguageomgleta. E propriedade
primeira de toda a linguagem natural (verbal ouveibal) a sua incompletude. A busca pela
completude da linguagem estd em seu uso, e desiva docédo de indicialidade. Sempre
vincularemos a linguagem, ou a acéo, ao instanfgathicdo da mesma (DURANTI, 1997).
Nesse sentido, posicionar a camera sobre a mesande é indicial na medida em que
compreender a acdo de iniciar a flmagem requgcdndecer as circunstancias de producéo
da acéo.

Por fim, & necesséario o entendimento de que n@sgss, como membros, ndo sao
realidades em si, mas processos através dos quatalédades sdo construidas. Sao assim
entendidas as realizagbes praticas, que acontecemioa0 momento em que agimos no
mundo. E preciso que qualquer ato seja tomado a@mlizando uma determinada ac&o.
Dessa forma, € imprescindivel citar que nossassag@ie um empreendimento conjunto, uma
acao conjunta configurada no uso da linguagem alsfQL ARK, 2003).

Na proxima secao, discuto os conceitos fundadaaeandlise da fala-em-interacao,
perspectiva tedrico-analitica que tem o uso daiiiggm natural como seu objeto de estudo.

2.3 A acao conjunta na fala-em-interacao

Se nosso ponto de partida sdo as agcées enquahmagées conjuntas, um dmgus
da visibilidade dos métodos dos membros € a faknracdo.Na e através dafala-em-
interacdo negociamos, contamos piadas, narramas/ento surpreendente, assistimos a uma
aula, enfim, conduzimos nossa vida em sociedadsderto de interacdo a seguir representa

um momento de convivio na casa da familia da Getasio final do dia.

(1)[Catarina 09 06 2009 D

02VALMOR: tu j& vai comé salgadi:nho,

03 @)
04 (tu)ndo tird bilhete pra tua mae vé ainda::
05 [vai pega as 1coisa:] da:: mochila::

06CATARINA: [aminha tmae vai pegd]
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Catarina acabara de sentar-se sobre o sofa, nacsalaum pacote de salgadinhos de
um lado e suas meias na méo esquerda, quando Vahtrarna sala descrevendo a acéo (de
Catarina). Ao elaborar a descricao, Valmor utiseado pronome “tu” (linha 02yjue poderia
ser tanto Catarina quanto Carmen ou Washingtarygadodos compartilham o mesmo espaco
doméstico naquele momento. A descricdo de Valmmenmtanto, da conta da cena que esta
prestes a iniciar: alguém vai comer salgadinho.

Naquele momento, Catarina estava sobre o sofa compagote de salgadinhos ao seu
lado e Washington acabara de receber de Cataapaogacdo para comer salgadinhos com
ela. Tanto Catarina quanto Washington tornam-sgoeaccountablepela acdo de “comer
salgadinho”. ApGs o siléncio entre o primeiro eegundo turno de Valmor, o pronome “tu”
revela-se como indiciador de Catarina, ha medidajeenconecta Catarina a “tirar o bilhete
para a mie ver’. E nesse momento, apds a expéoitda auséncia de uma tarefa, que
Catarina posiciona-se como a interlocutora enddeepar Valmor.

A andlise proposta anteriormente € possibilitadip mkesenvolvimento de uma
tradicdo tedrico-analitica que se originou da ettogiologia. A partir da década de 1970,
influenciado pela etnometodologia, e tendo ele foofvabalhado com Garfinkel, Sacks e
colegas iniciam um empreendimento que mudaria socdas pesquisas sociais. Ao propor
gue olhassemos para o0 que de mais mundano e maatisocexiste no mundo, nossas
interacdes face-a-face, Sacks também parece uririseceira revolucdo da etnografia da
Escola de Chicago (WINKIN, 1998) para alcar nosga®s mundanas a condicdo de
recebedoras de atencédo socioldgica.

Goffman (1964), traduzido em Ribeiro e Garcez (1908L3), ja havia denunciado a
“situacdo negligenciada” na pesquisa sociologicaaseendo o rotineiro encontro social que
permite “possibilidades de monitoramente mutuotesots interagentes. Hutchby e Wooffitt
(1998) vinculam a andlise da fala-em-interacdosté®yela ordem interacional postulada por
Goffman, além da motivacdo ethnometodoldgica jaeita

Ao analisar intensa e exaustivamente interagcfeslamas, especialmente de ligagbes
telefénicas para servicos de ajuda, Sacks propde am interacdes cotidianas séo
sequencialmente organizadas, ou seja, uma acaaleutra. Para Erickson (2004), nossas
acOes tém uma natureza dupla com relacdo ao smiopasento: elas vinculam-se sempre a
um tempochronos(cronoldgico, de uma acgéo apds a outra) e a umadéayos(qualitativo,
expressando a pertinéncia de acontecer onde aepntec

Em 1974, Sacks, Schegloff e Jefferson publicam e quentendido como “a

sistematica de organizacdo do sistema de tomadarmes”, postulando que, ao tomarmos
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turnos de fala, organizamos as atividades nas qaai€ngajamos. O sistema de tomada de
turnos € o possibilitador e gerador das atividagesdesenvolvemos. A nocao de “um apos o
outro” esta no centro deste sistema, que é enterdicho um dispositivo tantoontext-free

ou independente de contexto, quattiatextsensitive, sensivel ao contexto.

Enquantocontext-free o sistema existe apesar do mundo material, orgaghizasse
mundo material e, enquantontext-sensitiyeo sistema é um produto do mundo material, na
medida em que acontece da maneira como os pantiegpde uma interacdo colocam-no em
pratica. Entende-se, também, que esse sistema @esamo tempo, um recurso para que
possamos construir a inteligibilidade da interag@on produto dessa mesma interacéo.

Para Sacks, Schegloff e Jefferson (1974), é prewlisar para as situagcdes sociais
buscando a mecéanica, a maquinaria que as viabiEs®a maquinaria, chamada de
“maquinaria da conversa”, s6 é acessivel, aindaagsegpedacos, turno a turma interacéo
social. A analise da conversa que Sacks propursean@redata-driven no sentido de que se
olha para os dados para que se possa chegar aeualgar que se chegue/queira chegar.

As principais caracteristicas do sistema de tonugd&urnos, na conversa cotidiana,
sdo: a) as pessoas falam uma de cada vez, e byaade falante reocorre ou pelo menos
ocorre. A partir dai, também se depreende que tensis de tomada de turnos exibe
mecanismos de reparo (SACKS et al., 1974; SCHEGL@F&., 1977) inerentes ao sistema,
para resolver problemas de intersubjetividade.

A analise da fala-em-interacdo tem contribuido tsutzsalmente para que o “invisivel
do senso comum” seja tornado visivel (MAYNARD; CLKMN, 1990). Os fatos sociais
tornam-se observaveis na fala-em-interagdo porqtenéemos que essa fala € ordenada e
mutuamente sustentada, ja que os participantesndeinieracdo estdo, a todo e a cada novo
momento, demonstrando, uns aos outros, em seusstdenfala, o que entendem pelo turno
de seu interlocutor (SACKS et al., 1974). Ao mestampo, esse entendimento tornado
publico configura-se recurso para que uma nova &gja realizada, constituindo a
sequencialidade de nossas interagoes.

A elaboracédo de nossas acoes, contudo, ndo seakssariamente, apenas no plano
verbal. C. Goodwin (2000) chama atencao para desacarporificado de nossas acoes, nas
quais as linguagens verbal e corporal se imbricara pe tornarem uma sé. Analisar a acao
situada multimodalmente mostra-se produtivo e vpaes, essencial para que o entendimento
dos métodos que os membros utilizam para estabestaalizar e validar a intersubjetividade
possa ser mais apropriadamente capturado (M. GOODWIULBERT, 2011; M.
GOODWIN; CEKAITE, no prelo).
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Além disso, ao adotarmos uma perspectiva multimopatieremos dar conta da
andlise da fala como uma producdo em curso, narg@ise tem um falante ativo e um
ouvinte passivo que tem a funcédo de receber a memsproduzida. Pode-se analisar como
falante e ouvinte(s) coconstroem (OCHS; JACOBY 5)%@us turnos de fala.

A construgcdo da acédo social enquanto acdo comaatdi (C. GOODWIN, 2000)
também implica reconhecer que essa acao € prodemida inteligivel na interseccao entre o
verbal, o visual e o material (C. HEATH et al., QD1A maneira através da qual um objeto
fisico incorpora-se a interacdo, fazendo parte @gnma e tornando-se um objeto social
manipulavel para levar a cabo uma acgéo, é pad@aase multimodal de nossas interacdes.

Para isso, volto a interacdo analisada anterioenémtorporando dados advindos do
video para recompor a interacado verbal. As conwngie transcricdo de excertos que
incorporam dados multimodais encontram-se no Apéndl, e estdo baseadas em C.

Goodwin (2000) e em Tulbert e M. Goodwin (2011).
[ Catarina_09_06_2009 DOj

Aytd

s
1 i )
/| A ~ T

Olvalmor:tu Ja'.‘\g.l comé salgaW

Analisando multimodalmente (C. GOODWIN, 2000; TUIBE M. GOODWIN,
2011) o turno de Valmor, podemos observar que Datano momento em que Valmor inicia
seu turno, estava engajada em uma atividade: ssntao sofa e vestir um par de meias.
Suspende essa atividade e volta seu olhar a Valonentando-se a ele, quando Valmor
pronuncia tomé”. Ao final do turno de Valmor, Catarina, contudiscila entre Valmor e
Washington, com quem interagia em um enquadre (G2 1974) anterior.

A oscilacdo do olhar de Catarina entre Valmor, glaborara o turno, e Washington,
um interlocutor em potencial de Valmor, revela ab#lho interacional, realizado por
Catarina, para reconhecer-se interlocutora ratificde Valmor. Como Catarina ndo da
mostras a Valmor de sua disponibilidade enquan@slatutora ao ndo tomar o turno de fala

apos a descricdo de Valmor, Valmor retoma o tummtath e (re)elabora sua avaliagéo sobre a



34

atividade na qual Catarina, sua projetada intettway estava prestes a engajar(se

nao tirou bilhete pra tua mae ver ainda::)

02VALMOR: tu ja vai comé salgadi:nho,

03 )
04 (tu)ndo tird bilhete pra tua mée vé ainda::
05 [vai pegé as rcoisa:] da:: mochila::

06CATARINA: [aminha tmé&e vai pega]

A interlocucéo de Catarina com Valmor é estabetesimimente no turno de Valmor
(linha 03), momento em que a menina volta seu gihaa suas meias e retoma a atividade
corporal de vesti-las. A acao (corporificada) déa€aa é realizada pela produgédoatcount
(HERITAGE, 1990fa minha  +mé&e vai pegar” (linha 06), em resposta a solicitacédo de
Valmor. Catarina e Valmor, em sobreposicao, iniciama negociacdo que gira em torna das
responsabilidades distribuidas e (re)produzidaslanias ao “fazer escola”.

Outro ponto importante, entdo, € a questao de gaeapenas falamos um depois do
outro, mas posicionamos nossas acbes de maneirglgsiendo acontecam isoladas, mas
sejam sequenciais. Nossas interacdes se organigpeti@mente em funcdo da maneira
como as acbes que realizamos séo pareadas patar forque se convencionou chamar de
pares adjacentes (LEVISON, 1983): em ocorrendo pningeira acao, ha a expectativa de que
uma segunda acao aconteca, estabelecendo umanotdecandicional entre a primeira e a
segunda. Ou seja, as duas ac¢bes sao reconheadagarmando um par, de tal maneira que
ha sempre uma relacdo entre a primeira e a segagdla Os pares adjacentes mais
corrigueiros sdo convite-aceite/recusa, pergurdpesa, oferta-recusa/aceite, entre outros.
Um exemplo de par adjacente pode ser visto a satgpois que Alice abre a mochila de

Mila. Com a agenda escolar de Mila na mao, inion& @wonversa com a menina:

(2)[M1a_02_06_2010_a]

01ALICE: a profe viu que a mée assinou o bilhete mila,
02MILA: eu vi mas tem que mandar (aqueles) 10 reais=eu
03 ndo mandei hoje. (.) o pai ndo tinha Ttroco.

Alice questiona Mila, na linha 01, sobre uma targte deveria ser realizada: a
professora deveria ver o bilhete assinado por Almguele dia de aula. A pergunta de Alice

cria uma expectativa de que Mila elabore uma réap@&n ndo acontecendo essa resposta,



35

sua auséncia é sentida, e Mila sera/podera sansaipilizada por essa falta. Mila orienta-se
a essa expectativa e prové, no turno seguintspasta a pergunta da mae.

A analise do turno de Alice ndo € uma realizacéerex a interacdo, mas parte
constitutiva da interacdo entre Alice e Mila. E Mduem analisa a acdo de Alice, e torna
publico esse entendimento, tanto para a proprizeAjuanto para a pesquisadora.

Assim, levando em consideracdo 0s conceitos diszsuthas secdes 2.2 e 2.3, e
valendo-me da sequencia de etapas proposta pésénie Shultz (1994), segui 0os seguintes
procedimentos para a analise dos dados:

1) assisti as filmagens e ouvi as gravacfes p@irinttomando notas. As notas
serviam para catalogar as filmagens/gravacdes etagao ao tipo de atividade em curso, e
também para a elaboracéo de diarios de video/audio;

2) apos a catalogacao, busquei os momentos idévefis com o fazer escola, como
narrativas do contexto escolar, preparacdo pamgudrdar a escola, leitura de bilhetes
enviados pela escola e realizacéo de tarefas esgola
Considero como momentos identificaveis com o faola todos aqueles momentos em
que, de alguma maneira, ha uma intersec¢cdo comndarescolar. Para fins de andlise neste
trabalho, os seguintes momentos foram considerajasomentos de referéncias a pessoas
gue compdem o grupo docente e discente das edoetpentadas; b) narrativas da rotina
escolar; c) leitura de comunicagéo enviada pelal@ss familias; c) leitura enquanto parte do
processo de alfabetizacdo das criancas; d) buscanfoomacdes relacionadas ao cenario
escolar;

3) transcrevi tais momentos, utilizando, para iasagonvencdes de transcrigdo criadas
por Jefferson (1984), transcritas e adaptadas dmaSk, Pisoni e Ostermann (2005). As
convencdes de transcricdo encontram-se no ApéBdis® Apéndice C, apresento o modelo
de inclusdo de dados corporais a transcricdo vebbakado em C. Goodwin (2000) e em
Tulbert e M. Goodwin (2011);

4) localizei momentos analogos, compilando-os;

5) analisei tais momentos, observando sua orgaiozacal e sua recorréncia.

Nas sec¢Oes que seguem, decrevo as familias esty@dguiasentando aspectos como
composicao familiar, ocupacdo profissional dos tadultrajetéria escolar dos mesmos, e

rotina familiar especialmente no que tange aosacldd com as criangas.
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2.4 As familias estudadas

2.4.1 A familia de Mila

A familia de Mila é formada por seu pai, Rodrigoa snae, Alice, e a menina, de 6
anos. Alice é diretora de uma escola municipaldleeacdo infantil e concluiu seus estudos
de graduacdo na sua area de atuacdo, enquantgdédiono de uma empresa que produz
bolsas de couro. Rodrigo cursou o ensino supeai@rea da administracdo de empresas. Mila
frequenta, a tarde, uma escola de ensino fundahesualhida por Rodrigo e por Alice, que
levaram bastante em consideracdo a qualidade dauig& no processo de escolha. No
municipio em que moram, o sistema educacional iématigado, sendo que as criangas tém
vaga garantida na escola municipal do bairro emrgsidem. Mila ndo estuda no bairro em
gue mora, por opcao do pai e da méae, que buscavamnm escola que atendesse as suas
expectativas.

Pela manh&, a menina frequenta uma escola de éduadantil em um programa
chamado de “Extra Classe”, do qual participam sutm@ancas alunas da educacao basica
cujos pais e maes trabalham turno integral. Essalaesle educacao infantil, que Mila
frequenta desde o 4 meses de idade, é particulem@ essa escola de “Escola Urso”. A
familia mora em uma casa de alvenaria com doigagjagendo um deles uma suite, banheiro,
cozinha, sala de estar, garagem, area de serdigpsndéncia de empregada e um pétio. Ha
uma cerca em torno da casa, e o0 portdo que daocaaeskr € eletrbnico. Além disso, a
familia adquiriu, no inicio de 2010, uma casa tardl gaucho, onde passa a maior parte dos

fins de semana.

2.4.2 A familia de Catarina
A familia de Catarina é formada por seu pai, Valnsoia mae, Carmen, seu irmao,

Washington, de 14 anos, e a menina, de 6 anos.ebaératendente em uma lanchonete,
enquanto Valmor realiza servicos temporarios na @e construcdo e jardinagem. Tanto
Carmen quanto Valmor interromperam seus estudass até concluirem o ensino basico,
sendo que Carmen interrompeu-0s no ensino fundamern¥almor ndo concluiu o ensino

meédio. Catarina frequenta a escola municipal dardyabpcdo mais proxima de sua casa e
escolha padrdo entre as criancas do bairro. Conari@a frequenta a escola na parte da
tarde, a menina permanece na parte da manha coep lRoa senhora que cuida de criangas

no bairro. Catarina € cuidada por Rose desde B&béhington frequenta a 62 série, tendo
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repetido-a por duas vezes. Ao final do ano de 2Qd&shington repetira a série pela terceira
vez e havia ingressado no mercado de trabalho. Wgeh trabalhava no horario da
madrugada e, ao perceberem que ele teria dificetdath ter um bom desempenho escolar,
optaram por deixa-lo parar de estudar. A familiaareon uma casa de alvenaria semiacabada
com trés quartos, um banheiro, cozinha e sala.riiaerca em torno da casa e o portdo que
da acesso a residéncia é fechado com um cadeaddogoa moradores saem. Quando se
encontram em casa, 0 portao permanece fechadmn pdi@ com cadeado.

Nos capitulos que seguem, apresento e analiso @gsos interacionais que
aproximam ou distanciam o contexto escolar daad@amiliar, discutindo a configuracéo da
responsabilidade compartilhada e dividida nas faméstudadas. No capitulo, o foco abrange
a formulacdo de pessoa e a elaboracao de pergemgasnto praticas que dao acesso, aos
adultos, ao cotidiano escolar das criancas ou giadeecem as fronteiras entre as arenas de
atuacao de pais/mées e de professoras/equipe resd¢olaapitulo 5, analiso dois momentos
de letramento vinculados ao contexto escolar, elteéndo pontes entre a configuragéo da

interlocucéo familia-escola e os fazeres pedagégsoolares e familiares.
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3 AESCOLA NO AMBIENTE DOMESTICO-FAMILIAR: UMA PRIM  EIRA
APROXIMACAO

3.1 A rotina na familia de Mila

“E tu botou muita cola, né?”

(Rodrigo, para Mila)

Sé&o 6h30min de uma fria manha de inverno, com teeh®s que marcam 5°C. Ao
contrario de outros dias, a porta da garagem estée@hada. Toco o interfone e Rodrigo
abre tanto o portdo quanto a porta, ambos eletrégjada garagem. Nos cumprimentamos e
Rodrigo se mostra espantado por eu estar ali nah@atdo fria: “Tu teve coragem de
levantar cedo para vir aqui?”, parece mostrar qaéém da questao do frio, espanta-se com
a importancia dada a visita a familia. Os particifas da pesquisa de Lareau (2003)
ponderavam que as Unicas pessoas mais estranhaga@®les, os participantes, eram a
equipe de pesquisadores, que queria conhecé-loegAciacdo sobre a pesquisa da-se aos
poucos, a cada nhovo momento em que ela é trazidaa Respondo a Rodrigo com uma
risada e reafirmo que este € meu horario regularagaiciar o dia.

Dirijo-me, a pé, até a garagem, principal entrada chsd. Enquanto Rodrigo vem &
porta da garagem abrir o portdo para mim, Mila pemece na cozinha, tomando seu leite
com achocolatado. Sento-me, como sempre, no camaeeda. Mila esta agasalhada: roupas
de inverno, touca de & e manta de tric6, todagam de rosa.

A televisédo esta ligada, mas nem Rodrigo e nem bfientam-se a ela. Comem e
conversam. A fatia de pdo com geleia e nata qua Mimia é deixada pela metade, e
Rodrigo pergunta a menina se ela nao irA mais comaer que ela responde que nao.
Ninguém prolonga o assunto, e Rodrigo se voltara para contar sobre os dentes de leite
de Mila que ja cairam, e mostra-se preocupado cofat® de que os dentes permanentes
estdo demorando a nascer. Avalia os motivos e aedeca compartilhar comigo as
estratégias que ele e Alice ja utilizaram para fazem que Mila parasse de chupar o dedo,
todas em vao. Ao finalizar a narrativa, Rodrigovedta para a menina para que ela avalize e
ratifique sua fala. Rodrigo ndo fala de Mila, naasfrente, sem orientar-se & menina como

que solicitando sua ratificagéo.

80 trajeto que faco, bem como a planificacdo da, @szontram-se no Apéndice D.
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Além do pédo, a menina também nao quer mais ses, lgite esta pela metade na
xicara. Rodrigo incentiva a menina a tomar mais pouco, explicando que poderia tirar a
colher de dentro da xicara e tomar tudo em um $é.dg@uando a menina termina seu leite,
Rodrigo olha para ela e dizViu? ”, com um sorriso no rosto. Parecem agora ter eraego
o café da manh&, Rodrigo levanta-se e vai pararthbao de seu quarto. Mila vai atras, sem
gue Rodrigo diga uma sé palavra. Escovam seus siemtetornam.

O café da manha ainda esta sobre a mesa, e amibosceon a tirar a mesa. Realizam
a tarefa de organizar a cozinha em conjunto, tavedbal quanto corporalmente. Vez que
outra, Rodrigo comenta sobre as habilidades de M#aa arrumar a mesa, ou formula a
melhor maneira de empilhar os potes dentro da getad

Na sequéncia, a mochila de Mila, que esta no cdat@ozinha aguardando por seu
momento, entra em cena. Rodrigo pega a mochilaldm @ a coloca sobre a mesa da
cozinha, convidando Mila a conferir seus materiasdo a lado com Mila, e de frente para a
mochila, € Rodrigo quem manipula a roupa e os nwiteque ja estdo dentro dela. Ao tirar o
casaco da mochila, Rodrigo di&Be tu quiser, pode depois trocar o casaco e
colocar este daqui.” Mila vé um brinquedo seu dentro da mochila e cordique é
aguele mesmo que levara para a escola, ja que @dgia do brinquedo”. Ainda falta o
lanche, cuja organizacéo segue compartilhada poba@sn Decidem sobre o suco, a fruta e as
bolachas que Mila levara.

Agora sim, estdo prontos para a proxima etapa dastituicdo do “ser familia”: o
momento da separacdo, como DeVault (2003) colocpreparam-se para esta transicao,
entre estar juntos fisicamente em casa e contifiainilia em mundos separados, cada um
com suas atividades. Rodrigo desliga as luzesedeaisdo, e Mila vai para a garagem, ao
que os acompanho. E Rodrigo quem leva a mochilditieaté o carro e a coloca no banco
de tras do mesmo. Proximo ao carro, no chdo, ha garaafa térmica elétrica, e Mila
guestiona Rodrigo sobre o motivo de a garrafa eatarPréximo da garrafa térmica, ha um
cesto com roupas molhadas, aparentemente lavadaspermanece intocado por Rodrigo e
por Mila.

Entram no carro, e preparam-se para sair. Mila esentada no banco de tras e
Rodrigo esta ao volante. O portdo eletrdnico seeabreles saem. Antes de seguirem seu
rumo, Rodrigo certifica-se que o portdo e a garagstiio fechados. Sao 7 horas e o dia esta
clareando. Ha alguns poucos carros na rua e poyessoas transitando a pé. No trajeto que
percorrem, Rodrigo e Mila conversam sobre as afigigs que a menina realizara e realizara

na escola.
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O barulho dos carros que trafegam ao lado do cateoRodrigo e Mila impede que
Rodrigo ouca o que Mila estéa dizendo. Ele sinafizamenina que ndo estd ouvindo e prové
uma justificativa para isto, desculpando-se por r&&w, naquele instante, um interlocutor
100% a disposicdo da menina. A menina repete aatiger do Ultimo evento e a atividade €
retomada. Ao chegarem a Escola Urso, Rodrigo tirm@chila de Mila do carro e abre a
porta para a menina sair. Auxilia-a e entrega-lhenachila. Tocam o interfone da escola e a
professora vem atendé-los. Rodrigo a cumprimerdaspede-se de Mila, desejando-lhe um
bom dia. Antes de sair, ainda, relembra Mila de @& pode trocar 0 casaco que esta
vestindo por aquele que estd no mochila. Abracam-8ia vira-se de costas para Rodrigo,
entrando na escola. Rodrigo entra no carro e prepse para sair, ndo sem antes virar seu
rosto para a escola e certificar-se de que Milararg na escola. Parte para o seu local de
trabalho, instaurando o momento de constituir-saifea estando “separado” (DEVAULT,
2003, p. 1.303).

*kk kkkkkk

“Tu comeu teu lanche”

(Alice, para Mila)

O sol que brilha no céu diminui a sensacdo de didodia de hoje. E aconchegante
permanecer no sol e aguecer-se com ele. Sdo 16h¥astamos, Alice e eu, esperando por
Mila em frente ao portdo da escola, que esta fech&th outras maes e um pai esperando
pelas criancas. Cinco minutos antes de a sineta, smgortdo € aberto. Algumas maes,
inclusive Alice, entram e esperam pelas crian¢casalgada interna da escola, mas ninguém
entra no prédio.

Percebe-se ja o alvoroco das criancas, dando indiade que o final da aula se
aproxima. Ao soar da sineta, surge uma professora) sua turma de alunos enfileirados. A
professora para e as criangcas passam por ela, uma yna, dando-lhe um beijo na
bochecha, ao que sao retribuidos pela professoeasgtia abaixada a altura das criancas. Ao
beijar Mila, a professora dirige seu olhar e acepara Alice, que esta proxima das duas.
Parece certificar-se de que Mila esta entregue &.nvalta-se para a proxima crianca da fila
e recebe mais um beijo.

Mila caminha em dire¢do a Alice, que também da rdgpassos em direcao a filha.
Cumprimentam-se com um sorriso e um beijo. Ao aba& até a altura de Mila para dar-

lhe um beijo, Alice pega a mochila de Mila e a ega até o carro, enquanto recebo,
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também, um beijo e um abraco de Mila. M&e e filmioham de méos dadas em direcdo ao
carro e conversam entusiasmadas. Alice coloca Kilildbanco de tras e certifica-se de que o
cinto de seguranca esta preso. Sento-me ao laddide, que da a partida para sua jornada
para casa e inicio a conversa sobre o dia de Mdaescola. Mila entusiasma-se: conta sobre
o0 momento do recreio, sobre o que e com quem lrjrsmbre a hora do lanche dentro da
sala, sobre a troca de lugar das criancas que afgssora fez e da disputa, por outras
meninas, para poder sentar ao lado dela, Mila. dliengaja-se como uma interlocutora
ciente do que Mila fala. Elabora perguntas sobreesgntos escolares, pergunta sobre o
lanche que levou a escola e comenta atitudes deralg criancas e da propria Mila. Refere-
se a todas pelo primeiro nome ou pelo apelido.

A conversa animada so é interrompida por uma ligagé celular para Alice. Antes
de atender, contudo, pede que Mila figue um pouwgeta, explicando que precisa falar ao
telefone. Apds a conversa ao celular, Alice olhia petrovisor do carro e retoma a conversa
com um ‘Entdo, Mila, comeu todo o teu lanche? ”. Mila ndo sO responde a
pergunta elaborada pela mae como também inicia nameativa sobre o fato de a professora
ter pedido que as criancas levassem menos land@egpascola. Mila € desafiada a pensar
sobre a situacdo, a0 mesmo tempo em que é ratificacho tendo o conhecimento suficiente
sobre a situacdo. Além disso, Alice coloca-se @adigdo de Mila como a enderecada
principal (OCHS; TAYLOR, 1996) da narrativa cocongta pelas duas.

Ao chegarem em casa, 0 assunto do lanche pareda aio esgotado, e Mila e Alice
continuam a conversa enquanto saem do carro. Aétea as bolsas que estdo no carro e
Mila entra em casa. Sigo as duas, sentando-me nto @a cozinha. As bolsas s&o colocadas
primeiramente sobre a mesa e aos poucos vao seratdaylas, por Alice. Antes de colocar
a mochila de Mila em seu lugar, contudo, Alice fieai se todas as roupas e pertences
voltaram para casa. Espanta-se com a desorganizdeamochila de Mila, com tantas pecas
de roupa disputando espago com 0s materiais eseflako manipular as roupas, convida
Mila para buscar uma alternativa para sua dificutitade organizar as roupas na mochila

Ambas chegam a uma possivel solucdo para o probigmae criou, e Mila deixa o
espaco para ir ao banheiro, como sempre faz nestério. Este € o0 momento em que toma
banho apds o dia fora de casa. Enquanto Mila estébanheiro, intercalando banho com
brincadeiras no chuveiro, Alice divide-se entratié |& e conversar com a menina e terminar

de organizar a mochila de Mila. Assim que retirdde os materiais e roupas, separa o que

°A menina tem uma mochila para as duas escolagemeshta.
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deve ser lavado e que o deve voltar para a mochileploca a mochila no chéo. Volta ao
banheiro, conversa com Mila e volta para arrumarbadsas e sacolas que ainda repousavam
sobre a mesa.

As roupas que estavam, pela manha, no cesto aodadcarro de Rodrigo, estdo
agora secas, na maguina de secar roupa. Alice naetiar para casa antes de buscar Mila na
escola, e adiantara as tarefas domésticas, e agobaa as roupas e as empilha sobre a mesa
da lavanderia. Entre uma roupa e outra, vai atéamlieiro pedir que Mila ndo gaste tanta
agua: em vao, sem Alice desligar o chuveiro, a nmeergontinua brincando com suas
bonecas, e cantando em voz alta. E no momento emAlipe termina de dobrar as roupas
gue ela se dirige ao banheiro com o propoésito @erfdila finalizar o banho. Permanece no
banheiro, auxiliando a menina a terminar de enxagoaabelo e o corpo. Alice também
auxilia Mila a secar-se e as duas iniciam um momeig brincadeiras e risos. Saem do
banheiro ainda rindo conjuntamente, e vao ao qudgdila para que ela se vista.

Quando retorna a sala, Mila vai direto assistir @ldvisdo: o desenho animado que
passa em um canal de televisdo por assinatura @segrama de todos os finais de tarde.
Vou até a sala e sento-me no sofa. Mila pega alguiolhas para desenhar e senta-se no
chdo para assistir & televisdo e brincar. No espagolado, na cozinha, Alice abaixa-se
novamente para, agora, conferir os trabalhos qudaMizera na escola e conferir se ha
bilhete na agenda. Ao abrir a agenda, o tépico Es@retomado. Neste momento, Alice
atualiza-se sobre as atividades e os trabalhoslasesy além do bilhete na agenda de Mila.
Alice constréi-se como uma interlocutora cientateressada nos assuntos vividos por Mila
durante o dia, engajando-se naquilo que Camposl.e(2909) chamam de “reports of
information”, ou seja, relatos de informagéo, q@®saqueles momentos caracterizados como
de compartilhar informacao sobre os eventos do dia.

E com a confirmac&o de Mila sobre o que acontecer@scola que ambas finalizam
a interacdo. Alice ainda termina de recolocar a aga dentro da mochila de Mila e levanta-
se, voltando a arrumacédo da casa, especialmentespaco da garagem e da cozinha. Ao
ouvir um barulho na cozinha, Alice vai até la e iiaxMila a escolher algo para comer. A
menina havia escolhido salgadinhos, e Alice busmasencé-la, sem sucesso, a comer uma
fruta.

Mais tarde, Alice senta-se no sofa proximo a Milal&s conversam sobre assuntos
diversos: o desenho a que Mila assiste, a proxitnacdo na televisdo, o desenho que Mila
faz, entre outros. Embora estejam interacionalmemstante engajadas, € Alice quem

propde novos topicos para a interagdo. Mila os &getlabora-os, mas ndo propde nenhum
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topico novo. Apds uma lista de topicos, Alice I¢aese e avisa a filha o que vai fazer. Como
Rodrigo ainda nao chegou, Alice avisa Mila que,accBRedrigo ligue, a menina pode atender.

Rodrigo, contudo, retorna para casa apos Alice taemseu banho, e ela o recebe na
porta da cozinha. Conversam sobre o pdo que elep@a e sobre algumas pendéncias
domésticas que Rodrigo resolvera durante o diaaldam-se nos seus eventos do dia, e
Rodrigo vai até a sala cumprimentar Mila. Assim ocdii@era com Alice, agora Rodrigo faz
com Mila: atualizam-se sobre seu dia, ou melhohrem dia de Mila na escola. Rodrigo
quer saber se ela ndo passou frio, se comeu o grsehfoi tudo bem.

Ao receber as atualizagGes de Mila, volta-se paliaeAe engajam-se novamente na
resolucédo de questdes domésticas. Enquanto o fazganizam a mesa de jantar. E em
torno da mesa do jantar que novas experiéncias cs@@mpartilhadas. Saio de cena,
desejando um bom jantar a todos e com a persped®&aque no dia seguinte nos

encontraremos, conforme o combinado.

*kkkk kkkk
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2.2 A rotina na familia de Catarina

“Tu j& escovou o0s dentes?”
(Carmen, para Catarina)

S&o 7h20min de uma manha fria de inverno quandgcal@ecasa de Catarina. O
portdo com um cadeado esta aberto, e o carro den®lah&o esta mais no avanco da casa
construido para abriga-lo. Empurro o portdo e erffrcddo chegar & porta, percebo que esta
entreaberta. Chamo por Carmen, com receio de gussgassusta-la. Ela estd dentro de
casa,; acabara de levantar-se. Valmor saiu cedo paraservi¢co de reforma de uma casa no
bairro. Gosta de iniciar suas atividades cedo pelanha, para que possa “render bastante”.
Carmen acorda Catarina enquanto entro e me serboeso sofa. A casa ainda esta escura,
adormecida. Washington, irméo de Catarina, dormeinguém o acorda.

Carmen coloca sobre o encosto de braco do soféasactaque Catarina deve vestir
para sair de casa. Como Catarina passa as manhasasa de Rosé', que fica a trés
guadras dali, acaba n&o trocando de roupa quandam¢a. Carmen senta sobre o encosto de
braco do sofa e espera por Catarina para pentear c&belo. A menina, ainda sonolenta,
caminha pela casa. Carmen se volta para mim, leraate toma um chimarrdo, deixado por
Valmor sobre a mesa. Oferece-me um, e 0 aceitoudfrig tomo uma cuia de chimarrao,
Carmen |é o jornal local, em pé, encostada a mE€sementa sobre a previsdo do tempo, de
que levarad um calcado reserva para usar no trabaltse volta & Catarina.

Pede que a menina escove seus dentes, o que @atatuta. Carmen volta-se a
arrumacao de sua bolsa para o trabalho. Vai para sgarto, traz um desodorante para
levar ao trabalho, e volta-se para Catarin&@u ja escovou os dentes?” , pergunta.
Frente & negativa da menina, Carmen é mais incisivanenta o volume de voz e diz que se
ela ndo se apressar chegarao atrasadas. Catarinarita-se com calma, vai até o banheiro e
escova os dentes.

Enquanto isto, Carmen vai até a cozinha, abre aadgita e verifica se precisa
comprar algo: a responsabilidade por fazer as comspt em grande parte de Carmen, ja que
é ela quem trabalha no centro da cidade, proxime gi@andes supermercados. Com a porta

%Um mapa do trajeto até o espaco interno da casacbmo da organizagéo espacial da residéncia deitzatancontra-se
no Apéndice D.

"Rose, ou Dona Rose, como também a chamam, é a septeocaida de Catarina e de outras criancas, no apasto da
escola. Catarina é cuidada por Rose ha alguns anos.
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da geladeira aberta, olha para mim e compartilhanggo o problema que estdo passando
com a geladeira. Compraram-na nova e, ao comprddeam informados que a geladeira
seria do tipo frost free, o que ndo se concretizdgora, estdo em disputa com a loja para
guem possam ter a geladeira que dizem ter comprAdoota fiscal, contudo, ndo traz a
informacdo de que a geladeira € mesmo frost free.vDlta & sala, Carmen senta-se
novamente sobre o encosto do brago do sofa, corscave de cabelo na mdo. Chama
Catarina para pentear seu cabelo e, enquanto pantedlta seu olhar para mim para
terminar de contar-me que pediu que sua mae aiasgé com a loja, ja que ela teria mais
tempo de ir até a loja fazer as reclamacgdes necessa

Ao finalizar essa histéria, Carmen propde um nodpido de conversa (BUTTON;
CASEY, 1984) para n6s duas: a constante necessidiadeatarina fazer uso de remeédios
para acalmar o chiado do peito e a gripe. Conta-sodre 0 novo antibidtico que esta
administrando e as crises de tosse sem parar qoe@ina enfrenta. Catarina permanece
imovel. Assim que Carmen termina de pentear o oatteélmenina, levanta-se, fazendo com
que Catarina também se movimente. Carmen deixa@&sobre uma prateleira que ha na
sala de estar/jantar e toma mais um chimarrdo. Garnpergunta a Catarina se ela tem
lanche para a escola, ao que a menina respondesomeA menina colocara uma pequena
garrafa de refrigerante dentro da mochila, sob ostestos de Carmen, que diz que ela nédo
pode levar refrigerante para a escola. A meningpoesle que pode, e assim o faz.

O préximo item da pauta é verificar se Catarinadsrtem roupa na casa de Rose ou
se é necessario que ela leve mais algumas pecdarif@@aconfirma que ha roupa la, e
Carmen alcanca para a menina o casaco que haviadiewpara a sala momentos antes.
Todas prontas, nos posicionamos para sairmos de, caso a casa de Rose.

Saio primeiro, seguida por Catarina. Carmen venastrChaveia a porta da casa e,
ao sair pelo portdo, coloca o cadeado no mesmotifAas. Sao 8 horas, e Carmen me busca
como sua interlocutora, compartilhando comigo ei@ias suas em seu local de trabalho.
Ao passarmos por algumas casas, Carmen me falpessoas que nelas moram e de seus

problemas, como que me colocando a par dos aconégdos.
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“Nao aguento mais”.
(Rose, para Carmen)

As criangas ocupam a sala da casa de Rose. Umagqasaem, no primeiro andar,
um ambiente dividido em sala, quarto e cozinhaaju@a as criancas que Rose cuida, além
de seu marido e seu filho. O quarto constitui-se&idzanente de uma cama de casal separada
da sala por uma cortina. E nele que Jana Pequena ésrmindo quando chegamos. As
outras criangas, Betania, Andresa e Arthur, tamhméndadas por Rose, estdo pela sala. A
televisdo esta ligada e sintonizada em um desemflantil. Betania esta sentada sobre um
colchdo no chio da sala e faz desenhos para asi@sm E mais velha do que Andresa e
Catarina, que sdo da mesma idade. Andresa estad#esobre um sof4 pequeno e dorme.
Catarina junta-se a Betania e comeca a desenhabéam

Rose oferece uma cadeira para sentarmos e Carntenpara mim, esperando por
uma resposta minha, ja que ela vai de carro conaitgoseu local de trabalho e precisa saber
se eu posso ficar ainda alguns minutos. Digo qoe ei sentamos. Rose também nos oferece
um chimarrdo que acabara de preparar. Tomamos a#gucuias de chimarrdo enquanto
Rose conta-nos sobre suas dores interminaveisegpeacoes aos postos de saude. Carmen
e Rose compartilham nomes de remédios que tomai gogleriam auxiliar Rose.

Além de conversarem sobre as dores de Rose, adalmhgém se atualizam sobre os
remédios de Catarina. Carmen quer saber se a meténa tossido muito, se ainda ha
remédio, entre outros assuntos. Rose confirma @arifa esta realmente tossindo muito, e
coloca-se a culpabilizar sua casa, que precisa ef®rmas. A casa € antiga e esta com
cupins, além de néo proteger completamente dojaigue ha algumas frestas nas paredes.
Carmen ndo topicaliza a culpabilizacdo da casa Pose, mas investe no topico, avaliando
como é dificil guardar dinheiro para reformas. Adpria familia de Carmen esta, ha algum
tempo, comprando materiais para ampliar a casa e pansegue dar prosseguimento a
reforma. Por fim, Rose lembra Carmen de que asasuje Catarina que ficam na sua casa
estdo quase todas sujas, e Carmen combina de dsvdaka lavar.

Termino meu chimarrdo e nos posicionamos para pdattarmen para em frente as
criangas, e despede-se de Catarina. Dichau!” e acena. Também vou saindo, junto com

Carmen. Despedimos-nos de Rose e partimos. Estan@mnidas ao final do dia.
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“Minha companheira ja chegou.”
(Rose, para mim)

Sao 16h30min. Estaciono meu carro em frente a ces&atarina. Embora meu
destino agora seja a casa de Rose, opto por daixearro no Ultimo lugar em que estarei
hoje, ou seja, a casa de Catarina. Encontro Valpelo caminho e ele me pergunta se irei a
casa de Rose, 0 que confirmo. Diz que posso d€atarina brincar alguns minutos apés a
aula e depois leva-la para casa. Ficamos assim qoaaos. Ao chegar a casa de Rose, Jana
e Jana Pequena brincam na sala. Rose ndo estd moento, e as meninas ndo sabem
precisar onde ela esta. Voltam para sua brincadeisem importunar-se com minha
presenca. Em poucos minutos, a sogra de Rose, queem outra casa no mesmo terreno,
chega para ver as meninas. Conversamos e ela sai.

Instantes mais tarde, Rose chega, olha para miracéarh: “Minha companheira
jAdchegou” . Rose retoma o assunto da manha e trocamos ngaisnak ideias sobre o mal-
estar dela, buscando descobrir 0 que poderia ediixando-a tdo mal. Por fim, ela se
mostra decidida a procurar a médica que a haviandigo anteriormente. Aproveitara o
sébado para consultar, porque é o dia em que menagscas ficam sob seus cuidados e
torna-se mais facil conseguir a ajuda das famildes criancas para as criangas nao
precisem ir a sua casa. Em ultimo caso, o marid®dge “repara” as criancas para ela.

“Sao vinte para as cinco, Jana” , diz Rose, em uma clara mencéo ao fato de
que é a menina, e ndo Rose, quem buscara as ceangaescola novamente. Saimos.
Durante o trajeto, conversamos, Jana e eu, sobgu® ela fez durante a tarde, e ela me
conta que “deitou” com Jana Pequena para a menioemdr um pouco. Chegamos a escola
um pouco antes de a sineta soar. O portdo da esestia aberto, e ha maes em frente no
anico corredor da escola, em frente as salas dea alds criancas. Algumas criancas
menores, que ndo frequentam a escola, correm edminpelo patio, observadas de longe
pelas maes.

A professora de Catarina caminha pelo corredor deoda, e as criancas brincam na
sala de aula. Jana me conta que os alunos da ¥ padem sair as 16h50min, mas que ela
deixa Andresa e Catarina na sala até as 17h poajBetania so sai as 17h. Assim, Andresa
e Catarina, que sao colegas de classe, ndo coredmpatio.

S&o 17h e a sineta soa. As criangcas saem em ddpaie dentro da sala de aula, a
professora ainda grita urfTchau!” , mas poucas Sao as criangas que se voltam e uetmb

Instantes depois € a professora quem sai da salaleveia. Quando passamos pelo portdo
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da escola, a professora de Catarina e Andresa passanos, sem dizer nada. Vai-se ao
longe, caminhando apressadamente.

Caminhamos, novamente, de maos dadas, rindo enalteoz2 contando historias
engracadas. A Unica conexao ao evento recém-era®ga mochila nas costas de Andresa,
Catarina e Betania. Outras criancas que estudam escola também caminham,
vagarosamente, na companhia de pessoas adultapa@ras ruas, e as dividem com o0s
carros que trafegam.

Mochilas ao chdo, em um canto, o dia escolar erese por completo na casa de
Rose, onde as criancas brincam e dancam em fremééegisdo, a espera de seus pais ou
maes. O pai de Jana chega. Buzina na frente da sasa descer da moto. Jana recolhe seus
pertences e vai ao encontro do pai, ndo sem araesd beijo em Rose e em mim. Catarina
e eu também temos que ir. Combinei com seu pataldnho, pergunto sobre as atividades
que fizeram hoje na escoldrincamos” , € sua resposta. Mais adiante, pergunto a ela o
gue ela tem em seu estojo e o que faz com el@pigde escrever e uma borracha. O que ela
faz? Desenha, pinta e escreve — 0 nome e a dajairB@s nosso caminho até sua casa.

*kk kkkkkk

“Como foi teu dia?”
“Tudo bem.”

(Carmen e Catarina, respectivamente)

Ao chegarmos a casa de Catarina, encontramos uneteilde Valmor:Estou no
Braulio. Me chama quando chegar.” . Nao é necessario que o chamemos porgue ele
passava pela frente da casa quando chegamos. Valbrera porta para nés e entramos.
Catarina leva sua mochila para o quarto e procuraaubala para comer em um pote que

esta sobre a mesa. Valmor olha para mim e dispéba: agora até a hora que a

mée dela chega é assim. Come tudo o que vé pela fre nte. Nao sei se é
saudade da mae, ou o que que é.” . Ao dizer isso, sai, avisando que vai terminar de
instalar um chuveiro na casa verde. Na saida, aimflarma a Catarina quéo mano logo
vem”.

Ficamos em casa, Catarina e eu, brincando de vestirbonecas Barbie dela,
enquanto a televisdo permanece ligada. Sobre a mepausa um chimarrdo, que Valmor

havia deixado, caso eu quisesse tomar.
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Uma hora mais tarde, Valmor volta. Esquenta maigaagara o chimarrdao, arruma
algumas coisas na casa, e senta para conversamigoo Conta-me sobre sua ida, naquele
dia, & escola de Washington, para entregar algor@mino. E a primeira vez que Valmor vai
até a escola de Washington, e se justifica dizejudonado vai a escola porque se fosse diria
coisas que “ndo deve”, iria “complicar’. Termina s&nciando: “Eles sdo muito
desorganizados” , referindo-se a escola. Washington ndo estuda eanm escola de
Catarina, porque esta sé oferece ensino até arig/s€ano.

Enquanto Carmen nao chega, Valmor, Washington ar®at compartilham um da
companhia do outro, embora ndo se mostrem engajatosuma atividade em comum.
Washington estd no quarto jogando em seu computa@atarina estd sobre o sofa,
brincando com suas bonecas, e Valmor caminha pa$a,cora guardando objetos ora
tomando chimarrdo. Por vezes, ainda, cobra de Gadaml realizacdo de suas tarefas.
Embora tenha comido de tudo um pouco, Catarinaicoatcom fome, e Valmor vai até a
cozinha preparar uma massa para a menina. Quanduaasa de Catarina esta pronta,
coloca o prato sobre a mesa, chamando a menina jsant@r. Catarina senta-se & mesa e
janta, sem a companhia de Valmor.

E com a chegada de Carmen que ha uma mudancande nia casa: todos recebem
Carmen com um beijo e transformam a sala no ambiende as interacGes acontecem.
Mesmo que transitem pela casa, sempre voltam pasala comodo onde Carmen esta.
Desde sua chegada em casa, Carmen parece atuakzaps assuntos familiares: confirma
alguns acontecimentos, demonstra preocupacdo eadoiccom Catarina e Washington,
verifica assuntos pendentes com Valmor, entre sutra

Carmen prolonga a conversa, e pergunta a Catarioane foi a escola e o dia.
Catarina €, enfim, ouvida. Contudo, um “Tudo benudr parte de Catarina da por
encerrada a questdo, permitindo que Carmen ocupmseoutros assuntos. Catarina ainda
tenta retomar a atencdo da mae, mas Carmen agoesti voltada fisicamente para Valmor,
gue esta na cozinha. Carmen pergunta a Valmoreséagbu a roupa e a Washington porque
ele ndo a estendeu. De tarefa em tarefa, checa@unaa precisa ser organizado.

Catarina volta para o sofa e para suas bonecaspmversa sozinha. Sobre o sofa
também estd a sacola de roupas sujas que veio da da Rose. Carmen a pega para
verificar o que deve ser lavado e o que pode sadasovamente. De quando em vez volta-se
para Catarina e pergunta se a menina ja usou ddtexda roupa, se é necessario que

Carmen a lave.
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Mais adiante, quando Carmen ja se move para o stddponde s sai para jantar,
tomar banho e ir dormir, Catarina se esfor¢ca pamntar suas atividades do dia para a méae
— em vao. A televisdo vence Catarina, e Carmen nagotn a menina um instante de pausa
para que ela possa assistir a novela “em paz”. Atipalai, Catarina tem alguns instantes
para tentar reaver seu status de “ouvida”, ao quatusou minutos antes quando perguntada

sobre a escola, e que agora tem dificuldades dgustar.

Saio de cena, porque ja dao sinais de cansaco,ahéncomeca tudo de novo: casa,
Rose, escola, Rose, casa.
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“Kinship is binding; it creates inescapable moialras and obligations”
(FORTES, 1969, p.242)

Este capitulo busca identificar como se d4 o emwanto familiar com relagdo a

instituicdo escola. O envolvimento familiar no da@no escolar das criancas pressupde

conhecer esse cotidiano, agir a partir do mesmazer foutras pessoas agirem, no caso as

criancas estudantes. Ou seja, envolvimento € tamaesponsaveficcountable na relacao

escola-familia.

A responsabilidade familiar na relacdo com a espolde ser observada a partir de

aspectos diversos. A pesquisadora estadunidense Epgtein (2010), diretora do Center on

School, Family and Community Partnerships, da Usidade Johns Hopkins, identifica seis

maneiras através das quais escola e familia podenarise parceiras na educacdo das

criancas. Os tipos de parcerias, com algumas da&gas propostas, sdo apresentados na

tabela a seguir.

Tabela 3 — Propostas para a parceria escola-familia

TIPO

PRATICA

EXEMPLO

Tipo 1: Parenting

Auxiliar todas as familias a
estabelecer ambientes
domésticos a fim de auxiliar e
apoiar as criangas enquanto
estudantes.

Sugestbes para as familias
sobre as condi¢Bes que
promovem o aprendizado em
cada nivel.

Tipo 2: Comunicacdo

Formular formas efetivas de
comunicacao escola-lar e lar-
escola com relacdo aos
programas escolares e ao
progresso da crianca
estudante.

Tradutores de linguagem
para auxiliar as familias,
guando necessario.
Conferéncias com cada
familia, no minimo uma vez
ao ano, com a possibilidade
de ampliar os encontros
guando necessario.

Tipo 3: Voluntariado

Recrutar e organizar a ajuda
e o apoio familiar.

Programa de voluntariado
para auxiliar professores/as,
administradores/as, alunos/as
e outras familias.

Tipo 4: Aprender em casa

Fornecer informacéo e ideias
sobre como as familias
podem auxiliar as criangas
com tarefa de casa e outras
atividades relacionadas ao
curriculo, decisoes e
planejamento.

Informacg8es sobre como
auxiliar as criancas
estudantes a melhorar as
habilidades nas diversas
séries e fases.

Tipo 5: Tomada de deciséo

Incluir as familias nas
decisfes escolares,
desenvolvendo os lideres
familiares (“pais” lideres) e
representantes das familias.

Conselhos Escolares,
Circulos de Pais e Mestres e
outras organizacdes que
envolvam pais/mées nos
processos de tomada de
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decisao na escola.

Tipo 6: Colaboracdo com a Identificar e incorporar Informacdes para as familias
comunidade recursos e servicos da e as criangas sobre
comunidade para fortalecer programas de saude,

0s programas escolares, as seguranca, cultura e
praticas familiares e o assisténcia social da
aprendizado das criancas. comunidade.

Fonte:EPSTEIN, 2010

A proposta de Epstein, originalmente publicada €891 é formulada a partir das
praticas que professores/as reportaram utilizar @avolver as familias em suas escolas. Com
0 objetivo de orientar as escolas no desenvolvimdatprojetos para envolver as familias, o
arcabouco proposto por Epstein (2010) tem orientaohdém pesquisas na area da educacao
interessadas em identificar quais das praticas ogtap pela autora sédo levadas em
consideracao pelas familias (e.g. BHERING; SIRAARBCHFORD, 1999).

Segundo Bhering e Siraj-Blatchford (1999), a pgréicao de pais/mées brasileiros/as
diferencia-se daquela sugerida por Epstein. Asli@néntrevistadas pelas autoras elegem
praticas que estdo circunscritas as seguintesaasgajuda, comunicacdo e envolvimento.
“Ajuda” esta vinculada a ideia de prestacéo deisesy como o auxilio em eventos escolares
ou a aquisicdo de materiais e equipamentos pasacdae enquanto que “comunicagdo” esta
no centro das negociac¢des entre a escola e fa@ilianvolvimento”, por fim, é relacionado
ao processo de ensino e aprendizagem, e tratadidessos procedimentos adotados pelos
pais para auxiliar os filhos na aprendizagem” (p)2&Esses procedimentos podem ser 0s
deveres de casa, livros e jogos que estimulemengelrimento cognitivo.

Enquanto estudos como de Bhering e Siraj-Blatchf®®d9) debrucam-se sobre quais
praticas familiares validadas pelo discurso nownasiobre a importancia do envolvimento
familiar na educacédo das criancas podem ser emadastrem diferentes familias, estudos
como de M.G. Nogueira (2002) e de Carvalho (200bplematizam a prépria nogcéo de
parceria na relacdo escola-familia. A tarefa dea,casincipal elo na relacdo de parceria
escola-familia, € vista como, muitas vezes, tadefgasalos pais/das magCARVALHO,
2001), que se transformam em “pseudoclones” dasgas para a realizacéo da tarefa (M.G.
NOGUEIRA, 2002, p. 86).

Em algumas familias, auxiliar na realizacdo dafdade casa implica na familia
verificar a existéncia do dever e garantir que esmte seja realizado, enquanto em outras
familias esse auxilio pressupde acompanhar todwauyso de realizacdo da tarefa, buscando
informacdes relevantes, fornecendo materiais nadessesclarecendo davidas e revisando a

tarefa com as criancas (RESENDE, 2008). Emborastaddamilias assumam a importancia
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da tarefa de casa e do auxilio fornecido as cr&aega suas entrevistas, os tipos de auxilio
reportados variam entre as camadas sociais estidada

As formas de envolvimento reportadas pelas famitidse revelam, contudo, os
processos através dos quais tais formas sao, deiri@blementadas, e as tensbes diarias
enfrentadas pelas familias (WINGARD; FORSBERG, 20B6rsberg (2007) revela a tenséo
existente entre as praticas de envolvimento pdremtalesejo (do/a pai/mée) de que a crianca
desenvolva sua autonomia com relacdo aos estudogtadicas familiares de negociacéo da
realizacdo da tarefa de casa, auxiliando a criamgagerenciamento do seu tempo, da
supervisao e do envolvimento na prépria realizalgidever acabam por posicionar a crianca
como dependente e irresponsavel e engajando ompa®a&m um intenso trabalho multimodal
para levar a cabo o empreendimento (C. GOODWIN7R00

Mas o que acontece no momento em que as escolanwviam tarefa de casa para as
criancas? Esse é o caso da escola de Catarinex@mplo. No caderno que Catarina leva na
mochila, estdo colados bilhetes da escola parm#idaN&ao ha tarefa de casa para a menina
realizar, ndo significando que a familia ndo estejplicada na rotina escolar da crianca.
Responsabilizar-se pela escola implica também sponsabilidade de saber sobre a escola.
Assim, conhecer a rotina escolar das criancasne@sssidades das criangas para que possam
frequentar a escola adequadamente faz parte delgate responsabilidade de pais/méaes.
Conhecer, contudo, ndo € apenas uma questaoidéteracdo (STIVERS et al., 2011).

Conhecer € parte da moralidade localmente situaddyindo, nessa moralidade,
aspectos como sobre o0 que posso conhecer, 0 que acmwhecer e quais minhas
responsabilidades com relacdo ao conhecimentomBstaempre, em nossas interacdes
cotidianas, tomando-nos uns aos outros c@oeoountable responsaveis por assegurar o
direito e por cumprir nossas obrigacfes com relagdconhecimento (STIVERS et al., 2011,
p. 3).

Stivers et al. (2011) identificam trés no¢bes queovem conhecimento: acesso,
primazia e responsabilidade. Embora essas tréssquissam ser definidas distintamente,
elas sdo indissociaveis de nossas acdes por semengonstitutiva das mesmas. O acesso
epistémico esta relacionado, como o0 termo pressupdeacesso que alguém tem a
determinado dominio. Em nossas intera¢gfes, obses/anpremissa do acesso epistémico ao
nao fornecer informacdes a quem ja as possui e &ondecer informagdes sobre um dominio
ao qual temos acesso insuficiente (p.10). Ao elbwrs perguntas a uma crianca sobre sua

rotina escolar, tomamos a crianca como tendo ac&ssdormacao solicitada. O acesso
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epistémico, contudo, também pode ser observad@®enos relativos, quando falamos sobre
a noc¢ao de primazia epistémica.

Sacks (1992) fala sobre a diferenca que existeteemos de direitos epistémicos,
entre uma pessoa que tem uma experiéncia e alguérei) acesso a experiéncia atraves de
relatos. No momento em que tenho uma experiénisgi@nsio uma rotina, como frequentar a
escola diariamente, constituo-me como tendo magstas para falar dessa rotina escolar do
gue se tivesse acesso a essa rotina atraves ttes.rélasim, ndo é apenas ter acesso a rotina
escolar que importa, mas também a relacdo comresea que esta implicada em nossas
relagoes.

Por fim, ndo apenas temos o direito (relativo) alehecer algo, como a rotina escolar,
por exemplo, como também temos responsabilidadesrelmacdo a esse conhecimento. Uma
de nossas responsabilidades seria, entdo, ndonper@lgo se a resposta ja é conhecida.
Também é de nossa responsabilidade fazer uso dsatpeenos sobre nossos interagentes no
momento em que elaboramos nossa fala. Essa rebpimlasbe pode ser observada, por
exemplo, no momento em que descrevemos uma pegsd@rmulacdo de pessoas
(SCHEGLOFF, 1996) esta orientada ao que conhecre solpessoa com que interajo, de
maneira que possamos garantir a progressividadeetacdo (HERITAGE, 2007).

O acesso ao conhecimento sobre determinado dom#@woé um fato objetivo, no
sentido de ter-se ou ndo esse acesso, mas, ami@s)agociacdo continua e progressiva em
gue se negociam a que aspectos de determinadoidalgném pode — e deve — ter acesso e
por quais aspectos torna-se responsavel. Ao peasaobre a escola, pais/mées podem saber
sobre o que a criangca faz em casa, como a sua tdeefcasa, por exemplo, mas nao
necessariamente sobre suas atividades pedagogicsalade aula. Em outras familias, saber
0 que a crianca faz na sala de aula pode ser giuia das interacoes.

Embora estejamos sempre sendo tomados, e tomandotros, como responsaveis
pelas acdes realizadas (GARFINKEL, 1967; HERITAG#34), os aspectos sobre os quais
somos responsaveis em nossas acgfes sdo negocambehte. Essa negociacdo €
moralmente carregada, na medida em que traz coeggctativas com relacdo a maneiras
de agir (BERGMANN, 1998). No discurso contemporgnimnilias sdo tomadas como
responsaveis da vida escolar de suas criancasaagtsd

Contudo, ndo séo todos os aspectos da rotina eslaslariancas que fazem parte do
rol de responsabilidades das familias. No momentogee as escolas informam a familia

sobre o comportamento inadequado de uma criancgatande aula e solicitam acdes da
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familia com relacdo a esse fato, as instituicoesto as familias como responsaveis por essa
seara da frequéncia escolar: comportamento.

Ao mesmo tempo, é no ambiente doméstico-familias, interacdes familiares, que
somos primeiramente socializados sobre como devao®gelacionar com 0s outros e com o
mundo material (OCHS; KREMER-SADLIK, 2007). A “mdicade é, pois, tanto parte
quanto produto” (OCHS; KREMER-SADLIK, 2007, p. 5) de nossas intées cotidianas
familiares.

Para compreender melhor de que maneiras as famméliagnstituem na relacdo com a
instituicdo escola, analiso duas préticas intereggrecorrentes nos contextos doméstico-
familiares estudados. A primeira pratica € a derire§e a pessoas, especialmente referir-se a
pessoas que fazem parte do contexto escolar, pegdassoras, colegas de sala, diretoras, ou
outras. A segunda pratica € a de formular pergurtascando compreender a acao
desempenhada pela pergunta que inicia uma sequé&ndaiarajetoria interacional a partir

dessa pergunta.

4.1 Formulagéo de pessoa: definicdo ou borramentad fronteiras escola x familia

Sacks e Schegloff publicam, em 1979, suas conétgagcerca da organizagdo da
referéncia a pessoas na conversa cotidiana. Aoefi@srmos a terceiros, observamos duas
preferéncias. A primeira preferéncia é a da miragéo, através da implementacdo do termo
anico para a realizacdo da acéo de referir-se opesA segunda preferéncia diz respeito a
orientacdo ao interlocutor, que pode ser observadaistematica de construir o referente
como passivel de ser reconhecido. Assim, Sackegidf (1979) postulam as duas regras
de preferéncia que operam em nossas interagcdesaqué) “Nas ocasides em que referéncia
seja feita, ela deve ocorrer preferencialmente gsontermo de referéncia unico” (p. 16) e 2)
“se for possivel, prefira termos reconheciveis™l(pL=>.

Nos momentos em que as duas preferéncias ndo pademimplementadas
concomitantemente, ou seja, ndo ha um termo Uniesgja reconhecivel pelo interlocutor, a
busca pelo reconhecimento aparece como sendo maiaraente pretendida. A preferéncia
pela identificacdo e pelo reconhecimento do refereeaimbém pode ser observada na busca

pela manutencéo da progressividade da interacadagke (2007) argumenta que optar por

12
13

morality is embedded in and is an outcome of*
On occasions when reference is to be done, itlshmeferredly be done with a single reference fo1({p.16)
e “If they are possible, prefer recognitionals”1(p).
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tacitamente sinalizar o reconhecimento, sem demarnssse reconhecimento, € privilegiar a
progressividade do fluxo interacional.
O reconhecimento de um referente é feito tacitaepesaim a topicalizacdo do mesmo,

como pode ser observado nos exemplos que seguem:

(1) [M1a_1407_2010_d]

146 MILA: 0 tmae eu nao sei se tu chegd a vé ((mila vai
147 até a cozinha))esse aniversario aqui € da
148 denise romano.

149ALICE: ah tu ganhé esse hoje,

(2)[Catarina_09_12 09 a]

356CATARINA: minha boneca- ndo mostrei pra rosa.

357 (0.7)

358CARMEM: °(Ndo) °?

359 @)

360CATARINA: posso mostra?

361 (2.0) ((barulho de fecho. catarina tosse))

362CARMEM:  -(pode) -

Ao selecionar o nome préprio de Denise Romano pegir-se a aniversariante, nas
linhas 147 e 148 do excerto (1), Mila toma sua m@®mo proxima o suficiente do seu
cotidiano escolar de maneira a (re)conhecer suagapor nome. Ao responder ao turno de
Mila, Alice sinaliza de maneira tacita o reconheamo da pessoa a quem a menina se refere.
Para todos os fins praticos, Mila e Alice falamntiesma pessoa. Na interacdo entre Catarina
e Carmen, no excerto (2), Carmen também sinalctabtaente o reconhecimento do referente
ao ndo topicaliza-lo na linha 358, fazendo avamacarteracdo. Nessa interagdo, Catarina e
Carmen utilizam-se sobre a rotina da menina quetace na casa de Rosa.

Se, nas conversas cotidianas, 0 nome proprio depassoa aparece como sendo o
termo preferencial, no qual as preferéncias petmnigecimento e pela minimizacdo se
encontram (SCHEGLOFF, 1996), observa-se que, ewecsas que implicam algum carater
institucional, a categoria institucional dos refees seja preferida. Nas interacdes familiares
sobre a escola, categorias como “professora”, y@mplo, aparecem como preferidas, como
pode ser observado no excerto a seguir, ocorridutos antes da interacdo apresentada

acima.
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(3) [Mla_14_07_2010_d]

01ALICE: tu fez atividade hoje no caderno,

02 @)
O3MILA: fiz. ((mila folheia o caderno e mostra o

> 04 caderno para alice)) (0.7) s6 que dai a profe
05 nao fez certo porque hoje foi um dia diferente.

-> 06ALICE: ah hoje foi um dia diferente,

Para relatar a Alice o que acontecera na escolaefeglia, Mila refere-se a pessoa
gue“nao fez certo porque hoje foi um dia diferente” como“profe”  (linha
04), ao invés de optar, por exemplo, pelo nome rpyégla professora. Alice conhece a
professora de Mila pelo nome préprio, mas a caieg@mlevante na atividade de relatar
eventos escolares parece ser a categoria instialciprofessora/profe”. Além disso, embora
Mila tenha mais do que uma professora (professer&dlcacédo Fisica e de Artes, por
exemplo), atividades no caderno séo realizadastuenaula de uma professora especifica,
chamada déprofe” . Na linha 06, ao repetir a fala de Mila, preceditaum sinal de
recebimentqah) , Alice sinaliza tacitamente o reconhecimento dengWMila fala no turno
anterior.

Na familia de Catarina, a categoria “professoreds@ambém aparece como o termo

referencial preferido nas interacdes, como podelssgrvado no excerto seguinte.

(4) [Catarina_09_12 09 a]
906CATARINA: eu vou treind:, (0.4) dai amanha vou levar

=907 pro colégio e vou ler pra sé:ra.
908 ()
909CARMEM: °mhm?°

Carmen sinaliza o reconhecimento da pessoa solera @atarina faldsé:ra) ao
produzir uma resposta minimahm) ao turno de Catarina. A busca pelo reconhecimanto
respeito de quem se fala passa, também, pela mmam@mo nos posicionamos
intersubjetivamente com relacdo ao conhecimentos&a, na interagdo com 0S outros
(STIVERS, 2007). Ao analisar o que a autora chaené&atmos reconheciveis alternativos”,
como o uso de “sua irma” para designar a irma densiie (e sua tia), ao invés do nome da
pessoa, por exemplo, Stivers argumenta que as gmessalizam “alguma acdo particular
atravésda expressao de referéndfa’lUma dessas acdes é a de posicionar o interlocoioo

tendo responsabilidades- centrais ou marginais— sobre o referente. Sao esses

1 «some particular actiothroughthe referring expression” (p.80).
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posicionamentos, tomados e atribuidos nas intesafgiriliares, o objeto de analise desta
secao.

Argumento que utilizar nomes proprios para refegira pessoas vinculadas ao cenario
escolar realiza o trabalho epistémico de aproxasae cenario escolar do contexto doméstico
familiar, ao passo que a escolha da categoridungtnal “professora” demarca as fronteiras
entre o contexto doméstico-familiar e o0 context@oks. A primeira pratica € parte
constitutiva da constru¢cdo da responsabilidadeaddlih com relacdo a escola enquanto
responsabilidade compartilhada, na medida em quelagdes institucionais se encontram
imbricadas e borradas nas relacdes pessoais diéafa#nsegunda pratica configura parte da
construcdo da responsabilidade partilhada, na me¢do familia-escola se da através das

categorias do par relacional pai/méae-professor/a.

4.1.1 “Profe, que profe vai fazé a chamada?”: bormado fronteiras entre a escola a
familia

O uso do nome proprio para referir-se a tercegwsla a orientacado dos interagentes a
preferéncia pela minimizacdo e pelo reconhecimedto referente pelo interlocutor
(SCHEGLOFF, 1996). A analise de Schegloff (19964 ednculada a organizacdo da
referéncia a terceiros em conversas cotidianascdfiversas de carater institucional, nas duas
familias estudadas, o uso da categoria “professmm@stra-se sempre presente, conforme
apresentado anteriormente. Mila, contudo, tem aatas professoras diversas, nas duas
escolas que frequenta durante o dia: a Escola ped@,manhd, e a Escola Municipal Olavo
Pedra, pela tarde.

Assim, além da categoria “professora”, Mila dispfiedescritores que vinculam as
professoras as disciplinas que elas ministram.rmbioacdo da categoria e do descritor, como
“professora de musica”, por exemplo, ndo é o teprederido empregado na familia. O
trabalho de identificar a professora a qual a fiansié refere é realizado pelo uso da categoria
“professora” e do seu home proprio, como pode &0 \a seguir. Nesse momento, Mila e
Alice conversam na cozinha enquanto Mila toma é daf manha. Alice prepara-se para sair

para o trabalho.



(5)][M1a_22_ 11 2010]

254ALICE: escuta, depois tu penteia bem o teu
255 cabelo e passa protetor no rosto ta,
256MILA: uhum.
257ALICE: comendo um [salgado]) ((para rodrigo))
> 258MILA: [a profe disse] tu passa protetor
259 no rosto de manha cedo, eu disse passo profe
260 porque,=
2> 261ALICE: =quem, que profe te perguntd isso,
2> 262RODRIGO: vb deixa [XXXXX]
2> 263MILA: [a profe su relen]
2> 264ALICE: a profe suelen,
> 265MILA: ¥sim
266ALICE: por tque, ela sentiu o cheirinho,
26 7MILA: 1nao, (.) de tarde ela bem assim=ai mila
268 tu passa protetor de manha cedo,=
269ALICE: =dai,=
270MILA: =disse passo, porque 1profe, ndo é porque
271 agora tem que passa r1mesmo porque & vai
272 gueimd o trosto
273ALICE: € e [tu sabe o0 que tu vai ter que comeca
274 a fazé agora,]
275RODRIGO: [hein filha,] esse aqui é teu lanche,
276 ((sete linhas omitidas em qu e negociam
277 lanche))
278ALICE: dai amor, sabe o0 que que nés temo que
279 1fazer a profe suelen quis te dizé que tu
280 tem que passa quando tu vai pro Olavo também
281 pra comeca a leva o protetor dentro da tua
282 mochila.
283MILA: a erica vai leva
284ALICE: €, porque dai: vocés podem ir na frente do
285 espelho na frente do da Ia no urso quando
286 VOCés sai enquanto vocés tdo esperando a
287 topic passa o protetor e bota na tua
288 mochila de 1NOVO
289MILA: E
290ALICE: que dai tu ndo perde o melhor né ramor
291 sempre passa em todo o 1rosto e passa aqui nos
292 braco na parte onde pega mais o sol
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Apés receber a instrucdo de Alice sobre o prowttar, Mila compartilha com a mée
um evento ocorrido na escola, referindo-se a pesswealvida no evento como “a profe”. A
escolha da categoria para referir-se a pessoaofazqeie Alice engaje-se na especificacéo
sobre a qual professora, dentre todas, Mila seereldila, na linha 263, vale-se do nome
proprio da professoraa( profe suelen) , orientando-se, assim, a preferéncia da
minimizag&o no uso de referentes. A menina tomans@@ como conhecendo, através do

nome proprio, todas as suas professoras, fatoegoensretiza na sequéncia interacional.
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A sequéncia de referéncia-reconhecimento é eneemadlinha 265, possibilitando
que a sequéncia de compartilhamento prossiga. #ifidacéo da professora possibilita que
Alice, a partir da linha 273, ofereca wtript para Mila sobre a maneira como a menina deve
agir com relacdo ao protetor solar ao longo do Aiaotina na escola ndo € de dominio
exclusivo de Mila.

A elaboracao dscript contém aspectos da rotina da menina na escolauais Ajice
demonstra ter acesso como, por exemplo, o fatoudeagnenina nédo tem protetor solar na
escola €¢omeca a leva o protetor dentro da tua mochila , linhas 283-284), de
que ha um espelho na escola urso (linha 287) aideslas esperam petapic”  para ir a
escola Olavo (linhas 288-289).

A mesma prética de identificagcdo de pessoas padebservada em outro momento,
quando Mila e Alice compartilham fatos do dia at@ona cozinha. Rodrigo também esta na
cozinha, de costas para Alice e Mila, lavando Iowgaia. Na linha 04, Mila comenta que sua
auséncia seria percebida, no dia seguinte, pefagsara que faz a chamada, ja que a menina

faltaria aula para ir ao litoral com a familia.

(6)[M LA _01_06_2010]

O4MILA: a profe vai fazé 1chamada e eu néo vou ta
05 la.

O06ALICE: tu ja penteou teu cabelo,

O7MILA: ((dangando faz gesto que néo))

08 ()

09ALICE: a profe, que profe vai fazer chamada,
10MILA: a profe sandra ela vai fazé chamada.
11RODRIGO: (tu falou pra ela que tu ndo ia ir?)
12ALICE: tu falou pra ela que tu vai pra praia,(.)

13 ah ta hoje tu néo tinha com a profe sandra
14 hoje tu tinha educacéo fisica né,

15MILA: oo

Ao responder a pergunta da mée sobre qual prote$soa a chamada naquele dia,
Mila seleciona o0 nome proprio para identificar afpssora. Aqui, novamente, apos o uso do
nome proprio, Alice avanca a interacdo ao 1) watiliz pronome‘ela” (linha 12) e 2)
elaborar uma pergunta sobre o fato de que a mdaitaia aula naquele dia. Schegloff
(1996) argumenta que observamos dois aspectoszap rizferéncia a terceiros. O primeiro
aspecto esta vinculado aos termos utilizados, ueaneia como “formas iniciais” e como

“formas subsequente'S’ para as quais nomes e descritores sdo reconhemitha formas

15“initial forms” e “subsequent forms”
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iniciais, e pronomes sao utilizados apés uma prangiencdo a pessoa. O segundo aspecto
esta, entdo, vinculado a posi¢édo do termo. Taig@es sdo nomeadas como “posi¢ao inicial”
e “posicdo subsequent&” ou seja, ao fazermos uma primeira mencdo a pessodas as
outras mencdes que fazemos. Dentre as quatro cagdieis possiveis, o autor argumenta que
nomes e descritores (formas iniciais) sao prefémmente encontrados na posi¢ao inicial,
enquanto pronomes (formas subsequentes) sdo eambosmitem posi¢cdes subsequentes. Uma
combinacéo do tipo forma subsequente (pronome) asitdo inicial pode ser observada no
momento em que interagentes dao sequéncia a umarsarprévia, de maneira a ligar uma
interacdo a outra.

Aqui, 0 uso do pronome, por Alice, ndo sO sinalizeeconhecimento da pessoa a
guem Mila se refere como também d& prosseguimeatividade iniciada por Mila: comentar
sobre as consequéncias da sua auséncia na auidendigu A identificacdo da professora que
faz a chamada da acesso a Alice ndo somente aapesgpem Mila se refere como também
ao funcionamento da rotina escolar de Mila, confato de que a menina ndo encontrara a
professora titular da turma, a professora Sandsapfdpria Alice quem autorrepara seu turno,
nas linhas 13-14, revelando seu direito de formalatina da menina.

Além disso, pode-se observar que o trabalho ddifidagdo da professora possibilita
ao pai, Rodrigo, participar da interacdo. Emborma estivesse engajado desde o principio na
interacdo, e ndo estando corporalmente orientada pice e Mila, Rodrigo sinaliza
reconhecer de quem se trata e, dessa maneiracegssoaao funcionamento da rotina da
menina, ao formular uma pergunta sobre o eventguastao (linha 11).

Na familia de Mila, Alice e Rodrigo orientam-se g@ap compartilhamento da
responsabilidade por conhecerem a rotina de Milguw tange também aos/as colegas de
classe da menina. No momento em que Mila comparttbm a mée o fato de que fora
convidada para dois aniversarios, Alice inicia ab&alho de localizar, dentre as colegas de

Mila, aquela sobre a qual a menina fala.

(7) [Mla_14_07_2010_d]

164MILA: gue- sO gue- isso- isso é: depois das férias
165ALICE: é ver rdade, isso é depois das +férias. cinco
166 de agosto. da uma e meia as quinze e trinta,

167 (0.3) ah isso aqui vai sé na escola, da-da tua

168 amiga da denise

169MILA: E

170ALICE: € dadenise qual denise,

16“initial position” e “subsequente position”
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171MILA: denise::
172ALICE: romano, (.) essa € aquela que disse tchau,

173MILA: essa que eu dei 1tchau
174ALICE: na hora do lanche,
175MILA: ndo ndo ndo a a:- a- aquela de toca assim

176ALICE: essa daqui € no dia: ((olha o bilhete))

Alice esta com o convite em maos, lendo-o enquentwersa com Mila. A primeira
mencgdo a aniversariante € feita através do nonmeti@na acompanhado do descritoa
amiga” , revelando o conhecimento da relacdo de Mila conemina. Contudo, na linha 170,
Alice se orienta para o fato de que h4 duas mermhasiadas “Denise” na sala de aula de
Mila, e inicia uma busca pela identificacdo de gles duas meninas é a aniversariante. Alice
mostra-se conhecedora e intitulada a prover a sesgmwr Mila no momento em que ela
coconstréi o turno de Mila (linha 172) e oferece primeira posi¢cdo, uma informacéo
complementar ao nome (linha 172) sobre um evemecésco envolvendo Mila e a referente
(linha 174). Ainda que em formato de pergunta,rdrdmuicdo de Alice (linha 172) revela que
a mae tanto tem acesso ao universo escolar da anerais especificidades das relacdes da
menina no contexto escolar, quanto tem o direitoutlezar essas informacdes para ela
propria responder uma pergunta que elaborara enaéitiha 170). A identificagdo da pessoa
nao € responsabilidade Unica de Mila. Mae e filatin essa identificagcdo como um assunto
de responsabilidade compartilhada (HERITAGE, 2@0275).

O trabalho interacional no qual Alice, Rodrigo ddBe engajam para fazer referéncia
a e identificar terceiros, vinculados ao contexssotar de Mila, aproxima a familia da
instituicdo escola, borrando as fronteiras entredaas instituicbes. A escola enquanto
dominio de conhecimento de Mila ndo é tomado comadaminio absoluto, sobre o qual a
menina é a Unica, em casa, que tem autoridadeieodarformular.

Esse trabalho individualiza as pessoas que fazet® gas categorias “corpo docente”
e “corpo discente”, respectivamente, o que colassaategorias genéricas institucionais,
ausentes de personificacdo. Professoras ganhamevidatos, e ndo apenas uma lista de
atribuicbes sobre o que compete a categoria “caiprente”. A0 mesmo tempo, essa
individualizagéo impede que a escola seja trangdarem “caixa preta” (MEHAN, 1992, p.
1) aos olhos externos, através das quais as csiapggsam com suas trajetorias
predeterminadas ausentes de vida e de agentivieladadividualizar éparte do fazer
responsabilidade compartilhada uma vezque borrdrageiras entre os dominios de

conhecimento da escola e da familia, aproximarekrala do campo epistémico da familia..
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4.1.2 “O pai conhece todas elas, mas por nome o0 pa#io sabe quem €& né?”. o
estabelecimento das fronteiras entre escola e famil

Heritage (2007) argumenta que uma das contribuig&esinterlocutores oferecem a
referéncia a terceiros sendo feita pelo falanteerso € o de maximizar a progressividade da
interacdo. Uma das maneiras de fazer isso é avdmgam sequéncia, observando o par
adjacente iniciado no turno anterior e, assim, ligawatacitamente o reconhecimento da
pessoa a quem nos referimos. Um par adjacenteetefem dois turnos de fala que se
relacionam de tal maneira formam uma unidade. Adogi;do de um primeiro turno
estabelece uma relevancia condicional para qu@unde turno aconteca, e para que o seja
de determinada maneira. Um convite para uma fesaacexpectativa de uma recusa/um
aceite, por exemplo. A outra maneira é sinalizamifimamente o reconhecimento quando
somos convidados/as a demonstrar reconhecimentBITAEE, 2007). Esses sinalizadores
minimos séo variantes de “sim”, e ndo fazem memgatato de que a referéncia possa ser
problematica. Assim, interagentes tratam o recantesto do referente ainda como a norma,
nao como o desvio (HERITAGE, 2007, p. 266).

O autor analisa a referéncia a pessoas e lugaoesakalho realizado tanto por falante
guanto por ouvinte no percurso de identificar angge refere, focalizando momentos em que
ambos estdo mutuamente engajados na busca peknteféd que acontece, entdo, quando as
orientacbes de falante e ouvinte para o tipo der@atia a ser empregado séao dispares, ou
seja, quando a selecdo do termo de referéncia wampartilhada com o ouvinte? Essa é a
situacao que podemos observar no excerto a séguiscrito do que ocorreu na familia de
Catarina.

Catarina, Valmor e Carmen estdo na sala, e Catararea, para Carmen, 0S
acontecimentos do dia. Esse € o ultimo dia deanties das férias de julho, e a menina teve,
na escola, uma festa de Sdo Jodo. Valmor haviaathosec menina na escola, e o tépico da
festa ja havia tornado-se narrativa para o paiesava presente com eles nesse dia desde o

momento em que a menina saira da escola.

(8)[Catarina_16_07_2009; REC A

12Catarina: h&::: (.) as professoras comecaram (.) a::
13 arranja as cadeiras né?=

1l4Carmen: =°sim°.=

15Catarina: =teve um momento que[: (.) todas as
16Valmor: [i::h, ta frio>tu ndo

17 vai queré.<]

18Catarina: =profes sora foram dai: (.) foi o primeiro
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19 ano que subiu tudo em cima do banco assim,
20 (.)sabe? o primeiro ano (.) dai comecemo a
21 torcé:: pra:: (.) pra:: pra pessoa que a::

22 a crianca queria que ganha[sse XXX]
23Valmor: [14 e XXX]

24Catarina: >adivinha quem ganh6?<

25Carmen: °quem? °

26Catarina: a primeira rodada, (.) 6:: pai,

27Carmen: ha,

28Catarina: pai. (.)a primeira ro- rodada néao foi a:-

29 aquela de:- aguela que eu te mostrei:..
30 () >agora me lembrei pai< () foi a

31 professora  tpaula.

32Valmor: professora  tpaula.

33Catarina: Vé:.

34Valmor: filha. o pai conhece todas elas mas por
35 nome o pai ndo sabe quem é né? (.) entdo
36 (.) se foi a paula >foi a paula<.

37Catarina: ela foi a primeira vez () que eu me
38 esqueci. dai a segunda vez que foi foi a
39 professora que eu te: >que eu te
40 mostrei<.

Catarina narra, para a mae, como foi a festa de J®@o da escola e, mais
especificamente, a brincadeira da danca das cadgimacontecera durante a festa. Na linha
26, no momento em que anunciava a vencedora dzabema, Catarina interrompe seu turno,
pausa e requisita a atencdo de Valmor, suspendeng@gressividade da narrativa. No
momento em que narramos um evento, orientamo-nis galistribuicdo e 0 acesso ao
conhecimento de nossos/as interlocutores/as cagaelao evento narrado (SACKS, 1992;
C. GOODWIN, 1984).

Na narrativa em curso, Catarina orienta-se paedcode que Valmor ja havia ouvido a
historia e, ao deparar-se com a necessidade denafmutra vencedora que ndo aquela que
informara anteriormente, volta-se a Valor e concadde o direito de ser o enderecado do

nome da real vencedora. Entre as linhas 28 e 3fari€a apresenta o problenia

primeira ro- rodada ndo foi a:- aquela de:- aquela gue eu te

mostrei:: , linhas 28-29) e inicia a substituicdo do refezefibi a professora
Tpaula , linhas 30 e 31).

Ao optar pelo uso da categoria procedida pelo npraprio da professora, Catarina
assume que Valmor conhece as professoras indimdude, identificando-as pelo nome, e
nao pela funcdo desempenhada na escola. Em sey Wahmor opta por ndo sinalizar o
recebimento do reparo iniciado e levado a caboQaiarina e avalia a propria busca de

identificacdo que Catarina propunha. Entre as §nB4 e 36, Valmor engaja-se em um
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trabalho de demonstracdo que a identificacdo pamengréprio e a consequente
personalizacao da relagéo entre Valmor e as pwtessla escola que Catarina frequenta nao
€ a norma local.

Heritage (2007) argumenta que, no momento em querlaoutores acusam
tacitamente o recebimento de uma referéncia, denaomgjue o reconhecimento da pessoa é
a norma, o esperado localmente, e que a maneira aameferéncia € realizada também o é.
Na familia de Catarina, identificar o corpo docetideescola pelo nome ndo é o esperado, e
Catarina é responsabilizada por ndo estar orieqgadaesse fatéTodas elas mas por
nome ndo” também configura as professoras como pertencendm agrupo, sem abrir
espaco para a individualizacdo dessa coletividAdeprofessoras estdo 14, na escola. A
familia est4 ali, na casa. Cada instituicAo ocupaespacos sociais distintos de modo a
cumprir com sua funcéo. A escola é vista atravéscdtegorias e das atribuicdes vinculadas a
cada categoria. Uma dessas categorias é a categsrigrofessoras, responsavel pelo ensino,
pela promocdo e conducdo de atividades ludicas dagpgicas, por exemplo. Sdo as
atribuicbes vinculadas a categoria em si que permie Valmor compreenda o evento que
Catarina narra, sem a necessidade de destacdieaguma em questdo das demais professoras
do corpo docente da escola.

Dessa maneira, Valmor realiza um trabalho de garanthanutencdo das fronteiras
entre escola e familia, porque, ao nao individaali& pessoa sobre quem se fala, estabelece,
com ela, uma relacao institucional entre a catagt@iofessora” e a categoria “pai”. Esse
trabalho configura parte do constituir a resporshltle da familia como uma
responsabilidade partilhada entre essa institiegéscola.

A relagdo entre a escola e a familia de Catarinatrase mais proxima quando é
mediada pela professora de classe. A professovaaFdavia bilhetes para a familia, organiza
as reunides com pais/mides e entrega as avaliac@eslaa trimestre. E, além disso, a
professora com quem Catarina convive mais na eshigsse caso, a proximidade entre a
familia e a professora Flavia € alcancada tambéavés dos termos empregados em sua
referéncia.

No excerto a seguir, Carmen, Valmor e Catarindoesim casa ao final do dia.
Carmen esta sentada a mesa lendo um bilhete erpédal@scola. Em determinado momento,
compartilha com Valmor o fato motivador do bilhedeauséncia da professora Flavia em da

sala de aula.
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(09) [ Cat ari na_09_06_2009]

35Carmen:  bah: tu viu? a professora ta no hospital né?
36Valmor: quem?

37Carmen:  a professora Tflavia ta no hospital.
38 ()
39 mas[(ndo é-)
40Valmor: [ndo::, eu vi ela Tontem.
Aqui, “professora flavia” (linha 37) resolve um problema de entendimento,

sinalizado por Valmor na linha 36, que pode teo gjdrado tanto por falha na compreensao
auditiva quanto na identificacao do referente. &sposta de Valmor, na linha 41, observa-se
que ele sinaliza a identificacdo da professoraaaente dando prosseguimento ao topico
“hospitalizacdo da professora”. A oposicdo em sgoot ndo sinaliza a ndo adequacéo do
termo de referéncia empregado por Carmen, mas siéio acuracia da informacao de que a
professora sobre quem o bilhete trata esta no tabspi

Flavia, a professora de classe de Catarina, é aelstadas demais professoras do
corpo docente da escola que Catarina frequent&rr@otalternativo a “professora Flavia”
poderia, por exemplo, ser “professora da Catariviatulando a referéncia a menina. O uso
do nome proprio para se referir a professora dariDatestreita as relagcfes entre a familia e
0s acontecimentos de sala de aula da menina, neleelama orientagéo de responsabilidade
dos adultos com relacdo ao andamento e a rotinaelagontexto, dentro do contexto da

instituicdo escola.

4.2 A busca pela informacéo: orientacdes distintaso ato de perguntar

Relacbes familiares s&o mantidas, reforcadas e lizatdas a partir do
compartilhamento de informacdes sobre a rotinaad@ em. Ao retornar para casa, Carmen
encontra Valmor, Catarina e Washington e buscaglatérios informativoS (CAMPOS et
al., 2009) sobre o dia transcorrido, estabelecanda conexdo entre o0 momento em que
estiveram juntos pela manha e o0 momento em qumagtopara casa ao final do dia. A nao
presenca ao longo do dia na rotina das criancasenghida pelos relatos formulados. O que
diferencia a familia de Catarina da familia de Mifo é a presenca ou auséncia de relatos,

mas a maneira Como esses sao organizados.

Yinformation report
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A sistematica de elaborar perguntas esta vincudageessuposicdes sobre o0 que se
pode perguntar, para quem e em que contexto (HEAT®82), contribuindo para a
organizacdo social local. Heath (1982) demonstramoca@xpectativas distintas em trés
comunidades geram conflitos interacionais no momerm que interagentes nao
compartilham das mesmas expectativas com relacgoeapode ser perguntado por adultos.
A sequéncia de perguntas conhecida como IRA (lghcia Resposta, Avaliagéo),
caracteristica de contextos escolares (GARCEZ, )20@&de trazer problemas para uma
crianca que nao espera que lhe perguntem o qusajdido anteriormente. Na sequéncia IRA,
a professora, ou a pessoa que elabora a perguntheae a resposta que busca, e esta
autorizada a, ao receber a resposta, avalia-lafo@oe Heath (1982), criancas oriundas da
comunidade afrodescendente de Trackton relataramn emdiender porque a professora
elaborava perguntas para as quais ela ja possuéam@sstas, o que fazia com que, em muitas
situagdes, as criangas nao respondessem em cotdolencom a expectativa gerada em sala
de aula.

A comparacdo interinstitucional entre escola e liamrevela os efeitos, na
participacdo escolar das criancas, de sistematitsgres de elaboracdo de perguntas nas
duas instituicbes. Por outro lado, a possibilidddeelaborar perguntas, e a sistematica de
elaboracédo, sobre a esfera escolar, no contexteéstmo-familiar, revela direitos e deveres
dos participantes com relacéo a instituicdo escniaeja, revela a orientagdo da familia com
relacdo a sua participagcdo na rotina escolar dmgai Stivers (2011, p. 83) argumenta
também que a resposta a uma pergunta projeta tercae “perguntabilidadé® desta. Ou
seja, ao responder a uma pergunta, ouvintes avahlamue medida a pergunta é adequada ou
n&ao ao contexto dado.

Além disso, a elaboracao de uma pergunta revetadiegte epistémico entre a pessoa
que elabora a pergunta e aquela que a respondelTABE; RAYMOND, 2012). Assim,
interlocutores monitoram-se constantemente em &elap que pode ser perguntado sobre
determinado contexto. No que tange ao contextolasca andlise da sistematica de
elaboracdo de perguntas, que se detém tanto d@erdardnativo da mesma quanto ao carater
sequencial, revela a maneira como a familia pasege relativamente a escola no que diz
respeito aos direitos e deveres da familia emdelagnstituicao.

Perguntas, contudo, ndo sdo apenas parte cowstitdé instigar narrativas. Elas

podem, também, assumir um tom mais acusatoérioi@tapkexplicitamente uma prestacéo de

1B3skability (p.83)
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contas (STERPONI, 2005). Dessa forma, nem todaraafonterrogativa realiza a acao de
requisitar informacdo e nem toda a acédo de reguisiformacdo é realizada via pergunta
(ERLICH; FREED, 2010; HERITAGE, 2012). A secdo gsegue analisa a orientacao
familiar com relacdo a escola através da andlisetwtmos de fala que se constituem como
perguntas ao solicitar informag&o ou confirmacaamea informacdo. Analiso a instanciacao

da pergunta e a trajetéria interacional que seodtisa.

4.2.1 “Arrumo tudo direitinho?”: a divisdo de tarefas no contexto

Como pode ser observado a seguir, cada escola sem politica de funcionamento,
gue institui as responsabilidades as quais cabgraisdmées e aquelas que competem as
criangas.

Figura 1 — Combinacdes e Informacdes (Escola dariGaj

Combinagdes e Informagies
O funcionaments adequado da roting escolar depende do comprometimento
familiar, atendendo as soliciagoss & regras da escola.

| Todos os pais sio bem-vindos & escola para conversar ou eselarecer dividas com
os professores. Porém, devemn sempre dirigir-se & secretaria e nfo diretamente &
sala de aula, evitando, assim, perturbar o andamento da mesma,

2 O aluno deverd chegar pontuaimente na escola, #s Th30min ou &s 13h. Caso
chegue atrasado, deverd dirigir-se até a secretaria para receber autorizacio para
entrada na sala. Apés s atrasos serd solicitada uma justificativa aos pais. O
lanche devera ser trazido 4 no inicio da aula, evitando atrasos e interrupgdies.

3 No caso de faltas, aguardamos justificativa e/ou atestado médico no prazo de teés
dizs. Apos este prazo os pais serfio chamados ou encaminbados ao Conselho
Tutelar, pois & escola € obrigada a informar a freqiiéncia dos alunes,
mensalmente.

4 O aluno s6 podera sair mais cedo da escola se acomparhade de wn adulto
responsave] para sua propria seeuranca, Nao serio dispensados por hilhetes.

5 F indispensivel ler com atencio todos os buhetes enviados pela escola que

estardo colados no caderno de avisos dos alunos. No dia seguinte deverdo

retornar assinados pelo responsdvel. Somente assim 4 escola entenderd que a

infarmagdo chegou 2 familia, Os pais também podem escrever bilhetes neste

caderno. 0 caderno de avisos deverd estar sempre dentro da mochila.

Mio serfio permitidos em sals de aulz o use do teledons eilalsr, bond ¢ wabdn

nio poderic mascar chiclé, chupar bala ou pirulite. O boné serd permitido

somente nas aulas de Educagio Fisica e recreio, devido ao sol.

Em caso de acidente ou mal-estar do aluno a escola entrard em contato com a

familia, por isso & importante manter atualizados enderego e telefone na ficha do

aluno, na secretaria.

% Sempre que algum aluno apresentar dificuldades ou problemas de discipling, o

ot oo A EEAR S8 LR
0 aluno deverd trazer seus materiais em ordem e identificados.
10 TECUT d—alguns alendimentos——p wHITTOS. que apreseniiren

dificuldades na aprendizagem. Os pais serfio responsdveis pela fregitneia dos
sens filhos, sarantindo © seu aproveitamento.

[=.%

-1

Fonte: Caderno de bilhetes (Escola de Catarina)

As interacbes familiares de Catarina revelam antag@o da familia para a
responsabilidade da menina em organizar seus miatedcolares. Essa orientagcdo mostra-se

em consonancia com a escola, que tem como prenasparticipacdo das criangas na rotina
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escolar, solicitando que levem para a escola saterias organizados e identificados, o que
pode ser observado no item 9 da Figura 1 (Combesagd Informagbes) anteriormente
exposto.

Essa orientacdo € observada na sistematica derajabode perguntas que giram em
torno do contexto escolar enderecadas a CataririeAtacdo dos adultos esta em garantir
que as criancas estejam prontas para as exigéuaiascola e dos proprios adultos. As
perguntas sao elaboradas como em uma verificacéoeafas, no caso responsabilidades, que
a crianca necessita desempenhar. No excerto ar,s¥glmor e Catarina estdo em casa ao
final do dia. Catarina esta no sofa e assiste avigélo enquanto Valmor anda pela casa
realizando tarefas domésticas distintas, como aolooupa para lavar, guardar objetos

espalhados pela casa, entre outros.

(10) [ Cat ari na_18_05_2009]

- 04Valmor: desmontd tua mochila tuas-tuas- tuas xx que
-> 05 amae “MPpede.

O6Catarina: ((pdra de tomar a mamadeira e olha em

07 direcdo a valmor))

08Valmor: ah?

O9Catarina: [((faz um sinal negativo com o dedo)) ]

nao.

10Valmor: [((passa na frente de catarina enquanto

11 vai para o quarto.))]

12Valmor: ((volta para a cozinha, passando na frente

13 de catarina))sendo depois (ninguém) acha

14 mais.

Enquanto realiza diversas tarefas domésticas, \falmolta-se para Catarina e
interroga-a sobre a sua responsabilidade: guardaganizar seus materiais escolares. A
pergunta vem elaborada em formato polar, que eniaespaco relevante para que 0 ouvinte
responda com “sim” ou “ndo” (HERITAGE, 2012; HERIGA; RAYMOND, 2012). Além
da expectativa pela resposta afirmativa, o forntE@ergunta revela o acesso que Valmor
tem acerca das tarefas sob responsabilidade deirm@atdo inquirir a menina, Valmor
coloca-se como responsavel por conferir se a tdogéarealizada. A responsabilidade de
Catarina néo fora definida por ele, o pai, queizaahpenas a conferéncia para Carmen, na
medida em que de fata mae pede” (linhas 04 e 05). A justificativa para que Catarin
realize a agcéo esta vinculada ao fato de que esia éesponsabilidade e de que € necessério

que deixe seus materiais organizados para que Gaossa encontra-los e conferi-los.
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Mais tarde, quando Carmen volta para casa, a reapibdade de Catarina é
novamente pauta da rotina familiar. Nesse momardonor e Catarina estavam no sofé, e
Valmor convidara Catarina a relatar o seu dia escdlarmen realiza algumas tarefas

domeésticas e, na linha 48, volta para a sala.

(11) [Catarina_18_05_2009]

44Valmor: 0 que que fizeram na MNaula, filha?

46Catarina: ((termina de mascar o chiclé))(.) primeiro,

47 né-

48Carmen: cadé amo “chila

49Catarina:  ((aponta para o quarto))

50Vvalmor: ta no quarto eu acho.

51Carmen: tird as coisas [que (era pra ter tirado)? ]
52Valmor: [tir6::)] eu pedi pra ela
52 tira=ela tiro::

54 @)

55Carmen: tem bi  Plhete

56Catarina: [na:.o.

A pergunta de Carmen, na linha 48, inicia uma secjaéle verificacdo que passa por
localizar a mochila (linha 48), confirmar a reatida da tarefa solicitada (linha 51) e verificar
a existéncia de bilhete (linha 55). Como nédo hidebd, a verificacdo das tarefas de Catarina
esta encerrada, assim como 0 espaco escolar errap#asam. Nessa sequéncia, a construcao
da responsabilidade como dividida pode ser obsanmn relacdo a dois aspectos. O
primeiro deles, conforme ja discutido anteriormegta orientacdo da familia para, através da
elaboracdo de perguntas, proceder com a verificat@iorealizacdo das tarefas sob
responsabilidade de Catarina.

Aqui, Carmen e Valmor fazem parte de um time que ta funcdo e a
responsabilidade, também atribuida pela escolagdem como supervisores da autonomia
de Catarina. O segundo aspecto esta vinculado exifiescdo desse trabalho de supervisao.
Embora sejam Valmor e Carmen os realizadores déatde supervisionar, a distribuicdo de
atribuicdes nesta supervisédo entre o casal naaikbegdo. Enquanto Valmor responsabiliza-
se em garantir que a mochila esteja no local camloinCarmen é responsavel por gerenciar
o conteldo dessa mochila, conferindo se ha bikmt@ado pela escola. Em caso de a escola
ter enviado bilhete, a familia deve, conforme camst item 5 da Figura 1, assina-lo para que

a escola esteja ciente de que a familia de fata.0 |
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4.2.1.1 "Desmontd a mochila que a mae pede?”. a «irucdo generificada de
maternidade e paternidade

Carvalho (2000) argumenta que o “ponto cego” daitipal de participacdo
democratica na rotina escolar das criancas € aleacao de género (p. 152), na medida
em que nao considera que pais e maes assumemsgaiilidades distintas na educacéo das
criancas. As mées sdo tidas como fazendo o “tratsijo™® (REAY, 2005) da relacdo escola
e familia, enquanto pais colocam-se a disposic@a fauxiliar no que for necesséario”. O
trabalho educacional doméstico € visto como deoresgbilidade “natural” (REAY, 2005)
das mées.

Além disso, Gottzén (2011) argumenta que emborasgyisa sobre a participacdo
familiar na vida escolar das criancas tenha seugaldo sobre a importancia de haver mais
homens, enquanto pais, participando dessa rotinap@tante compreender que a construcao
da participacdo dos pais passa pela significacdonasculinidade. Desse modo, ndo se
assume uma postura essencialista que entende gua@sas necessitam de modelos de
papéis masculinos (p. 620). A maior participacas plais passa pelas (res)significacdes da
masculinidade e, por conseguinte, da parentalidao® um todo.

Na familia de Catarina, a responsabilidade pelatg@o da menina para questdes
escolares passa por Valmor e Carmen em graus eartedenvolvimento. Os envolvimentos
distintos de Carmen e Valmor podem ser observaaodoess momentos dos excertos 10 e 11.
No primeiro, Valmor confere a realizagéo da tajesificando-a como sendo de solicitacao
de Carmen. No segundo, quando Carmen esta emécakaguem pede pela mochila. Nessa
configuracdo de interagentes, Valmor se coloca cparte da organizacdo da mochila ao
responder as perguntas que Carmen elaborara (péaan@). O pai ndo apenas responde a
pergunta de Carmen como também formula a maneimo ca tarefa fora realizada,
presentando contas para Carmen sobre sua atuag@mefte no momento em que Carmen
elabora uma pergunta sobre a agenda de Catario®, sa@ual Valmor ndo tem acesso, que
Catarina responde individualmente a pergunta,ntelb6 do excerto 11. Valmor orquestra a
organizacdo do lar de modo que, no momento em @uméh chega em casa, ela possa
realizar as tarefas em relacéo as quais € a aafierid\o ndo responder a pergunta a pergunta
de Carmen sobre o bilhete escolar, isenta-se deiguar-se como interlocutor ratificado da

escola, papel desempenhado por Carmen.

dirty work
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A responsabilidade de Carmen como a interlocutar@stola no contexto familiar

também pode ser observada a seguir.

(12)[ Catarina_09 06 _2009]

01CATARINA: te acal:::ma. (.) eu vb te da
02VALMOR: tu ja vai comé salgadi:nho,
03 @)
> 04 (tu)ndo tird bilhete pra tua mée vé ainda::
05 [vai pega as 1coisa:] da:: mochila::
- 06CATARINA: [aminha tma&e vai pega]

07CARMEN: ((mostra para Catarina seu copo que estava
08 dentro da sacola)) 6.
-> 09VALMOR: na:::o. tu tem que pega.=
10CARMEN: =primeiro tu vai tird. ndo senhora. vai
11 (18).
> 12VALMOR: tu sabe XXX que esse é teu compromisso.
13CARMEN: isso [aqui ta limpo?]
14 [((vira-se para Catarina e mostra a
15 menina uma calga))]
16CATARINA: ta:, nem usei.
17CARMEN: ((coloca a calca que mostrara para a
18 catarina sobre o encosto de braco do sofd))
19CATARINA: mas a mée vai pega o caderno de bilhet es.
20CARMEN: ((enrola a sacola plastica e se vira para
21 catarina ))CAIDERNQO] DE BILHETE EU QUERO EM
22 CIMA DA MESA ((aponta para Catarina))
-> 23 QUANDO TEM BILHETE E EM CIMA DA MESA QUE EU
> 24 VOU LER.
-> 25CATARINA: € que eu nunca dou pro pa:i (.) [1é.]
26 [((olha
27 para valmor))]
28 @)
29VALMOR: tu ndo dé porque tu ndo qu-eu sei lé.
30CATARINA: ((sorri olhando para valmor)) eu sei.
31VALMOR: Q@@
32 ((olha para carmen gue vem saindo do
33 banheiro passa por ela))
34VALMOR: ndo da porque tu ndo quer porque eu sei lé.

Na trajetoria de negociacdo explicita de respohdalie (FINCH; MASON, 2006),

alguns momentos tornam-se cruciais para o estameleto das fronteiras de atuagédo de

Carmen e Valmor. Finch e Mason (2006, s/p) defiesses momentos como momentos em
que “acontece uma crise na famiffa’"como mostra-se ser o caso explicitado. No momento
em que Valmor elabora uma declaragdo em tom acisatO0Catarina, na linha 04, ele

envolve Carmen como a credora das agdes da ménipara Carmen que Catarina precisa,

%3 crisis occurs in a family



73

em Ultima analise, realizar a tarefa de tirar bdig# de dentro da mochila. Para Valmor, a
prestacdo de contas de que a tarefa fora realizadaificiente.

Em resposta, Catarina elabora aotount uma justificativa (HERITAGE, 1984) que
realoca a responsabilidade para a mae, conferingdelamacdo de Valmor um carater de
inadequacao. A partir dai, Carmen e Valmor intenpoturnos de fala de modo a atingir, na
linha 13, a formulagdo de que a responsabilidadia énenina e, nas linhas 23 e 24, a
formulacdo da responsabilidade de Carmen e as @@mglipara a efetivacdo dessa
responsabilidadéguando tem bilhete € em cima da mesa que eu vou le r
legitimam Carmen como a interlocutora da familia.

Se a participagdo de Valmor na configuracdo dgsorssbilidades em relagédo ao
caderno de bilhetes estava no plano do “percebits ndo destacadd”(GARFINKEL,
1967), é a partir da linha 25 que Catarina e Valmegjociam a relacdo de parentalidade de
Valmor, momento em que Carmen se retira da interag@valiacdo de Catarina, na linha 25,
contrapBe o fato de que a menina valera-se da orée cesponsével por tirar o bilhete da
agenda, fazendo com que Valmor justifique-se perantnenina. A justificativa de Valmor
desloca a potencial acusacao presente no turnatdea e localiza-a na propria menina, que
a aceita.

O turno de Valmor na linha 29 est4 em franca oposap seu préprio turno da linha
04, quando alocava a Carmen a posi¢cdo de credaagadade menina. Nas duas instancias,
Valmor isenta-se de qualquer responsabilidade pefm) cumprimento de uma tarefa,
alocando a menina a responsabilidade em proveustdgigativas necessarias. Valmor da
assisténcia a Carmen, de modo a garantir queataofio de Carmen seja atendida antes de a
mae retornar ao lar. Como pode ser observado nastas etnogréaficas, ao justificar-se para
mim por nao ir a escola resolver as situacbes madas, Valmor atribui a escola a sua
auséncia. A falta de organizacdo da escola fama goe ele, Valmor, falasse “0 que nao
deve”, isentando-o da responsabilidade de participa

O “trabalho sujo” a que Reay (2005) se refere estaulado ao trabalho que é
praticamente invisivel de manutencao pratica, gqigeaum envolvimento mais fisico do que
intelectual, uma vez que demanda a organizacapeltsnces que a crianca necessita para a
escola, a garantia de que ela tera lanches e estida adequadamente, por exemplo. Para a
autora, a responsabilidade dos pais € percebidadquamae ndo pode assumir esse trabalho.

A consolidacdo generificada dessa paternidadeudoninao esta vinculada a uma questéo

21 seen but unnoticed
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essencialista dos sexos, sendo uma complexa cgisipermeada por questdes sociais, como
classe social, por exemplo. Em classes sociais snemivilegiadas, a parcela de
responsabilidade dos pais esta reservada para memas em que a mae nao pode assumir
alguma tarefa (REAY, 2005).

Na familia de Catarina, embora seja Carmen guepones pela escola publicamente,
€ Valmor quem se engaja nesse trabalho invisivakdisténcia a Carmen, creditando a ela a
parcela intelectual na relacdo escola-familia,latrado e (re)configurando socialmente um

discurso normativizado sobre o trabalho invisiealizado essencialmente por mulheres.

4.2.2 Nem sO de conferéncia vivem as perguntas: mhricacdo da rotina escolar no
espaco domestico-familiar

Na familia de Mila, perguntas polares também sd@adas como verificacdo da
execucao das tarefas de Mila. Analisando a tragetdteracional dessas perguntas, contudo,
observa-se que elas ndo apenas realizam a tarefanflerir se a tarefa foi realizada, mas
também de dar acesso aos acontecimentos que girdorre da tarefa.

Pela manha, Rodrigo e Mila tomam café, vestem-peeparam seus materiais para
sair. Enquanto auxilia Mila a vestir-se, Rodrigomfese os materiais que a menina precisa
levar para a escola, dentre eles o livro da bixdiat

(13) [M 1 a_15_07_2010]

—->101RODRIGO:pegb teu livrinho,
102MILA: -peguei
103(.)
104RODRIGO:a mée leu historinha pra ti,
105MILA:uhum
106RODRIGO:sobre o que que € a historia,
107MILA:&:: (0.3) o pintinho ndo sei mais o que sé que 108tem a
outra. (.)o porquinho romeu carteiro.(.)
109tu viu- tu ouviu bem, romeu
110RODRIGO:@@
111MILA:romeu.
112RODRIGO:romeu,
113MILA:0 porquinho romeu carteiro.
114RODRIGO:v0 fala pra dinda
115MILA:que o que o nome da histéria que o:: nome d a
116histéria minha do oscar era romeu o porquinho
117carteiro. (.) e era mesmo.

A sequéncia iniciada na linha 101 revela que Rodn@o apenas confere a realizacéo

de uma tarefa por Mila como também vale-se dessenamim para ter acesso aos
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acontecimentos dos quais ele préprio ndo partigip®s criangas retiram livros da biblioteca
da escola e os levam para casa. Em casa, ha aai@ede que os adultos leiam os livros
para as criancas, expectativa essa que tem sitkidrenada em campanhas com o intuito de
desenvolver o gosto pela leitura, como a iniciatB@ucar para Cresceéf’. Rodrigo néo leu o
livro com Mila e busca (re)construir o momento eme @ menina leu o livro com a mae.

Além de querer saber se a mae leu para a menitie (li04), Rodrigo questiona a
menina sobre o tema da histéria lida, na linha POfergunta de Rodrigo abre espaco para
Mila relacionar o tema da historia (0 porquinho emmcarteiro) a sua propria vida,
encontrando uma semelhanca entre o personagenpplichamado Romeu e o marido de
sua dinda, homoénimo do personagem principal.

Os momentos de verificacdo das tarefas de Milaesermessa situacdo, como espaco
para que os adultos tenham acesso aos acontec&rggreoenvolvem o contexto escolar da

menina.

4.2.2.1 Perguntas que (re)constroem a rotina escola

Além de iniciarem sequéncias de conferéncia defamrque Mila deve realizar,
perguntas polares também (re)constroem a rotinalagsda menina, dando acesso, aos

adultos, aos acontecimentos dentro da escola.

(14)[M 1 a_14_07_2010_a]

O01ALICE: tu fez atividade hoje no caderno,

02MILA: fiz. ((folheia o caderno e mostra-o para

03 alice)) (0.7) s6 que dai a profe néo fez certo

04 porque hoje foi um dia diferente.

O5ALICE: ah hoje foi um dia diferente, (.) a profe que
06 escreveu, ou [vVocés tinham que escrevé |

O7MILA: [ndo ndo a gente]tinha que

08 pensé:.

(15)[M1la_07_05 2010]
O3RODRIGO: entregd teu livro ontem filha,

O4MILA: ((faz sinal afirmativo com o polegar))
O5RODRIGO: pegb outro j4a,

06 (0.3)

O7MILA: ((faz sinal positivo novamente e comeca a
08 levantar-se))

09RODRIGO: depois a gente olha= depois a gente olha.
10MILA: ((levanta-se e vai olhar))

%2 http://educarparacrescer.abril.com.br.
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11 (0.23)

12MILA: ((volta com o livro))
13RODRIGO: um bichinho na linha,
14AMILA: °sim°@ @

15RODRIGO: @@

16MILA: @@ o jonas ja pegd esse
17RODRIGO: pegb,

18MILA: uhum

19RODRIGO: disse que é legal,

20 ()

21IMILA: qué,

22RODRIGO: ele disse que é Megal por isso tu Npegod=
23MILA: sim.

Nos excertos anteriormente transcritos, Alice erlgodquestionam Mila sobre os
acontecimentos do dia escolar da menina. Ao finatlid, Alice (re)constréi e (re)configura
as atividades que Mila fizera naquele dia na esastam que ambas chegam em casa. A
resposta de Mila suscita ainda outro questionamaatélice que, nas linhas 4 e 5, elabora
uma pergunta que busca caracterizar o dia “difefepute a menina teve no ambiente escolar.
Alice coloca-se como conhecedora do contexto dedmlaula ao oferecer duas opcgdes para
caracterizar o dia “diferente” de Mila, que sdogdaas, recusadas pela menina: o dia diferente
nao foi caracterizado pela escrita, mas pelo fatguk as criancas tiveram que pensar sobre
como escrever as palavras (linha 07).

Nesse momento, Alice faz emergir seu conhecimeatmtina escolar que pode estar
vinculado a sua identidade professora, que conaggaraticas enquanto membro do corpo
docente de uma escola. Contudo, como pode servabl®eno excerto que segue, € mais
explicitamente capitulo 6, secdo 6.3.3, Rodrigob&m se posiciona como alguém que
conhece a rotina escolar suficientemente a ponmwfetéar a Mila potenciais caracterizacoes
da sua vivéncia escolar. De qualquer maneira, AkceRodrigo constroem-se como
conhecedores das praticas, aproximando escolaikafam

Na parte da manha (excerto 15), Rodrigo (re)cons&o (re)configura os
acontecimentos escolares do dia anterior enquamarh café, topicalizando a entrega do
livro na escola. Na linha 03, Rodrigo certificagieque Mila cumprira sua responsabilidade
na escola e, ao ter a confirmacgéo, informa-se sabretirada de outro livro. Rodrigo
reconstroi a atividade de retirar livros considdmmgue 1) assim que um livro é entregue
outro é retirado (linha 05), 2) outras criancasastm o mesmo livro em ocasides anteriores,
e gque essas criancas podem ser amigas de Mila (&) e que 3) a escolha de um livro pode

ser feita a partir de recomendacdes (linha 19).
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Incentivar a leitura passa por mostrar interes$e guge a crianca esta lendo e, acima
de tudo, incentiva-la a frequentar bibliotecas (EFRA 2008), e Rodrigo orienta-se para o
fato de que devolver o livro para a biblioteca éautlas acdes envolvidas na atividade de
retirar livros e, consequentemente, |é-los. Ele s@mente questiona a menina sobre o
cumprimento de sua responsabilidade como tambéne sotho o ritual de ir a biblioteca da
escola.

As trajetOrias interacionais acionadas por queatm@ntos sobre o cumprimento de
tarefas de Mila acabam por aproximar a familia sk, na medida em que abrem espaco,
dentro de casa, para 0os acontecimentos no espano €& dominio epistémico da escola. A
(re)configuracdo do evento e sua (res)significagi@ontexto doméstico-familiar reforca as
experiéncias que a crianca vivenciou em sala d& eudria um repertorio familiar comum

sobre como 0s eventos escolares sdo organizados.

4.2.2.2 A pedagogizacao do cotidiano:

Além de reconfigurar a rotina escolar das criangasguntas polares podem, em
outros momentos, pedagogizar essa rotina, porréiezema organizacdo que se assemelha a
sala de aula. Estudos que comparam estruturasrtleipagdo e praticas escolares aquelas
encontradas nos lares das criancas revelam quelhserp@s entre as duas instituicdes
favorecem o desempenho na sala de aula (e.g. MEHAR2; SHULTZ et al., 1982;
HEATH, 1982; 1993; PHILIPS, 2001).

Na familia de Mila, as sequéncias IRA povoam os Braps de realizacdo de tarefas

escolares. Mila e Alice estdo na cozinha e realizantas, a tarefa que Mila traz da escola.

(16)[M | a_16_07_2010]

18ALICE: i:sso, somente as vogais e encontre a
19 figura(.)entao isso quer dizer- que tu tem que
20 pinta raqui

21MILA: as vogais.
22ALICE: asvogais (.) e quais séo as vogais,
23MILA: a:éiou

24ALICE: isso mesmo, uhum. dai tu vai descobri que tem
25 um desenho né (.) pintando somente as vogais

26 tu vai descobri que tem um desenho ai (.) €

27 isso né, (.) ta, vamo vé aqui em baixo, vamo vé

28 0 que tem aqui em baixo. que que € que tu é pra

29 fazé aqui o que que a profe te explico.



78

Na linha 22, antes que a menina comec¢asse a [@stalogais na atividade que
recebera da escola, Alice solicita que a meninatiiitpue as vogais. A sequéncia IRA pode
ser observada no turno que inicia na linha 22.9pgsta fornecida por Mila, na linha 23, &
avaliada como correta por Alice (linha 24), quepd@sseguimento a formulacdo sobre o que a
menina deve realizar.

Mais adiante, na mesma atividade, Alice volta aoizar a interacdo através dessa

sequéncia, como pode ser observado a seguir.

(17)[M 1 a_16_07_2010]

68ALICE: ta (.) escreva a letra inicial- primeira | etra
69 entdo da figura que vocé encontrou. qual é a

70 primera letra,

71MILA: éoe.

72ALICE: ISSO mesmo.

Nesse momento, antes que Mila escrevesse a letogalcesperado, Alice questiona a
menina sobre qual € essa letra. A presenca darsggu&®A vincula o espaco doméstico-
familiar ao espaco escolar e assim (re)produz ymagesde “pedagogizacdo do cotidiano”
(ALMEIDA, 2005. p. 582) dentro de casa.

Reconstruir o cotidiano escolar, dentro de casaja@ espacos interacionais que se
assemelham aqueles encontrados em sala de auldanagomo 0 cenario escolar do contexto
doméstico-familiar. Essa aproximacgdo configura-een@ parte do compartilhamento de
praticas e conhecimentos escolares pela familiab&lecendo uncontinuumentre os dois
cenarios e, assim, borrando as fronteiras entistiuicado escola e familiar.

O compartilhamento de praticas e conhecimentodarssopela familia € também o
foco do préximo capitulo. Nele, analiso dois everde letramento vinculados ao contexto
escolar, que sdo a leitura do bilhete escolar, amptincipais elos de comunicacao entre
escola e familia (BHERING; SIRAJ-BLATCHFORD, 199@),a leitura de textos diversos,
pela crianca em alfabetizacdo. Na secado 5.3, analisterlocucéo estabelecida entre familia
e escola, nos momentos de leitura do bilhete esdéta termos textuais, o bilhete destina-se
aos pais, as maes, e/ou responsaveis pela criexciajndo a crianca dessa interlocucéo.
Andlises dos momentos em que o bilhete é efetiveerlaio pelas familias revelam que a
interlocucéo ndo necessariamente se configuragmelerecamento que a escola faz no texto.

O estabelecimento da interlocucdo é parte do dstaimento da relacdo escola-
familia, contribuindo para tanto demarcar fronteientre as categorias adulto e crianca

quanto para desconstruir essas mesmas categorsead 5.4 dedica-se aos momentos em
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que a crianga, em fase de alfabetizacdo, coloedeyee busca auxilio ao longo da leitura. Ao
buscar esse auxilio nos adultos, a trajetoriaantenal configura-se de maneira distinta nas
duas familias estudadas. Essas configuracoes megelamais proximas ou mais distantes
daquelas vinculadas ao fazer pedagdgico, aproximandlistanciando o cenario familiar do

cenario escolar, constituindo-se, assim, configigagamiliares que compartilham préticas

com a escola ou que as dividem com a instituicéolas
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5 EVENTOS DE LETRAMENTO E ORIENTACOES FAMILIARES

Frequentar a escola exige, cotidianamente, que thiltos quanto criangas tenham
acesso e lidem com textos escritos. Matricular an@nca, comprar 0S materiais necessarios,
saber o turno e o local em que a crianca estudatée outros, sdo exemplos de atividades
organizadas em torno de um texto escrito. O tesrite também protagoniza outras
atividades que a familia realizara. O caderno tieetais, ou a agenda escolar, leva e traz
solicitacdes, informacdes e avisos importantes paraanutencao da rotina escolar. A tarefa
de casa, que a crianca devera realizar em amldemgiliar, cria expectativas e restricoes a
rotina familiar (CARVALHO, 2004; 2001) e coloca anfilia em contato com materiais
escolares diversos.

Em muitas situacles, € somente através do textiboegue a familia ou a escola tem
suas aspiragcOes legitimadas. O texto, nesses castsnado como uma autoridade na
comunicacao dos fatos. Valdés (1996) argumentangoesempre, contudo, familia e escola
conferem a mesma autoridade ao texto escrito. Enesteido, a autora revela que falhas de
entendimento entre familia e escola podem ser gersel familia e escola ndo compartilham
da mesma expectativa com relacdo a comunicacaeedéos entre as duas instituicdes.

Em seu estudo, Valdés (1996) mostra como uma temiéo verbal, realizada por uma
crianga que tinha restricdes alimentares, ndcatdicada pela escola, que seguiu oferecendo
alimento impréprio a crianga. Para ser tomada ctreadadeira”, a solicitacdo deveria ter
sido realizada através de bilhete escrito e assipalb pai ou pela mae. Situacbes como essa,
com necessidade de redacéao de um bilhete, sdo s@rftaguentes. Em algumas, pode haver
uma negociacao familiar acerca de um evento es@lkaicriangca apontar a necessidade de o
adulto redigir um bilhete para a escola “para dgzsora saber”. Em outras, é a solicitacdo da
escola que é feita via bilhete. Nas duas situagbesiunicacao entre a escola e a familia, via
texto escrito, € parte da rotina escolar dessasidaatuicoes.

Em outras situacdes, € o “fazer aprendizagem” (ABEQ, 2008) que acontece via
texto escrito, momento em que atividades, jogoseecécios sao organizados em torno de um
texto. Completar uma tabela com as condicfes dbasvigentes e identificar o dia corrente
através da data no quadro séo atividades tipicasndesala de aula. Além dessas, ha a lista
de ajudantes da professora, a identificacdo ddeescocabecalho da folha de exercicios, a
lista de chamada dos alunos da turma, entre tawntogs. Em todos esses, 0 texto escrito se
mostra como parte integrante de uma atividade.sta lde ajudantes é lida para que, por

exemplo, os ajudantes possam apresentar-se casmgara que a professora possa organizar
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as tarefas para as quais ela necessita de auil@tura, nesse caso, nem sempre acontece
em voz alta, apenas a mencédo ao fato de que desstoda aluno/a é o ajudante acontece.
Assim também acontece com a lista de chamada,l aewva para que se saiba quem esta em
aula e quem nao est4, atividade importantissinmaloeste escolar.

A escola é responsavel por comunicar aos Consélltetares a situacdo de alunos/as
faltosos/as sem justificativa dos responsaveis (BRA 1990). A lista de chamada, ao
contrario da lista de ajudantes, ndo esta afixgoréde, porque sua manipulacéo € realizada
pela professora. E a professora quem chama ossatimoarca sua presenca/auséncia. Aos
alunos compete a tarefa de demonstrar sua presengeomento em que forem chamados.
Assim, a maneira como professora e aluno manipolaexto tanto estabelece as finalidades
desse quanto constroi os participantes como parfessaluno.

Ainda, a possibilidade de manipular um texto escsaber ler e escrever, é também
objetivo principal da insercédo de uma crianca ralasa comecar pela definicdo do objetivo
do primeiro ciclo da educacao basica, o chamaddd@ia Infancia” (BRASIL, 2008), que é
o de alfabetizar a crianca. Alfabetizar € posséila crianca o dominio da tecnologia da
escrita e da leitura (SOARES, 2010), ou seja, 8ipiisar o desenvolvimento das habilidades
necessérias para a decodificacdo de um texto, edisia de ajudantes, por exemplo.

Se a alfabetizacéo € parte do objetivo da escalgie da educacéo, indicadores de
avaliacdo da educagcdo de um pais sdo dependergesudweros de criancas e adultos
alfabetizados e de suas habilidades de manipukto escrito, ou de fazer “uso competente
da leitura e escrita” (SOARES, 2010), e dados salfabetismo sdo utilizados na avaliacéo
da educacado do pais (e.g. RIBEIRO, 2004; ROJO,)26asiemos dizer que ter acesso a
textos escritos e ter condicdes de manipuléd-loanéotobjetivo da escola quanto o meio
através do qual o objetivo € alcancado. O protagomido texto na escola € verificado no
momento em que sao instituidos indices de deseropstolar auferidos através de testes de
leitura, como é o SAEB, por exemplo. Em avaliagcées n&o escolares, destriais cito 0
INAF?*, é a capacidade da populacdo que ndo necessaedmeeuenta a escola de lidar com
textos diversos que define os niveis de letramdatpais. Além de posicionar um pais com
relacdo ao demais, em funcdo dos indices de dembmpesses testes servem como

norteadores para politicas publicas de investimeateducacdo, bem como no financiamento.

“sistema Nacional de Avaliacdo da Educac&o Basieav(mec.gov.br)
*Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional
(http://www.ipm.org.br/ipmb_pagina.php?mpg=4.0200000&ver=por



82

No Brasil, tem-se um movimento, a partir da décddal980, de entender que a
possibilidade de lidar com um texto escrito nda estcunscrito somente ao processo de
alfabetizacdo, mas também ao de letramento (SOARER); KLEIMAN, 1995). A partir
desse momento, distingue-se o processo da aquideg&decnologia da escrita, entendido
como alfabetizacdo, do processo de letramento.nBetse que a alfabetizacdo é parte
integrante, mas ndo exclusiva, do letramento.

Ou seja, uma crianca pode ser letrada sem teratfialoetizada. E o caso de ela fazer
uso de um texto escrito sem saber, necessariantatedificar as palavras. Isso acontece,
por exemplo, quando a crianga pega uma caixa tke depede que um adulto prepare um
chocolate quente para ela. Na sala de aula, é cemtorem que a crianca faz uso da lista de
ajudantes, por exemplo, demonstrando conhecer s®uouque € o texto, para que serve,
guem tem acesso a ele e quais as atribuicdes depeaiicipante do contexto em relacdo ao
texto.

O processo e 0 produto do letramento tém atraiddevesse de varios campos de
conhecimento constituidos, que se elaboram mutuameim dos campos que demonstra
interesse no assunto “letramento” € o campo acaéroom suas pesquisas em torno das
praticas de letramento, escolares ou néo, e queniano processo de discusséo e definicdo do
termo.

A descricao de praticas de leitura e de narratvasasa e na escola (HEATH, 1983;
1986), a distribuicdo e 0 acesso a textos es@itosomunidades iranianas (STREET, 1985),
as orientacbes familiares com relacdo ao processor@scimento e desenvolvimento das
criancas em diferentes classes sociais (LAREAU220003) s&o alguns dos estudos que tém
como pano de fundo os eventos de letramento.

O segundo campo € o educacional, que norteia dsgaxgpedagogicas em sala de
aula. A elaboracéo de cartilhas, documentos eld&gis nacional para a educacédo faz parte
desse campo. Manuais que sugerem a maneira dentanptanovo ensino fundamental de 9
anos no Brasil (BRASIL, 2009a), orientagcbes pataabalho com a linguagem escrita em
turmas com criancas de 6 anos (BRASIL, 2009b) eqgeses elaborados pelo Conselho
Nacional de Educacédo (e.g. BRASIL, 2008a) sdo gbogrnamentais que se voltam para o
processo de letramento como um objetivo da esezalg@io. Propdem, por exemplo, o
desenvolvimento do letramento como uma das dimenside processo de alfabetizac&o
(BRASIL, 2009b, p. 9), objetivo do primeiro cicla @ducacdo basica, e como fio condutor

das praticas escolares até o ensino meédio (BRASILS).
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Por fim, o terceiro campo é o de organismos nagoma internacionais que
acompanham ndo apenas a educacdo e a escolard@ag@m pais, mas também outros
indicadores tidos como parte de indices de sewndels&mento humano. Sao organismos do
terceiro setor ou formados a partir de tratadogeetitversos paises, constituindo-se como
supranacionais. Nesse campo, encontramos organisams a OECE’, que organiza e
aplica o PISA®, teste que busca medir o indice de letramentgédises que fazem parte da
organizacdo. No Brasil, movimentos como o “Todo$a Feducacad®” também realizam
atividades e provas que desenvolvem e testam assnile letramento/alfabetizacdo das
criancas do primeiro ciclo. Essas acdes geram ptapale melhorias e de acompanhamento
da educacéo e pautam-se, também, no desenvolvimetttramento.

Se, por um lado, a relacéo entre os trés campaesidgaeldependéncia, fazendo com
gue 0s avancos e as descobertas de um campo s@jadhidhs e aplicadas em outros, por
outro, também observamos que olhares com objetligigtos sobre questbes vinculadas a
letramento faz com que seja dificil uma Unica cdnekzacdo do termo. Barton (2007) fala
das metéaforas utilizadas para se referir a letréones quais vao desde uma perspectiva de
letramento como uma competéncia, que pode seridividm habilidades e técnicas e,
portanto, ensinada, a letramento como uma praticals que deve ser entendida no seu
contexto sociocultural.

Soares (2010), ao apresentar diferentes aborda@geosceitualizacdo de letramento,
lembra que, embora seja altamente complexa a tdeefancontrarmos um denominador
comum para defini-lo, é proporcional a essa conigidele a recomendacdo de que esse
denominador comum seja encontrado para cada siiwgajue letramento esteja em pauta.
Na proxima sec¢do, entdo, reviso conceitos a patestudos académicos que norteardo tanto

a analise quanto o objetivo do capitulo.

% Organization for Economic Cooperation and Develepimou, em Portugués, Organizagdo para a Coopemgsio
Desenvolvimento Econdmico (www.oecd.org).

28 www.oecd.org/pisa

27 www.todospelaeducacao.org.br/
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5.1 Uma ponte entre a escola e a familia: o olhamegrafico sobre as praticas
interacionais

No campo académico, alguns estudos tracam relagties sala de aula e familia,
vinculando praticas de letramento familiares a ugsmhos demonstrados em sala de aula.
De cunho etnogréfico, com variacdes nas abordagénsas assumidas, os estudos de Heath
(1982; 1986; 2003), Mehan, (1982), Shultz, Floriereekson (1982), Philips (2009[1972]) e
Lareau (2003; 2002) convergem ao eleger as prataragiares como foco de analise. A
busca pela compreensdo dos processos que eranual@ésdes escolares esta presente e
fomenta esses estudos. Além disso, posicionamgadgem e as trocas verbais de maneira
privilegiada na andlise dos dados, distinguinderagungédo do quao central essas trocas sédo
enquanto dados.

A construcéo e a significacdo das diferencas soeiaire o lar e a sala de aula séo
analisadas a partir do olhar sobre: a) o que sigmif as interrupcdes nas interacdes
(SHULTZ et al., 1982), b) a estrutura dos diversesntos que ocorrem em sala de aula e
suas consequéncias para a performance dos alurieldAN, 1982), c) a expectativa com
relacdo aos momentos de participar verbalmenteatéards aula em comunidades Indigenas e
nao Indigenas (PHILIPS, 2009[1972]), d) o contrastiee 0 formato de perguntas formuladas
por adultos em contexto doméstico de classes sodisiintas e na sala de aula (HEATH,
1982), e) a orientacdo familiar nos momentos deacdo de histéria e leitura de livros
infantis (HEATH, 1983; 1986) e f) sobre as inteeg@damiliares com instituicdes distintas,
como a escola (LAREAU, 2002; 2003).

Os estudos de Philips (2009[1972]) e Shultz, Fleri&rickson (1982) analisam a
estrutura de participacdo na sala de aula e dengueira essa estrutura de participagéo
diferencia-se das estruturas de participacdo n@s ldas criangas. Philips (2009[1972])
identificou diferencas com relacdo a expectativa gdeantidade de fala produzida em
momentos de tarefa em casa e de tarefas na esecglanentando que as diferencas de
expectativas estdo no cerne das dificuldades dendigagem e no sentimento de
inferioridade de alunos de grupos minoritarios.

O estudo de Shultz et al. (1982) analisa comorimpedbes sdo avaliadas distintamente,
pelos interagentes, em casa e em sala de aulaupgées, em sala de aula, estdo vinculadas
a momentos de mau comportamento, vinculagédo egsadjuacontece nos lares das criangas

estudadas. Maneiras distintas de compreender unmmoneendémeno interacional, a
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interrupcao, por exemplo, pode fazer com que asm¢as tenham uma dificuldade maior em
ajustar-se ao contexto e agir dentro das expeatativiadas, marginalizando-se em sala de
aula.

As criancas, para participarem efetivamente e seaealiadas como competentes
interacionalmente, devem reconhecer os diferenteaentos interacionais, ou “eventos”, da
sala de aula (MEHAN, 1982). O autor argumenta qua aula é dividida em eventos, e esses
eventos em fases, que sao constituidos, subsemestite por sequéncias interacionais. Um
dos eventos mais caracteristicos de uma aula élgd@al’, que se caracteriza pela parte mais
académica de uma aula (p. 66). Esse evento apdrecedo nas fases de abertura, de
instrucdo e de fechamento. A fase da instru¢cdearardo do evento de aula, quando grande
parte do conteudo € de fato trocada entre professs e alunos/as (MEHAN, 1982, p. 68).
Essa fase é constituida de sequéncias de IRA,aetatas ao topico trabalhado durante a
aula. Antes da fase de instrucdo, tem-se a fasdeltura, na qual o/a professor/a organiza a
turma para o tipo de trabalho que seguira. Ap@sa fla instrucdo, Mehan (1982) observou a
fase de fechamento, momento em que o/a profestam/a retomada do que foi feito e
reorganiza a turma.

Ao identificar tal organizacdo, Mehan (1982) argataeque o reconhecimento dos
diferentes momentos de uma aula implica em (reyoghas fronteiras e as jungdes que 0s
caracterizam. Saber o momento em que a correcfarefa de casa é iniciada, por exemplo,
implica em reconhecer que a atividade até em esté@urso esta encerrada e que outra se
inicia. O inicio da correcdo desse tema nao vem,gemal, formulado com a descricao
“Yamos agora corrigir a tarefa de casa”, mas ewmente com uma pergunta do tipo
“Quem fez a tarefa de casa?”. Além de (re)conhesses momentos, as criangcas devem
“produzir comportamento” (MEHAN, 1982, p. 72) quejss apropriado para 0 mesmo e,
assim, serem consideradas interagentes competentes.

Os estudos de Philips (2009[1972]), Shultz et¥982) e de Mehan (1982) revelam
gque a maneira como as pessoas estruturam suag;d@sre organizam sua participacéo esta
vinculada aos entendimentos socialmente compattkha culturalmente significados sobre o
que € apropriado (alguém) fazer em cada contexialso

Em seu estudo de 1982, Heath analisa a maneira pengantas sdo elaboradas em
casa e na sala de aula, tragcando um paralelo &ntf@es)continuidades entre os ambientes.
Outros estudos de Heath (1983; 1986) contribuema paentendimento de desigualdades
sociais ao relacionar praticas narrativas valoragasontexto doméstico com o desempenho

das criangcas em sala de aula.
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Além disso, a autora desmistifica a perspectivagde leitura € uma habilidade
desvinculada de seu significado social. Ao anala@areventos de letramento em familias
estadunidenses de diferentes classes sociais, H&886) argumenta que uma das
caracteristicas constantes nas interacdes farsiltlrelasse meédia € a centralidade dos livros
e das atividades relacionadas a livros na vidadascas.

Em outros contextos, argumenta a autora, 0 munddt@sndo ocupa tamanha
centralidade e autoridade, o que explicaria a @lifigat de posicionando das criancas dessas
comunidades nos contextos de sala de aula, locgueno mundo escrito é também central.
Em todas as classes sociais, ndo somente em famédizlasse média, o fazer escola esta
vinculado a manipulacdo de textos escritos. Contnéo é apenas a centralidade do mundo
escrito que caracteriza o cenario escolar, mas ammd maneira escolar caracteristica de
relacionar-se com o mundo escrito.

Shultz, Florio e Erickson (1982) advertem, no ettague ndo conhecer, ou nao
demonstrar conhecer as regras sociais da salal@e&w é uma explicagcdo adequada para
compreender o assim tomado mau, ou inadequado,cctanmento das criancas em sala de
aula (p. 90). E preciso pensar que esse mau coanpento pode ser uma forma de as
criangas rebelarem-se contra essas regras.

Apesar dessa adverténcia, as dicotomias entreaesdalmilia ainda ocupam lugar de
destague nos estudos que buscam compreender esspeae desigualdade nas diferentes
classes sociais, e algumas perguntas parecem méiddeenderecadas e, consequentemente,
respondidas. Gilmore e Smith (1982) nos advertera paentacdo de assumir uma posicao
simplista no estabelecimento de uma relacéo estirgeracoes familiares e escolares.

Essa posicdo pode ser assumida ao desconsiderajugosa aprendizagem do
comportamento socialmente apropriado para a salaulie é algo que (todas) as criancas
podem assimilar. Para os autores, € imprescindowehls “influéncias reciprocas” (p. 8) entre
escola e lar sejam consideradas também, ja queité dificil distinguir quais séo praticas
exclusivas da escola e quais as praticas da coausid

Para Lareau (2002), as criancas sao oportunizpetss familias, recursos diferentes
para serem usados em suas interacdes com proéissienadultos que ndo sejam de seu
convivio domiciliar. Em seu estudo etnografico ciamilias estadunidenses, com analise de
trocas verbais, a autora propde que o que se nifiaraas classes sociais distintas é o modelo
de educacéo das criancas, chamando de “concertadhtton” a maneira como adultos de
classe social média criam suas criancas e de algjuwth” a maneira como criancas de

classe social baixa sdo criadas. As criancas @seclsocial média desenvolvem, segundo a
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autora, um senso de empoderamento frente as ip8&8) senso que as criancas de classe
social baixa parecem nao desenvolver, em casa.

Na proxima secdo, parto dos estudos revisadosomeetonceitos importantes nos
estudos que se debrucam sobre os eventos de Iatapaga definir as premissas que pautam

a andlise apresentada na sec¢ao subsequente.

5.2 Eventos de letramento na fala-em-interacao

O carater situado dos eventos de letramento (HEAT®83; 1986) é uma das
principais contribuicdes dos estudos sobre essa tewsados e revisitados na se¢éo anterior.
Aliar a etnografia a analise da organizacdo dasasraverbais nos possibilita compreender
quais textos fazem parte da rotina da familia guke maneira essa rotina € organizada em
torno do texto. Tal organizacéo revela quais cotapmentos sao considerados adequados no
grupo estudado (SHULTZ; FLORIO; ERICKSON, 1982; PIRIS, 2009[1972]; MEHAN,
1982) e quais recursos interacionais as pessoaSede® interagir nas diversas situagdes das
quais participam (LAREAU, 2002; 2003).

Letramento é um fazer, uma conquista interaciomaluch grupo de pessoas em
“ocasibes em que a linguagem escrita incorporacefluxo natural das interac6és”
(HEATH, 1986, p. 98). Essas ocasifes sdo chamadasvdntos de letramento”. Letramento
é, entdo, a dindmica de organizar-se e posicianarnsrelacdo a um texto escrito. Ao fazé-lo,
significamos a linguagem escrita em nossas vidassas direitos e deveres frente ao texto. A
esse entendimento alio o argumento de Heath (128&8) de que ndo ha validade na divisdo
de comunidades como pertencendo a uma culturaoora cultura da escrita, porque 0s
processos que significam a escrita em cada comimielstdo vinculados a e sao dependentes
dos processos de fala nas interacdes sociais.

O texto escrito passa a ser parte constitutivaodeas interacbes. Em funcéo disso, é
preciso olhar detalhadamente para os momentos @modiexto escrito é trazido para a
interacdo, a maneira como iSso ocorre e a tragetjue se delineia a partir de sua insercgao.

Frers (2009), ao analisar interacdes entre medpaxiente, argumenta que a ficha, ou
0 prontuario do/a paciente € tanto um objeto figiganto um objeto social. Enquanto objeto

fisico, a ficha tem caracteristicas como densidamessura, conteldo, entre outros.

“occasions in which written language is integrath® nature of participants” interactions
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Enquanto objeto social, através de sua manipulaggianterlocutores (re)produzem outros
aspectos, dentre 0s quais sua razdo de ser, quaanigula, como, e onde. Assim se da
também com o bilhete escolar e a tarefa de casaxpmplo.

A configuracdo do texto enquanto objeto socialalmosra uma das premissas basicas
dos assim chamados “New Literacy Studies” (GEE22@IT'REET, 1994; 1995; BARTON,
2007), que é a de que os eventos de letramenteesdpre social, cultural e historicamente
situados. Aqui, olho para a organizacao social @mot do texto, a qual esta vinculada ao
entendimento cultural sobre o lugar do texto nadds pessoas, sobre os direitos e deveres
que cada pessoa tem em funcao de um texto.

Os eventos de letramento sdo aqueles em que divemopos semioticos (C.
GOODWIN, 2000; 2009) estdo em operacao. Fala ® teldboram-se mutuamente. Nao ha
significacao da fala sem a significacdo do texténAdisso, ndo € somente a mencéao verbal
ao texto, mas também a maneira como o texto, etmodieto fisico, € posicionado entre os
interlocutores, além da maneira como os gestosesdiaados, por exemplo, que configuram
a orientacdo ao mesmo.

Street (1995) também argumenta que, enquanto evétcautbnomo, o evento de
letramento deve ser analisado em fungéo da atigidadjual o texto é tornado relevante e do
qual faz parte. Nem todo texto é situado e sigmiiic da mesma maneira em uma mesma
comunidade. As pessoas assumem identidades disfietdae aos diferentes textos que fazem
parte de suas rotinas e também frente aos difarémterlocutores da interacdo na qual se
engajam. Um adulto que Ié uma noticia em um joathita posicionamentos diferentes
daqueles adotados quando auxilia um/a estudante¢arefa de casa.

Neste capitulo, analiso dois eventos de letramguaéofazem parte da rotina escolar
das criancas, suas familias, e a escola. Essesdenos sS40 a) 0S momentos em que 0
bilhete da escola € lido em casa e b) os momentague a crianca, em fase de alfabetizacao,
pde-se a ler algum texto, ndo necessariamentelatca escola.

O primeiro momento é importante na rotina da familina vez que a comunicagéo
entre escola e familia acontece largamente atidwdslhete que vai afixado a agenda ou ao
caderno de bilhetes da crianca. Além disso, peaguisostram que sdo as proprias familias
que consideram a comunicacgdo entre a familia edaesma maneira de a familia participar
da vida escolar das criancas (BHERING; SIRAJ-BLATCHRD, 1999) e de também
considerarem que essa comunicacao €, por vezddemiica em funcdo da maneira como

os bilhetes sao escritos. Ao posicionarem-se emgaelao bilhete, adultos e criancas revelam
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os lugares que assumem na relagcdo com a institegg@a, especialmente no que tange aos
direitos e deveres de cada parte nessa relagéo.

O segundo momento € aquele em que a crianca, em eat fazendo sua
alfabetizacdo, esta desvelando o mundo das letegsopriando-se da leitura das mesmas.
Pensar sobre como esses momentos sao organizatl@ssa, abre-nos a possibilidade de
pensar sobre como a familia entende a alfabetiz&dmmo ocorre 0 processo de
aprendizagem da tecnologia da leitura em contexdosnstitucionais.

Ribeiro (2004), ao apontar as discrepancias acad&nma conceitualizacdo do termo
“letramento”, questiona o0 quanto a populacdo enalgesta familiarizada com o termo.
Embora a autora esteja referindo-se ao termo emossidero pertinente pensar de que
maneira as familias se orientam para o que signiéiprender a ler”, ou “ler” simplesmente:
como um processo de aprender a decodificar um,tebdoapropriar-se da tecnologia da
escrita, ou como um processo de significacdo dmdigem escrita, de compreensao daquilo
gue esta escrito.

A seguir, analiso dois aspectos nos eventos danietrto, que sdo: a) a incorporacao
do texto a interacdo e b) a organizacéo interatiar@artir do momento em que o texto €
tornado publico. O primeiro aspecto é importantepe revela em quais momentos a leitura
de um texto deixa de ser uma atividade individuphgssa a ser uma atividade coconstruida,
na qual mais pessoas se engajam em ac¢0es realpaadas incorporacéo do texto, sejam elas
de solicitar auxilio, compartilhar informacdes, renbutras. Em outras palavras, analiso o
momento em que a leitura deixa de ser uma ativigettieidual para ser uma atividade social,
que dé& direitos e deveres aos participantes dagéte.

O segundo aspecto, que deriva do primeiro, estgdulido a forma como os
participantes organizam a trajetoria interacionphdir do momento em que a leitura passa a
ser coletiva, focalizando quem sédo as pessoasegeiegsjam, quando se engajam e porque se
engajam. Nesse aspecto, pode-se considerar tamh&Em mp momento em que 0s
participantes interagem em torno de um texto, eragfio ndo serda apenas organizada em
funcdo das trocas verbais. Ha o posicionamento @estos corporais que também sao
performados em funcdo do texto e do que se estadazcom ele. Assim, analiso a maneira
como os diferentes participantes orientam-se cahm@nte uns aos outros e com relacdo ao
texto.
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5.3 O bilhete como elo na interacao entre familia@scola

A comunicacgdo entre escola e familia tem sido auanpor pais/mées como um dos
trés aspectos mais importantes na participaca@md#lid no cotidiano escolar das criancas
(BHERING; SIRAJ-BLATCHFORD, 1999), ao lado da “apide do “envolvimento”.
Enquanto “envolvimento” relaciona-se as atividadesensino e aprendizagem, que podem
tanto ser iniciadas e motivadas pela familia quandpostas pela escola, a “ajuda” é definida
como a participacdo familiar através da prestagésetvicos em eventos, feiras, entre outras
atividades escolares.

“Comunicacao” esta vinculada a interacao direteeciaimilia e escola, especialmente
através de bilhetes, mas também nas interacOeaivegbtre a equipe escolar (professores,
diretores, coordenadores, entre outros) e a famfilieomunicacdo escola-familia também e
apontada como sendo importante para a vida estadacriancas (BRASIL, 2008b).

A comunicacao rotineira e cotidiana com a escalg,duas familias, acontece atraves
dos bilhetes enviados, em grande parte, pela e<oslailhetes s&o textos institucionalmente
legitimados pela escola, como no caso da escoldatigrina, e fazem parte das normas e
procedimentos escolares. Nas “Combinacfes e Infiiesd afixadas ao caderno de bilhetes
de Catarina, na primeira folha, |é-se no item nander
Figura 2 — Combinagdes e Informacdes (Escola dari@a)

Combinagdes e Informacies
O funcionamento adequade da roting escolar depende do comprometimento
familiar. atendendo as solicliagoss & regras da escola.

| Todos os pais sio bem-vindos 4 escola para conversar ou esclarecer dividas com
os professores. Porém, devem sempre dirigir-se 4 secretaria e nio diretamente a
sala de anla, evitando, assim, perturbar o andamento da mesma,

2 O aluno deverd chegar pontuaimente na escola, s 7h30min. ou &s 13h. Caso
chegne atrasado, deverd dirigir-se até a secretaria para receber autorizagio para
entrada na sala. Apds nés atrasos serd solicitada uma justificativa aos pais. O
lanche deverd ser trazide Ja no inicio da aula, evitando atrasos e Interrupgdies.

3 Mo caso de faltas, apuardamos justificativa e/ou atestado médico no prazo de trés
dias. Apds este prazo os pais serfio chamados ou encaminhados ao Conselhe
Tutelar, pois & escola é obrigada a informar a fregliéncia dos alunes,
mensalmente,

4 O aluno s6 podera sair mais cedo da escola se acompanhadoe de wm adulto
responsavel para sua propria seeuranca, Mo serdo dispensados por hithetes.

5 E indispensdvel ler com atencio todos os bilhetes enviados pela escola que
estarfio colados no caderno de avisos dos alunos. No dia seguinte deverfio
retornar assinados pelo responsdvel. Somente assim d escola entenderd que a
informagie chepou & familia, Os pais também podem escrever bilhetes neste
caderno. O caderno de avisos deverd estar sempre dentro da mochila.

Fonte: Caderno de Bilhetes (Escola de Catarina)
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Observa-se, com frequéncia, que a comunicagcdo éadarcomo comunicagdo entre
“escola e familia”. No caso dos bilhetes, espeaifiente, essa comunicacdo € entre
“pais/maes” e “professoras/es, diretor/a” e outmessoas que representem a escola.
Textualmente, o bilhete é enderecado ao pai owonsgpel e, dependendo do assunto, sera
assinado pela professora da turma ou pela equipévdi como pode ser observado nos
bilhetes a seguir.

Figura 3 — Bilhete de inicio de ano (Escola de Wz

Senhores Pais,
) C(?murlicainos 0s pais e/ou responsiveis pelos alunos da Prof*. que teremos atividades
muito importantes:

¢ Dia 04/04, sdbado, as 10h = Apresentacdes culturais para os pais sobre a Pdscoa e
Emancipacio de Novo Hamburgo. Os alunos e pais deverdio estar ma escola as
9h50min, Neste dia os alunos serfio acompanhados pelas professoras dos projetos.

e Dia 06/04, segunda-feira, das 18h as 19h30 = reunifio ceral de pais da turma do Nivel 5
diretamente na sala de aula com a professora para esclarecimentos sobre a aprendizagem,
avaliacdo, etc.

e Dia 08/04, quarta-feira, das 18h as 19h30 = reunifio geral de pais da turma do 1° ano
diretamente na sala de aula com a professora para esclarecimentos sobre a aprendizagem,
avaliacdo, etc.

A presenga de todos ¢ de extrema importincia para fazermos combinagdes que auxiliariio no
bom andamento do ano letivo de todos os alunos.
Em caso de dividas, esclarecer com a professora ou na secretaria da escola.
Atenciosamente Equipe Diretiva

Fonte: Caderno de Bilhetes (Escola de Catarina)

Figura 4 — Bilhete de inicio de ano (Escola de Mila

ESCOLA MUNICIPAL DE ENSING FUNDAMENTAL
CQueridos pais

E com grande alegria que iniciamos mais um ano letivo. E com grande satisfagéo que
trabalharel com as duas turmas de 1° ano.

Na nossa primeira reunido, explicarel a todos o processo de aprendizagem, para que
possam acompanhar o desenvolvimento de seu filho (a) com tranquilidade e confianga, sendo
assim, peco carinhosamente que se faca presente neste momento um representante da familia.

Qualgquer davida que possam ter, por favor, me procure. Estarel a disposigac de todos

para que escola e familia pessam andar juntos na educagao das nossas criancas.
Com carinhe.

Prof®

LEMBRETES: * Trazer diariamente garrafinha de 4gua. * As aulas de Ed Fisica,
Hora do Conto e Artes acontecerdo para ¢ 1° ano da manhé todas as tergas-feiras e para
o 1° ano da tarde, todas as gquintas. Pego gue mandem uma camiseta grande e velha para
ser usada pelos seus filhos quando trabatharem com tinta e um CD ou um DVD para ser
pintado.

Fonte: Agenda escolar (Escola de Mila)
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A crianca esti, nesses bilhetes, a margem, enquaariipante ratificada da
comunicacao escola e familia. Pode tornar-se massio bilhete, mas néo interlocutora, ja
que ndo estad presente no enderecado e nem no memeMem disso, como pode ser
observado no item 5 das “Combinacdes e Informaddasscritas anteriormente, a funcéo do
bilhete é levar informacao a familia. Analiso, eesapitulo, os bilhetes que sdo destinados a
familia e enviados pela escola, uma vez que ardeilesses da-se no contexto domestico-
familiar. Volto meu olhar para a configuracdo deeilocucdo entre familia e escola, de
maneira a compreender quem €&, em cada familidedadautor ratificado da escola enquanto
instituicao.

Demonstro, na analise, que as familias adotam msgionamentos distintos com
relacédo aos bilhetes escolares. Na familia de i@ataa organizacao interacional em torno do
bilhete legitima a pessoa que Ié como interlocufmracipal da escola. Quem Ié o bilhete
torna-se a enderecada legitima que define o que @adque ndo pode acontecer ao longo da
leitura, e a pessoa para quem o bilhete deve $aer¢ido. Essa pessoa é Carmen.

A atividade acontece, em geral, como uma tarefaracsmprida: quem esta lendo
deve decodificar o texto, compreender a acdo exigidomar a decisdo apropriada para o
contexto. Essa dinamica acaba por ndo incluir anca como uma participante ativa da
leitura, tornando-a uma “observadora silenciosas m@nta® (PHILIPS, 2009[1972], p.
337), sendo sua participacgao ratificada nos mormsestoque é selecionada a participar.

Na familia de Mila, o bilhete torna-se um negocie tbdos. O processo de
decodificacdo, compreensdo e tomada de decisdo grasesso construido em conjunto, e
nao somente de responsabilidade da pessoa quenl@r& aquele que Ié€ o bilhete esteja em
uma posicdo de maior acesso ao texto do bilhepgricipacdo de todos € solicitada. A
crianca torna-se participante ativa da comunicaedoilia-escola e o bilhete oportuniza

momentos de coconstrucéo da realidade escolaravpeath crianca.

5.3.1 A familia constituida como pai, mae e filhaaninterlocu¢cdo com a escola

“Alice e Mila chegam em sua casa. A menina saialooce € auxiliada pela mée para
retirar sua mochila. Ao entrar na cozinha, Alicelaza a mochila da menina ao lado do

movel, no chdo, e encaminha um lanche para MilmeAina vai até a sala, senta-se no chao

2 «silent, but attentive observer”
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e liga a televisdo. Também busca seus materiaidedenho e comeca a desenhar. Apos
encaminhar o lanche para Mila, e organizar tareflmsnésticas que ficaram incompletas pela
manha, Alice vai até a mochila de Mila e retirageada da menina. Lé o bilhete em voz alta
e traz o topico a tona com Mila. Quer saber da marse a professora vira o bilhete que Ihe
havia enviado. A menina responde que sim, e Aheeste nos detalhes do evento: néo
somente a confirmacdo de que a professora viu leetgil sdo importantes como também a
verificacdo se outras familias ja haviam cumpridonca tarefa solicitada pela escola. Mila
responde, e Alice devolve a agenda para a mochiée e filha retomam as atividades nas
guais estavam engajadas anteriormente.”
(Diério de campo, 02/06/2010)

Na familia de Mila, embora seja a mée quem tomaicativa pela manipulacédo da
agenda escolar, dando inicio a interlocucdo medpala bilhete, Mila é tomada como
também parte dessa interlocucdo. A familia mosgia dentro de um pressuposto de que
todos, ndo somente os adultos enderecados ingtilmente no bilhete, sédo parte da
configuracdo estabelecida entre escola e familiaitdra do bilhete ndo é tomada como uma
atividade individual, que dependa de uma pessoarsienpara acontecer.

Esse entendimento de que os bilhetes escolaregnsdwegocio de todos na familia
pode ser observado nas duas diferentes formasgaaipar-se em torno desse bilhete, que
sdo: 1) a leitura, em voz baixa, por um adulto,algeente a mae, e o0 posterior
compartilhamento do assunto do bilhete, e 2) arkeiem voz alta, na presenca da crianca,
engajando-a na interacéao.

Quando o bilhete € lido em voz alta, como fica entd no diario de campo do dia
02/06/2010 anteriormente exposto, Alice engaja aimaeem assuntos vinculados ao mesmo.
Em outros momentos, o bilhete ndo € lido na presel@ menina e torna-se topico em

situacdes futuras da rotina familiar, como € o aisexcerto a seguir.

(1) [Mla_24 11_2010]

25RODRIGO: 0, ndo podemo esquecé entdo dia vinte de

26 novembro.

27ALICE: mila, a juda a gente a lembrd semana que

28 MNvem- deixa eu vé, (.)°sete® segunda fei MNra
29 (.) segunda feira é vinte e nove (.) é Mné,
30 sexta é vinte e seis, sabado € vinte e sete,

31 domingo € vinte e oito () é a tua

32 rematricula td amor, 14 no: a mae tava

33 lendo ali teu b ilhete (.) veio bilhete ontem
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34 NE,

35MILA: veio.

36 (3.99)((sentam- se para tomar café e
37 conversam sobre outros assuntos))

39ALICE: escuta aqui. ali naquele bilhete amor que a

40 gente falé6 da rematricula 1 a profe explicou
41 pra vocés,=

42MILA: =°sim°=

43ALICE: =que cada turma vai té um dia pra

44 rematricula, o teu MNdia- o0 primero ano é no
45 primeiro dia, dia 29 ta, () e ai ali

46 pergunta a questdo do turno. ndo tem como

47 troc& o turno e ir pro turno da manha M4,
48 tu estuda de manha, p ro ano que vem s6 de
49 tarde. mas tu t4 gostando de estuda de tarde

50 né,

51MILA: porque a erica, a raquel, o bernardo,

52ALICE: agora tu ja é- tu ja [tem Vvarios]

53MILA: [XXXX]

54ALICE: amigos de tarde

55MILA: dai de manha vou té que ainda me acostuma

56ALICE: €:;, mas se tivesse que trocd tu ia se

57 acostuma igual também. ((faz carinho em

58 mila)) () mas & eu acho que tu pode

59 continua de tarde. tu ta gostando de fica de

60 tarde no- no olavo né,

61MILA: sim.

62ALICE: ai pro ano que vem a gente vai vé como é que

63 vai fa- vai fazé contigo de manha dai.

Na linha 25, Rodrigo traz o assunto da rematriautana, focalizando a data em que a
mesma acontecera. A rematricula é assunto e resplidade de todos, ja que ninguém pode
esquecer-se dela. O préximo turno, que é de Afide, € enderecado a Rodrigo, o falante
anterior, mas a Mila.

A partir desse turno, Alice determina-se a um eemmiamento de fazer com que o
assunto do bilhete seja compartilhado com Mila, @alo processo da rematricula seja

realizado na escola, por um adulto. Alice comgatib topico do bilheteé(a tua

rematricula, linhas 31-32), explicita a solicitacdo feita no megali pergunta a
questdo do turno” , 45-46), e oferece a decisdo amparada em umdigata, um
account(ndo tem como trocé o turno e ir pro turno da manha ,tA , linhas
46-47).

A construcdo de Mila como participante ativa, cdotundo estda somente no
compartilhamento das informacdes contidas no lElheomo também na busca pelo
engajamento de Mila enquanto interlocutora de Al@s turnos de Alice (linhas 43-49) sao

construidos com uma referéncia ao bilhete e fiadbs com uma pergunta enderecada a
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Mila. As perguntas elaboradas por Alice estdo pmsaclas em lugares estratégicos na
interacdo, ao final de importantes etapas, comaedericdo do tépico (linhas 31-33), de
compartilhamento do conteudo (linhas 43-49) e deatta de decisdo com relacdo ao bilhete
(linhas 56-60), ndo sendo perguntas sobre as iafgyes contidas nele.

A primeira interrogativa vem elaborada no momemoaie Alice compartilha com
Mila que a informacdo sobre a rematricula estavailiete enviado pela escola/eio
bilhete ontem né?” (linhas 33-34) solicita a confirmacdo de Mila elasece a menina
sobre qual bilhete Alice estd falando. Na sequéna@ retomar o topico do bilhete,
abandonado por alguns minutos para o inicio do daffnanha, Alice elabora uma pergunta
sobre o funcionamento da entrega do bilhete em dmlaula(a profe explicd pra
vocés, , linha 4Q .

Por fim, Alice elabora uma pergunta, solicitandooafirmacédo da menina sobre seus
sentimentos com relacdo a decisdo, apresentada cmica alternativa, de a menina
permanecer no turno da tardeaé tu t4 gostando de estuda de tarde, né, ,
linhas 49-50). Essa pergunta é novamente elabapda uma sequéncia que negocia 0
motivo pelo qual a menina esta gostando de estutide. Nas linhas 59 e 60, Alice retoma
a perguntdtu ta gostando de fica de tarde no- no olavo né,” , solicitando
gue a menina dé seu aval sobre a decisdo tomada.

Ao formular tanto o bilhete quanto a situagcao vorada por Mila e elaborar perguntas
gue solicitam que a menina confirme a perspectavande, Alice reconstréi a trajetoria de
leitura de um bilhete, que inclui a) compreenderque se trata, b) analisar a realidade
especifica vivida pela interlocutora, e ¢) tomaraudecisdo baseada nessa realidade. Ao
mesmo tempo, posiciona a menina como parte ineassa decisédo a ser tomada e como
participante ativa do processo de deliberacdo.Dessieira, a menina torna-se responsavel,
junto com seu pai e sua mée, pelas questdes maisistiativas da escola, como a escolha
do turno escolar por exemplo. Na pratica, a quest@oturno escolar ndo € apenas
administrativa, de informar a escola sobre a escelmatricular a crianga, mas de ponderar,
também, sobre aspectos como com quem a criangé ficaturno oposto ao turno escolar, se
a crianca adaptou-se ao turno que frequenta, eutres.

O bilhete, embora enderecado aos adultos, é caastcomo sendo dirigido a todos
na familia. Além disso, o bilhete possibilita quéamilia negocie outras questdes relevantes
da rotina escolar e familiar, como a importanciasdatir-se bem na escola que a crianga

frequenta. Mila é posicionada como interlocutor&vaatdo aspecto mais institucional,
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administrativo, e menos pedagdgico da escola, e gedenvolver recursos interacionais de
negociacao frente a escola em situagdes futuras.

Em outras situacdes cotidianas, o bilhete € lidpreaenca e em interagcdo com Mila.
Nessas situacOes, a perspectiva da menina tambévada em consideracdo, ndo sendo
apenas a pessoa que |é, o pai ou a méae, quem alepeeender do que trata o bilhete, como
pode ser observado no excerto a seguir. Mila eeAd&tdo na cozinha, conversando sobre o
dia escolar de pequena. Alice esta sentada a md#a eoloca os materiais escolares sobre
essa mesa. Em determinado momento, Alice abreralagsscolar de Mila e convida-a a ler o
bilhete.

Na andlise que segue, a orientacdo ao caraternmodil de nossas acdes que €
tomada como objeto de interesse. No caso da laitmdailhete que esta na agenda, Alice e
Mila lidam com um objeto fisico que é tornado sbRERS, 2009) no momento em que
esta inserido na interacdo. No excerto apresengsloh@ orienta-se tanto para o processo de
decodificagdo necessario para a leitura do bilketesi quanto para o carater social dessa
leitura. A construcdo do bilhete como fendmeno aopode ser observado através da
sinalizacado de um termo problematico por Mila (dac@o de natal), da orientacdo de Alice a

sinalizacao de Mila e da formulacdo da naturezsotleitacdo da escola.

(2)[M1a_16_07_2010]

223ALICE: vamos ler entdo.

224MILA: vamos ler.

225ALICE: avisos importantes. conforme pedido da

226 semec estamos iniciando uma campanha para
227 arrecadar garrafas pet para a decoracao de

228 natal do municipio. lembra que eles sempre

229 fazem aque “Ma aquela arvore de natal ali

230 no cenitro ali na praca com ga Mrrafa,
231 entdo é pra isso. eu imagino. assim pedimos

232 aos alunos que tragam para a escola o maior

233 nimero de garrafas limpas possivel. o

234 recolnimento das mesmas sera feito toda

235 sexta feira, mas os alunos poderdo entrega-

236 las todos os dias da semana na secretaria

237 da escola. coitada das guria, vdo fica

238 louca com tanta garrafa. pa- ((mila sussurra
239 algo no ouvido)) ta, pode ir 1a. vai 1a ()

240 a mée vai lé aqui.



97

Alice posiciona-se para ler o bilhete e convidaa\iller com ela (vamos ler entdo). A
repeticdo do turno de Alice, por Mila, na linha 2841ima sinalizagdo de prontiddo da menina
para o inicio da atividade, ao que Alice respormieiando a leitura. Em determinado
momento, na linha 228, Alice volta-se para Milaspgndendo momentaneamente a leitura
para formular o que fora lido até aguele momento.

A explicacdo elaborada por Alice vem no formatogpata (lembra que eles
sempre fazem aque “Ma aquela arvore de natal ali no cen:tro ali na
praga com ga “rrafa ,) seguida por uma formulac&entdo é pra isso). A
pergunta revela que Alice esta orientada paracodaé o bilhete deve ser entendido por Mila
também.

A formulacao de Alice, contudo, é posicionada d@da desviar seu olhar do bilhete
e direciona-lo a mae, realizando a agdo de iniejparo de entendimento. A coreografia de

atencao revela o engajamento matuo de Alice e Milkeitura do bilhete.
[Mla_16_07_2010]

11 .

.y
j v
I

ALICE: avisos importantes. conf orme pedido da semec estamos

iniciando uma campanha para arrecadar garrafas pet

para a decoracao de natal dd municipio. lembra que
eles sempre fazem aque Ma aquela arvore de natal

ali no cen:tro- ali na praca com ga MNrrafa, entdo é

pra isso. eu imagino. assim pedimos aos alunos que
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Embora o fenbmeno de reparo esteja vinculado a mim®iede negociacdo de
intersubjetividade na fala, esse fendbmeno esta cwnte descrito na analise de instancias de
fala que ndo imbricadas no texto (SACKS et al, 193ACKS; SCHEGLOFF, 1974).
Contudo, também nos momentos em que nos organizamasrno de um texto construimos
e signifcamos, intersubjetivamente, o que estamswando e como estamos entendendo o que
esta acontecendo. Assim, a intersubjetividade ngidst na fala mediada e produzida a partir
de um texto merece atencéo analitica (multimogaligue ja analisada pelos/as préprios/as
interagentes, como é 0 caso nesse excerto. A analigtimodal das interacbes permite
perceber que o direcionamento do olhar de Mila mat@xto sinaliza para Alice que a
interacdo pode prosseguir porque compartilham eneithento do que esta acontecendo, ou
seja, lido. E partir do momento em que Mila desvihar do texto e direciona-o para a mae
que Alice percebe que ha um problema de entendimgnke precisa ser resolvido.
Interrompe, pois, a progressividade da interagdiafigurada na leitura do texto, para resolver
a questao e, somente entdo, retomar o fluxo interalc

O engajamento mutuo de Alice e Mila pode ser olagkr\no momento em que Mila
altera o posicionamento de seu corpo. Desde midiileitura do bilhete por Alice (imagem
1), o olhar de ambas estava voltado para a ag&sdautinizavam a agenda, o objeto fisico.
Contudo, ao acompanhar a leitura que Alice faz ifteete, Mila também tem acesso ao
conteudo do mesmo e desvia seu olhar procurandmeac o olhar da mde ao deparar-se
com um termo problema (imagem 2). Esse deslocanm@nta uma sequéncia de reparo, cuja
fonte do problema € “decoracéo de natal”.

Nesse momento, o foco de atengao de Mila e Alioead#e ser a agenda. Abandonam
momentaneamente o bilhete e a mecéanica da suealeifpassam a negociar o entendimento
do conteddo do bilhete. No momento da imagem 3ea@do movimento de abandonar a
agenda, o olhar de Mila e Alice se encontra, e @ re@nhece a inicializacdo de reparo por
parte da filha. A partir dai, Alice suspende aulgite leva a cabo o reparo (imagem 4),
orientando-se corporalmente a sinalizagdo da menina

E somente no momento da imagem 5, ao finalizarmutacio, que Alice e Mila
voltam novamente seu olhar para a agenda, sindbzariransicdo entre a fala e a leitura do
bilhete. O monitoramento da postura de Mila e #@ilegcado dessa postura como parte do
trabalho de Mila em tornar-se ouvinte posiciona anima como participante ativa do
momento da leitura, e faz com que a construcaontidigibilidade do bilhete seja uma

conquista interacional. No momento em que Alicepaese em tornar o bilhete inteligivel
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também para Mila, a mée posiciona a menina comte hr gerenciamento das questées
praticas da escola, como providenciar o materialagascola solicita.

5.3.1.1 A construcédo generificada da interlocucdmée escola e familia

A equiparacdo de familia a pai/méae-crianca nalodecado desta com a escola nao
significa que o par pai-méae seja construido assitaetente nas relacdes familiares. Assim
como na familia de Catarina, o posicionamento denblae Carmen respeita entendimentos
acerca das responsabilidades que cada um deveigssarfamilia de Mila esta construcéo
também pode ser observada.

A construcdo da noc¢éo popularizada de que “o fes 8a&lo” esta, em grande medida,
vinculada & maneira como as maes se posicionamrelagio ao pai, construindo como o
enderecado principal de suas narrativas (OCHS; T@RL1992). Nas intera¢cbes familiares,
a maneira como pais e maes implicam-se na configardo espaco escolar dentro de casa
revela, também, os entendimentos socialmente caithpdos vinculados a expectativas
generificadas da construcéo de parentalidade.

Na familia de Mila, a interlocugéo entre familiaescola estabelecida como uma
interlocucdo entre pai/mée/crianca e escola remetxpectativa de que a mée gerencia e
consolida a manutencdo do pai enquanto interloqresente na comunica¢cdo com a escola.
Gottzen (2011) revela que pais que realizam meratmlho educacional do que as méaes
tendem a atribuir o fato ao discurso popularizada@asisumida responsabilidade pelo ganha
pao e ao fato de que as maes funcionam agatekeepersle seu envolvimento educacional.
A construcdo da mae congatekeepergue gerencia e controla o que deve ser feito, qyand
por quem e por que pode ser observado nO excedgLar.

Mila, Alice e Rodrigo estdo sentados a mesa dajaMila ja finalizara seu jantar e

permanece a mesa engquanto Rodrigo e Alice comem.
(3) [Mla_27_04_2010]
120ALICE: pega ali a tua agenda [agora tu::] =

121MILA: [6:? () 9]

122 ((mostrando o garfo para a camera))

123 (hhhhhhhhhhhhhhh)

124RODRIGO: ((faz um gesto com a mao)) de 1POIS XXXX
125 @)

126ALICE € pra ela te mostra
127RODRIGO: enita.o
128 ((continuam comendo))
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A agenda de Mila, ja escrutinizada e lida por Aligg@ta a cena no momento em que a
menina mostra um comportamento inadequado parsaadiogantar. A menina brinca com o0s
utensilios sobre a mesa, como o garfo e colher,canta masicas aprendidas na escola, e a
solicitacdo de Alice, na linha 120, funciona comm tecurso interacional para que a Mila
interrompa a brincadeira e engaje-se em outradatiid. Rodrigo, contudo, em meio ao jantar,
avalia o0 momento para ler a agenda da menina coaagquado, solicitando que Mila pegue
sua agend&lepois”  (linha 124).

E na sequéncia interacional que se observa a lbiesaéice pelo cumprimento da sua
solicitacdo, ao revelar o motivo da mesma. N&aoa¢ A&lice, quem deseja ler a agenda da
menina, mas Rodrigo quem deve fazé-lo. Alice oaies®, nesse momento, ao seu
posicionamento como distribuidora de tarefas, e a necessidade de que também
Rodrigo deva inteirar-se e engajar-se dos assuasoslares de Mila. O trabalho de
gatekeeperealizado por Alice estd no sentido de garante tanto o pai quanto a méae
compartilhem das mesmas informagdes sobre o cetidiacolar da menina, subvertendo um
discurso masculinizado, encontrado nos estudos alezéh (2011), de que o motivo pela
menor participacédo dos pais no trabalho educactamtriancas esta na presenca constante e
controladora das mées. Aqui, € 0 proprio trabattteracional da mée que insere o pai na

configuracdo da participacdo do mesmo no trabalbcazional da filha.

5.3.2 A configuracdo da mée como interlocutora naomunicagéo escola-familia

“Sao 17h30min e Valmor chega a casa de Rosa pastdsuCatarina. A menina
ainda brinca com outras criancas e 0 pai a chamaapa para casa. Caminham até sua
casa, distante trés quadras dali, conversando salsgintos diversos. Valmor quer saber se
ela esta bem. Ao chegar em casa, Catarina largansaehila no chdo da sala, senta sobre o
sofa e liga a televisdo. Valmor anda pela casaaoigando a roupa suja e preparando um
chimarrdo. Prepara um leite para Catarina e levat® a menina. Enquanto anda pela casa,
Valmor depara-se com a mochila de Catarina. Pede aumenina guarde-a no seu quarto,
fazendo mencéo ao fato que a mae quer que a masstdga no quarto quando chegar em
casa. Além disso, o caderno de bilhetes deve estare a mesa, para que a mae possa lé-
lo.”

(Diario de campo, 18/05/2009)
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O enderecamento institucional dos bilhetes esmlaos pais/adultos responsaveis
pela crianca é ratificado pelas praticas familisx@gasa de Catarina. Embora seja o pai quem
chega em casa com Catarina, apos a escola da mergaderno de bilhetes sera conferido e
o bilhete lido somente quando Carmen chegar. Aigor#cédo de Carmen como interlocutora
na comunicagdo escola-familia € primeiramente eleaila no momento em que Valmor e
Catarina chegam em casa e Valmor solicita que anaguarde a mochila no lugar conforme
a mae espera e deixe o bilhete no local adequadogpa Carmen possa lé-lo mais adiante.
Essa solicitacdo € evidente no excerto a seguir:

(3) [Catarina_24_04_09]
03VALMOR: ja tiré as tuas coisa daqui?

04 (0.8)

O5CATARINA: nao vou tird. ((vira as costas e sai))

06 (0.8)

07VALMOR: ndo. tem que tira.

08 (0.3)

09CATARINA: ndao vou. (.) vou toma banho.

10 (2.9) ((valmor e catarina saem de vista, ela

11 para a direita, ele para a esquerda))

12VALMOR: mas até que a mae venha tu pode ti 1ra.

Na linha 03, Valmor questiona Catarina sobre anaagfio de seus pertences, e recebe
como resposta uma negacéo agravada por Cafaénavou tira , linha 05). A menina
nao se posiciona somente ao fato de que aindaeadiaara sua tarefa de organizar seus
materiais que estdo sobre a mesa, mas tambémoadefajue € dela a responsabilidade por
organiza-los. Ou seja, a justificativa por Catanida ter arrumado seus pertencentes é o fato
de que ela ndo intenciona fazé-lo de todo.

A negacdao de Catarina da inicio a uma sequénamegleciacao polarizada entre o pai
e a filha. Essa negociacdo pode ser observadaqueirsza iniciada por Valmor, com o
sinalizador de polaridade “ndo” (M. GOODWIN, 199@prescido de uma exigéncinf
que tirda , linha 07), que gera a manutencdo de sua relat@meirealizar a tarefa solicitada
pelo pai e a producéo de wocountpor Catarinavou toméa banho , linha 09).

Por fim, Valmor mantém a necessidade de Catarinamar seus materiais, mas
propde que a menina realize a tarefa até a maeackmegs até que a mae venha tu
pode ti Ara, linha 12). Valmor socializa Catarina na organfma@ gerenciamento do
tempo (WINGARD, 2007) e situa a necessidade deedat@star completa para 0 momento

anterior a chegada da mée. E para a mde que aard®ua prestar contas das tarefas sob sua
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responsabilidade, ja que é a mée quem, ao chegeaganira engajar-se na tarefa de conferir
o caderno de bilhetes.

A configuracdo de Carmen como a interlocutora dalasna comunicacdo escola-
familia acontece também no momento efetivo darkeitio bilhete. O excerto a seguir € um
dos momentos familiares em que Carmen |é o biltl@tescola. Carmen esta sentada a mesa
na sala, Valmor posiciona-se em pé préximo a €latarina transita entre o quarto e a sala. O
caderno de bilhetes esta sobre a mesa, dianterdee@aE ela quem tem acesso visual direto

ao caderno e, portanto, um acesso privilegiade.a el

(4)[ Catarina_09_06_2009]

35CARMEN: ((estéd lendo o bilhete, mas sua leitura é

36 incompreensivel)) bah: tu viu? a professora ta
37 no hospital, né?

38VALMOR: quem?

39CARMEN: a professora Mlavia ta no hospital.

40 )

41CARMEN: mas[(ndo é-)

42VALMOR: [ndo::, eu vi ela MNontem.

43 )

44CARMEN: [(j& faz-)

45VALMOR: [ontem que eu vi ela no MNcentro.

46 )

47CARMEN: jafaz MNseis dias que ela tA no hospital.

48 )

49CARMEN: mas ndo € como:: é outro::-

50 )

51CATARINA: pedra nos rim.

52 )

53VALMOR: AN pedra nos rim que ela MNem.

54CARMEN: como t4 aqui.[pedra nos rim:

55VALMOR: [pedra nos rim e f oi parda no
56 hospi[tal. en]tdo ela=

57CARMEN: [na:o ela-]

58VALMOR: =tinha h& mais tempo.=

59CARMEN: = é uma “outra coisa que ela tem. ((continua

60 lendo o bilhete))lembramos que neste sabado XX

61 havera aula para o turno da tarde. esperamo s
62 XXX.[o horério pra sabado]

63CATARINA: [<pai.pai.< deixa eu senta ai]. eu e a mae

64 vamo desmonté o quebra-cabeca.

65CARMEN: horario no sdbado somente para o turno da

66 tarde sera das (dez as onze e quarenta e cinco

67 minutos), po  is os professores que (sairem) de

68 Onibus de lomba sairdo nesse horéario. a

69 presenca de todos é muito
70 importante, pois até o final do ano os alunos

71 deverdo ter o minimo de frequéncia exi-

72 <exigida> por lei para a aprovacao.

73VALMOR: Ami:nimo?
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74CARMEN: evita:r as faltas, exceto em caso de doenca ou

75 XX. deixa eu Ié o- o do mano MNa (.) por
76 favor?

77VALMOR: ((alcanca uma folha para carmen))

A organizacdo da tomada de turnos (SACKS et al4)18e uma interac&o estrutura o
momento e a atividade na qual estamos envolvidos. ddnversas cotidianas, nao
experenciamos uma rigidez para tomarmos o turnoariciparmos de uma conversa.
Gozamos de direitos iguais para falar e podemoartonturno a qualquer momento em que o
falante em curso chegar a um instante reconhe@dwm wm “local relevante de transi¢cao”
(FREITAS; MACHADO, 2009). Entdo, a troca de falagt&equente e sem uma pré-alocacdo
de quem falara, quando e por quanto tempo (SACKSE,et974).

A expectativa com relacdo a quem gerencia a tordadturnos, quem distribui o
direito (e o dever) de falar, e sobre o que faarma das caracteristicas da fala institucional
(DREW; HERITAGE, 1992). Uma das consequéncias dedegpré-alocacdo de turnos € de
que, no momento em que desejamos contar uma histiriuma piada, que tomara mais
tempo para ser produzida, elaboramos um prefagarrativa, que funciona como um pedido
de permissdo aos nossos interlocutores para torsaortarno por mais tempo (SACKS,
1992; OCHS; CAPPS, 2001).

Ao alocar o turno para as demais pessoas de sufiafa@armen faz com que a
“leitura” passe a ser uma atividade de interessdita. Na atividade de ler, nessa familia, ha
uma maior rigidez interacional com relacdo a tonwaléurnos por parte de Catarina, Valmor
e Washington, que estdo presentes no momentotdeajet que tém acesso diferenciado ao
bilhete. E Carmen quem aloca os turnos, estabelecsgu interlocutor e restringindo o tipo
de participacéo que seus interlocutores podem ter.

Na linha 35, apos ter iniciada a leitura de um diéh Carmen compartilha com
Valmor informag6es reportaveis sobre Flavia, agesbra de Catarina. O turno de Carmen é
uma pergunta enderecada a Valmor, que tem espeggadional para engajar-se no assunto
do bilhete. A informacédo, contudo, gera uma negdcdade entendimento, iniciada por
Valmor, que detecta a potencial ndo acuracia aanrdcédo fornecidanfio::, eu vi ela
Montem”,  linha 42). A partir dai, Carmen suspende a leitiabilhete e engaja-se com
Valmor na resolugéo do impasse.

Catarina, que esteve presente na aula no dia ero hilleete foi escrito, oferece sua
contribuicdo, na linha 51pédra nos rim) , e altera o curso da negociacdo até entdo

vigente. Antes do turno de Catarina, a negociacdie é/almor e Carmen centrava-se no
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aspecto temporal da informacdo contida no bilhetap®s a intervencdo da menina, a
motivacdo da hospitalizagdo da professora Flavinatse o foco. Na linha 59, Carmen
encerra a discussaé ma “Noutra coisa que ela tem) e volta ao bilhete. A volta ao
bilhete acontece sem a producdo de uma sinalizey@oseus interlocutores, sem a producao
de umaccountde que a negociacao esta encerrada.

A producéo dexccountsesta vinculada a construcéo identitaria dos intattwes, e a
pessoa que prodwcountspode estar em uma posicdo de menor poder que teelogéator
(DE FINA, 2009). Ao abandonar a negociacdo semlizsaraao seu interlocutor, Carmen
altera o enquadre interacional (GOFFMAN, 1974) si@ona a leitura do bilhete como a
atividade preferencial em que esta engajada, rodgpabruptamente com a configuragédo
interacional em curso até entdo, o que contribta pansolidar Carmen como a interlocutora
primaria da escola nesse cenario.

O enquadre interacional, de acordo com Goffman4),9% a moldura que damos as
nossas interagdes, definindo como percebemos @sjéeacontecendo no momento em que
interagimos. Ao longo de uma interacdo meédico/aepée, por exemplo, deveremos ser
capazes de perceber os momentos em que saudaQd&stasi e 0S momentos em que a
consulta propriamente dita inicia. Na construcds @oquadres, utilizamos de recursos
linguisticos, interacionais e corporais para moldar interacdo e sinalizar aos/as
interlocutores/as a alteracdo o enquadre. Assimmomento em que Carmen elabora o
enunciaddlembramos que neste sdbado XX ndo havera aula para o turno
da tarde” , Valmor e Catarina avaliam que esse enunciades@oenderecado a eles, mas
que faz parte do contetdo escrito no bilhete qguen@a |é. Carmen ndo é a autora do seu
turno, mas reproduz a fala institucionalizada dioelde, que tampouco é enderecada a Valmor
e a Catarina. A leitura individual do bilhete prgs® que o conteudo lido em voz alta tem
como enderecada a propria Carmen.

No momento em que a leitura se aproxima do finalér toma o turno e produz, na
linha 83, uma avaliacéo da informacéo lida por Ger(mtminimo?) . Carmen, contudo, ndo
se orienta a avaliagdo de Valmor, e finaliza aitaitlo bilhete.

A orientacdo para a leitura como um ato individielCarmen e para a consequente
nao interrupcdo da leitura é também observada é¢ra momento, quando Catarina busca a
interlocugdo de Carmen enquanto esta |é um billi@tescola de Washington. Carmen |é o
bilhete na sala e Catarina vai ao seu encontrogeguntar algo.



105

(5)[Catarina_13 10 _09]

70CARMEM: e aproveitamos a oportunida[de para avisar] °-
71CATARINA: [como é que é:]

72 ((vem para a sala com um caderno na mao))

73 @)

74CARMEN: ((olha para catarina))

75CATARINA o caderno do grémio ndo é meu (.) é dom ano.
76 )

77CARMEN: m: (0.8) ((volta a ler)) o (aproveitamos-) °
78 tu DEIXA EU LE::?(0.9) brigado.

79 (0.9)((carmen olha fixamente para catarina))

80CARMEN: brigado.

81CATARINA: ((volta para o quarto))

82 (0.7)

83CARMEN: aproveitamos a oportunidade para convidar os

84 pais (0.7) e a (comi-) (0.5) < rcomunidade>
85 em geral,

Em resposta a interrupcdo de Catarina, que endseezaturnos a mae (linhas 71 e
75), Carmen produz um diretivo para que Catariraanénterrompat( DEIXA EU LE?
linha 78). O diretivo formula a maneira como Carnenende a atividade em que esta
engajada: a leitura do bilhete deve ser feito sgerrupcdes com assuntos que nao estejam
vinculados ao texto.

Ao pegar o caderno de bilhetes e sentar-se par&C&men fica temporariamente
indisponivel para a interacao, indisponibilidade gode ser quebrada pela propria Carmen, o
que ocorre mais adiante na leitura do bilhete. &lessmento, € Carmen quem interrompe a

atividade na qual esta engajada e requisita Wasimroggmo seu interlocutor.

(6)[Catarina_13_10_09]

99CARMEM: QUE QUE E MNEME |MANO QUE QUE E EME TE
100 EME,

101 (2.9)

102CARMEM: MANO::?

103 (2.0)

104WASHINGTON: que é::?

105 ()

106CARMEN: QUE QUE E EME,

107 (1.7) ((catarina olha em direcdo aos
108 quartos, depois senta))

109CARMEN: EME, TE, (.) ENE.

110WASHINGTON: ((vai até carmem))
111CATARINA: € oeme, oeneeo[té.]

112CARMEN: [ »ta] escrito aqui o
113WASHINGTON: ((olha o papel)) 1oonde o

114 (2.0)

115CATARINA: [ °(oeme, 0té xxx) °]

116 CARMEN: [ rturnos]

117 0
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118VALMOR: ((entrando em casa)) manha? (.) tard- )
119 manha, tarde e noite. (0.6) &:?

120 (1.2)

121VALMOR: emanhé- (0.8) tarde e noite.

122 (2.6) ((valmor passa na direcdo do

123 banheiro))

124VALMOR: eme, té, ene. (1.7) manha, (0.7) tar- té
125 de tarde (.) e ene de noite.

126 (1.5) ((washington anda pela sala))

127CARMEN: <dia nove de outubro> sexta- feira que vem
128 a’Mgora “Mmano

129 (0.8)

130WASHINGTON: :sexta ago:Ra

131CARMEN: (( olha para o bilhete, depois para

132 washington))

133CARMEN: 1que sexta-feira ago:ra 1mano
134WASHINGTON: ((abre os bragos e ergue os ombros))

135CARMEN: cach & - (1.5) ((washington vai saindo)) o

136 1pai vai té que Lir porque eu nédo 1POSSO
137 ir. ((la rga o bilhete sobre a tv e vai

138 para a cozinha.))

Ao deparar-se com uma informagao que nao consegupreender, Carmen elabora
uma pergunta a Washingtq@UE QUE E MEME ; MANO QUE QUE E EME TE EME linha
99), assumindo que Washington tem acesso a infGan&8TIVERS et al., 2011) e que,
portanto, pode auxilia-la na busca pela respost@omstrucdo de Washington como seu
interlocutor ratificado e legitimado a respondg@reagunta pode também ser observada na néo
ratificacdo de Catarina como interlocutora de Carrfimhas 111 e 115) e pelo aceite da
contribuicdo de Valmor somente no momento em gai@eduz uma possivel resposta pela
terceira vez (linhas 118-119, 121 e 124-125). Esdaracdo evidencia a divisdo de
responsabilidades também no que se refere as eslifdeentes que as criancas frequentam.
O bilhete fora enviado pela escola de Washingtoe, € tomado como a pessoa que pode
responder por assuntos vinculados a ela. Catarnadgiféada como participante e possivel
suporte para solucionar impasses na compreenshithéte somente no caso de o bilhete ter
sido enviado por sua escola. Os assuntos refer@ntescola de Washington devem ser
negociados, em primeira instancia, com o propriainge

Na linha 127, Carmen aceita a contribuicdo de Valpassando para a outra etapa do
bilhete, em que € exposta a data da entrega diacées escolares, assunto do bilhete em
questdo. Novamente, € Carmen quem sai do enquadneegbciacdo do entendimento
iniciado na linha 99 e inicia um novo enquadree@cestacao de contas (HERITAGE, 1990)

para Washington sobre quem ira a entrega das edasia
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A construcdo da atividade de ler um bilhete comoa uatividade realizada
primordialmente por uma pessoa pode ser tambémnalole na coreografia de atencgéo
(TULBERT; M. GOODWIN, 2011) ao longo da trajetéinderacional. Enquanto Carmen Ié o
bilhete, permanece parada, encostada a parede sgemtacao corporal das demais pessoas
da familia. E quando verbalmente chama por Washingjue ambos passam a orientar-se
corporalmente para o bilhete. A organizacdo espagoeral de Carmen e Washington esta

imbricada na interlocucéo verbal que estabelecem.

(6)[Catarina_13_10 09]

CARMEM:
CARMEN: MANO::?
(1.0)
WASHINGTON: que é::?
(. ,
CARMEN: QUE QUE E EME,
(1.7) ((catarina olha em dire¢cdo aos quartos,
depois senta))

CARMEN: EME, TE, (.) ENE.

WASHINGTON: ((vai até c#fmen))
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: % | - a8
CATARINA: €oeme,0eneeoté.]
CARMEN: [ o14]

escrito aqui°®

WASHINGTON: ((olha o papel)) 1 eonde °
(1.0)
CATARINA: [ (0 eme, 0té e 0ene) o]
VALMOR: [ tturnos]
()
VALMOR: ((entrando em casa)) manha? (.) tard- ()
manha, tarde e noite. (0.6)a:?
(1.2)
VALMOR: o.manhd- (0.8) tarde e noite
(2.6) ((valmor passa na direcdo do banheiro))
VALMOR: eme, t&, ene. (1.7) manha, (0.7)
- i -
VALMOR:
VALMOR: ene de noite.
WASHINGTON: ((anda pela sala))

A coreografia de aten¢do na leitura do bilhetdanpela manipulacdo do objeto fisico,
o bilhete, exclusivamente por Carmen, na imagenktska configuracdo € quebrada no
momento em que Carmen traz Washington para a @dieratravés do uso de um vocativo e
do direcionamento do olhar para o quarto (imageml&al em que Washington se
encontrava. Washington atende ao chamado da méiexté\a sala, na imagem trés.

O olhar de Carmen encontra o0 menino chegando eesalsua direcdo. A partir dai,
Washington e Carmen manipulam o bilhete, e verbaienbuscam resolver o problema de
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entendimento sinalizado por Carmen. Ambos localiagonte do problema no bilhete, objeto
escrutinizado também verbalmente (imagem 4).

Enquanto Washington ndo produz uma resposta amqtarda mae, € Valmor quem se
voluntaria a resolver o impasse criado. Valmorexderuma resposta candidata, que somente é
ratificada ao ser repetida pela terceira vez. Wagbn e Carmen, nesse momento (imagem
5), orientam-se a Valmor, ratificando-o como pgvaate da interacgéo.

A partir da resolucdo do impasse (imagem 6), aal fio turno de Valmor,
Washington e Carmen desfazem a orientacdo mutumeBavolta a orientar-se ao bilhete e
Washington vai em dire¢cdo a porta da casa. A kitlo bilhete volta a ser uma tarefa
individual, de responsabilidade de Carmen.

Ao organizar a atividade de leitura como uma tarnefividual, que se torna
socialmente compartilhada em momentos de probleen@ndendimento, por exemplo, a
familia de Catarina constroi, entre escola e fanilma comunicagéo na qual a familia deve
compreender as solicitacdes da escola e resposdekpectativas criadas a partir dessas
solicitacdes. Além disso, ndo é tarefa de todofmélia ler, compreender e decidir sobre as
acOes a serem tomadas. Essas sao responsabilitedadultos, e em especial de Carmen, a
pessoa que Ié os bilhetes, tanto da escola de Mghashiquanto da escola de Catarina.

O entendimento local sobre a funcdo e as possl#isl que sdo criadas a partir de um
texto auxilia a compreender as préticas de letréonga familia, abandonando as dicotomias
entre familia letrada x ndo letrada, cultura oralkura escrita.Pode-se observar que as duas
familias fazem uso da tecnologia da leitura e datasndo em menor ou maior escala, mas,
sobretudo, de maneiras distintas.

Na familia de Catarina, é imprescindivel que agesssponsavel pela leitura solicite
a participacdo dos demais no curso interacional. tBrmos de socializagdo, Catarina
desenvolve um posicionamento mais passivo comaelag texto: quem esta com o texto sob
sua responsabilidade € também a responsavel pduzora interacdo. Em interagdes com
outras instituicdes, Catarina far4 uso de seu estog conhecimento sobre como interagir
com textos e pode, em grande medida, ndo emposke@esuficiente para oferecer a sua visao
da situacéo e suas expectativas com relacdo ariledeia situacao.

Os recursos interacionais desenvolvidos nas siésaci@ leitura estdo voltados a
reconhecer o mandato institucional e a cumpri4o, wna relagdo de menor agentividade.
Mandato institucional refere-se a tarefa principale organiza e orienta as interacdes
institucionais (DEL CORONA, 2009, p. 17). Na intglia escola-familia, o mandato

institucional da escola é comunicar a familia fatdevantes vinculados ao contexto escolar
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da crianca. Esse mandato serd tomado como cump@mnp pode ser observado nas

“Combinacdes e Informacdes” da escola da Catammajomento em que a familia sinaliza, &
escola, que a comunicacéo foi recebida, o quet@ déiavés da rubrica do/a responsavel no
referido bilhete. Nesse sentido, pode-se dizer gjamilia e a escola compartilham do

entendimento de o que cabe a cada instituicaazaeali

Em termos estritos de comunicacdo familia-escoldinamica que se configura na
familia de Catarina € a de uma divisdo de tareéadrad de casa: Catarina vai a escola e
realiza suas tarefas escolares em casa enquantie dénos bilhetes e lida com a parte
administrativa da vida escolar da menina.

Na familia de Mila, a leitura € um momento do doalos podem e devem participar.
Embora seja um adulto, em geral a mae, quem l|@hetbdj todos os presentes tém suas
contribuicdes ratificadas. Mila é constantementi&ada a participar do momento da leitura,
contribuindo com posicionamentos e questionameatosongo da interacdo. Os recursos
interacionais desenvolvidos estdo vinculados acjpsr-se com relagdo ao texto, trazendo
sua perspectiva para a situacao.

Mila é parte da comunicacdo familia-escola ndo es@uye pertence a familia ou
porque frequenta a escola. A menina é participatinta na medida em que compartilha, tanto
verbal quanto corporalmente, da orientacdo dos@dabm relacdo ao bilhete. A atividade de
leitura do bilhete é uma atividade conjunta, e temiimento do texto € construido por todos,

para todos.

5.4 Os momentos de leitura: o que entendemos porrapder a ler?

“Sao 19 horas de uma quarta-feira. Carmen e eu segs em carro em direcdo a sua
residéncia. Conversamos sobre amenidades: o dialltuado no trabalho, a carteira de
trabalho que sua chefe insiste em nédo registraorenélizar, o clima instavel propicio a
doencas, entre outros. Proximas ao bairro onde Germmora, paro no sinal de transito que
esta vermelho. J4 esgotamos 0s assuntos antereresno a liberdade de perguntar sobre
Catarina.Pergunto a Carmen se Catarina ainda teimabito de ler livros de histérias para
ela. Ela responde que ndo, porque agora ela vaiseok. E acrescenta: 'a professora
explicou tudo direitinho. Por enquanto eles brincajpgam alguns jogos. Depois das férias

de inverno 'ela’ (a professora) vai comecar a emsias letras do alfabeto e ensinar as
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criangas a ler'. O sinal de transito abre, e segusnmem frente, mudando o curso de nossa
conversa."
(DIARIO DE CAMPO, 12/05/2009)

O excerto anterior é produzido a partir de notagatapo. A fala de Carmen, entre
aspas simples, é transcricdo do diario de campoetiaglia, 12 de maio de 2009. O que de
especial a fala de Carmen contém € a orientac@gyascola como o local onde a crianca
aprendera a ler e a legitimacéo de Catarina engleitdra a partir da aquisicdo da tecnologia
da leitura. Os livros faziam parte da rotina qudigeia de Catarina, que lia silenciosamente e
para sua mae, a convite da propria Carmen. Em 2008nario doméstico é outro: os livros
pouco aparecem na sala, e ndo ha nenhum registesvalional ou em video de Catarina
lendo- sozinha ou para méae.

A orientacdo para a entrada na escola como 0 moneemtque a crianca aprendera a
ler e a escrever, ou seja, aprendera a tecnolagigitdra e da escrita (SOARES, 2010) nédo é
exclusividade da familia de Catarina. Em termos paBticas publicas, as diretrizes
governamentais brasileiras instituem que os trésgmos anos do ensino fundamental sédo
chamados de “ciclo da infancia” (BRASIL, 2008a)stileados primordialmente ao processo
de alfabetizacdo. Ao mesmo tempo em que definerpenndo maior do que um ano para o
processo da alfabetizacdo, as diretrizes tambéumengtam metodologicamente em favor do
desenvolvimento da leitura e da escrita e de ssasem contextos sociais (BRASIL, 2008a).

A partir de 1997, com a publicacdo dos Parametaxsddais Curriculares do Ensino
Fundamental (BRASIL, 1997), a orientacdo passa a de que, além de ensinar o alfabeto e
a tecnologia da escrita e da leitura, as escolagnieletrar as criangas no ciclo da
alfabetizacao. Prevista nos documentos esta a gtigode trabalho a partir de géneros textuais
e praticas discursivas presentes em nosso dia Aaliado das diretrizes, houve a publicacéo
e 0 desenvolvimento de um projeto intitulado “Patios em Acao” (BRASIL, 1999), que
visava desenvolver e formar professores/as hatoktea trabalhar sob a nova perspectiva
tedrica.

No ambito académico, pesquisas tém analisado adasenento da leitura e da
escrita por parte da escola a partir de génerdsaisx em sala de aula (e.g. KARWOSKI et
al., 2006), proposto novas definicbes para o endmdeitura e formacédo de professores
alfabetizadores (e.g. TERZI, 2001) e discutido Ec@ entre letramento, cidadania e
alfabetizacao (e.g. RIBEIRO, 2004; ROJO, 2009).
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Rojo (2009) propde uma retrospectiva do entendiméderto que vem a ser o ato de
ler, resgatando as diversas fases desse entendinmfnautora resgata basicamente trés
momentos académicos distintos na conceitualizagaatalde ler. No primeiro momento, ler
foi tomado como um ato de decodificacdo do textoredponsabilidade do individuo apenas,
que deveria demonstrar a) dominar as convencddgagab) conhecer o alfabeto, c)
conhecer as relagbes entre grafemas e fonemascdyliticar palavras, e) ter fluéncia e
rapidez de leitura, entre outras capacidades jp. 76

No segundo momento, o/a autor/a de um texto patseenparte da definicdo do ato
de ler, na medida em que se entendia que ele/a distas de sua intengcéo no texto. Assim, 0
texto era concebido como um mediador entre a iatemp/a autor/a e o recebimento da
mensagem pelo/a leitor/a (p. 77). Ao/A autor/a aaiviar a mensagem que seria recebida e
compreendida pelo/a leitor/a, que usa estratégi@a®ohpreensdo para tanto.

No terceiro momento, a partir dos anos 1990, eetsedjue o leitor ndo detém apenas
a passiva condicdo de decodificar e compreendeernsagem elaborada pelo/a autor/a. O ato
do ler tem sido visto, a partir de entdo, como “ato de se colocar em relacdo [a] um
discurso (texto) com outros discursos anteriores a ele” {B). Nesse entendimento,
codificacdo e compreensao continuam presentesonteder, que se amplia ao entender que
0 texto € uma tomada de posicéo, e que sua congde@do € o fim do ato. O leitor é parte
ativa no processo de leitura na medida em que pih@duma resposta ao texto, de acordo
com as expectativas criadas pelo género textual.

Cabe a escola desenvolver as competéncias neasspara que as criangas possam
decodificar, compreender e posicionar-se em relagdom texto escrito. De maneira
semelhante, Luke e Freebody (1990) propde um mademado de “Modelo dos Quatro
Recursos” para desenvolver a capacidade de lezssgtro recursos seriam a) decodificar o
texto, b) compreender o texto semanticamente, &) astexto conforme as expectativas
criadas por seu género, e d) analisar o posiciom@msocial do texto, considerando que
nenhum texto € uma versao neutra e objetiva dalagia!.

Os proprios Parametros Curriculares Nacionais dsinenFundamental de Lingua
Portuguesa (BRASIL, 1997) dédo conta de apresenta retrospectiva dos métodos de
alfabetizacdo, discutindo o posicionamento a setaald por escolas publicas em todo o
territério brasileiro. Nesses, a nogéo de que atfaér significa adquirir o codigo linguistico,
o alfabeto, esta superada. Ao discutir as razdesddransformacao do ensino e a aplicacéo
das propostas do documento, ha o argumento quedtefe fato de avancos académicos

isoladamente ndo levarem a transformacéo desejada.
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Para justificar esse fato, o documento apreserdés dazbes que, embora distintas,
estdo interligadas: a necessidade de que ocorranudanca na finalidade da educagéao em si,
que deve responder a demandas e exigéncias dé#erdat sociedade, e o fato de que a
geracdo que tem acesso a educacdo pela sua ulmeeda € amplamente filha do
analfabetismo (BRASIL, 1997, p. 21).

A segunda razao vincula os indices de alfabetizagiisucesso na mesma ao estado, a
condicao familiar: ser alfabetizada ou ndo. Contpaoece ser importante considerar também
que a geracdo a qual esta na escola € filha degeragdo que foi alfabetizada a partir de
outra prerrogativa, ja apresentada anteriormenie, entendia que para aprender a ler é
necessario apenas aprender a decodificar.

Assim como as praticas distintas entre escola difano que tange aos eventos em
torno de narrativas (HEATH, 1983; 1986), as difegsemmaneiras de as familias organizarem-
se com relagdo ao momento em que a crianca comkegaéarevelador dos entendimentos
familiares de o que significa “aprender a ler”. Bagto escola e academia (pre)ocupam-se
com a conceitualizacdo (académica e pedagogicaatdode ler e com a consequente
aprendizagem da leitura, € preciso também voltasm®lhar para as praticas vernaculares
dessa aprendizagem.

O foco dessa secao € justamente este: compreesdgrificado de aprender a ler, ou
seja, 0 que se mostra como relevante para quede dén seja levado a cabo. As duas familias
apresentam orientacfes distintas nesse sentidesémio a maneira como a familia de
Catarina se orienta para o aprendizado da leitimoaum momento de aprender a tecnologia
da leitura, que esta suportado pela aquisicdo diagedinguistico e da possibilidade de
decodificar palavras, enquanto a familia de Milenta-se para o aprendizado da leitura
como um momento de compreender aquilo que seéld, @ adquirir o codigo.

As andlises levam em consideracdo a trajetoriaaicienal a partir do momento em
que as criangas trazem para a interacdo o fatael@stdo aprendendo a ler, e a interacéo é
organizada em torno desse aprender. O ponto ddgaghtdo, € a sinaliza¢do da crianca, por
meio de uma pergunta, de que ela necessita decapafh que a leitura possa acontecer. A
pergunta da inicio a uma sequéncia de negociacfaldara escrita, e as diferentes maneiras
de solucionar essa negociacdo revelam o0s entendisne@cerca do que seja necessario

acontecer para que alguém, a crian¢ca nesse casa, gorender a ler.
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5.4.1 Alfabetizacdo enquanto aprender a decodifica palavra

As atividades de leitura nas quais Catarina sej@mg#io vinculadas a ler objetos que
pertencem a ela, ou sdo destinados a ela. No poirgaipo, estdo as marcas comerciais de
seus pertences, por exemplo. No seu grupo, esthodas as atividades de leitura do encarte
infantil que acompanha o jornal que familia assimacebe diariamente em casa. Esse encarte
esta presente na edicdo de todos os sabados,éencatividades de lazer, poemas, cartas do
leitor, entre outras secdes. As interacdes quesanatssa secdo sdo momentos de leitura dos
dois grupos: o primeiro excerto é a leitura do eagem que estampa um estojo de papelaria
que a menina ganha de presente de sua mae nosdidatgzas. O segundo excerto é a leitura
de um poema presente no encarte do dia 11 de dezeeB009.

Catarina ganhara um estojo de papelaria, conteswuetas hidrocor, grampeador, lapis
de cor, borracha, régua, giz de cera, tinta acgnaeke pincel, no dia das criancas. A mée |lhe
presenteara o estojo logo de manha e, sentadaaa @etarina manuseia 0s objetos do estojo
por um longo periodo naquela manha. Carmen e Vadstdio em casa, e realizam atividades
diversas. Compartilham do espaco fisico com a raemjne, as vezes, convida-os a interagir
com ela, seja para relatar o que aprendera sobstof seja para pedir auxilio com algum
objeto. Em determinado momento, apresenta dificidsam compreender o que esta escrito
na tampa do estojo. Solicita auxilio a Carmen,sprgara sobre o sofa para vestir as meias.

(7)[Catarina_12 10 09]

551Catarina: (ahn:)c::z- - (1.4) c:- (0.7) (i- )
552 (2.0) uhm:: (0.7) ma Mhé >0 que que ta
553 escrito aqui:<?

554 (4.5) ((catarina olha para carmen))

555Carmen: <cloe.>

556 (2.0) ((catarina olha para a folha))

557Catarina: cloe?

558 (0.8)

559Carmen: >cloe<.

560 (2.6) ((carmen termina de vestir as meias e

561 depois levanta-se))

562Catarina: imagina (0.8) c::-, (1.2) [I-,],

563Carmen: [I-, 0-] (0.6) e.
564Catarina: ta (0.5) [t&4] mae.

565Carmen: [cl]oe (0.7) como ta escrito al i 0:
566 (1.2)

567Catarina: ndo, eu sei. mas dai imagina, (1.1) [c:-]

568Carmen:

[(o
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569 nome]>dela<-)

570 (0.5)

571Catarina: >eu rsei< (0.6) c::-, (0.9) I::-, (0.4) i-.

572 (2.1) como é que ia fica [c-]

573Carmen: [cl]i:.

574 (0.7)

575Catarina: cli?

576 (0.4)

577Carmen: ocli o

578 (3.0) ((carmen vai para a cozinha))

579Catarina: c-, (0.5) o-,(2.7) c-, I, 0- (1.7) e- . (2.2)
580 1€::, quer dizer senta direito na cadeira €,

581 tem um acentinho em cima (1.4) do:: e- ()
582 (1.2) e- de (exma) (0.9) c- de ca:na (1.7)
583 o(c- de cana) > (0.8) o (a- de xxx) o

Catarina inicia, na linha 551, a leitura do nomeeégsonagem que estampa seu estojo
de papelaria. Cloe € uma boneca infantil que éstadiada para varios brinquedos, dentre
eles o estojo que Catarina recebera da mae. Na 56h, a menina inicia a decodificacao do
nome da personagem, soletrando as letras que odeor@p prolongamento na leitura das

letras “c” e “i” e a pausa apds as duas primeiikhas lidas revelam que Catarina esta
engajada na atividade de ler, ou seja, seu focondeguir identificar as letras e, depois,
compor e reconhecer a palavra.

Ao terminar de repetir as duas primeiras letraenelo erroneamente reconhecido a

letra “I” como letra “i”, Catarina avalia sua leity produzindo o “uhm”, antecedido por uma
pausa de dois segundos. A menina reconhece qugioetntre sua leitura e o nome da
personagem nao se estabelece ao produzir um am@liavaliativd'uhm” combinado com a
perguntdo que que ta escrito aqui?” (linhas 552-553) enderecada a mae.

Na sequéncia, Carmen responde a pergunta de @atanmm o nome da personagem,
sem orientar-se para o fato de que Catarina haalletra “I” como letra “i”, 0 que faz com
gue Catarina problematize, na linha 557, a respistande. A pratica de repetir a fala do/a
interlocutor/a anterior pode realizar a acdo desaco recebimento de uma informacéo, mas
também a acao de iniciar reparo (SCHEGLOFF, 199ENNEVIG, 2004), ou ainda revelar
um posicionamento emocional de quem repete, comgpeessao de surpresa ou interesse
(SVENNEVIG, 2004), promovendo a topicalizacao dposta (BUTTON; CASEY, 1984).

A repeticdo da resposta fornecida por Carmen néeceaer fruto do recebimento de
uma informacdo nova por parte de Catarina, o goa@lizaria uma modificacdo no status

cognitivo da interlocutora, no caso, Catarina. Mal&nte, na linha 571, Catarina demonstra
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conhecer que o nome da personagem é Cloe, revetprel@m impasse gerado nas linhas
anteriores foi gerado pela incompatibilidade eraseletras que Catarina identificara na
palavra (C e I) e o nome lido pela méae (CLOE).

A repeticdo da fala de Carmen por Catarina iniorereparo, devolvendo o turno para
Carmen e mantendo a conversa em torno da idegéficdas letras escritas na capa do estojo
e da leitura da palavra proposta por Carmen. Aarlavcabo o reparo, com a repeticdo do
nome em tom descendente, Carmen confirma a resfuyscida anteriormente encerra a
negociacao.

Catarina, contudo, continua no enquadre de decadi& formar palavras a partir de
letras isoladas na linha 562 ao propor a formagionda nova palavra. Engajando-se no que
M.Goodwin (2007) chama de “exploracdo do conhectoiem menina recorre novamente a
mae para que ela Ihe forneca a palavra formadatia ghas letras sugeridas. No estudo de M.
Goodwin, pais e filhos/as exploram conhecimentoeagajar-se em “brincadeiras com
palavras®’, explicacdes, entre outras.

Aqui, Catarina e Carmen engajam-se em uma sequérteiacional semelhante a

interacdo anteriormente apresentada, que podesenida da seguinte maneira:

A: pergunta de Catarina
B: resposta de Carmen
A: repeticdo da resposta de Carmen

B: repeticdo em tom descendente da resposta amente fornecida

A diferenca é que a palavra formada ndo € lida @gelp mas sim sugerida por
Catarina. A menina propde a méae “imaginar’ a palague inclui a letra “i", lida por
Catarina nos turnos anteriores. A semelhanca astdeias sequéncias esta no fato de que, ao
repetir as respostas fornecidas por Carmen em soandente, Catarina abre espacgo para que
haja a exploracdo de conhecimento, criando um espseracional propicio para a expansao
do par pergunta-resposta.

Carmen, contudo, esta orientada para a atividadier dea qual Catarina esta engajada
enquanto decodificacdo de palavras. Para ser ciplaz, é suficiente que Catarina aprenda a
identificar as letras e, a partir dessa identificagformar palavras. O processo de

% word play
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425CATARINA:
426

427

428
429CARMEN:
430
431CATARINA:
432
433CARMEN:
434
435CATARINA:
436

437

438

439
440CARMEN:
441CATARINA:
442CARMEN:
443
444CATARINA:
445
446CARMEN:
447
448CATARINA:
449

450

451
452CARMEN:
453
454CATARINA:
455CARMEN:
456CATARINA:
457
458CARMEN:
459
460CATARINA:

°0 ga rtinho
comida cafona
da cozinha)) a-eocédao
(2.3)
a?
(0.5)
aeoCE:
(0.8)
tem
(2.3)
((olha pr o encarte)) a::, (0.5) cé:,
((levanta a cabecga)) (0.7) é:?
(0.9
a- cé- é-.
(1.2)
a- cé-
((acena que sim com a cabeca))
E que mais
(0.4)
E:-
(1.2)
a- cé:-,
(2.6)
a- c:- (1.0) a, cé, é .h, i-
(1.5) ((olha para carmen))
a, cé, i-, té, a.
(2.0)
a. rce:i
(0.8)
((olha para o papel)) a::, cé::
[((vem para olhar))]
[a, cé, i-] (2.0)
()
((coloca a mé@o no papel)) a:ceita. ta4
rcerto. ((volta pra cozinha))
aceiita::?

+1nhdo tolera

° ()

routra  tletra 1nao

rta:

°Q, C&, i-

> (8.2) ((olha na direg
1qQué:
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identificacdo das letras e a consequente possitididle formar a palavra e compreendé-la
podem ser observados em outro momento em que aarfaagéngaja na atividade de ler.
Catarina I1é o poema intitulado “Peru de Natal”, |malnlo no encarte que acompanha a
edicdo de sabado do jornal que a familia assit@zEmbro e o poema trata da histéria de um
peru de Natal. Catarina lera o poema outras veeesianeira sucessiva naquele dia. Essa era
a terceira vez que Catarina lia o0 poema, e emwadgue lia, demonstrava dificuldades com

a palavra “aceita”. Catarina recorre a mae pa@vessua dificuldade.

°ndo come
ao
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461CARMEN: +i 1Sso0.

462 (2.6)

463CATARINA: ((joga a cabega pra trds e sacode o0s

464 pés)) ai:: (1.3) a rceita::  (1.9)
465 ((olha para o papel)) ai eu néo se::i?

466 ((voz aguda))

467CARMEN: ta, dai vai soletrando.

Na linha 425, Catarina inicia, pela terceira vezeitura do poema e, ao deparar-se
com a palavra “aceita”, a menina elabora uma peagd@ auxilio 8 médéae oc da o
rqué:”  (linha 427). Apés a troca de varios turnos, em @atarina e Carmen negociam as
letras a serem soletradas, Carmen oferece a raspasinha 452. Catarina, contudo, ndo
ratifica a resposta da mée e prossegue na ativitladeletrar a palavra, na linha 455.

Nesse momento, Carmen vai até Catarina e verificaogma a palavra escrita para,
na linha 458, oferecer a mesma resposta com umaulfacdo da resposta fornecida (
certo) . Ao dirigir-se pessoalmente ao texto, confirmaesposta anterior fornecida e avaliar
a sua prépria resposta gcerto) , Carmen constréi seu turno de maneira incisivacéuodo
terminar com a negociacgao.

A repeticdo da resposta de Carmen por Catarinanima 461, parece ser um pedido
de auxilio ndo na decodificacdo da palavra, magpndaria possibilidade de a menina
conseguir ler sozinha e compreender a palavratacé&ssa dificuldade pode ser observada
se considerarmos que Catarina, na linha 425, Halaas duas primeiras linhas do poema
sem a necessidade de soletrar as palavras e gdepamr-se com a palavra “aceita” inicia,
imediatamente, a soletrar a palavra e pede o awdlimae.

Além disso, no momento em que Carmen da por emtzeeraegociacdo, na linha 461,
com a producdo de uma particula de confirmag®n.] em tom descendente, Catarina
elabora uma formulacaey nao se:i, linha 465), que vem agravada pelos movimentos
corporais de jogar a cabeca para tras e sacugéx® pelo timbre de voz mais agudo.

A formulacdo de Catarina, apos a producdo da mmalawn negociacdo revela a
orientacdo de Catarina para a sequéncia em cuesilio que buscava, de parte da mae, nao
esta vinculado exclusivamente a busca da respitetal Ipara a palavra que soletrava, mas
também vinculado a como deveria proceder para pamlapreender e ler a palavra sem ter
que soletra-la toda a vez que ler o poema. A atledde ler e aprender a ler € dependente da
possibilidade de compreender o que se esta le@doapenas da possibilidade de reconhecer

letras e formar palavras.
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A orientacdo de Carmen, contudo, é distinta deAsaroducdo de uma resposta
minima de confirmacéaséo.) , em tom descendente, na linha 461, e de um dirétar
soletrando) , na linha 467, revelam uma orientagéo para adaii\@ de aprender a ler como
uma atividade que implica em ser capaz de decadifialavras, formando palavras a partir
do reconhecimento das letras que as compde. Nesd&las Carmen compartilha do
entendimento sobre aprender a ler predominanteim®zipo momento histérico da educacéo
brasileira no século XX, revisado em Rojo (2009nhas PCN do Ensino Fundamental
(BRASIL, 1997).

Possivelmente, Carmen tenha sido alfabetizada nesseento, fazendo uso de
cartilhas silabicas e treinando a leitura das deprara a posterior formacdo de silabas e
palavras, atividades consideradas suficientes ga@mpreensao daquilo que se I, expondo
um abismo entre o processo escolar de alfabetizagéoexperenciou enquanto aluna e o
processo vivenciado por Catarina. A interrupcéo ektsidos e sua ndo familiaridade com
textos que discutem escolarizagdo e processos sieoaprendizagem sao fulcrais para a
descontinuidade entre o entendimento escolar solaguisicdo da escrita e o entendimento

familiar sobre o processo.

5.4.2 Aprender a ler enquanto decodificacdo e compensao

Mila engaja-se em atividades de ler das mais digerdesde a leitura de rétulos de
produtos até a leitura, em conjunto com a mée jpai,ade exercicios que deve realizar para a
escola. Ao contrario da leitura que € parte canstd da realizacdo dos exercicios escolares,
a leitura de rétulos é uma atividade com fim etmesma na qual Mila se engaja. Nesses
momentos, € frequente a busca pelo auxilio do paieomae, dependendo de quem esteja
proximo a menina.

Nas analises que seguem, demonstro como a respastadultos a solicitacdo de
auxilio da menina revela a orientacdo para a ailédde ler, e de aprender a ler, como uma
atividade constituida pelo processo de decodifc@c@mpreenséo do que esté escrito.

No excerto a seguir, Mila e Rodrigo estdo a mesamtalo café da manha. Além de
tomar café, Rodrigo assiste ao noticiario matirsatelevisdo. Mila toma seu café e manipula
0s objetos que estao sobre a mesa: o frasco daradpQ pote de geleia, o pote de nata, entre

outros. Em determinado momento, Ié o rétulo do peteata.
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(9)[M | a_04_05 2010]

79MILA: zero, zero (0.7) quatro:, cinco, zero, zero

80 (0.4) oquatro, quatro o (2.2) ((franze a
81 testa)) (5.0) ((boceja)) v:- v:-, a:-, I

82 (3.1) vii-?, a:?, -2

83RODRIGO: ((olha para mila e para o pote)) aon[de?]

84MILA: [que] que

85 eov:- a- -

86RODRIGO: Aonde tu tad vendo 11SSO

87MILA: ((mila aponta com o dedo)) v-, (0.4) a::-, I

88 (1.4)

89RODRIGO: ahisso qué dizé que € a:: (.) rvalidade
90MILA: ((mila olha para o pote))

Na linha 79, Mila inicia a leitura do prazo de dalile impressa no pote de nata por
decodificacdo: identifica cada niumero e cada istladamente para entdo formar a palavra.
No momento em que termina de soletrar a palavrpardese com a dificuldade de
compreender a palavra que soletrara. Na linha §&s ayima pausa, repete, em tom
ascendente, as trés letras soletradas, e sinalizamomento problematico na leitura,
solicitando auxilio a Rodrigo.

Rodrigo, entdo, engaja-se na resolucao do impasskzado por Mila. Como estava
orientado a televisao, é o préprio Rodrigo quenessita de auxilio para localizar a palavra
fonte do problema de entendimento. Apés localizpalavra dentro do seu contexto de uso,
Rodrigo responde, na linha 84, a pergunta elabopmaMila. A resposta de Rodrigo,
contudo, ndo é a leitura da palavra “val”, a foabeeviada da palavra “validade” usualmente
empregada em rétulos de produtos. Ao iniciar semoticom “isso quer dizer”, Rodrigo
oferece a Mila o significado da palavra a que “wa"refere.

Em outro momento, Mila e Rodrigo estdo novamentéas®s a mesa tomando o café
da manha. Faz frio e Rodrigo veste um casaco detomo! Mila volta seu olhar para o casaco

e inicia a leitura da palavra inscrita na partéreiate do casaco.

(10)[M | a_16_07_2010_a]

100MILA: s- XXX deixa eu vé. vem- vem aqui.
101 (0.3)s-t-er-es-s-.
102RODRIGO: que que ta escrito,

103MILA: nao sei@

104RODRIGO: néo sabe,

105MILA: gue gue ta escrito,

106RODRIGO: no stress

107MILA: do stress,

108 (0.3)



121

109MILA: OU Seu stress,

110RODRIGO: no stress

111MILA: no stress,

112RODRIGO: no stress

113MILA: no /Nstress

114RODRIGO: n- 6- da,

115MILA: Nno

116RODRIGO: no.

117 ()

118RODRIGO: pois é isso que ta escrito aqui. no,
118MILA: stress. no stress.

119RODRIGO: isso é a marca do casaco. (.)

120 entendeu,

121MILA: ((balanca afirmativamente a cabeca))
122RODRIGO: na verdade ndo é uma palavra em
123 portugués.

124MILA: € uma palavra inglés,

125RODRIGO: em inglés. isso.

Na linha 100, Mila volta-se para Rodrigo e pede gjeevire-se para ela, facilitando a
leitura. Mila 1é as palavras decodificando-as etmage Na linha 102, Rodrigo pergunta a
menina o que esta escrito, orientando-se a decad#io de Mila como parte do processo de
ler a palavra. Rodrigo pede que Mila diga a palévmaada pelas letras soletradas.

Mila, na linha 103, sinaliza que ndo consegue feeocer a palavra formada. Em
resposta a essa sinalizacéo, Rodrigo repete, enagoemdente na linha 104, a resposta dada
por Mila. Repeticbes em tom ascendente podem sadasicomo uma demonstracdo de
surpresa, realizando as fungées que “é mesmo” ges#ma na Lingua Portugudsano turno
de Rodrigo, pode ser entendida como uma demonstrdgdposicionamento de surpresa
(SVENNEVIG, 2004) de Rodrigo. Milla, entédo, repetepergunta que o préprio Rodrigo
elaborara na linha 102, devolvendo a ele a respditsale em fornecer a resposta.

Ao longo da sequéncia, Mila engaja Rodrigo na ladeira com a palavta“no
stress”, repetindo, sistematicamente e por vezesatieracoes na particula “no”, as respostas
de Rodrigo (linhas 107, 111, 113). Na linha 114diiym elabora uma pergunta a Mila,
fazendo com que a menina tenha que fornecer @yargm jogo. Mila produz a particula em
tom ascendente, de forma tentativa, fazendo coniRqdeigo confirme a acuracia da resposta
de Mila.

Rodrigo inicia o encerramento da decodificacdoalaya escrita em seu moletom ao

fazer mencao explicita ao ato de ler o que reptadergraficamenté pois é isso que

31 Na lingua inglesa, essa funcdo é desempenhadaupelde “really” em tom ascendente (SVENNEVIG,
2004).
%Em inglés essa atividade é conhecida como “worg’ §\. GOODWIN, 2007).
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ta escrito ai , linhal18). O encerramento da sequéncia interacidealecodificacao
iniciada pela pergunté que ta escrito aqui” € encerrada com a producdo, em
tom descendente, da palavra “no stress” por Mila.

A sequéncia de leitura, contudo, ndo esta encerRatirigo e Mila engajam-se ainda
na construcao do significado da palavra decodificada linha 119, Rodrigo oferece uma
descricéo do significado da palavra para M#ao(é a marca do casaco) com uma
pergunta de checagem de entendimesritefqideu?)

Novamente, o par pergunta-resposta é encerradcocaceno positivo da cabeca por
Mila. A resposta corporalizada de Mila pode ser sagrada uma resposta minima
(GARDNER, 2001), porque pode ser entendida como rmmimo “sim” ou “ah-ha”,
devolvendo o turno para Rodrigo. O pai, em seuctuaxpande a descricdo e explica a
menina que a palavra ndo pertence a lingua podagfezendo Mila oferecer, na linha 125,
uma resposta candidata a pergunta de Rodrigo,cita @ resposta de Mila como adequada e
da, nesse momento, por encerrada a sequénciauta lgas palavras inscritas em seu casaco
de moletom.

A leitura, entdo, inclui pelo menos dois processp®, embora distintos, sao
interdependentes: reconhecer os sinais graficasdifecar a palavra e compreender a palavra
em questao, vinculando-a a outros conhecimentosu&o, neste caso especificamente, da
existéncia de outros codigos linguisticos alémimigula portuguesa.

Esse entendimento sobre o processo de alfabetieag@deitura esta mais proximo ao
entendimento assumido nos PCNs (BRASIL, 1997)epemplo. A aproximacdo entre o que
a familia entende como necessario para que adeiaja efetivada e o entendimento
escolarizado de leitura estabelece, na familislitle uma continuidade dos fazeres escolares
dentro de casa, continuidade esta que
Carvalho (2000) chama de “o lar como extensao ldadsaaula” (p. 146). Dar continuidade,
em casa, aos fazeres escolares revela um compadéhpraticas e conhecimentos que tenho
chamado, neste estudo, de “responsabilidade cathpdd’, de maneira que a familia
compartilha das praticas entendidas como praticas escolarese Eompartilhamento é
possibilitado em grande medida pelo fato de queeA& também pedagoga de formacéo e
diretora de escola por profissao, fazendo com gtejeefamiliarizada com as abordagens
pedagogicas contemporaneas. Rodrigo, embora néaatérea da educacao, tem sua rotina

profissional imbricada no uso corriqueiro de textosis complexos, como relatérios,
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projetos, entre outros. As praticas sociais darieié escrita de Rodrigo e de Alice contribuem
para que a menina desfrute de momentos de leitmeagbém da decodificacéo de textos.

O que as analises anteriormente apresentadasmenéla esta vinculado de maneira
simplista a delimitacdo de convergéncias e divaiigénentre praticas familiares e praticas
escolares no que tange a questdes de letramentnadlises revelam o posicionamento das
familias perante diferentes textos que se afilidnalguma maneira, ao cotidiano escolar das
criancas estudadas. Tais posicionamentos fazene p#wt estoque de conhecimento
(LAREAU, 2003) que as familias oferecem as crianga® poderdo ou nao aciona-lo em
suas interagdes com instituicbes como a escola.

Considerar as praticas familiares também revelarngme sempre essas praticas sao
homogeneamente compartilhadas por todos na farhibacaso de Catarina, por exemplo,
enquanto a mae orientava-se a leitura como decadifo das palavras, a menina buscava
abrir espaco interacional para explorar conhecimanto, formando palavras novas a partir
de palavras ja decodificadas. Catarina busca uagesgscolarizado em casa, de maneira que
possa vivenciar, em seu cotidiano ndo escolar, mtmsale alfabetizacédo, extendendo esse
processo para além dos muros escolares. A maeydmmao se une a abordagem assumida
pela menina, embora que Catarina persista por siigunos na sua exploracao.

Observa-se que as criancas sao também participatitess na construcdo do
posicionamento a ser assumido perante um texte. &gsecto revela o trabalho interacional
realizado por adultos e criancas dentro de casa,néo possibilidade de assumirmos, de
antemao, que as praticas dos adultos determinaréanaira como as criangas posicionam-se
perante assuntos escolares. Como Gilmore e Sn@82)hos alertam, é importante levarmos
em consideracao a influéncia matua que escola #gida@®m uma sobre a outra, que pode ser
0 caso no momento em que Catarina persiste, pongkgrnos, na atividade de procurar por

novas palavras a partir da palavra ja formadaxoere (7).
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6 A ESCOLA CONFIGURADA NAS ATIVIDADES NARRATIVAS

“A esséncia dos seres humanos é capturada peddonaetio homem [sic] como
“homo narrans”.
(BLUM-KULKA, 1997, p. 100§°

O que estd no coragdo da constituicdo da espéoiartaué a nossa capacidade e
necessidade de narrar historias, natureza essangruereu, de Fisher (1987), a metafora
trazida por Blum-Kulka (1997), obra em que a autoralisa a fala familiar na hora do jantar.
Narramos para dar vida a experiéncia vivida (OCEAPPS, 2001), para significar nossas
experiéncias cognitiva e afetivamente (BLUM-KULKA997, p. 100) e para realizar algo
atraves da narrativa (SCHEGLOFF, 1997; M. GOODWISH0).

Estudos sobre os eventos de narrativas famili&@rasestabelecido uma relacao entre
caracteristicas distintas desses momentos e osdigados com relacdo ao mundo social e
cultural do qual as criangas fazem parte (e.g. QOAYLOR, 1992; 1996; PAUGH, 2005;
OCHS et al., 1992; HEATH, 1983; 1986). Partindop@espectivas etnograficas e pautando-
se por uma abordagem analitica sociointeracioaial estudos tém contribuido para a melhor
compreensao sobre como as criangas tornam-se menda® comunidades das quais
participam.

Analisando especialmente narrativas que se damtguogantar, Ochs e Taylor (1992;
1993; 1996), Paugh (2005) e Ochs, Taylor, Rudol@meth (1992) debrucam-se sobre a
organizacao da participacédo dos interlocutoresasnetventos, buscando compreender como
0S papéis narrativos de protagonista, problemaiizadnderecado principal, e outros
conarradores sdo construidos e sustentados ao ldagoteracdo. Nesses estudos, a
organizacdo da narracao, wdlership (OCHS; CAPPS, 2001), recebe atencdo em primeiro
plano.

Em Ochs e Taylor (1993; 1996), as autoras estadmaleema relacdo entre as
ideologias de género, como a nocao de que “O pme 8ad0” comumente encontrada na
sociedade estadunidense, e os papéis assumidbemens, mulheres e criancas ao longo de
uma narrativa. A partir da analise desses papsgigutoras demonstram como as mulheres
colocam os homens como enderegcados principaisatersurativas e avaliadores, juizes das
narrativas introduzidas por mulheres. As crianpassua vez, Sao as protagonistas principais

dessas historias, que elas proprias relutam emarnafdotando uma perspectiva de

¥[T]e essential nature of human beings is capturethb metaphor of man as “homo narrans”. A expessa
“homo narrans” é atribuida, pela autora, a Walishét, que apresenta e argumenta pelo uso da edprem
seu livro “Human Communication as Narration: Towardilosopy of Reason, Value and Action” (1987).
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socializacdo da linguagem (SCHIEFFELIN; OCHS, 19&%) autoras argumentam que as
assimetrias encontradas na organizacao dos evdstasarrativas familiares ndo apenas
exemplificam relacbes de género, mas sao loous essencial para negociar, manter,
transformar e socializar essas e outras identid@eslS; TAYLOR, 1996, p. 100).

Interessada nas relagBes entre trabalho e farRéilagh (2005) analisa as narrativas
familiares em torno da mesa do jantar para compezeas ideologias familiares em relacéo a
trabalho, a maneira pela qual as criancas saoligadas nesse cenario. Assim como Ochs e
Taylor (1992; 1993; 1996), a autora investiga ogémanarrativos assumidos por homens,
mulheres e criancas ao longo das narrativas cpjodé@nvolve trabalho. Embora as criancas
nao iniciem a narrativa, em algumas familias, elagajam-se na conversa e sao tomadas
como participantes ratificadas, revelando assimidaslogias que cercam o mundo do
trabalho: pais constituem-se como conarradoreslieregados principais, aléem de terem seus
trabalhos como assunto mais frequentemente abardado

Com foco nas praticas familiares e escolares ctemde a trocas verbais e eventos de
letramento, Heath (1983; 1986) argumenta que awetifas no desempenho escolar de
criancas de comunidades distintas pode ser enterefid funcdo de expectativas dessas
criancas sobre o que é mais valorado nas interag€dgsanto em determinadas comunidades,
como a comunidade de Roadville, as criancas saaligadas em praticas de letramento e de
contacdo de historias que privilegiam a autenté®daa acuracia das informacdes, em outras,
como a comunidade de Trackton, as criancas samdipes de um estilo que valoriza o
trabalho de manutencédo do ouvinte. Nestas ultinoasunidades, € tarefa de quem narra
assegurar o interesse da plateia, investindo ratedylidade do evento posto em narrativa.
Por outro lado, as praticas escolares, argumergtataa, privilegiam a autenticidade e a
acuracia das informacfes, ou seja, saber falarsolr qué dos eventos narrados. Essa
orientacao distinta explicaria 0 ndo sucesso esdakcriancas de Trackton.

Nos estudos reportados aqui, os momentos de warrémiliar também sao
entendidos como espago para que criangas e adeljogiem as expectativas com relacéo ao
mundo que as cerca, ou seja, negociem, construameltem-se para maneiras de agir
culturalmente aceitas. Nas palavras de Heath (1%88pas maneiras culturalmente aceitas
sao, na verdade, “maneiras de absorver” (p. 9A)feigdo do contexto do qual participamos
e as narrativas sdo um momento efetivo para qeegpessesso ocorra.

Além de um espaco para a socializacéo de formpsrmgar e de agir, as narrativas sao
um espaco para que lacos de proximidade e de pentemio a familia sejam criados e

estabelecidos. Narrar as experiéncias cotidianasndomentos de separagao aproxima o
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momento entre a despedida pela manha e o reen@antimal do dia, funcionando como uma
“cola comunicativa” (OCHS; CAPPS, 2001, p. 8) qumidui este tempo da separacao.
Familia, nesse sentido, € constituida em um proassempo-espaco (DEVAULT, 2003), e
0S espacos vividos em separado acabam por serchiges com as histérias que contamos
no momento em que estamos reunidos novamente.réeinas sdo parte dos rituais diarios,
outoday rituals(BLUM-KULKA, 1997, p. 112), nos quais nos engajaneosjuanto familia e
que nos tornam familia. Assim, entender a estrutbean como o momento em que as
narrativas acontecem, contribui para o nosso em@mio sobre a maneira como cada grupo
se constitui enquanto familia.

Sacks (1992) também argumenta que h& expectatbrasrelacdo aos enderecados
preferenciais das nossas experiéncias. As exp&glfescolares) das criancas figuram na
lista dos topicos preferidos pelas familias. Pa#M#& outras pessoas que constituem as
familias das criancas lideram, por sua vez, a tis& potenciais enderecados das narrativas
dos pequenos. Mila e Catarina vivenciam essa exipextdiariamente. As experiéncias
vivenciadas ao longo do dia estdo na pauta don@t@o lar. Se em uma interacdo de consulta
médica, por exemplo, a razao das trocas verba@snesapresentacaoe busca de solucae
de um problema, nas interacdes familiares entrécsde criancas a escola € frequentemente

essa razao.

Alice e Mila engajam-se em uma longa conversa: e@am sobre como foi o dia de

Mila na escola, se ela ndo passou calor com o @abelto. Alice pergunta a Mila sobre a
rotina da menina na escola, especialmente com &elacescola da tarde. A preocupacgéo de

Alice é o calor que fez durante o dia e a possiadie de Mila ndo ter se sentido confortavel.

(08/03/2010, Diario de campo)

Carmen chega em casa e é recebida por todos ddidar@umprimenta cada um
deles e pergunta como foi o dia. Valmor, que estevaozinha, é o primeiro a ir a seu
encontro. Conversam sobre as compras do supermergad Carmen traz. Depois, é a vez
de Catarina. Carmen pergunta como foi a escolangeaina responde que foi “boa”.

(05/05/2009, Diario de campo)

Nos excertos dos diarios de campo acima é posspselrvar que a escola é acionada
em narrativa ao longo do momento de convivio familAlém disso, a escola pode ser

acionada, sem motivos prévios ou justificativas, ralquer um dos momentos retratados,



127

como fica evidente no excerto a seguir. Mila e Rimdtomam café da manha juntos, e Mila

propde um relato de uma experiéncia escolar, ha [, assim que o pai senta-se a mesa.

(1) [M1a_04_05 2010]

O1MILA: eu aprendi a costurd pai.

02 (0.8)

03RODRIGO: como? ((inclina-se para mila))
04 (0.4)

O5MILA: eu aprendi a costura.

06 (0.7)

07RODRIGO: aonde tu apren 1deu

08 (0.8)

O9MILA: °NO urso -

Em outro momento, € o pai de Catarina quem (reinima interacdo com a menina e
elege a escola como topico. Carmen, Valmor e @atadmpartilhavam o mesmo espaco, a
sala de estar. Carmen sai da sala e Valmor estanttonchimarrdo. Termina de tomar o

chimarrdo e volta-se para Catarina.

(02) [Catarina_09_06_09]

44VALMOR: o0 que que fizeram na MNaula, Milha
45Catarina:((termina de mascar o chiclete))(.) primeiro,
né-

Entendo, entdo, que narrativas de eventos escaaoascounts relatos das criancas
acerca de experiéncias que tiveram na ausénciaudepsis e maes e podem ser acionadas
sem uma justificativa e mesmo sem estarem diret@ménculadas ao fluxo interacional
imediatamente anterior. Embora distintamente condiga em cada familia, a atividade de
narrar, especialmente sobre a escola, parece toomsé um espaco interacional importante
tanto para os adultos quanto para as criancasoBadultos, que tém a possibilidade de abrir
uma janela para enxergar o que acontece na escpétir da perspectiva das criangas. Para
as criancas, porque elas podem organizar sua @réggeriéncia uma vez que, conforme
Ochs e Capps (2001), enquanto vivemos o eventeaddoem narrativa, estamos ocupadas
em vivencia-lo.

E a partir da narrativa que podemos, nés mesmaosataolhares e perspectivas
diferentes sobre o evento, posicionando-nos engdela ele. Para os propdésitos do estudo
aqui apresentado, entendo que a narrativa € inmpertanto para a constituicdo familiar

guanto para o entendimento familiar sobre a esé@:momento em que a familia podera
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negociar o significado de escola e o lugar da masmespaco doméstico-familiar, ou seja,
um dos momentos em que a familia negocia a modaiéamiliar local (OCHS; KRAMER-
SADLIK, 2007).

Nas andlises que seguem, argumento que ha duatagdies familiares distintas com
relacdo aos eventos escolares vividos pelas ceaigabora nas duas familias a escola seja
tornada relevante diariamente, o ritual narratiayganizado de maneiras distintas. Enquanto
na familia de Catarina a experiéncia escolar @i marginal na rotina doméstico-familiar,
na familia de Mila essa experiéncia ocupa um lugamtral na organizacdo da rotina
doméstico-familiar.

As experiéncias que Catarina tem diariamente nalaes@o atraem a atencdo da
familia, e permanecem como experiénclagrianca, que encontra pouco espaco interacional
para compartilha-las. Enquanto ritual, a narraéva possibilidade de verificar se a rotina
escolar acontece dentro da “normalidade” como em espécie de tarefa pela qual pai e mae
sdo responsabilizados. A orientacdo para a naaraivdo, é para que exista algo reportavel,
moralmente carregado, para que a narrativa posséeaer.

No momento em que os adultos conferem a “normaditldd rotina escolar, e que
Catarina “falha” em nao apresentar um fato que $mj@ado como reportavel para as
expectativas locais, a atencdo dos adultos deixsedea vivéncia escolar de Catarina e se
desloca para outras tarefas que devem realizarp @mrganizagdo das roupas sujas, 0
preparo do jantar, entre outras. A responsabiligeidazer com que a escola continue sendo
narravel quando tudo ocorre dentro da normalidadeseja, por fazer com que as vivéncias
escolares sejam compartilhadas, é de Catarina.

Mila, por outro lado, tem sua rotina tornada retdéggpelos adultos, que suspendem
outras atividades em curso para engajar-se natimarda vivéncia escolar. Enquanto ritual, a
narrativa configura-se como a possibilidade deqgimsar a escola como central na rotina da
familia e, especialmente, de Mila. A orientacdo ifiampara o evento narrativo ndo €
(apenas) a verificagdo da normalidade da rotinal&sanas o compartilhamento da vivéncia

da menina. A responsabilidade por narrar a rotscalar é de todos na familia.

6.1 Narrativas: uma perspectiva interacional sobras experiéncias compartilhadas

Narrativas passam a ser analisadas como um fdi#oaaonal a partir de estudos

sociolinguisticos de Labov (1972; 1999), que langew olhar sobre narrativas enquanto parte
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da vida cotidiana, e ndo apenas como um géneraride Embora valendo-se de narrativas
acionadas em entrevistas, Labov e Walestky (196)d@ um arcaboucgo para a analise das
narrativas orais, apontando as trés caracterisfieasna narrativa: 1) organizacao temporal,
2) orientacdo e 3) coda. Enquanto a organizacacedpeito ao encadeamento temporal das
acdes postas em narrativa, a orientacdo vincutageterminacdo de cenario inicial (quem?
guando? onde? o que fazia?). Por fim, uma narratifiralizada com a coda, um enunciado
que conduz a narrativa para o tempo presente, leimdo a narrativa a esse tempo. Labov
contribuiu significativamente para o entendimente ¢temos hoje de que as narrativas fazem
com que a rotina se torne reportavel e de querativar possibilita que a experiéncia vivida
seja recapitulada e avaliada.

Nos estudos antropoldgicos, atualmente, entendgrsea narrativa € uma conquista
mdtua, interacional, e ndo um produto acabado (QCEIPPS, 2001). A tessitura da
narrativa vai sendo elaborada a cada turno, etcada pode alterar ou reforgar a forma dada
a narrativa até entdo. Isso implica também no ditento de que todos os interlocutores sao
conarradores e corresponsaveis por uma narratieen disso, ndo ha fato ou experiéncia que
seja a priori narravel e merecedora da atencdo dos enderecadaesnaenarrativa. A
narrabilidade de um evento deve ser constantensergientada por todos os copresentes
(SACKS, 1992), ou seja, um fatorna-se narravel, e nd@ narrdvel sempre e a todo o
instante.

Para acessar a maneira como cada familia orgamizsmstorno das narrativas de
eventos escolares, valho-me de uma proposta dieapal dimensdes feita por Ochs e Capps
(2001). As autoras argumentam que as dimensfes dwmique as caracteristicas que
deveriam sempre delinear uma narrativa, podem s®s produtivas e relevantes para
entendermos como 0s interlocutores organizam o mtmdge narrar € como posicionam-se
com relacdo ao fato narrado. As dimensdes propogtes totalizam cinco, dao conta de
entender a configuracdo de: a) narrac&ellefship, b) narrabilidade téllability), c)
linearidade, d) posicionamento moral, e e) situsdidade. Neste estudo, utilizo as
dimensdes da organizacdo da narracdo, da nareat@lid do posicionamento, que passo a

descrever a seguir.
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a) Narracéo

Para que um evento possa ser narrado, € pressguaar o piso conversacional por
mais turnos de fala. Ndo apenas tomar o turnolderfeas manter o piso conversacional até a
atividade findar. O piso conversacional é o direleoacesso a um turno de fala que ser&
ratificado pelos interlocutores (SHULTZ et al.,, 29&. 95). Para isso, narradores em
potencial valem-se de prefacios, de solicitacdepeatmissdo para que possam contar a sua
histéria (SACKS, 1992). E somente a partir da pssan dada que a narrativa podera ser
lancada com potenciais chances de ser bem sucédisiaé a tarefa primeira de um narrador
em potencial: ter a permissao de narrar um fato.

A segunda tarefa do narrador € assegurar a atelacflateia, dos seus interlocutores.
C. Goodwin (1984) mostra como essa € uma questimatmpara os narradores, que se
orientam para as ac¢les verbais e corporais de isg@rocutores, usando de estratégias
quando percebem que estdo “perdendo” a atencdondesios. A dimensdo da narracgéo,
entdo, esta vinculada ao escopo de participacamtbskcutores no momento da narrativa.

Ao longo de uma narrativa, o narrador concederaurmot de fala aos seus
interlocutores para que estes o devolvam ao narr&dem dar para receber (SACKS, 1992).
Dentre as agles realizadas pelos interlocutoresesesiomentos estdao, por exemplo, a
producdo de respostas minimas, perguntas, sofiesade esclarecimentos ou elaboragéo
maior. Todas essas acOes devolvem o turno ao parrgde € convidado a continuar a
narrativa.

Contudo, a configuracdo dessa participacao dodanteores, seja ela mais ou menos
engajada, deve ser observada a partir dos dadamedala em que interlocutores podem,
também, dificultar o curso de uma narrativa, imenpendo demasiadamente o narrador,
desafiando a versao narrada dos fatos, ou mesroduzindo topicos novos.

O engajamento ou ndo, ou 0 maior ou menor engajamemlongo da narrativa, pode
ser observado em termos do alinhamento dos pantidp com a atividade em curso.
Alinhamento (STIVERS et al., 2011) refere-se aepochimento das expectativas estruturais,
organizacionais de uma interacdo, como no momeniogee, enquanto interlocutora,
produzo continuadores ao longo da narrativa pavalder o turno de fala ao narrador. No
caso de interrupgdes mais prolongadas, que ddiculd fluidez da narrativa, podemos falar
de um comportamento menos alinhado a atividadayrativa em si, e poderemos ter, entéo,

um interlocutor mais ativo, que se corresponsabitiais pela narrativa.
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Quando um interlocutor alinha-se a atividade deranarele aceita e constroi a
assimetria estrutural que a atividade de narrard@n(STIVERS, 2008) e coconstréi o
narrador como o responsavel pela conducdo da atigidPensar na dimenséao da narracao nos
possibilita pensar sobre o lugar da escola derdgreata. Um dos aspectos desse “lugar”
dentro de casa é a responsabilidade de cada unmpoespo de narrar e significar a escola,
motivo pelo qual me valho desta dimenséo na setditiea deste capitulo.

b) Narrabilidade:

Héa varias palestras de Sacks (1992) dedicadasratimar O foco dessas palestras
varia desde a maneira como sinalizamos nosso antigt narrar algo, assim receber a
permissao dos interlocutores para empreendermasatina, até a maneira como chegamos a
construir um evento qualquer como potencialmenteanel, de interesse dos interlocutores.
Ao discutir como escolhemos nossas narrativastar guestiona se ndo é o caso de que, ao
encontrar a historia de um evento, ndo estamosgacdo, na verdade, o que seria narravel
no evento que presenciamos (p. 233). A importadeissa pergunta esta vinculada a uma
nocdo de que uma narrativa € sempre uma perspedive um evento (OCHS; CAPPS,
2001). Um evento ndo &, por si sO, narravel. Eleatse narravel a partir de expectativas
locais e para propoésitos situacionais. Ou sejdggeahistéria € uma historia encontrada, e €
preciso encontrar uma histéria apropriada a saaday dentro das possiveis historias que
poderiam ser narradas (SACKS, 1992, p. 232).

Nesse processo de encontrar a histéria apropriaderanarrada, narradores e
conarradores realizam um trabalho conjunto. Enguamarrador tem a responsabilidade de
selecionar os descritores que tornam uma histargasgja reconhecida como apropriada e
verossimil, os conarradores valem-se desses damssripara avaliar a historia em curso.
Narradores também realizam o trabalho de balarrcegportabilidade de um evento com sua
credibilidade. Quanto mais reportavel um eventonasecredibilidade pode ser conferida a
ele (LABQOV, 1972). No trabalho de construir umatdis, narradores e conarradores devem
também reconhecé-la como tal. Por essa razao,rabil@lade de um evento € entendida
como coconstruida, na medida em que ndo é dadaisficamente.

Embora histérias sejam usualmente vinculadas as fa&oeventos que violam
expectativas sociais, narrativas que envolvem casincomo narradoras principais
caracterizam-se, também, por reportarem a rotidaaddas criancas. Ochs e Capps (2001)

argumentam que esses eventos acabam constituindorse narraveis porque nao se



132

constituiram, para as criangas, como uma rotirabekdcida— ou pelo menos néo vivenciada
e avaliada na narrativa. A medida que as atividantéseiras sdo narradas, ha uma tendéncia
de que as narrativas sejam, cada vez mais, deosvgué violam a norma (OCHS; CAPPS,
2001, p. 79). Assim, as primeiras vivéncias esesladas criancas tornam-se mais
potencialmente narraveis do que a vida escolarridagas mais velhas, que frequentam a
escola ha mais tempo e construiram e racionalizaram suas familias, a rotina escolar.

Ao mesmo tempo, a escola, assim como todas assoesferas de atuacdo dos
membros de uma familia, ndo deixa de ser narr@egemedida em que os lacos afetivos e
sociais sdo estabelecidos, também, pelo compan@hto da rotina de todos e de cada um
dos membros de uma familia. Dessa maneira, a éxte@so engajamento familiar nas
narrativas de eventos rotineiros estao intrinsenteneinculados aos significados locais de
ser familia, por exemplo.

As narrativas familiares de eventos escolares t@izam-se, nas duas familias
estudadas, como sendo, em grande medida, estimwdadaiadas pelos adultos. Os eventos
escolares se constituem, dentre as possibilidagles/entos rotineiros a serem narrados, 0s
topicos mais prestigiados nas familias. Essesadpiectos nos revelam que a escola faz parte
da rotina e é altamente valorada nas duas familéasjedida em que histérias sdo graduadas
em termos de sua posi¢ao na conversa e na vigeedssas (SACKS, 1992, p. 247).

Olhar para a maneira como o evento escolar é codstenquanto narravel nos abre a
possibilidade de vislumbrar sua importancia pafanailia. Narrabilidade téllability) esta,
entdo, vinculada a organizacdo da narratélteship, na medida em que eventos pessoais
mais significativos tendem a ser narrados paraplataia mais passiva, que realiza agoes que
servem apenas para devolver o turno de fala aad@ar(OCHS; CAPPS, 2001).

c¢) Posicionamento moral

Toda narrativa é a tomada de um posicionamentolmorea vez que narrativas néao
sao o retrato objetivo de uma realidade vivenc{@@HS; CAPPS, 2001). Uma narrativa €,
sempre, uma perspectiva sobre os eventos e uméuojgade para nos posicionarmos em
relacdo a quem somos no mundo (SACKS, 1992). Arj@raiecisdo de narrar ou ndo um
evento constitui-se um posicionamento moral, jadpeeciso decidir, acima de tudo, o que é
passivel de ser narrado em determinado contexial @momento interacional.

Narradores e conarradores ndo se orientam apenaseremos de coeréncia e

credibilidade de uma narrativa, mas também ao datgue uma histéria a ser narrada, e o
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momento da narrativa em si, devem fazer jus aoonpsgencimento no mundo. Assim, a
linguagem torna-se uma “paleta para a construgcaetoos morais” (OCHS; CAPPS, 2001,
p. 48), pois cada novo turno de fala e cada noveatina realizam a funcéo de ligar os
significados morais dos eventos.

O posicionamento moral vinculado ao ato de narréaanéo intrinseco a narrativa
quanto um produto dela. Ndo ha um posicionamentoalne priori, mas tomadas de
posicionamentos morais, que serdo validadas, retps;i disputadas e ratificadas ao longo de
uma interacao.

Em termos analiticos, a moralidade tem sido vigtarér deaccounts(HERITAGE,
1990) fornecidos e/ou solicitados na reconstituiggoum evento e do uso de descritores
(SACKS, 1992), que situam a histéria como correte\eel sendo utilizados por conarradores
para avaliar essa credibilidade na historia postanarrativa. C.Goodwin (2007) analisa
estratégias para a busca e para a demonstracddedgda em contextos familiares,
argumentando que a busca e a demonstracdo de@smncéanfiguram como as bases morais
dos relacionamentos. BERGMANN (1998) fala, entdm trabalho moral (p. 287), que €
realizado através de diferentes formas ao longoudi& interacdo, como as citadas
anteriormente e outras.

Posicionamento moral, contudo, também esta vinoudadrganizacdo da narracdo e a
narrabilidade do evento. Posicionar-se como codarraltamente engajado, que produz
avaliacdes, formula experiéncias e realiza outgi®s é também um ato de posicionar-se
moralmente em relacdo ao evento narrado, e fag garuma negociacdo de primazia e de
responsabilidade epistémicas (STIVERS et al., 2@tlyers et al. (2011) definem a primazia
epistémica como estando subscrita aos direitos apugessoas tem em relagcdo a um
conhecimento, ou experiéncia. A responsabilidadsté@pica refere-se as responsabilidades
gue temos com relacdo ao conhecimento. Quando argarga nos € dirigida, por exemplo,
nos orientamos a responsabilidade que temos per,saib ndo, a resposta (HEINEMANN,
2011).

Sacks (1992) argumenta que o direito de contarhistéria vivida ou testemunhada &
distribuido diferentemente entre os participantesimia narrativa. Adultos podem valer-se de
seu conhecimento prévio sobre como escolas funtianaonstruir-se como autoridades no
assunto, por terem vivenciado a escola por maipdgpara assegurar seus direitos sobre a
experiéncia contada pela crianca. Ou seja, ha sempa negociacdo sobre quem tem o

direito de narrar, avaliar e de ter acesso a unratha. Interlocutores orientam-se, a0 mesmo
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tempo, as suas responsabilidades com relacdo asajeen: ao que sabem sobre o evento a
ser narrado e sobre seus interlocutores, parame&imao, o que e como narrar.

Ao posicionarem-se como harradores e conarradores]ocutores posicionam-se,
entdo, em relacdo ao proprio evento narrado: ges direitos e deveres vinculados ao
topico, seu conhecimento em relacdo ao mesmo, entt®s. Ao mesmo tempo, 0O
posicionamento moral vincula-se a narrabilidadeude evento, uma vez que um evento
construido como altamente narravel envolve a vémage, ou quebra de expectativa com
relacdo a padrdes morais e expectativas locaiougpartamento. Parte desse processo € 0
trabalho de identificar o motivo pelo qual um eweéttornado publico e o que se faz com o
mesmo. Construir a escola como um tépico narratadém construi-la como relevante no
contexto familiar.

Na proxima secdo, passo a analisar de que marseirarativas sao implementadas e
levadas a cabo em cada familia, focalizando asdirdensfes anteriormente apresentadas e
buscando compreender de que maneira cada fantilia aiescola em sua rotina diaria e

significa a experiéncia escolar na vida das crignca

6.2 A marginalidade das narrativas em cenarios mularefarios

Na familia de Catarina, as narrativas de expemdncescolares acontecem
majoritariamente no (re)encontro da menina comi @ gam a mae. Como em geral é Valmor
guem busca Catarina na escola, ou na casa de Rdisalado dia, é ele quem primeiramente
encontra a menina depois da escola. Na parte dhdnas interacdes familiares centram-se
na organizacdo para o dia que se inicia, e ndoongpartihamento de vivéncias do dia
anterior.

As narrativas tem um lugar preferencial para semeiciadas, que € 0 primeiro
momento apos o periodo de separacdo. Campos @08P) analisam esses momentos de
(re)encontro familiar ao longo do dia e identificamtre familias norte-americanas, que esses
momentos sado breves, ja que o contexto doméstimibida configura-se como um cenario
multitarefario, no qual cada membro da familia ®mas proprias tarefas a serem realizadas.
Além disso, esses momentos tendem a acontecerataedinte apos o retorno de um dos
membros da familia ao lar. Os autores identificamelato de informacdo sobre o dia que
termina como uma das atividades mais frequentegjuais as familias se engajam em tais

momentos.
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Essas caracteristicas também aparecem nas intersdamilia de Catarina. Procurar
saber sobre o dia de Catarina é uma das prime&ifes aealizadas por Carmen, no retorno ao

lar, como pode ser visto a sequir.

(3) [Catarina_16_07_09; rec_A]

04Carmen: escuta, como foi a aula filha?
O5Catarina: bom.

O ritual apresentado, de abertura das interaco@somoento em que Carmen volta ao
lar, muito se assemelha ao fazer uma consulta méda qual o/a profissional da saude
instaura a agenda institucional (médica) (HERITAQ&LO0), interrogando o/a paciente com
relacdo ao seu estado de saude (DREW; CHATWIN; GR&L.2001). O ritual aqui também
estabelece um alinhamento de identidades: o ustlli®’, por Carmen, torna relevante o
alinhamento mae-filha entre as duas e a escolhamico “escola” revela a centralidade da
mesma nos relatos de informacdo da menina. EmbateaiQa frequente, pela manha, a casa

de Rosa, é a escola que se torna relevante no nmuaeemteracao.

6.2.1 Na busca por conarradores: a constituicdo daarginalidade da escola

A escola é um aspecto central na rotina de Cataigada menina a responsabilidade
por manter a escola presente nas interacoes fegsilieaso assim o deseje. A rotina escolar
nao € central na rotina da familia, ndo se comstitucomo o negdcio de todos. A orientacdo
familiar & de verificacdo do andamento das ativedadientro de uma normalidade esperada.
Assim, o trabalho interacional de narrar a rotireotar é de Catarina, que tem a tarefa de
manter o interesse de seus interlocutores ao ldagarrativa.

Essa busca pode ser observada na interacdo que aegexcerto anteriormente

apresentado, quando Catarina reintroduz o tOpi@mmrar um evento escolar.

(4) [Catarina_16 07 _09; rec_A;]

04CARMEN: na::o0, nao. escuta, como foi a aula filha ?
O5CATARINA:  bom.

06 ()

O07CATARINA:  .h MAE,

08CARMEN: ha?

09CATARINA: assim, a::: XX XX a danca das cadeira (.) né?

10 la na festinha.

11CARMEN: ta né? ((olhando para a televisao))

12CARMEN: a?



136

13CATARINA: a:: () as professoras com ecaram (.) a:
14 arranja as cadeiras né?=

15CARMEN: =°sim°.=

16CATARINA: =teve um momento que[: () todas as

17 professora] foram.=

18VALMOR: [i:h, t& frio>tu

19 ndo vai queré.<] ((referindo- se a Carmen
20 sobre o chimarréo))

21CATARINA: =dai: (.) foi o primeiro ano que subiu tudo

22 em cima do banco assim, (.) sabe? o primeiro

23 ano (.) dai comecemo a torcé:: pra: (.)

24 pra:: pra pessoa que a:. a crianca queria

25 que ganhafsse XXX]

26VALMOR: [quatorze e XXX]

27CATARINA: >adivinha quem ganh6?<

28CARMEN: °quem? °

29CATARINA: A primeira rodada, (.) 6:: pai,

30CARMEN: a,

31CATARINA: pai. (.)a primeira ro- rodada ndo foi a:-

32 aquela de:- aguela que eu te mostrei::. (.)

33 >agora me lembrei pai.< (.) foi a profe ssora
34 Tpaula.

35VALMOR: professora  Mpaula.

36CATARINA: Vé:.

37VALMOR: filha. o pai conhece todas elas mas por nome

38 0 pai ndo sabem quem é né? (.) entéo (.) se

39 foi a paula >foi a paula<.

40CATARINA: ela foi a primeira vez () que eu me
41 esqueci. dai a segunda vez que foi foi a

42 professora que eu te:: >que eu te mostrei<.

43 ()

44CATARINA: XXXX.dai  Tné, (.) depo:is &a::

45 ()

46CARMEN: >s0 um pouquinho filha.< ((volta- se para o
47 noticiario da televiséo))

A narrativa escolar é caracterizada como uma Iarde baixa conarracao, ou seja, €
Catarina quem se constitui como a narradora p@h@pomo a pessoa que tanto introduz a
narrativa como busca a manutencdo do engajamentCadmen e de Valmor. A baixa
conarragdo pode ser observada através de: repeaiado por Carmen (linha 12), respostas
minimas fornecidas por Carmen (linhas 15 e 28hoside fala de Catarina com perturbacdes
(linhas 13-14, 21-25, 31-34, 40-42 e 44-45), dmetelaborado por Carmen (linha 46) e
formulacdo elaborada por Valmor (linhas 37-39). &ach desses aspectos € desenvolvido a

sequir.
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a) Reparos

Reparos sdo mecanismos interacionais através da@ss gos interlocutores
reestabelecem o fluxo interacional, quebrado pablpmas de escuta, de fala ou de
entendimento (SCHEGLOFF et al., 1974; GARCEZ; LODEB05). No momento em que
um reparo € iniciado, ou seja, uma fonte probleraatio curso da interacdo, € identificada,
os interlocutores interrompem o fluxo interaciopaita lidar com o problema sinalizado.

Reparos séo constitutivos da propria mecanicaaaoi@nal, mas o que as analises aqui
revelam é que um alto nimero de reparos ao longordeinteracdo pode sinalizar um ndo
alinhamento ou baixo engajamento de um dos inteidoes com a atividade em curso. O
reparo iniciado por Carmen, na linha 12, reveltajuente isto: Catarina, Carmen e Valmor
compartilham do mesmo espaco fisico. A televisda kgada e Carmen orienta-se a ela,
como pode ser observado no turno da linha 11, qualathora uma avaliagdo sobre o que vira
na televisdo. Nos turnos anteriores, entre asdif@ifae 08, Carmen havia se comprometido
interacionalmente com a filha Catarina. O reparociado por Carmen, a0 mesmo tempo, €
uma demonstracdo de que ha outras atividades jmteoom as quais Carmen pode engajar-
se.

Contudo, apdés a menina dar inicio a narrativa sal@scola, Carmen demonstra estar
marginalmente engajada na atividade proposta petana, e sinaliza essa marginalidade ao
iniciar um reparo. Na linha 13, Catarina orientassse reparo iniciado pela mée, segura seu
turno de fala pela producao e prolongamente¢ate::::” , que é seguido por uma breve
pausa. Ao assegurar-se de que tem a atencdo deerCamovamente, a menina da
prosseguimento a sua narrativa. Catarina organilaxo de sua narrativa de maneira a
garantir que o0 mesmo nao ocorra em sobreposicacatnas atividades com as quais a méae

poderia potencialmente estar engajada.

b) Respostas minimas

Conarradores tém, como uma de suas responsabgidaelmonstrar que ouvem. Para
fazé-lo, lancam mao de vérias estratégias, taisocdirecionamento de olhar, gestos,
producdo de continuadores e respostas, elaboragferguntas e avaliagdes, entre outras (C.
GOODWIN, 1984; OCHS; CAPPS, 2001). Embora todaassstratégias sejam empregadas
de maneira a garantir a manutencao da plateia denamativa, elas acabam por estabelecer

engajamentos distintos dos conarradores com rekagé@orativa. Continuadores e respostas
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minimas caracterizam-se como estratégias que dawole turno de fala ao narrador,
conferindo a ele a responsabilidade de definirreacda narrativa (GARDNER, 2001).

Em dois momentos em que € solicitada, Carmen progkpostas minimas, que séo
elaboradas em volume mais baixo do que o volumesaos turnos anteriores. A primeira
solicitacdo de Catarinapd?) na linha 14, é realizada no turno que segue aradpiciado
por Carmen, e se configura como uma solicitacaogpencdo: é vazia de conteudo, mas
apelativa em termos de demonstracao de interloc@A&DNER, 2001). Ou seja, Catarina
solicita explicitamente que a mae forneca uma pdavgue acompanha a narrativa.

O segundo momento se mostra como o climax da lais@atarina interrompe o fluxo
de seu turno nas linhas 24 e 25, altera a estrgintatica do mesmo, elaborando uma
pergunta (linha 27), e cria, assim, uma expectaivatorno de quem vencera a disputa da
danca das cadeiras. Carmen, na linha 28, respandeadeira minima e, novamente, em
volume de voz mais baixo, demonstrando pouco emgajid com a expectativa criada por

Catarina.

c) Perturbactes

Quando narradores identificam o n&o alinhamenteraatonal dos conarradores,
agueles empregam estratégias para reestabeleeenlgggamento (C. GOODWIN, 1984).
Uma dessas estratégias € produzir quebras nostdentala do narrador, tais como pausas,
recomecos, prolongamentos, entre outros. Essaripago na fala, com quebras na producéo
verbal de Catarina, pode ser observada ao longseos turnos. As pausas acontecem nas
linhas 09 e 10, 13, 16, 21, 22 e 23. Os recomegdsrp ser observados nas linhas 23 e 24
(pra:: pra: pra) , € 0s prolongamentos estao presentes nas linhas99 , 13 @) ,

16 Que:) , 21 @dai:) , 22 pra:) e236a:)

Essas perturbacbes, por requererem um realinharmdestaonarradores, ndo deixam
de funcionar como um mecanismo de reparo com r@lag&xpectativas locais sobre o que
deve acontecer para que uma nharrativa seja levadaba. Ao mesmo tempo, essas
perturbacdes revelam o baixo engajamento, por part€armen, com a narrativa em curso.
Catarina tem a tarefa de segurar sua interlocug@antindo assim que a escola possa ser
narrada.

Considerando que a narracdo € a organizacdo daigegéo, do envolvimento e

posicionamento de cada interlocutor ao longo daatiea, pode-se observar que Carmen
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assume, aqui, um posicionamento moral no qual €aderina a responsabilidade de manter

essa narracdo. Sua participagdo €, além de miremasitada a toda hora.

d) Diretivo

Um diretivo € entendido como uma acéo que soleialicitamente que alguém faca
algo (M. GOODWIN, 1990). Diretivos sdo frequentemeerencontrados, no cenario
domeéstico-familiar, em momentos de organizacaootiaa, por exemplo. Na literatura nao
séo, contudo, caracterizados como parte de umewvantativo. A produgédo de um diretivo,
na linha 46>s6 um pouquinho filha<) , por Carmen, interrompe o fluxo da interacao e
suspende a narrativa em curso. Analisando a posiedse diretivo com relacdo as acgles
realizadas ao longo da sequéncia interacional,-pedmracteriza-lo como uatcountpara
as acoOes realizadas por Carmen, que oscilava enigiciario televisivo e a narrativa de
Catarina. A participacdo marginal de Carmen naatiger revela o ndo engajamento da mae
na interagdo a ponto de nao tornar a interacaoragote (GOFFMAN, 1981) naquele cenario.

Goffman (1981), ao analisar as categorias de cewiet falantes e do arranjo dos
mesmos em qualquer situacao social, define essryam de acordo comstatusque gozam
em relacdo aos outros possiveis arranjos. Paratar, aexiste, entdo, a comunicacao
dominante, que é caracterizada como aquela qudvenes participantes ratificados de uma
situacdo social e que goza do masbatus entre todos os interagentes. A comunicagao
subordinada é aquela gerenciada e orquestrada megAofuda dominante, constituindo-se
como de limitada interferéncia. Tem seu ritmo ditpdla interagdo dominante.

O diretivo, entdo, configura a marginalidade ddigpacéo de Carmen, na medida em
que ela busca como seu foco principal o noticitglevisivo e situa a narrativa, nesse cenario,

como uma comunicacao subordinada, do ipalay.

e) Formulacao

Formulacdes sdo entendidas como momentos inteeasiomos quais um dos
participantes “formula” a maneira como entendeamdcorrer da interacdo até o momento
(HERITAGE; WATSON, 1979; 1980). A formulacdo quelwrdluxo interacional vigente e
faz com que os interlocutores tenham que lidar comentendimento assumido,

(re)posicionando-se na interacao.
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Catarina orienta-se a Valmor e engaja-se no trabdéhreparo da identificacdo de
uma professora que realizara no momento em quenassativa havia sido compartilhada
com o0 pai, na saida da escola. A formulacdo de Malse foi a paula >foi a
paula<) exime Valmor do trabalho de buscar relacionarmenda pessoa a uma pessoa que
ele conhece. Para Valmor, sao todas professoraspio por um pronome (elas) e formular
gue ndo as conhece (as professoras) por nome, WVaistancia-se da narrativa, ndo se
implicando na identificacéo das pessoas como pgsgaaele conheca particularmente.

A construcdo de Catarina como a responsavel petateracdo da narrativa sobre a
escola configura a atividade como de responsabdidda menina. O posicionamento
periférico assumido por Carmen na narrativa, o erdgajamento de Valmor na atividade de
corrigir um fato narrado consolida a narrativa codigdida entre todos, sendo Catarina
responsabilizada pela néo fluidez da mesma. Aplsauvintes serem também conarradores
(C.GOODWIN, 1984), quanto maior o engajamento e asnafiliada a participacdo dos
ouvintes em uma narrativa, mais conarrado seré&notewe menores serdo as fronteiras entre
guem narra e quem escuta a narrativa. Nos momdatafio engajamento, ouvintes estarao
subjetivando a experiéncia vivia por quem narmenge casos extremos, podem configurar uma
histéria nunca contadfa(OCHS; CAPPS, 2001) porque n&o é contada por guérenciou.

No caso de Catarina, a experiéncia escolar que apfiesenta uma quebra de
expectativa e ndo fere a moralidade passa a secamiada porque nao chega ao seu final,
porque € interrompida e suspensa em diversos momeds posicionamentos de Carmen,
Valmor e Catarina, nesse cenario, revelam uma ezgignaior das categorias de
“ouvinte/plateia” e de “falante/narradora” das ativtas escolares, ja que recebe pouco, ou
nenhum, auxilio da plateia para finalizar sua niamaa ficando sob sua responsabilidade

encontrar 0s meios através dos quais uma expegiéacolar possa ser narrada.

34 untold stories
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6.2.2 A escola como narravel: (co)construindo a pencial narrabilidade

Sacks (1992) afirma que, para que uma narrativa lsgicada e levada a cabo é
imprescindivel que as duas acfes sejam realizagstimeira delas estad vinculada a
sistematica de tomada de turnos e a necessidadeedificarmos, desde o principio, a
atividade na qual estaremos nos engajando enquatgdocutores e parceiros de uma
interacdo. A segunda, discutida na secao anteoostitui-se da manutencéo, ao ter recebido
o direito de falar por mais de um turno, do intewkor como ouvinte da historia.

Nesta secédo, analiso a maneira como a escola #uidas ou ndo, como narravel. De
uma perspectiva interacional, entende-se, aqui,imgiéncia, ou sentenca, esta vinculada a
dois turnos de fala, pelo menos: o prefacio datigse o reconhecimento e a ratificagéo, pelo

interlocutor, desse prefacio. O excerto a seguima dessas sentencas.

(5) [Catarina_12 06_09]

83CATARINA: ((de escova na boca?)) o dentista foi |4 na
84 escola=

85VALMOR: =e dai?

86CATARINA: ele disse que ndo pode engolir pasta.

Catarina escovava seus dentes sob a supervisdoatieo®v Em determinado
momento, ap0s uma sequéncia reclamatoria iniciatka rpenina, pelo fato de Valmor ter
colocado pasta de dente em demasia sobre sua eSabadna inicia uma narrativa vinculada
ao seu contexto escolar. No turno que se segueydvakeconhece a projecado da narrativa,
alterando a organizacdo sequencial até entdo eig€atarina passa a ser a narradora de um
evento que acontecera, no dia anterior, na eseolalmor passa a ser o destinatario da
mesma.

Ao elaborar a pergunta, Valmor também demonstraatariba que o evento que a
menina projeta narrar é passivel de ser narradaeteqontexto familiar e naquele momento
interacional. Esse aval é importante na medida @ rugqa narrativa pode ser apropriada para
0S pressupostos culturais familiares, mas estalogiea com relacdo ao seu momento
interacional. Por outro lado, a narrativa podesido projetada em um momento interacional
apropriado, no momento em que a familia atualizdese eventos transcorridos com seus
membros, mas ser langada de maneira inapropriadaapaexpectativas locais de o que seria
um evento reportavel.

Aqui, Valmor reconhece tanto o momento interaciapando o evento a ser narrado

como apropriados. A escola apresenta-se, nessaca&itucomo narravel. Embora Sacks
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(1992) afirme que esse € um trabalho que devaesdizado na primeira sentenca, a cada
novo turno a escola deve ser mantida como narrBuelim contexto de multiplas atividades,
como € o contexto doméstico-familiar, isso sigaifgque a escola deve manter-se relevante
apesar de outras potenciais atividades nas quaiemdros podem vir a se engajar.

Na familia de Catarina, contudo, a escola mostiesencialmente narravel. Narravel
porgue o espaco interacional necessario para gagativa possa acontecer € estabelecido no
primeiro enunciado, configurando a narrativa coglevante para a familia. Potencial porque,
mesmo tendo a atencao inicial de seus interlocgit@atarina demonstra ter dificuldades em
apresentar um fato narravel, fazendo com que alihdade ndo seja estabelecida e seu
interlocutor ndo seja mantido.

Interacionalmente, a escola como potencialmenteaver pode ser observada, na

primeira sentenca, através da imprecisao na c@astrde um acontecimento a ser narrado.

Auséncia de um acontecimento a ser narrado

Narradores se orientam, em um primeiro momentacamtecimento a ser narrado.
Essa orientacdo € fundamental para que o intedgcdé acordo com Sacks (1992), tanto
perceba o evento como reportavel e, portanto, st ser contado, quanto seja instruido a
como posicionar-se ao longo da narrativa. A aptagén do acontecimento serve para o
interlocutor “monitorar a historia” (SACKS, 1992, 2P7) e saber quando ela esta terminada,
por exemplo.

A apresentacdo de um acontecimento esta constemidtorno de descritores (uma
histéria terrivel, uma coisa engragada, por exejnplode uma acdo que resuma o0 evento
(SACKS, 1992; OCHS; CAPPS, 2001). Na apresentagavednto a ser narrado por Catarina
ndo ha nem o uso de descritores nem a apreserdacéma acao que resuma a historia.

Catarina inicia a apresentagdo do evento pelarideee, a relacdo cronoldgica dos fatos.

(6)[Catarina_16_07_2009; rec_A

13CATARINA: a::: () as professoras comecaram (.) a:

14 arranja as cadeiras né?=

15CARMEN: =°sim°.=

16CATARINA: =teve um momento que[: () todas as

17 professora] foram.=

18VALMOR: [izh, ta frio>tu

19 ndo vai queré.<] ((referindo- se a Carmen

20 sobre o chimarrao))
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21CATARINA: =dai: (.) foi o primeiro ano que subiu tudo

22 em cima do banc 0 assim, (.) sabe? o primeiro
23 ano (.) dai comecemo a torcé: pra: (.)

24 pra:: pra pessoa que a:. a crianca queria

25 que ganha[sse XXX]

26VALMOR: [quatorze e XXX]

27CATARINA: >adivinha quem ganh6?<

28CARMEN: °quem? °

Na apresentacdo do evento, Catarina se orientaeipsimente aos fatos, em ordem
cronolégica omecaram (.) a:: arranja as cadeiras) , estabelecendo relacdes de
sequencialidade entre os mesma:((.) foi o primeiro ano que subiu tudo
em cima do banco) e (dai comecemo a torcé:: pra: (.) pra: pra
pessoa a:: a crianca queria que ganhasse) , para somente entao apresentar um
fato n&o vinculado a sequéncia dos fatos. E sormentimha 27 que a menina apresenta uma
guebra no fluxo da narrativa, criando uma expectadi ser compartiihada com Carmen e
construindo o evento em um acontecimento narradaliftha quem ganh6?)

Em outro momento, quando Catarina € convidada paimdt a contar o que
acontecera na escola naquele dia, a menina seaoadimearidade dos fatos, e ndo ao evento
como uma experiéncia que, para ser compartihagdgessita de um acontecimento

reportavel.

(7) [Catarina_09 06 _09 A

44Valmor: 0 que que fizeram na Maula, Mfilha.

45Catarina: ((termina de mascar o chiclete)) (.) pr imeiro, né-
46Carmen: cadé amo ~chila

47Catarina: ((aponta para o quarto))

48Valmor: ta no quarto eu acho.

Nesse excerto, Valmor topicaliza a escola e tommiaa escolar de Catarina narravel.
A menina, contudo, introduz sua narrativa orientagel a linearidade dos fatos, falhando em
apresentar ao pai um acontecimento que funcione @mdentificacdo da narrabilidade do
evento que narra. Catarina narra a rotina por,Sest observar que, mesmo a rotina pode ser
contada a partir de perspectivas distintas, e pam tornar a rotina narravel, ha que se
encontrar a historia presente na rotina.

Sacks (1992) argumenta que a historia que € coltadhistéria encontrada para ser
contada, e que ela € uma das que podem ser comtedtie as histérias possiveis. Nessa
familia, o trabalho de Catarina, enquanto narrgd@rancontrar a histéria a ser contada a
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partir da rotina vivida, mesmo quando a meninamvidada a contar a sua propria rotina.
Assim, ha que selecionar os aspectos relevanteardo da historia (SACKS, 1992, p. 248),
do curso da rotina, e néo retratar a rotina comaago.

Nessa tarefa de selecionar os aspectos relevaotesirdo da historia, os adultos
colocam-se como destinatarios da narrativa, isdotae do papel de conarradores da mesma.
Catarina se posiciona e é posicionada como a redpehpor encontrar a histéria a ser
narrada. No momento em que a menina falha em fobamfi no principio da histéria, a
perspectiva adotada, tem também dificuldades emtemaeu interlocutor, disputando-o,
como no evento analisado, com outras atividadegltsineas.

Assim, além de ser posicionada como responsaveamalisar quando e para quem
narrar suas vivéncias escolares, Catarina tambgosiéionada como responsavel por avaliar
0 que pode ser narrado. Vivéncias escolares queragam consigo um problema a ser
resolvido podem ndo ser caracterizadas como ndsrakéssa configuragcdo dos eventos
narrativos consolida uma orientacdo familiar dgpoesabilidade partilhada no que tange a
escola. Nessa responsabilidade partilhada, dividata adultos tornam-se expectadores
responsaveis por avaliar, refutar e/ou aceitarogrpssividade de uma atividade vinculada a
escola, enquanto a Catarina cabe instaurar e norestnarrativa de acordo com a expectativa
local.

Na proxima secdo, analiso o que faz com que a iéxpé escolar seja conarrada por
Catarina e os adultos, compartilhando-se, entge aleesponsabilidade em manter a narrativa

em Curso.

6.2.3 Quando a escola se torna narravel e compahdda: o posicionamento moral nas
narrativas

Em uma situacdo ndo caracteristica na rotina dariGat sua experiéncia escolar é
construida como narravel e compartilhada entree élalmor. Diferentemente das situacdes
recorrentes na familia, Valmor orienta-se totalmeat atividade que Catarina inicia e
posiciona-se, ao longo da narrativa, como um cadarraltamente engajado, formulando,
avaliando e perguntando sobre a experiéncia coiitaaid.

Passo a analisar, aqui, em que medida a narrgiresentada difere-se das demais,
recorrentes no contexto domeéstico-familiar e osrdiites posicionamentos morais assumidos

nesta e naquelas anteriormente analisadas.
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Na interacdo que segue, Catarina escovava seussgdprata manha, na companhia de
Valmor. Dividem o espago fisico, escovam seus deetecompartilham, verbalmente, a
maneira como escovam seus dentes. Em determinachem@ Catarina avalia uma acao do
pai.

(8) [Catarina_12_06_09]]

64CATARINA: eu faco assim 6:((faz o gesto com as maos em
65 concha e leva a boca)) pruf::

66 (1.3)

67VALMOR: (n&o tem como) eu molhd a 1boca
68 (1.5) ((catarina arremanga o casaco))
69CATARINA: eufagoa rssim

70 (10.6) ((catarina vai para a frente da pia,
71 valmor mexe no armarinho))
72CATARINA: rpaitu colocd de t1mais sa 1bia
73 (0.5)

74VALMOR: m:?

75 (0.7)

76CATARINA: tu coloco de rma:is

77 (1.3)

78VALMOR: 1ndo mais (.) ndo faz mal

A avaliacdo de Catarina torna relevante que Valseoengaje em uma prestacao de
contas que o constréi como sabedor sobre comoaropasta de dente na escova de dente e
Catarina como tendo realizado uma avaliagdo naquad@. A partir dai, Catarina traz uma
narrativa que inclui a vivéncia de uma experiémcia um profissional da area, um dentista,

que visitara a escola.

(09) [Catarina_12 06_09]]

83CATARINA:((de escova na boca?)) o dentista foi la na
84escola=

85VALMOR:=e dai?

86CATARINA:ele disse que ndo pode engolir pasta.

Catarina introduz a narrativa com um descritorgptidta), que confere a vivéncia que
a menina se propde a relatar uma potencial ameacardecimento alegado de Valmor. Na
linha 85, Valmor orienta-se a esse fato, elaboramda pergunta que busca mais informacdes
de Catarina sobre o que da sua vivéncia esta aidouho fato até entdo em disputa (a
quantidade de pasta colocada na escova por ValWatinor ndo se orienta apenas a
narrativa como um evento a ser reportado, mastaaéque, tendo Catarina vivenciado uma
experiéncia com um profissional da area de contetionem disputa, é Catarina quem esta
no direito de fazer avaliacdes.
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Para Sacks (1992), os direitos de quem vivencixperg&ncia e de quem tem
conhecimento/informacgéo sobre a experiéncia s@oetifemente distribuidos. Catarina tem a
experiéncia, tendo vivenciado-a com um profissioaatoridade nos assuntos sobre denticéo
e escovacao dentaria.

A essa diferengca Valmor se orienta e coloca-se comoconarrador engajado em
construir determinada perspectiva sobre o event Qatarina estd em vias de narrar. O

evento torna-se, a partir dai, altamente narrageharrado.

(10) [Catarina_12 06_09]]
83CATARINA: ((de escova na boca?)) o dentista foi la na

84 escola=

85VALMOR: =e dai?

86CATARINA: ele disse que ndo pode engolir pasta

87 (0.5)

88VALMOR: ndo, ndo po __ de engolir. (1.1) da dor de
89 es rtbmago, pode d& gastri:te, (0.9) né? ele
90 fald? (.) o que que Nda:

91 (0.5)

92CATARINA: (ele 1nao) ((ainda de escova na boca?))
93VALMOR: da dor de estbmago.

94 (1.2)

95CATARINA: ele nao falé o que que dava.

96 (0.4)

97VALMOR: XX nao Mpode engolir.

98 (5.2)

99VALMOR: Nquando é que ele foi 14:?

100 (2.8)

101VALMOR: faz te:mpo ou faz pouco NMempo
102 (6.2)

103CATARINA: ((faz barulho de cuspir)) xxxx (3.9) rontem
104 XXXX nhaes rcola;

Catarina esteve na escola quando o dentista auwjisit € Valmor quem tem seu
conhecimento desafiado. De Fina (2009) prop0e &sande como um evento narrativo é
construido e embutido na fluidez interacional,Gt@ndo que se preste atencao a acao que a
narrativa realiza no contexto especifico. A auttiszorre sobre oaccountsnarrativos, que
sdo caracterizados pelo uso da narrativa com ptopdde justificar-se ou explicar-se por
algo. No momento em que uaecountnarrativo é elaborado, cabe ao interlocutor a dadef
avaliar a adequacéo e propriedade do mesmo. Aalindf ndo narra o evento como forma
de justificar-se, mas engaja-se intensamente ndupéo da narrativa de tal maneira que a
versao narrada avaliza o seu conhecimento sobre pomseder na escovacéo dos dentes, em

especial ao que tange a pasta de dentes.
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Valmor apresenta razbes que ratificam a fala ddistan(linhas 88-89 e 93), que o
constroem como também autoridade no assunto, eral@erguntas (linhas linha 85, 89-90,
99 e 101) que auxiliam tanto a construcdo da cogi@l da narrativa quanto o
estabelecimento de rela¢des entre os fatos apaessnt

E no momento em que a experiéncia escolar tem dagiies visiveis e concretas
sobre a conducdo da rotina, e da sequéncia irdescique essa experiéncia torna-se
relevante para todos os interlocutores na intera®&gai, a experiéncia escolar de Catarina
torna-se relevante e compartilhada por Valmor eenima, uma vez que ela traz consigo uma
potencial ameaca a autoridade do pai. Nao é, contadexperiéncia escolar em si que
potencializa o compartilhamento na narrativa, mafto de que essa experiéncia pode
acarretar danos a Valmor.

A secdo que segue descreve a maneira como a ésgwase conarrada por todos,
revelando uma corresponsabilidade em manter o fldaonarrativa e em encontrar a

narrabilidade da experiéncia cotidiana.

6.3 A centralidade das narrativas na organiza¢do doonvivio familiar

Na familia de Mila, assim como na familia de Catarias narrativas ocorrem
preferencialmente no reencontro entre os membro&rddia. Atualizar-se sobre o dia do
outro é parte do momento em que Rodrigo, Alice ka Etdo juntos novamente. Ao contrario
da rotina familiar de Catarina, contudo, as naraatina familia de Mila s&o centralmente
narrativas de experiéncias escolares de Mila etacem, também, ao longo de todo o
momento em que um adulto estd em copresenca com Gliitros topicos potenciais, como
relacionados a trabalho, objeto de estudo de P@0gID), ndo sado significados nesse cenario,
a ndo ser nos momentos em que Mila ndo esta peeser@gm que esta envolvida com outras
tarefas.

A hora do jantar, tdo explorada nos estudos de ©dadegas (e.g. OCHS; TAYLOR,
1992; 1993; 1996; OCHS et al., 1992), é farta ematigas, que criam a familiaridade e a
proximidade entre pai, mae e filha ja muito rettatam estudos sobre o fazer familia nas
classes média e média alta, nos Estados Unidosle®idédo, durante o jantar, estd sempre
ligada na casa de Mila, mas a orientacdo dos mengbeda € apenas marginal. Ao longo de
um dia, seja no inicio ou ao seu final, narratisas introduzidas tanto por Mila quanto por

Rodrigo ou Alice. Em todos os momentos, observa-egentacdo da familia para o fato de
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gue a experiéncia escolar € uma experiéncia (que gkr) compartilhada e narravel. Passo a
analisar a construcdo dessas duas caracteristacasxperiéncia escolar nas interagdes

cotidianas na familia de Mila.

6.3.1 O alto engajamento dos conarradores: a centrdade da escola na rotina familiar

Embora a experiéncia escolar seja vivenciada pda, Missa vivéncia é construida
como central na rotina familiar. Esse compartilhatmeacontece especialmente através de
dois mecanismos, que sao a busca por identifitaesmque se fala e a demonstracéo de que
se sabe do que se fala. Por vezes, a narrativleaeéado compartilhada por todos, sabida por
todos, que Mila deixa de ser a autoridade, a peggeaem a primazia epistémica sobre o
evento narrado.

Ochs e Capps (2001) argumentam que, embora umecalsaracao possa refletir um
alto engajamento interacional, essa mesma altareqda faz com que a narradora principal
tenha sua experiéncia ressignificada pelos demaaradores, ja que sdo esses conarradores
que oferecem a sua versao da realidade da exparémia. Assim, no momento em que
adultos e Mila compartilham a atividade de narraxperiéncia escolar, a menina tem a sua
experiéncia subjetivada por esses adultos, cominglar um outro aspecto da conarragao.

Interacionalmente, a escola é construida comoalemdrrotina da familia através de:
a) elaboracdo de perguntas, b) coconstrucéo de, tera) engajamento corporal, como pode
ser observado no excerto a seguir. Mila reportpaa@ma experiéncia de aprendizado novo,

relato este que € tomado como o inicio de um evear@ativo pelo pai.

(11) [Mla_04_05_2010]

O1MILA: eu aprendi a costura pai.

02 (0.8)

03RODRIGO: como? ((inclina-se para mila)
04 (0.4)

O5MILA: eu aprendi a costura.

06 (0.7)

07RODRIGO: aonde tu apren rdeu

08 (0.8)

O9MILA: °NO urso o

10 (0.5)

11RODRIGO: +tno turso:

12MILA: ((faz que sim com a cabeca))
13RODRIGO: ca: ipaz

14 (1.7) ((rodrigo coloca a colher na boca))

15MILA: a gente fez aquela rmeia (0.6) e sabe o que
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16 que rera:

17 (0.7)

18RODRIGO: -limpa a boquinha °((mostra em sua propria
19 boca))

20 () ((mila lambe os labios))

21IMILA: sabe o que que rera

22RODRIGO: m?

23 (0.9) ((mila limpa a boca na toalha))

24MILA: uma +rbo:la

25 (1.8) ((rodrigo coloca acucar na xicara))
26RODRIGO: mas a meia pra 1qué

27 (0.9

28MILA: meia rve:lha (.) que veio (pedindo) o bilhete
29 (0.8) a:i? peguei uma meia 1velha pra profe::
30 (0.7) profe:: dai nés fizemo uma ativi rdade:
31 (0.4)

32RODRIGO: m? (0.4) e ai?

33 (2.5) ((mila olha para rodrigo))

33MILA: tu ndo acredi::ta. (.) a gente pegd a bo:la

34 (2.2) colocamo de:ntro (1.2) ((esfregando o

35 olho)) colocamo algoda:o (2.4) pegamo XXXXx
36 de:.ntro,

37RODRIGO: m?

38 (0.7)

39MILA: ocolocamo também de:ntro o

40 (1.2)

41RODRIGO: m?

42 (0.7)

43MILA: ocolocamo também de:ntro °

44 (1.2)

45RODRIGO: é::? ((olhos bem abertos))

46 (0.7)

47MILA: costuramo.

48 1.3)

49RODRIGO: m::? ((sorrindo)) (.) e fico le rgal
50MILA: ((sim com a cabeca))

51RODRIGO: e pra qué gue vocés vao usa essa 1bolaa rgorA
52 (2.1)

53MILA: .hhhh ((sacode a cabeca))agora leva pra

54 es tcola

55 ()

56 dai a gente t4 fazendo pra es 1cola
57 (1.2)

S58MILA: pai me da o bolo de cho ____colate

a) Elaboracéo de perguntas

Perguntas desempenham aquela agdo que é tipidayroerargumenta Sacks (1992,
p. 227), das sequéncias narrativas: dar o turna me@ebé-lo de volta. Ao tomar o turno, o
interlocutor/conarrador, neste caso Rodrigo, elmna pergunta de maneira que Mila esta,

novamente, posicionada a responder e continuarrativa. Uma pergunta € um enunciado
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que solicita uma informag&o ou confirmacao e quee wm espaco, no turno adjacente, para
que o enderecado, no caso Mila, produza um turegogeencha essa expectativa (ERLICH;
FREED, 2010).

Perguntas realizam acdes distintas, e ha uma cetagée a acéo realizada e a maneira
como a pergunta é elaborada (HERITAGE, 2010). Hgeit(2010, p. 44) argumenta que ha
quatro dimensdes que podem ser observadas naagabale perguntas: a) estabelecimento
de agenda, b) pressuposicdes, c) posicionamergtérpco e d) gradiente de preferéncia no
provimento de respostas. Essas dimensfes sdo anfgstna medida em que, ao longo de
uma narrativa, diferentes perguntas sao elabonaelas adultos na familia de Mila, e essas
diferentes perguntas acabam por construir uma @& distinta, contribuindo para o
posicionamento dos adultos como conarradores mgajados.

Podemos, entéo, identificar dois tipos de pergumiasipais no excerto anteriormente
apresentado. As perguntas do primeiro s&o menosgealas de pressuposicoes e estabelecem
a agenda. Além disso, estdo orientadas para aitinda da narrativa, ou seja, constroem a
narrativa como uma sequéncia de fatos que sadigatdvs por uma ordem cronoldgica ou
causal.

Através dessas perguntas, Rodrigo alinha-se aatigi de narrar, criando condi¢des
para que Mila dé prosseguimento a sua fala, masilmendo menos para a definicdo do
curso da narrativa, na medida em que apenas degdmno de fala para Mila, de maneira
que ela possa dar continuidade a narrativa. Essgsiqtas podem ser observadas nos turnos
das linhas 31gai?) , 41 @?) e, em conjunto com os continuadohe®” (linhas 31, 37 e
45) formam respostas minimas aos turnos de Milmedida em que ndo carregam conteludo
lexical, e, sim, um posicionamento do ouvinte elag&o ao turno em curso. As perguntas sao
importantes porque demonstram um alinhamento dadatle em curso e revelam uma
avaliacao do turno.

Além disso, no inicio da narrativa, ap6s um repaicado por Rodrigo, ele elabora
uma pergunta que define o cenario do acontecingesty narradoapnde tu aprendeu?
linha 07). Essa pergunta traz como pressupostdogizea aprendizagem acontece em algum
lugar e, além disso, define um dos elementos retesade uma narrativa: o cenario (OCHS,
2004). A pergunta realiza, entdo, a acdo de otmmizaistéria, evitando que algumas
informacgdes tenham que ser dadas, podendo serasmacho dadas (SACKS, 1992).

As pergunta do segundo tipo, por outro lado, trazema maior carga de
pressuposicdes, e evidenciam uma preferéncia eatédrela resposta produzida. Essas

perguntas, observadas nos turnos das linham2$ 4 meia pra MNqué?) , 45  ficd
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legal?) e 47 € pra qué vocés vao usa essa ANbola a “Agora?) , posicionam o
conarrador como um participante mais engajadoiv@atle, na medida em que ele traz para
a narrativa sua propria perspectiva sobre os fatos.

Heritage e Raymond (2012) argumentam que pergupbéeres estabelecem um
gradiente epistémico menor entre quem pergunta emdqresponde em comparagdo a
perguntas ndo polares porque trazem consigo acpmjda resposta preferida. Assim, no
momento em que elaboro uma pergunta polar, e afeneta possivel resposta candidata,
evidencio conhecimento sobre o que pergunto. Agaeagjuem pergunto ndo é tomada como
a Unica que sabe sobre determinado assunto, n@agas@ vivéncia escolar. Na pergunta da
linha 45, pode-se observar uma preferéncia pornesosta positiva, revelando que ha uma
pressuposicao de que atividades como a narradia gengporoduto que pode ser caracterizado
como “legal” ou nao.

As perguntas das linhas 2@ds a meia pra MNqué?) e 51 (e pra qué que
vocés Vao usa essa AMNbola a “gora ), por outro lado, ndo trazem consigo uma
preferéncia por uma resposta como “sim” ou “naai’,seja, ndo sdo perguntas polares, mas
estdo carregadas de pressuposicOes: a solicitatagpéla professora, via agenda, deve ter
uma finalidade e uma relacdo com a confeccdo da, ®lque esta bola, uma vez
confeccionada, deve desempenhar alguma funcdoosjaleinos devem conhecer.

Ao mesmo tempo em que essas perguntas fazem coMilguienha seu turno de fala
devolvido, elas também encaminham a narrativa para direcdo priorizada por Rodrigo,
conarrador da historia, posicionando-o como umadair altamente engajado, que nédo apenas
se alinha a atividade de narrar como também carstprspectiva assumida ao longo da
narrativa.

Mila, por outro lado, também elabora uma pergurdasegurando, assim, a
responsividade de Rodrigo ao longo da narratives#a pergunta, elaborada primeiramente
nas linhas 15/16e(sabe o que que MNera?) e apoOs o reparo, na linha 20, Rodrigo

responde com uma resposta minima, em tom ascendextdvendo o turno para Mila.

b) Coconstrucéo de turnos

Lerner (2002; 2004) discorre sobre estratégias egagias para que diferentes
interlocutores compartilhem um turno em curso,aéSgias estas que podem resultar em
sequéncias colaborativas ou competitivas. Estrinterste, Lerner entende que uma unidade

de turno composto coconstruido € um enunciado quajusta sintaticamente como uma
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continuacdo do turno em curso e que, portantouano tcoconstruido € uma unidade sintatica
construida por dois ou mais interlocutores. Aléssdj é necessaria a ratificagdo do falante
principal aceitando a oferta de completude de w10t

Ao produzir a ratificacédo, o falante principal rabece seu interlocutor como alguém
com direitos epistémicos tais que pode, tambérar, fabre o assunto em pauta. Essa situagéo
€ observada em outro momento familiar de narratev@xperiéncia escolar de Mila, quando

Rodrigo e Alice conarram o dia da menina.

(12) [M1a_02_06_2010_a]

220ALICE: ta e dai depois da aula de:: da- depois que
221 vocés sairam da biblioteca,

222 )

223MILA: VO LA PRA SALA PRA LANCHA

224ALICE: dai vocés lancham quem é a profe que fica
225 com vocés?

226MILA: a profe <sandra>

227ALICE: a dai a profe sandra vem pra sala pra
228 lancha com vocés.

229MILA: nao nao a profe sandra ndo a profe::
230RODRIGO: suelen

231MILA: suelen.

232ALICE: ra:: voc és lancham junto com a profe
233 suelen,

234MILA: sim=

235ALICE: =ah que legal=

Nesse evento, Alice posiciona-se como uma cona@adiiamente engajada na
narrativa, elaborando perguntas que conduzem @ alasnarrativa. Mila, na linha 223,
antecipa-se a pergunta da mae e fornece uma infdomaobre o que as criancas
fizeram/fazem apos a aula da biblioteca. Na linP@, 2Mila sinaliza uma problematica com
relacdo a identificacdo de uma professora, qu@mfassora que acompanha as criangas na
hora do lanche. Nesse mesmo turno, Mila produzlwmsaa por palavras e tem a oferta de um
potencial referente elaborado por Rodrigo, na li2B@. A sequéncia de turnos entre as linhas
229 e 231 pode ser entendida como uma sequéneidocativa, na medida em que Mila, na
linha 229, ao iniciar uma busca por palavras, &sgaco interacional para que alguém se
voluntarie para completar seu turno.

Rodrigo reconhece essa abertura e fornece um corapte, ao que é ratificado por
Mila na linha 231, encerrando a sequéncia. Essaésetp colaborativa posiciona Rodrigo e

Mila em uma relacdo mais simétrica com relacdo @ssd a informacdo e aos direitos
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epistémicos na experiéncia narrada. Rodrigo ren@laecer a organizagao escolar rotineira e
coloca-se como alguém que pode narrar essa rdfiite. por outro lado, ao reconhecer a

contribuicdo de Rodrigo, compartilha com ele, tampe direito de conarrar a experiéncia.

c) Engajamento corporal

Interlocutores ndo se engajam em uma narrativa r#ematravés de suas acoes
verbais. A organizacao do corpo ao longo de umiatinaa, por exemplo, revela a orientacao
dos interlocutores com relagdo ao turno em curso GOODWN, 1984; 2000). Essa
organizacao corporal e a direcdo do olhar sdoapiart constitutivas do engajamento, ou nao,
dos participantes com relacdo a uma atividade emsocuO autor mostra como o
direcionamento do olhar, por exemplo, pode ser estratégia para solicitar a atencdo de um
interlocutor que violou as expectativas locais sobirecionamento de olhar: enquanto o
narrador elabora seu turno de fala, seus inteddoesitdevem dar mostras de que estao
ouvindo. Uma dessas amostras € o direcionamentollty. A outra € a producdo de
continuadores e respostas minimas.

Por outro lado, o ndo direcionamento do olhar dwadar para seus interlocutores
pode fazer com ele perca sua plateia, uma vez lgupr@orio pode dar pistas de um nao
engajamento com a narrativa que desenvolve. Taotgaamizagao corporal quanto as fungdes
que diferentes posicionamentos realizam sé podentudo, ser compreendidas no momento
em gue sao analisadas situadamente.

Na interacdo analisada no inicio da se¢do, na Raarigo e Mila conarram a
aprendizagem de costura da menina, pai e filhajamgse mutuamente na atividade através
do direcionamento do olhar e do posicionamentoaraipEmbora ambos estejam em meio
ao café da manhd, sentados a mesa, colocam aivaareat primeiro plano também no

posicionamento corporal.
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[M1a_04_05_2010]

(2.5)

MILA: tu ndo acredi::ta. (.)a gente pegd a bo:la
(2.2)colocamo de:ntro (1.2)colocamo algoda:o

C. Goodwin (1984) também argumenta que, em detadns momentos, pausas,
prolongamentos na fala e recomecos podem sinajizaro interlocutor ndo esta orientado
visualmente para o falante. Nessa interacao, meltrario, Rodrigo continua orientado a fala
de Mila, e engajado na narrativa, apesar de a memduzir seu turno com micropausas e
prolongamento de faladredi::ta, bo::la, de:ntro) . Além disso, a menina desvia
seu olhar momentaneamente do pai para cocar seueplainda nesse momento, Rodrigo
continua engajado com a narrativa. Ao continuaragap corporalmente ao longo do turno
construido com hesitacdo por Mila, Rodrigo tambémpssiciona como responsavel por
manter a narrativa em curso.

A orientacao corporal de Mila e Rodrigo, ao longgssh sequéncia, revela que néo
apenas compartilham verbalmente da narrativa, amabém corporalmente. Ambos colocam
em segundo plano, momentaneamente, a atividadeala@sfavam engajados anteriormente:
o café da manha. Rodrigo continua a mexer seuamféuma colher, mas ao fazé-lo sem

olhar para a xicara posiciona essa atividade cemunslaria.
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6.3.2 Narrabilidade

As experiéncias escolares de Mila sdo tornadasiveis tanto pelas acdes que ela
realiza quanto pela coconstrugcdo e sustencdo dessabilidade pelos adultos. A
narrabilidade € atingida, nas interacdes familidee$/ila, através de: a) apresentacdo de um
acontecimento novo ou relevante, b) demonstrac&uelera de expectativa e c) convite para
gue a experiéncia escolar seja narrada.

A primeira acdo, a apresentacdo de um acontecimeat@ ou relevante, €
comumente uma acdo realizada por Mila, ao passoaqudemais sao majoritariamente

realizadas pelos adultos.

a) Apresentacao de um acontecimento novo ou relevan

Na medida em que h& que se encontrar a histoea @asrada na experiéncia vivida,
uma das estratégias mais empregadas nessa proeumdesonstracdo que a experiéncia
quebra alguma expectativa e €, para os significandisirais locais, importante. Essa
estratégia esta diretamente vinculada a retéricstadda pelo narrador, ao apresentar a
narrativa em potencial (OCHS, 2004).

Mila, no momento em que toma café da manha com, @ gstando cada um dos dois
envolvidos com o seu café da manhd, introduz uetaale informacdo, uma atualizagédo
sobre um fato novo, uma aprendizagem, que se cwafigomo uma mudanca de estado

cognitivo.

(14) [Ma_04_05_2010]

O1MILA: eu aprendi a costura pai.

02 (0.8)

03RODRIGO: como? ((inclina-se para mila)
04 (0.4)

O5MILA: eu aprendi a costura.

06 (0.7)

07RODRIGO: aonde tu apren 1deu

08 (0.8)

O9MILA: °NO urso

10 (0.5)

11RODRIGO: tno 1rurso:
12MILA: ((faz que sim com a cabeca))
13RODRIGO: ca: tpa:z
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A oferta desse relato ocasiona uma reorganizacadildee Rodrigo em termos de
posicionamento de um em relagéo ao outro: antesudativa, Rodrigo e Mila encontravam-
se compartilhando o mesmo cenario, ndo estavanagiogaem interacdo. No momento em
gue Mila aciona Rodrigo, este orienta-se a menimagecia com ela o tipo de interacdo que a
menina propde. Apos a realizacdo do reparo deasoitiado por Rodrigo que tomava café
e ndo orientava-se a menina, na linha 03, paiha flassam a localizar o evento em um
cenario, configurando esse evento em uma atividadativa.

Ha expectativas de aprendizagens que sdo comumesteiadas a escola, e Rodrigo
orienta-se a essas expectativas. No momento enMdgag na linha 09, responde que a
aprendizagem foi oportunizada na Escola Urso, queeaina frequenta como um turno

extraclasse no periodo da manha, Rodrigo tomano idemonstra a quebra de expectativa.

b) Demonstracdo de quebra de expectativa

Por vezes, a narrabilidade de um evento néo étdddade uma vez, mas coconstruida
ao longo dos turnos (SACKS, 1992). Em alguns mooser preciso primeiramente situar a
experiéncia vivida no tempo e no espaco para exggesentar o que torna a historia narravel.
Na narrativa no excerto (14), Rodrigo constroi esaaabilidade ao longo dos primeiros
turnos, mesmo Mila ja tendo sinalizado que ha umdae néo existia antes daquele dia: seu

conhecimento sobre costura.

(15) [Mla_04_05_2010]

07RODRIGO: aonde tu apren 1deu

08 (0.8)
O09MILA: °NO Urso o
10 (0.5)

11RODRIGO: tno rurso:
12MILA: ((faz que sim com a cabeca))
13RODRIGO: ca: tpa:z

14 (1.7) ((rodrigo coloca a colher na boca))
15MILA: a gente fez aquela rmeia (0.6) e sabe o que
16 que rera:

No momento em que Mila situa a aprendizagem comdotecorrido na Escola Urso,
Rodrigo se orienta a uma quebra de expectativaodupr uma avaliagdo sobre essa
aprendizagem, avaliacdo esta que vem formuladaenascendente. Ao elaborar a avaliacao

em tom ascendente, Rodrigo retorna o turno para Blitorna relevante que Mila elabore
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melhor a aprendizagem vivida. Em seu proximo tumaolinha 15, Mila expande a narrativa,
explicando ao pai 0 que ela utilizara como matg@aaé sua aprendizagem de costura.

Ao produzir a avaliacdo, Rodrigo também se constaio alguém que conhece, tem
acesso ao que acontece nas distintas esferas atfi@tde Mila, nos cenarios por onde a
menina transita mesmo quando ndo esta na compdmipai e da mée. Rodrigo coconstroi a

narrabilidade, definindo, com a menina, 0 que @spae aconteca em cada uma delas.

d) Convite para que a experiéncia escolar seja naada

Ochs e Capps (2001) argumentam que nem sempre xpesiémcia € posta em
narrativa pela iniciativa de quem a vivenciou. Kesilias de classe média estadunidense, &

comum a pratica de os adultos elicitarem, das gagmue a rotina seja narrada.

(16) [Mla_01_05_2010]

115ALICE: e ai vocés fizeram que atividade,
116MILA: ((faz sinal negativo com o dedo))
117RODRIGO: dancaram,

118MILA: A

119RODRIGO: vocés dangaram na frente do espelho,
120MILA: Uhuh

121RODRIGO: néo

122MILA: nao tem espelho (.) foi na sala de artes
123 da

124ALICE: olha:

125RODRIGO: néo entend..

126MILA: foi na sala de ARTES.

Mila, Rodrigo e Alice jantavam e conversavam sadsdetras do alfabeto, as letras
gue Mila ja conhecia e as palavras que a menina sabrever. Depois de uma pausa, Alice
retoma a conversa perguntando a Mila sobre aslatles que as criancas haviam realizado na
escola, na aula de Artes. No momento em que Mitareglica com uma resposta entendida
como esperada por Alice e Rodrigo, o pai ofereca passivel atividade que a menina pode
ter realizado na escola.

Aqui, tanto o convite de Alice para que Mila naste& experiéncia na aula de Artes
qguanto a demonstracdo de Rodrigo, na linha 121,retagdo a uma quebra de expectativas,
constréi o evento como narravel. Mila, na linha,l@#nta-se para a quebra de expectativa, e
justifica a nao realizagdo da atividade sugeridaRudrigo. N&o se orienta, contudo, para a
pergunta de Alice, que solicitava que a menina @otilpasse 0 que aconteceu na aula de

Artes naquele dia.



158

Em estudos anteriores, Heath (1983) e Ochs e C@f¢d) argumentam que em
algumas familias sdo os adultos que se resporzsahiliem transformar a experiéncia
cotidiana das criancas em uma experiéncia narrdwgle as criancas nem sempre se afiliam
a essa atividade, podendo relutar com frequénciaroducéo de respostas minimas, como a
resposta produzida por Mila, na linha 120, podeelevesse tipo de organizagao. Alice e
Rodrigo sdo mais engajados em transformar a exjp@iéscolar cotidiana em acontecimento

narravel.

6.3.3 Posicionamento moral

Considerando o lugar que a escola ocupa na ramdidr de Mila, Rodrigo e Alice,
podemos observar que a escola ocupa espaco ceeBsé cenario doméstico-familiar.
Embora seja Mila a pessoa que vivencia a escotagtiante e, portanto, a pessoa que goza
de responsabilidades com relacdo ao compartilhaméas vivéncias, observa-se que as
pessoas que se posicionam como moralmente resgisigar coconstruir a narrativa sao
Rodrigo e Alice, muitas vezes ditam a perspectigaraadotada na narrativa. A centralidade
que a escola ocupa também pode ser observadaondefajue a narrativa da vivéncia escolar
sobrepde-se a qualquer outra atividade em andanmmagoele momento. Em contextos
multitarefarios, como é o contexto familiar, no ljaa pessoas tém demandas tdo dispares
para resolver, abrir espaco e engajar-se em nasatla vivéncia escolar revela o carater
central que essas vivéncias e, por conseguinsgaagtem.

A manutencéo da interlocucéao/conarracédo ndo émeapdidade Unica de Mila, e essa
manutencdo ndo esta vinculada a competéncia de@wilaassegurar a interlocugcdo, como
pode também ser observado nos estudos de HeatBy (19#5), na comunidade de Trackton.

No que tange a narrabilidade da experiéncia escolmerva-se que a premissa de
Sacks (1992) de que “uma histéria contada é sempre historia encontrada dentre as
possiveis histérias a serem contadas” é especit@mendadeira no trabalho dos adultos de
encontrar essa historia. O trabalho de encontdaistaria € realizado por todos, Rodrigo,
Alice e Mila. A orientacdo para o que pode serawurndo estd pautada na quebra da
normatividade local, ou na resolucéo de um probjenas no compartilhamento da vivéncia
como estreitamento dos lagos familiares.

Mesmo a rotina escolar, que ndo apresenta um aometeo inesperado, é trazida

para a narrativa, como pode ser observado no exaeeguir:
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(17) [Mla_15_06_2010]

175ALICE: a:: dai ndo foi la dai foi na tua sala no rmal.
176MILA: sO dai a gente fez artes né

177ALICE: aham (.) dai depois da aula de artes dai vocés

178 té:m,

179MILA: Dbiblioteca

180ALICE: biblioteca. dai vocés sobem (acima) é bi blioteca
181MILA: aham

182ALICE: a professora suelen vem buscé vocés na sa la de
183 artes,

184MILA: ((balanca negativamente a cabeca))
185ALICE: como € que é

186MILA: a profe da sala de artes

187ALICE: leva vocés l4.

188MILA: leva nGs dai a profe sa:: essa profe
189ALICE: a profe sandra

190MILA: a profe sandra leva a gente |4 pra cima.
191ALICE: u::hm (0.5) [dai]

192RODRIGO: [dai] vocés ficam trocando
193ALICE: de sala=

194MILA: =€

195RODRIGO:de livro (.) e ficam na biblioteca dai u m
196 poco ainda,

197MILA:  uhum

Na sequéncia de narrativa na qual Rodrigo, Aliddila estavam engajados, Mila
narra as atividades que realizara na aula de Aveedinha 177, Alice introduz uma se¢ao que
pode ser chamada de parénteses (C. GOODWIN, 19226jp que se caracteriza por ndo ser
a narrativa em si, mas parte das informacdes de geefundo para o entendimento da historia
sendo narrada.

A partir desse momento, da linha 177, Mila, Rodregg@dlice passam a negociar a
rotina escolar, uma perspectiva sobre os fatos cfatos permanentes, imutaveis. Assim
como ocorre na narrativa da experiéncia vivida,compartilhamento da rotina Alice e
Rodrigo também estdo altamente engajados: repeti&ta ale Mila (linha 180), elaboram
perguntas polares, que projetam uma resposta iiefé¢inhas 180, 182, 192 e 195),
completam os turnos (linha 187) e intercalam-selaldoracdo de perguntas. A rotina escolar,
assim como a experiéncia vivida, é altamente nakréva perspectiva dos adultos. Mila, por
sua vez, alinha-se a atividade proposta, mas esgaj@ maneira mais marginal, produzindo
respostas sucintas (linhas 179, 186, 190) e minflimass 181, 194 e 197).

Além de se posicionarem como responsaveis por rtinsa narrabilidade da

experiéncia escolar, os adultos também se posimioc@mo avaliadores da experiéncia
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escolar. No excerto a seguir, Mila compartilha aoipai um momento em que a professora

contara uma historia para os alunos.

(18) [M1a_06_05_2010]

122MILA: e era uma histéria cum 1prida.

123RODRIGO: ¢é mas a profe- a profe contd ou passé num

124 video ou coisa assim,

125MILA: conto=

126RODRIGO: =levanta levanta o teu braco((Rodrigo quer

127 limpar aonde Mila esta tomando café)) (.)

128 e a xicara- a profe contd ela num livro,

129MILA: sim.

130RODRIGO: ela contava o livro e maostrava as figur as.
131MILA: sim.

132RODRIGO: é.

Apos Mila finalizar a historia que a professorateo@ aos alunos, Rodrigo engaja-se
na perspectiva de como a atividade de contar ért@istconteceu em sala de aula. Rodrigo
elabora perguntas que trazem possiveis respostaslamdo pressuposicfes sobre como
historias sdo contadas/deveriam ser contadas eandsahula (linhas 123, 128 e 130). As
respostas de Mila, novamente, sdo respostas mirserasum alto grau de engajamento.

Rodrigo, ao elaborar suas perguntas, posicionas® @lguém que sabe como é a
atividade de narrar historias no ambito escolgyéh que conhece as praticas educacionais e
pedagogicas. Nesse momento, aproxima-se da esfdemqyica, estreitando a relacdo entre
praticas familiares e praticas escolares, estreiidonesse que esta no cerne do debate de
varios estudos que buscam compreender porque asiglgzalgumas familias, pertencentes a
determinadas classes sociais, revelam sucesso naiescola ao passo que outras revelam
sucesso menor, ou mesmo fracasso escolar (e.g. HEAI85; SHULTZ et al., 1982). A
experiéncia escolar, além de ser compartilhadaupasaum espaco central na rotina familiar,
é (re)construida por adultos, que elegem a suggmiga sobre 0s eventos narrados.

As duas orientacdes familiares aos eventos nasgtrevelam que cada familia
posiciona-se de maneira distinta no que tange @ariéxcias escolares. A construcdo dessas
orientacOes € realizada na fala-em-interacdo, eérdm facil definicdo a partir de categorias
definidasa priori. A narrativa, permeada por reparos, respostasmasne perturbacdes na
fala revelam uma orientacdo dos adultos para ainaidpde da narrativa do cotidiano
escolar, especialmente por ndo revelar um fatosgjee reportavel naquele contexto. Essas
mesmas respostas minimas dos adultos e perturbagdaks de Catarina ndo sdo observadas

no momento em que o evento a ser narrado fere|gdena maneira, a moralidade local,
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desestabilizando a autoridade do pai. Nesse morrescola torna-se narravel para cumprir
outra funcdo que ndo a de compartilhar uma expBagmmas, sim, de ratificar o
conhecimento que Valmor tem sobre a maneira adeqiméscovar os dentes.

Ao mesmo tempo, a intensa contribuicdo dos adyera a narrativa em curso,
através de perguntas, da coconstru¢do de turnasenghjamento corporal, por exemplo,
configura a narrativa como conarrada, de maneie apultos e crianga engajam-se em
manter o fluxo da atividade, encontrando a naiddzie do evento. Os recursos interacionais
utilizados constroem Rodrigo e Alice como conarradoda experiéncia escolar de Mila,
compartilhando com a menina a responsabilidade amvisibilidade e significar suas

experiéncias escolares.
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7 FALA DIRECIONADA A CRIANCA: O CODIGO SITUADO

“Cultural processes are clearly connected withdgmlal processes
from the beginning of life.”
(ROGOFF, 2003, p. 67)

No centro das relacdes familiares e na constituitgidamilia esta a relacdo adulto-
crianca. DeVault (2003) argumenta, por exemplo, queréprio pensar a familia cria um
pressuposto de existéncia de uma crianca vincudaden casal (heterossexual). Por outro
lado, um casal € comumente referido como famiparéir da presenca de uma crianca (com
lagos de descendéncia ou nao).

Na esfera académica, as relagdes adulto-crianc@stédadas a partir das formas e
possibilidades da criacdo das criancas (LAREAU22@003), das praticas de letramento em
casa (e.g. HEATH, 1983; 1986), das estruturas d#cipacado das criancas em rotinas
domésticas (e.g. SHULTZ; FLORIO; ERICKSON, 1982, abnfiguracdo das narrativas na
hora do jantar (e.g. OCHS; TAYLOR, 1996), da negg@o em torno da realizagéo de tarefas
pelas criancas (e.g. FORSBERG, 2007; M. GOODWINKEHE, no prelo), da relagcéo
entre input e aquisicdo da linguagem (e.g. FERGUSON; SNOW,7193ALLAWAY;
RICHARDS, 1994; FERGUSON, 1996[1964]; ROWE, 20@8)ire outros.

Ferguson (1996[1964]) observa a relacdo adultmcaiaconstituida a partir de um
codigo linguistico, que o autor denomina de “bal’t presente em seis diferentes linguas e
que ndo se limita, necessariamente, a fala no iceth@méstico-familiar. Ferguson argumenta
que a caracteristica fundamental de “baby talkUé gsse codigo € “considerado por uma
comunidade de fala como sendo primordialmente ajadp para falar-se com criangas
pequenas®, especialmente por seus/suas cuidadores/as. “B#fyndo é, entdo, uma fala
das criancas, ou uma imitacao da fala das criancas.

Valendo-se de informantes de arabe (Siria), maratbmanche, gilyak, inglés
(Estados Unidos) e espanhol (México), Fergusonrdescessa fala (adulta) dirigida a
criancas a partir de trés aspectos principais:ngnacdo e fendmenos paralinguisticos, b)
modificacées da “lingua norméaf'e c) léxico especifico.

A entonacao da fala do adulto enderecada a cri@ogde contornos acentuados com

timbre de voz elevado, enquanto as alteracfesidgud normal’ sdo de duas ordens: a)

¥regarded by a speech community as being primaplyropriate for talking to young children” (p. 103)
%the normal language” (p. 105)
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fonolégica, com a simplificacdo de encontros comstais, por exemplo, e b) gramatical,
com o uso de diminutivos, maior presenca de sutdatganem relacdo aos pronomes e a
auséncia de copula nas composi¢cOes sentenciaigefams de léxico, o autor observa que
topicos como nomes proprios, partes do corpo, asireaqualidades basicas recebem
tratamento especial, seja pela criacdo de vocabdapecifico a cada comunidade e a cada
familia, seja pelas alterac6es fonoldgicas e gliaaiatnas formas lexicais candnicas.

Ferguson (1996[1964]) também ventila algumas fusigiieuso de fala direcionada a
crianca (doravante FDC), que seriam primordialmentgnar a crianca a falar, simplificando
0 acesso a lingua, e acionar aspectos de umad&situla;cuidador/a-criangca, como quando
uma crianga, crescida, fala com uma criangca mefor.revelar uma alta presenca de
enunciados com contornos interrogativos na FDCWS(k®76) argumenta que essa fala
possibilita que a conversa entre adulto e criamja santida por mais tempo, ja que a
interrogacdo pressupde um novo turno de fala dangai A perspectiva de que o/a
interlocutor/a adulto/a se orienta a crianca esséaurada nos estudos sobre FDC, embora a
autora valha-se de categorias genéricas de “mdaefianca”’, sem discussao dos aspectos
culturais nas conversas analisadas.

Nas duas familias estudadas, a presenca de FD@rnampbde ser observada, como

fica evidente nos excertos a seguir.

(1) [Mla_04_05_2010]
103ALICE: milinha? (.) a maezinha bot6:: (3.1) ((puxa a

104 cadeira e senta)) o:: casaquinho do olavo rosa

105 de:ntro da tua mochila 114 (0.7) porque dai se

106 fichA  friozinho tu pede pra profe colocd o

107 casaquinho por cima. (0.7) ai eu botei assim.

108 uma camiseta de manga curta, xxxx (com) uma

109 camiseta de manga comprida, () e a: (.) e a

110 calca. (0.5) ai tu escolhe se tu qué bota a de

111 manga comprida ou a de- (.) ou a cu:r ta (0.6)
112 se tu bota a de manga curta bota o casaco por

113 +cima dai +t& amo:r

114MILA: ((acena positivamente))

115 (2.0)

116ALICE: e: (0.5) pra a rgora ((olha para rodrigo))

117 (1.2) de repente bota uma camisetinha(.) d-

118 do: do rurso compridinha pra ndo precisa x-

119 leva casaco pro o rlavo ainda 1né (0.6)
120 ((sacode a cabeca)) ou melhor, do urso. (.) se

121 nao vai sé muita 1 coisa dentro da mochila.

122 (0.4)

123RODRIGO e ai se fica frio tu bota o casaco do olavo no
124 1urso
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125ALICE: é: (.) se [fica] =

126RODRIGO [t47]

127ALICE: = muito frio (.) ta:? (0.6) ai tu bota o do
128 olavo no urso, deu 1né (0.6) [ta?]

(2) [Catarina_10 06 _09 c]
307VALMOR: tdA melhor  tzinha fia?

308 (0.6)

308CATARINA: [((acena que sim com a cabeca]

309VALMOR: [m?](0.6) e dai o médico deu re 1médio o tque
310 queele rdeu

311 (0.9

312CATARINA: o XXXXXXXXX ©

313 ()

314VALMOR: m:? ((aproxima-se de catarina))

315 ()

316CATARINA: o XXXXXXX XXXXX  ©

317 (2.1)

318VALMOR: ((levanta-se)) deixa o pai fecha a porta
319 aqui.

As falas adultas anteriormente transcritas calaeterse como FDC pelo uso de
diminutivos (milinha, mé&ezinha, casaquinho, fridmn compridinha, camisetinha,
melhorzinha), pela alta presenca de formas intatiegs, que, na fala de Alice esta marcada
pelo uso da particula “t4” em tom ascendente alaade Valmor pelo uso de perguntas, pela
simplificacéo fonologica com a supresséao do enoardnsonantal “lh” em “fia” por Valmor
e pelo uso de autorreferenciacdo ndo pronominahloe (méaezinha).

A partir dos estudos de Ferguson (1977; 1996[196#]}-DC recebe atencao de
diversos autores, que estabelecem uma relacdoseRDE e a sua funcéo (e.g. SNOW, 1976;
1989), as consequéncias de seu uso para a aqudacBoguagem (e.g., HOFF, 2003), a
concepcado de aprendizagem que pais/maes revelgmROWE, 2008), seu significado
cultural (e.g. OCHS, 1982; OCHS; SCHIEFFELIN, 20@CHIEFFELIN, 1990), o sexo
dos/as interlocutores/as (BRAZ; SALOMAO, 2002) esamificados sociais da aquisicdo da
linguagem (e.g. PLATT, 1986; OCHS; SCHIEFFELIN, 329

Em algumas situacdes, a descricéo linguistica da p@e universalizar o cédigo ao
vincula-lo a variaveis como o sexo das criancagmadas (e.g. BRAZ; SALOMAO, 2002),

o desenvolvimento linguistico das criancas (e.gOBN 1976) e a classe social a que as
familias pertencem (e.g. HOFF, 2003; ROWE, 2008nAdisso, pode-se criar uma relacao
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de causa-efeito entre insumo linguistico e prodintd da aquisicdo da linguagem, sem uma
discusséo que dé conta dos significados socidiaglaagem oferecida as criangas.

Ochs e Schieffelin (1995), ao discutirem a aquesigiamatical por criangas,
argumentam que a nado producdo de determinadaguessrupor uma crianca ndo esta
vinculada, necessariamente, pela ndo presencasiaaremn determinada cultura. A producao
linguistica esta vinculada a expectativas sociai ¢elacdo a quem pode fazer uso de
determinadas estruturas, uma vez que elas indid@ntidades sociais.

O carater universal, ou “biologico”, do cédigo j@gente nos estudos de Ferguson, e
pode ser observado pela pouca atencdo dada aercsitaado do uso da FDC. Esse carater
situado corresponde a busca pelo entendimentogiee esta acontecendo no momento em
que FDC é utilizada, ou seja, quais atividadesoestado realizadas, por quem, quando e por
quanto tempo.

Schieffelin e Ochs (1996) argumentam que “pratigaisersais na aparéncia e forma
tem significado cultural diferente” (p. 258) em ¢&o de dois aspectos, que sédo a preferéncia
e a duracdo de uma pratica. Assim, ndo € o faasdeiancas estarem em determinada etapa
da vida que define se FDC deve ser utilizada ou B&pa da vida e uso de FDC constitui-se
mutuamente, em uma relacéo que Rogoff chama dbtfilamente culturaf’ (2003, p. 63).

Ao valerem-se de uma perspectiva antropologica paprocesso de aquisicdo da
linguagem, o processo de aquisicdo da linguagerarge gonstitutiva da socializacdo da
linguagem, socializacdo esta que acontece tanto @aiso da linguagem quanto através do
uso da linguagem. A fala enderecada as criancast&p, redimensionada, sendo analisada
como 0 momento em que as criangas tornam-se eadaedas falas dos adultos. Enquanto a
participacdo das criancas em interacdes com adéltws fato universal, 0 momento em que
as criancas sdo tomadas como enderecadas da faladdtios varia de comunidade para
comunidade. Em muitas comunidades, como retratanmestsdos de Ferguson (1977;
1999[1964]) e Snow (1977; 1982), por exemplo, &ncas sdo tomadas como participantes
desde o momento do nascimento, e a elas é direiciamaa fala caracteristica.

Em outras comunidades, sobre as quais Ochs e faetihieéalizam seus estudos (e.g.
OCHS; SCHIEFFELIN, 1986), as criancas tornam-seigiaantes ratificadas no momento
em que demonstram conhecer o cédigo dos adultoso Taa Samoa Ocidental quanto entre
os Kaluli, em Papua Nova Guinea, os adultos ndgedir suas falas as criancas pequenas,

uma vez que ndo consideram que as criancas a cemdara e sejam capazes de produzir

37 “piologically cultural”
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acoes verbais intencionais. Nao € preciso, conestadar comunidades tdo distantes quanto
de Nova Guinea e de Samoa. Heath (1983) ponderanguwmmunidade de Trackton, no
estado americano da Carolina do Sul, os bebés &aéot@nados como participantes
preferenciais nas interacdes dos adultos e nao riénfala desses adultos, a modificacao
caracteristica da FDC.

Se retirados de seus contextos efetivos de ocoaréns excertos anteriormente
apresentados poderiam construir as duas familm® compartilhando uma cultura centrada
na crianca (OCHS; SCHIEFFELIN, 1995; SCHIEFFELINZI@S, 1996), na qual os adultos
adaptam-se aos interesses e topicos do mundoiinfanireciso, contudo, reposicionar os
excertos nas situacbes mais amplas de uso, demmaneompreender melhor o significado
local do uso dessa fala.

As autoras propdem que, interacionalmente, adghostruam suas interacbées como
centradas nas criancas ou na situagcdo. Nos momentogue a rotina esta centrada na
crianga, percebe-se a presenca de FDC, da tomaplersjgectiva da crianga pelo adulto, de
topicos de interesse e do mundo infantil e da bpst@engajamento da crian¢a na interacao
(SCHIEFFELIN; OCHS, 1986, p. 174). Em outros moroentais autoras argumentam que as
interacbes adulto-crianga centram-se na situag@atimidade na qual ambos se engajam.
Nesse momento, espera-se que a crianca acomodeteidades e as pessoas, e a busca pelo
engajamento e pela facilitagcdo de acesso a interpefo adulto, ndo esta presente.

As contribuicdes da antropologia possibilitam oeadimento atual de que a FDC é
um registro que indexicaliza o posicionamento d$oeiaa identidade do enderecado
(SOLOMON, 2012) e atribui ao/a enderecado/a o thoque ele/a a) é ser que “esteve
sempre la”, desde o nascimento, com a capacidadesalzar atos intencionais, b) é
linguisticamente e cognitivamente imaturo/a, c)tdbni com vocalizacdes significativas e
intencionais e com movimentos fisicos para a ig@asocial e d) é capaz de agir
adequadamente e de participar em troca de turioeas (SOLOMON, posi¢cédo 3787).

Em termos analiticos, a descricdo da FDC deveesdizada levando em consideracao
contextos interacionais multipartidarios, a degpeds interacdes diadicas entre mae e crianca
analisadas nos primeiros estudos sobre essa f@laQON, 2012). Além disso, a analise
parte da analise linguistica para incorporar qesstié discurso (SNOW, 1994).

Além do fato de analisar interagdes multipartida(@OLOMON, 2012) e aspectos
discursivos (SNOW, 1994), pode-se pensar tambénaqdade das criancas estudadas pode
ser repensada. Enquanto nos estudos de aquisicingdagem, interacdes diadicas com

criancas pequenas, em geral até trés anos, sa@wigasf(e.g. SNOW, 1972; ISSLER, 1997;
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BRAZ; SALOMAO, 2002; HOFF, 2003; ROWE, 2008; HUAN@(12), parece importante
pensar se é o fato de que a interrupcédo da FDCemsasfaixa etaria faz com que os estudos
nao contemplem criangas mais velhas ou se é aaasinestudos com criancas maiores que
contribui para a sensacao de que a FDC é de fifimadd com criancas mais novas somente.
A resposta estd, provavelmente, no paradigma teassumido.

As andlises aqui identificam a presenca da FDGsallam uma caracteristica ainda
nao descrita dessa fala, que é a oferta de unptsou de um roteiro de acdo (EMMISON;
BUTLER; DANBY, 2011) por adultos a criancas. Analisssa oferta situadamente, dando
conta de descrever suas caracteristicas discursezasnteracionais, especialmente

considerando o que aciona a oferta desse “script”.

7.1 Roteiros de acédo e a elaboracéo da realidade

A simplificagdo da linguagem e a constante inserméocrianca na interacdo sao
caracteristicas recorrentes da FDC. Nas familia€atarina e de Mila, a centralidade das
criancas pode ser observada nao pela simplificdgdmguagem, mas pela (re)elaboracéo da
realidade pelos adultos, que ofertam um “scripti, oteiro de acdo (EMMISON; BUTLER;
DANBY, 2011) as criancas. Tanto as caracteristzasriormente descritas quanto a oferta
de um “script” funcionam como um “andamento intevaal”*® (SOLOMON, 2012). No caso
do “script”, € um andamento que da acesso a criasgassibilidades de um cenério futuro,
na escola.

A oferta de um roteiro, de acordo com os automresuime, reespecifica e expande” (p.
4) a situagao sobre a qual se fala, criando opioddes para que os envolvidos possam
adotar posicionamentos distintos daqueles que @@otaem o mesmo. Ao mesmo tempo, ao
projetar realidades futuras, o roteiro ja as aptec as cria no discurso. Os adultos
posicionam-se, assim, como intermediarios enteabdade a ser vivenciada pelas criancas e
as escolhas que as meninas terdo que fazer.

Ao analisar interacfes entre atendentes de autdleionico e usuarios/as desse
auxilio, Emmison, Butler e Danby (2011) identificamoferta de um roteiro de acdo do/a
atendente para o/a usuario/a. Esse roteiro, argamens autores, acontece em um formato

de trés turnos, que sdo ocupados por, respectitamé&n uma pergunta do/a atendente,

*Interactional scaffold
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vinculada ao motivo da solicitacdo de auxilio, 2pranulacdo do problema pelo/a usuério/a e
3) a oferta do roteiro pelo/a atendente.

Nas familias estudadas, a oferta ndo é realizademormento em que as criancas
solicitam auxilio explicitamente. Embora a formaofierta nas duas familias assemelhe-se, as
duas familias diferenciam-se em termos de momemtogue 0s roteiros séo introduzidos de
maneira a centrar a interacao na criancga.

Na familia de Mila, a oferta de um roteiro € reentemente empregada como forma
de justificar as acGes ou 0 posicionamento dos@jubu seja, o roteiro funciona como um
account Mila e Rodrigo tomam café da manha, e Alice pras& para sair para o trabalho.
Antes, contudo, finaliza a organiza¢do da mochalan@nina. Ao terminar, vai até a cozinha e
descreve para Mila as roupas que escolhera pdieaAlice oferta um roteiro de acao para
Mila seguir ao longo do dia quando estiver em cawah@ das escolas que frequenta: pela

manha a escola Urso e pela tarde a escola Olavo.

(3) [M1a_04_05_2010]

103ALICE: milinha? (.) a maezinha boté:: (3.1) ((puxa a

104 cadeira e senta)) o:: casaquinho do ola VO
105 rosa de:ntro da tua mochila 114 (0.7) porque
106 dai se ficA friozinho tu pede pra profe

107 coloca o casaquinho por cima. (0.7) ai eu

108 botei assim. uma camiseta de manga curta,

109 XXxX (com) uma camiseta de manga comprida,

110 (.) e a: () e a calca. (0.5) ai tu escol he
111 se tu qué bota a de manga comprida ou a de-

112 (.) ou a cu:rta (0.6) se tu botd a de manga

113 curta bota o casaco por +cima dai +t& amo:r
114MILA: ((acena positivamente))

115 (2.0)

116ALICE: e:: (0.5) pra a rgora ((olha para rodrigo))

117 (1.2) de repente bota uma camisetinha(.) d-

118 do: do  turso compridinha pra ndo precisa x-

119 levd casaco pro o 1lavo ainda 1né (0.6)
120 ((sacode a cabeca)) ou melhor, do urso. (.)

121 se ndo vai sé muita 1 coisa dentro da mochila.

122 (0.4)

123RODRIGO: e ai se fi ca frio tu bota o casaco do olavo

124 no 1uUrso

125ALICE: é: (.) se [fica] =

126RODRIGO: [ta?]

127ALICE: = muito frio (.) ta:? (0.6) ai tu bota o do

128 olavo no urso, deu 1né (0.6) [ta?]

O roteiro pode ser observado nas linhas 106 a d41'4€ fica friozinho tu

pede pra profe coloca o casaquinho por cima) , 110 a 1134j tu escolhe
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se tu qué bota a de manga comprida ou a de- (.) ou a cu:rta (0.6) se

tu bota a de manga curta bota o casaco por 1cima dai rtd amo:r?) , 117
a 118 (le repente bota uma camisetinha (.) d-do: turso compridinha),

123 a 124 € ai se fica frio tu bota o casaco do olavo no rurso) , e 127 a

128 (i tu bota o do olavo no urso).

A descricdo das roupas que Alice escolhera paraemina estd permeada por
justificativas para as escolhas realizag@sqolie dai se fica friozinho , linhas 105 e
106; pra ndo precisa x-leva casaco pro olavo , linhas 118 e 11%enio vai sé
muita  1coisa dentro da mochila , linha 121). Essas justificativas oferecem a Mila
raciocinio que pauta as decisfes de Alice, ou sé#ga de descrever as roupas que Alice
escolhera, a mae toma a perspectiva de quem esigcaka e, dependendo do clima, devera
decidir o que usar.

Além disso, a oferta do roteiro estd, ao longoudeedaboracéo, indexicada como uma
FDC, pelo uso de diminutivosn{inha emaéezinha , linha 103;casaquinho , linhas 104 e
107; friozinho , linha 106;camisetinha , linha 117; ecompridinha , linha 118), pela
autorreferenciacdo nao pronominal da m#iengezinha , linha 103), e pela construcdo do
turno em tom ascendente, na presenca de partintéagativas {ta , linhas 105, 113, 126,
127 e 128;né, linhas 119 e 128).

A oferta de um roteiro de acdo e a indexicalizatd@dala de Alice como uma FDC
centram a interacdo em Mila. Em outro momento, éAitabora unaccountpara o fato de
Mila ndo precisar levar a mochila para a escoléceAlMila e Rodrigo estdo na cozinha,

tomando o café da manha, quando Alice organiza can Mila.

(4) [Mla_22_11_2010]

03ALICE: tu lembrou o pai que hoje é dia (.) de: i pro
04 olavo,
05 @)

06MILA: [lembrei]
07ALICE: [dai] hoje tu tem que ir um pouquinho mais

08 tarde=
O09MILA: =por qué=
10ALICE: = porque é sO as sete e meia no olavo

11MILA: sim.
12ALICE: de certo o pai vai contigo- a mae vai pro

13 escri tério um pouquinho (.) que que eu ia te

14 1dizé

15MILA: e nao 1€ qualquer 1hora

16ALICE: e ndo é qualquer hora 1né amor,(.) tem horario

17 1né (0.8) hoje tu n ao precisa leva tua mochila
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18 entéo,

19MILA: nao, eu vou leva um brinquedinho porque depois

20 eu vou ir pro 1urso

21ALICE: mas tu vai fica pouquinho tempo no urso, deixa

22 a mae te explic, o pai vai te pegé as onze e

23 meia pra vocés dois almocga, la no olavo 1ta
24 que é o horéario que termina o: turno da manha

25 as onze e meia 0 paizinh o vai la te buscé.

26 rail: 0 pai vai tu vai fi- 0 pai vai te deixa

27 ali no urso a uma hora [ 1Né pai,]

28RODRIGO: [((entra na cozinha))]sim.

29

30ALICE: 0 pai vai te deixa no urso a uma hora e as
31 duas horas- tu vai fica uma hora sé Nno urso as
32 duas horas a mamae vai vi m te busca, a mamae
33 vai tira uma hora que a méae fic6 semana

34 passada no dia que a doutora regina 1veio(.)
35 eu vo tird hoje.

36 (0.3)

37RODRIGO: nescauzinho com bolacha mila,

38MILA: <sim>((boceja))

39ALICE: ai tu sé vai descansa um pouquinho ali vai -
40 claro, ndo precisa dor 1mir 1 né porque esse

41 horario ja ndo (t&do dormindo).

Alice e Mila combinam sobre a hora em que Mila dievée escola e o material que a
menina deve levar. Na linha 19, Mila sinaliza ursip@namento diferente daquele proposto
por Alice no turno anterior. A menina opde-se amduda maen@o, eu vou leva um
brinquedinho porque depois eu vou ir pro turso) , 0 que faz com Alice engaje-
se em um processo de convencimento de Mila para guenina nao leve nenhum brinquedo
para a escola.

Nesse processo, Alice justifica o seu posicionamelet ndo levar nenhum material
para a escola com a oferta do roteiro do dia paila. NEssa oferta é iniciada com a
formulacdo de Alice, nas linhas 21 e #2ixa a mae te explica . A patrtir dai, Alice
constréi, passo a passo, 0 que acontecera no digewiaa, e finaliza com a razdo pela qual a
menina ndo precisa levar o brinquedo para a esablal s6 vai descansa um
pouquinho ali vai-claro, ndo precisa dor 1mir  1né porque esse horério
ja ndo (tdo dormindo)

A elaboracéo do roteiro é novamente permeada deicfiss das acdes realizadas e as
justificativas de cada acdo pai vai te pega as onze e meia pra vocés dois

almoca, la no olavo 1t que é o horario que termina o: turno da

manha as onze e meia , linhas 22 a 24;as duas horas a mamaée vai vim te
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buscd, a mamae vai tird uma hora que a mae ficb sem ana passada no
, linhas 31 a 34).

Alice constroi seu turno tomando a perspectiva @e Mila ndo conheca a rotina e

dia que a doutora regina 1veio(.) eu vo tira hoje
nem as razdes pelas quais determinadas etapasirda gerdo realizadas. Observa-se, aqui
linha 39), de

autoreferenciacdo nao pronominal fhde, linhas 22 e 33a mamaée, linha 32) e de

também, o uso de diminutivospafzinho , linha 25; pouquinho,
interrogativas ao longo do turno de Alicg4, linha 23;+né, linha 40).
Na familia de Catarina, o roteiro ndo é ofertadogadultos como pratica recorrente,

mas requisitado pela menina. No excerto a segaimmeén e Catarina preparam-se para sair de
casa, pela manha. Catarina tem agendado um pigieep&la escola no zoologico estadual,
gue pode ndo acontecer caso a chuva que aindpetaimanhd ndo cesse pela tarde. Carmen
e Catarina estdo engajadas, entre outras atividadegrganizacdo da mochila de Catarina
para o piguenique, que sera o primeiro que Catagmlazara.

(5) [Catarina_23 11 09]

38CARMEM: dentro da tua mochila tem <ci:nco reais>

39 (2.0)

40CATARINA: o>por 1qué?<-

41CARMEM: porque rse por acaso for no passeio e tiver

42 vontade de comé um picolé:::

43 (1.0)((catarina olhando na direcdo de cris))

44CATARINA: a::::  ((volta-se para carmem)) (1.2) 1la
45 tem picolé::?

46 (0.4)

47CARMEM: te:m::? filha, tem [lanche]ria e[ 1tudo]
48CATARINA: [a::h?] [(ent&do)] vou

49 comprd um picolé:. trazé um pra 1casa- a:
50 vaid4d °>decerto< o

51 ()

52CARMEM: m:: ((pega os chinelos e se levanta))

53 (2.6)

54CATARINA: deixa dentro da minha mochila

55 (0.4)

56CARMEM: [(n&o vai-)]

57CATARINA: [chega] em rcasa tu(h)do: derre rtido(h)

Carmen havia colocado dinheiro na mochila de Gwarfato que nao acontece

cotidianamente. Em geral, a menina escolhe e leseu@roprio lanche para a escola. Além
do lanche que Catarina leva, escola oferece um leomepto para as criancas. Na linha 38,
Carmen anuncia a Catarina que colocara o dinheirgu& mochila, e Catarina acusa a falta

de uma justificativa para o dinheiro (linha 41).
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A justificativa de Carmen, na linha 42, é oferecadpartir da perspectiva de alguém
gue conhece o zooldgico e sabe que ha picolésresqutodutos a venda no local. Catarina,
contudo, sinaliza, mais vez, que esse nao € oasey € negocia o0 pressuposto na fala da mae
(Ia tem picolé::? , linha 45 e 46). A partir dai, Catarina ofere@nentos para construir
0 seu proprio roteiro de acdo para o piqueniquenfcar um picolé, colocar na mochila,
trazer um para casa), em tom de especulaavaf da o>decerto< -, linhas 50 e 51;
chegd em rcasa tu(h)do: derre ttido(h) , linha 58).

Aqui, ao contrario da familia de Mila, € a meningwp aciona a elaboracdo de um
roteiro, sinalizando para Carmen que necessita @&, Nos estudos sobre FDC, contudo,
descreve-se a presenca ou auséncia de uma faleodada a crianca, em relacdo de “sim ou
nao”, ou de “ou um ou outro”, como argumentam Stdlia e Ochs (1986). De acordo com
as autoras, € preciso olhar para os significadostaddos em torno do uso dessa fala,
observando-se a questao da duracéo e da preferBadiamilia de Catarina, a FDC e a oferta
de um roteiro também estdo presentes, mas em mosnieastante especificos, como no dia
em que Catarina estava doente, deitada sobre o/Aaféenina e a mae haviam procurado
atendimento médico em um posto de saude do baigmeite, a menina tornava-se o centro
das atencdes de Carmen, Valmor e Washington.

No excerto a seguir, Valmor aproxima-se de Cataipargunta & menina como esta.
(6)[Catarina_10_06_09_c]
307VALMOR: tdA melhor  tzinha fia?

308 (0.6)

308CATARINA: [((acena que sim com a cabeca]

309VALMOR: [m?](0.6) e dai o médico deu re 1médio o rque
310 que ele rdeu

311 (0.9

312CATARINA: o XXXXXXXXX ©

313 ()

314VALMOR: m:? ((aproxima-se de catarina))

315 ()

316CATARINA: o XXXXXXX XXXXX  ©

317 (2.1)

318VALMOR: ((levanta- se)) deixa o pai fechA a porta
319 aqui.

Nas interacbes em que Carmen e Valmor perguntamatari@a como ela esta, a
projecdo de uma narrativa sem a presenca de umrdptrtavel, por Catarina, ndo é
endossada pelos adultos, conforme discutido nauta@. No momento em que Catarina esta
doente, o compartilhamento de eventos ocorridgsassado ndo sé € endossado por Valmor
como € iniciada pelo pai. Na linha 309, Valmor patg & menina sobre sua ida ao médico,
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demonstrando a menina interesse em seu estadoin@atieitada sobre o sofa, produz uma
fala inaudivel para Valmor, que inicia um repara. falhar em produzir, pela segunda vez,
um turno compreensivel, Catarina perde seu inteidoc que, ao fechar a porta, deixa de
interagir com a menina.

A fala de Valmor esta indexicada a FDC pelo usdid&nutivos (nelhorzinha
linha 307), pela simplificacdo do encontro consdalafth” (fia , linha 307), pela fala com
1zinha fia? , linha 307;“e

+deu, linhas 309-310) e pela

contorno entonacional mais intenso que o entagmélhor

dai o médico deu re 1médio o rque que ele
autorreferenciacam (pai , linha 318).
Em momentos anteriores, € Carmen que se orientacatento delicado da menina,

fazendo de uma fala identificada como uma FDC.

(7)[Catarina_10 06 _09 c]

07CARMEM: ( ofilha °) (.) ((passa a mao na testa de

08 catarina))vamo toma o re rmédio.

09 (2.2)

10CATARINA: ( -onde t4 minha teti®)

11 ()

12CARMEM:  &:?

13 ()

14CATARINA: ( -onde t4 minha teti °)

15 ()

16CARMEM: l&:: ((aponta para a direita))

17CATARINA: me 1da::

18 (2.7) ((carmem levanta e pega a mamadeira))
19CATARINA: (hhhhh) (xxxxx) ((choramingando)) ((senta))
20 (hh)(isso tem gosto ruim)

21CARMEM:  na:o () nédoéru rim fi:lha

22 (0.6)

23CATARINA: é sim ((se jogando pra tras))

24CARMEM: [ndo é:. experi rmenta:]
25CATARINA:  [hizs]nninns?)]

26 ((chorando))

27CARMEM: [tu nem _ experimento: 1mana]

28 (0.5)

29CATARINA: (como 1é)

30 )

31CARMEM: (°tu vai vé®) (.) tem gostinho bom. (de
32 choco 1late)

33CATARINA: ((faz que ndo com a cabeca))

34 (2.8)

35CARMEM: 1+to:ma filha

Aqui, Carmen senta-se ao lado de Catarina, no pafa,administrar o remédio que o

meédico prescrevera. A mée elabora um diretivo étdipara Catarina, como uma descricao.
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Ervin-Tripp (1976), ao analisar os diretivos engad®s a criangas pequenas, revela que o uso
de descricdes que funcionam como um diretivo sams finequentes e preferidos na fala
direcionada a crianca. Na familia de Catarinatigme enderecados a menina séo elaborados
de maneira imperativa, como pode ser observadoegaciacdo da responsabilidade de
Catarina, no capitulo 4. Na elaboracédo do dirgtidireto, Carmen orienta-se a delicadeza do
evento e reconhece a fragilidade de Catarina.

Na trajetdria interacional, Catarina reluta em tomaemeédio, escalando o grau de
delicadeza e complexidade do evento. A construgdevento como delicado, por Catarina,
pode ser observado na sua postergacao em verlzpliza remédio é ruim, introduzindo uma
sequéncia inseridaorfde t4 minha teti? , linha 10). A sequéncia inserida atrasa a
producdo de uma resposta para Carmen, deflagramt® twajetéria interacional de
negociacao pela administracado do remeédio.

Catarina amplia seus argumentos para nado tomanédie, ressaltando que o remédio

tem gosto ruim e fazendo uso da expresséao de emBéggoanto isso, Carmen engaja-se em

fornecer contra-argumentos a Catarina. Os argumme(é:o (.) ndo é ru +im
fiilha , linha 21;ndo é:. experi rmenta: , linha 24;tu nem experimento: 1mana,
linha 27;(°tu vai vé®) (.) tem gostinho bom. (de choco tlate) , linhas 31-32)

orientam-se aos turnos anteriores de Catarinas@amando elementos que levam em
consideracdo a perspectiva de Catarina, que nda &eperimentado o remédio e que gosta
de chocolate.

Por fim, frente a relutancia da menina, Carmen & mafatica na sua solicitagdo, na
linha 35, para que a menina tome o remeédio. Aoréoatdas interacbes em que Catarina €
solicitada a fazer algo, aqui os argumentos nadoestonstruidos em torno da
responsabilidade da menina em realizar algo, nvasitko em consideracao o posicionamento
emocional de Catarina. Carmen inicia sua tareffader Catarina tomar o remédio dando
conta apenas das questdes instrumentais da tapedgrede de maneira a incorporar também
seu posicionamento afetivo (C. GOODWIN, 2007, p. Tatarina estd com a emoc¢édo em
primeiro plano, o que impede qualquer avango da mée

Além disso, o0 uso reiterado de vocativos por Car(fita, linhas 7, 21 e 35, e
mana, linha 28) configura o posicionamento assimétricetaleem relacdo a Catarina, na
medida em que centra a interacdo na menina. Obsenso de FDC na familia em momento
em que Catarina esté fragilizada pela doenca repedaem ndo estando, € a menina quem

deve voltar-se para 0s outros.
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Ao fim e ao cabo, apds a menina tomar o remédion€n oferece um roteiro para 0s

préximos dias.

(8) [Catarina_10 06 _09 c]

89CARMEM: vamo levA na escola (pr& tom& amanhd)
90 ((sai)) (3.5) s6é amanha:

91 (4.5)

92CARMEM: e amanha é-a tinda é menos ainda.

93 (2.0)

94CATARINA: 1quanto:

95CARMEM: amanha é trés::? (0.4) virgula cinco m-I-

96 (2.3) tmenos (ainda)

97 (2.3)

98CATARINA: e depois de amanha é 1cinco:;

99 (0.5)

100CARMEM:  &?

101 (0.6)

102CARMEM: ndo:. hoje foi cinco m-I- () [(amanha
103 nao.)]

104CATARINA: [((acena

105 positivamente))]

106 (0.5)

107CARMEM: ai depois::? (0.9) é trés virgula cinco m-

108 Is- (.) s6.

109 (0.7)

110CATARINA: ai depois?

111 (0.8)

112CARMEM: (ai tam tbém) () ali 6: (1.9) ((vai até

113 catarina e mostra a seringa)) € s6 aqui:: 6

114 ((se abaixa diante de catarina)) tu tomd até

115 ai  t1né

116 (0.6)

117CATARINA: aha

118 )

119CARMEM: ai agora tu vai toma:: (.) ali 1tr és virgula
120 () cum:, do:is, tré:s o (0.7) a 1li: (1.8)
121 trés (e:: e trés e ali) e de:u.

122 (4.3) ((carmem sai e catarina fica bebendo e

123 fazendo caretas))

Na linha 92, Carmen constréi os préximos dias fdoama quantidade de remédio que

a menina precisa ingerir. Carmen orienta-se pdi@ode que Catarina reluta em tomar o
remeédio ao sinalizar que daquele dia em diant@sssdseriam menores (e amanhaéda

€ menos ainda.). O roteiro esta construido, agmocuma sequéncia cronolégica dos fatos
(amanh&, depois de amanha,),

na linha 121.

finalizando a administracdo do remédio cate:l ”,



176

A oferta de um roteiro de acdo que projeta os présipassos da administracdo do
remeédio até a Ultima dose a ser tomada dé ace3ataéna a respeito de informacgdes sobre a
sua propria rotina. Essa oferta também minimizeelatadncia de Catarina em tomar a
medicacdo, na medida em que focaliza no aspects mmortante para Catarina: nao
necessitar do remédio ou mesmo chegar a ultimadiosgsmo.

A centralidade de Catarina na interacdo com Vaknoom Carmen, seja no momento
de uso de FDC, seja no momento da oferta de unna@enenina, na interacdo com Valmor
e com Carmen nao € preferida, nessa familia, jAagoatece apenas no momento em que
Catarina esta fragilizada. Elaborar a rotina, paflerta de um roteiro, ou simplificar a
participacdo de Catarina na interacao, pelo us&DE, parecem fragilizar ainda mais a
menina, 0 que seria aceitavel apenas em situagpesiais, como no excerto anterior. Na
familia de Catarina, é importante que a meninanalarea adaptar-se as situacdes que
vivenciara, desenvolvendo estratégias para resalyeémpasses que surgirdo a sua frente.
N&o é dos adultos a responsabilidade em adapée-s#ancas e elaborar sua rotina.

Na familia de Mila, por outro lado, a pratica reeote de elaborar a rotina, através de
roteiros de acao, aliada a presenca constante @efeaP com a rotina familiar esteja centrada
na menina. Sao os adultos que se adaptam a cri@egédando a ela o acesso ao mundo

adulto, e ndo o contréario.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

“O conceito de fronteira nos auxilia precisamentéia esquecer a
diferenca inevitavel que deve continuar a existireeas praticas

escolares e as maneiras néo escolares de sabapeedder.”
(TASSINARI; COHEN, 2009, p. 163)

Este estudo teve como objetivo captar as famfkais que participam da rotina
escolar das criancas e estabelecem, por conta, digaorelacdo com a instituicdo escola.
Pautado pelas perspectivas tedricas da etnogmdiaanalise da fala-em-interacdo e da
etnometodologia, o estudo descreveu o cotidiaraeitiado a esfera escolar de cada criancga,
constituido nas interagbes familiares. A motivapaoa tal descricdo estava na busca pelo
entendimento de cada familia com relacdo a suameapilidade na trajetéria escolar das
criangas.

A primeira aproximac¢ao ao universo de cada fanaidianteceu através da observacao
gue realizei em cada um dos contextos estudadofamidias, de classes sociais distintas,
foram visitadas sistematicamente de maneira quaidasse compreender a configuracao do
dia-a-dia familiar e a presenca da escola nesta-dia. As visitas sistematicas possibilitaram
a producao das vinhetas etnograficas apresentadiascio do texto e que tem o objetivo de
possibilitar que também o/a leitor/a (re)constrgapaculiaridades caracteristicas de cada
universo.

A partir das vinhetas, atencdo foi dada a condigiio das préaticas e dos recursos
linguisticos e semidticos implementados nas infeadamiliares. A analise das interacdes,
tanto na elaboracdo de acdes quanto na trajetdt@acional desencadeada que elas
desencadeiam, revelou que a participacdo familiarumiverso escolar das criancas esta
pautada por orientacdes distintas em cada famitia relacdo a configuracdo das
responsabilidades no que tange o universo escalgr,quais denominei como de
responsabilidade partilhadae responsabilidade compartilhada

Na familia de Mila, a participacao familiar mosseorientada a uma responsabilidade
compartilhada por Alice, Rodrigo e Mila. Isso sigrd dizer que o que pauta as interacdes é o
compartilhar informacdes, conhecimentos e fazeresilados ao contexto escolar. Embora o
universo escolar seja um universo que Mila frequeériamente, ele se mostra um universo
que configura e estrutura em grande medida asagiies familiares entre pai, mae e crianca

ao longo de um dia.
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Essa responsabilidade compartilhada pode ser w@osernos momentos em que
Rodrigo, Alice e Mila realizam o trabalho de refex@ a pessoas. Ao relatar que a professora
perguntara a Mila sobre 0 uso de protetor solapaocipantes revelam uma orientacdo para
a necessidade de desmembrar a categoria "profégsona inicio do relato, de tal modo que
0s adultos tivessem acesso a qual professora taaafalando. A identificagdo da pessoa, e
nao simplesmente da categoria, possibilita quedodtas atualizassem seu conhecimento
roteirizadd® (AUKRUST, 2002, p. 57) e genérico a respeito dasefes da categoria
professora e transformem-no em conhecimento sobrpienaquela professoranaquele
contexto escolar.

A partir dessa identificacdo, é possivel que agtesl realizem outras agcbes, como a
de oferecer um roteiro para Mila sobre como a needeveria solucionar a situacao, avaliada
por Alice como problematica. O acesso que Alice éeratina escolar de Mila, fornecido pela
identificacdo professora a qual se referem, pddailgue a mée forneca detalhes que somente
guem conhece essa rotina vivida por Mila pode fegne

Da mesma maneira, a pratica de elaborar pergabt@suma janela dentro de casa
para o cenario escolar, de maneira que Mila, Adi¢eodrigo compartilhem da rotina escolar
da menina. As perguntas, na familia de Mila, pd#sim que a rotina escolar seja
(re)construida, partindo dos adultos a oferta desipdidades para esta (re)construgcéo. Mila,
enquanto a pessoa que tem a experiéncia de primémachancela ou nédo as contribuicdes
advindas dos adultos.

As perguntas, presentes em eventos narrativosglarav que a familia
corresponsabiliza-se pela narracdo e narrabilidadefatos, mesmo quando eles se mostram
fatos constitutivos da rotina escolar de Mila. N&ianecessario que um fato reportavel
(LABOV, 1972) seja trazido a tona para construavento como um evento narravel.

Por fim, em momentos em que a escola demanda lfoente uma participacao
familiar, através do bilhete escolar, por exemploserva-se a incorporacdo da crianca na
interlocu¢cdo com a escola. Mila é inserida na padministrativa do fazer escola, como a
decisdo do turno a frequentar no ano seguinte Bvio @le materiais para uma atividade
municipal natalina da qual a instituicdo escolartipipa. Para poder deliberar sobre os
assuntos, Rodrigo, Alice e Mila engajam-se em g®rfagé de construcdo conjunta da
inteligibilidade do bilhete de maneira a assegyrara os fins praticos da atividade em curso,

que todos tenham acesso a mesma informacéo. Aotueéo entre escola-familia equipara

%9 scripted knowledge
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familia ao bindbmio pai/mée-filha na medida em goecue os adultos compartiiham com a
crianca o conteudo do bilhete escolar. Essa mesjugpagacdo pode ser observada no
momento em que uma narrativa da experiéncia eséatestaurada. Nesse momento, € Mila
guem compartilha com os adultos sua rotina escoér, sem que os adultos utilizem seu
conhecimento roteirizado sobre escola para constm@rrativa. Rodrigo e Alice posicionam-
se como responsaveis pela progressividade da imarr&drnecendo seus posicionamentos
sobre a experiéncia escolar e solicitando que bblairme-os, fazendo avancar na histéria
em curso a ponto de transformar o que poderia@Emag um breve anuncio de atividade
realizada em um evento narrativo. A oferta do coimmhento roteirizado, pelos adultos, revela
uma orientacdo dos adultos para a construcao ctithpda de um repertério familiar sobre
como funciona a escola, aproximando pai, mae ex@jaenquanto familia, do cotidiano
escolar.

Contudo, a consolidacdo da familia enquanto imtatbra da familia, implicando pai,
mae e filha, é consolidada através de um trabalteraicional de Alice, que orquestra a
participacdo de Rodrigo e de Mila ao longo do dibce coloca-se com@atekeeperm
relacdo ao universo escolar, guiando Rodrigo e Maksuas interacdes.

O segundo momento em que a familia é solicitagamréicipar, mesmo que nao
formalmente enderecada, € o momento de realizarefa de casa. Mila ainda ndo sabe ler
e a tarefa de casa contém instrucdes escritas. tinento em que Alice senta-se com a
menina para que esta realize a tarefa escolar, aniilba engajam-se em sequéncias de
pergunta, resposta, e avaliacdo, iniciadas poreAReototipicas do cenario de sala de aula, e
descritas como sequéncias IRA (GARCEZ, 2006), agaraproxima familia e escola no que
tange a maneira como a relagdo entre a crian¢a&anlwecimento (académico) é mediada
pelos adultos. Essa aproximacao, descrita em H&882), Philipps (2009[1972]) e outros,
revela que os adultos compartilham com a escolpré$cas que caracterizam o cenario
escolar. Tanto as perguntas que compartilham oeoimiento da rotina escolar de Mila com
os adultos, quanto aquelas que revelam um confpzartle praticas entre a familia e a escola
pulverizam questdes escolares por toda a rotindid&anEsse compartilhamento pode ser,
entre outros, compreendido pela trajetéria esoddaiRodrigo e Alice, que seguiram seus
estudos em nivel superior. Ao seguirem seus estu@dmsbém ampliam sua atuacao
profissional e ocupam posicfes que sao constitmdaso cotidiano e corriqueiro de praticas
de leitura e de escrita. O fato de Alice ser dieette uma escola de educacéo infantil também
contribui para que a mae esteja familiarizada cendemandas (pedagogicas) escolares e

repercuta, em casa, tais expectativas.
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A figura abaixo busca captar e sintetizar a comfigiio do espaco escolar dentro de
casa. Tanto a instituicAo escola quanto a insfitufamiliar estdo construidas na interacéo
com a crianca, que se torna o pilar através do ajfeinilia tem acesso a escola. Contudo, as
fronteiras entre escola e familia encontram-seveaes borrada a tal ponto de as praticas
familiares serem visivelmente contiguas as pratesa®lares. Se fizéssemos o0 apagamento
das categorias envolvidas na interacdo, e manéiéss somente acdes, como na sequéncia
IRA, presenca constante no cotidiano desta fanpbaeriamos encontrar dificuldades em

nao associar a interacdo ao contexto de sala de aul

Crianca

Fig. 5 - Relacdo escola-familia (Mila)

Fonte: Pesquisadora

Na familia de Catarina, a participacdo revela-sa ynartilha de responsabilidades
entre Valmor, Carmen, Catarina e a escola, de meagae a orientacdo familiar esta voltada
para a garantia de que cada pessoa desempenhdasefas. Concretizar essa divisao,
estabelecendo fronteiras entre a atuacéo dasr#srpessoas que compdem a familia e entre
as instituicdes familia e escola ocupa lugar cen&siinteraces familiares.

Esta busca pela demarcacdo e manutencdo de rfagntdiferenciando o contexto
escolar do contexto familiar, pode ser observadanomento em que Catarina refere-se a
uma professora no curso de uma narrativa. Enqu@atarina engaja-se na atividade de
formular a pessoa sobre quem fala assegurando q@lreok possa identificar a pessoa

referida, o pai mostra-se orientado a necessidadeirttular a pessoa a uma categoria
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identificAvel desse universo, como a categoriafgssora”, por exemplo. Importa, para os
fins de entendimento da narrativa, saber que aopessbre quem se fala pertence a uma
categoria conhecida e reconhecida como pertencena@rso escolar da crianca. Nesse
sentido, a familia/adultos orienta-se a relacdo aonstituicio escola como uma relacdo entre
as categorias corpo docente/equipe escolar e #miflstitucionalizando a relagdo. A
consolidagdo da relacdo entre corpo docente eifamgtitucionaliza a relagédo, preservando
arenas de atuacdo especificas de cada uma, derangoei 0 que pertence ao cotidiano
escolar permanece nele, salvo situacdes que demamnda acéo da familia.

O universo escolar dentro de casa caracterizaessa familia, orientado a garantia do
cumprimento das tarefas delegadas a este cont@atno pode ser observado no documento
de "Combinacgbes e Informacdes”, a familia cabeef@n as condi¢cdes para que a crianca
frequente a escola, certificar-se sobre realizdeddarefas escolares das criancas e verificar a
comunicacdo da escola sempre que esta acontecrv@ise que a familia orienta-se para
esse documento, sintonizando com a escola em oelacdecessidade de a menina
(re)conhecer suas responsabilidades e, assim, wibdgen sua autonomia com relacdo as
mesmas.

O que Lareau (2003) define como uma orientag&ynaisla pelos adultos, para um
“crescimento natural" das criancas, € uma conqinstéaacional que demanda trabalho de
ambas as partes. Da parte dos adultos, essa Qéerédrazida a tona quando formula, para a
crianga, a necessidade e o pressuposto de quassstaa suas tarefas. Da parte de Catarina,
por outro lado, demanda um constante socializanesta orientacdo, adequando-se as
expectativas dos adultos. O processo de socia&aer socializada nesta orientagéo pode ser
observado, por exemplo, no momento em que Catardwa se afilia a atribuicdo de
responsabilidade realizada por Valmor, colapsarsdexpectativas locais e exigindo que o0s
adultos se engajem em um momento de negociaca@iexmle responsabilidade (FINCH;
MASON, 2006).

A menina assume sua propria agentividade na atieidndo apenas assumindo a
responsabilidade a ela atribuida como também stdnder as expectativas locais em seu
proprio beneficio. Hill e Irvine (1992) argumentaue agentividade é uma das facetas da
responsabilidade, e Catarina revela sua agentwidao ndo responder conforme as
expectativas locais em relagédo a escola. Catapii@ta, a todo o instante, que a escola tenha
seu espaco dentro de casa, e realiza o trabalbormir a escola importante e significativa
para si, 0 que, em grande medida, revela a codsirde uma trajetoria distinta daquela

trilhada por Valmor, Carmen e Washington, que améta concluiram seus estudos de ensino



182

fundamental e médio. Ao fim e ao cabo, a trajetiri@racional constitui-se, contudo, como
uma trajetéria que divide responsabilidades, naidaegin que ha a orientacdo perene sobre o
gue compete a quem quando se trata de escola.

Na configuracdo do espaco parental, Carmen €ipoaaa como a interlocutora da
escola, responsavel também pelo trabalho intelectaarelagdo escola-familia, enquanto
Valmor consolida-se, nessa relagéo, realizandorabatho invisivel, e constante, de garantir
a manutencdo pratica da organizacdo domeéstica.ntBaigue Carmen encontrara as
condicOes necessarias, ao retornar ao lar, pafarcoo caderno de bilhetes, por exemplo,
configura-se como tarefa de Valmor.

A constituicdo da responsabilidade familiar engqoamma responsabilidade que é
partilhada entre familia e escola pode também lsgeergada nos eventos de letramento. Na
familia de Catarina, a constituicdo da interlocueditre escola e familia configurada na
comunicacao via bilhete escolar acontece atravésdda Na leitura de bilhetes, observa-se
uma pré-alocacao dos turnos, de maneira que € Gajusen se revela como alocando turnos
de fala em momentos em que considera adequados#aecs. A leitura do bilhete é, em
larga medida, uma atividade individual, na qualn@ar se engaja. Essa atividade torna-se
socialmente realizada no momento em que se Careparalcom informacgdes sobre as quais
necessita de esclarecimentos ou informagdes quenasiram como de interesse da
coletividade. Catarina e Washington, cujas rotiaasolares sao (re)tratadas nos bilhetes,
tornam-se um importante suporte para que o entemiondo bilhete seja estabelecido por
Carmen, responsavel pela esfera administrativacialae A rotina retratada no bilhete ndo se
consolida, pois, como de interesse das criancas.démandar um espaco interacional
privilegiado para ler o bilhete, no qual ndo sejarrompida, Carmen parece também revelar
a pouca familiaridade com o bilhete atravessado® pitcurso escolar, evidenciando a
necessidade de ter a concentracdo necessariaquaqompreender as informacdes que o
bilhete contém.

Essa necessidade pode ser compreendida nas pratitiais de escrita e leitura que
configuram esse espaco doméstico-familiar. A taj@t escolar de Carmen e Valmor,
interrompida precipitadamente, e o fato de quela profissional de ambos seja marcada por
fazeres manuais e, portanto, constituidos pelodasescrita e da leitura de textos simples
(como uma tabela de pregos de lanches, no casarde@), evidenciam que o bilhete escolar
torna-se, nesse cenario, um texto complexo comab mgm Carmen e nem Valmor estao

familiarizados.
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Os eventos narrativos da experiéncia escolar dari@a revelam uma orientagéo
familiar para a narrabilidade de fatos que podem,aljuma maneira, desestabilizar ou
competir com a ordem moral local. Assim, no momestto que a autoridade de Valmor,
enquanto pai, pode ser questionada dentro de @asarativa de um evento escolar passa a
ser altamente narravel. Observa-se, nesse momemicglto engajamento de Valmor na
narracdo do evento através da manutencdo do tdpitado e da contribui¢cdo, do pai, com
fatos vinculados ao evento. Essa contribuicdo, alémanter o evento narrativo em pauta,
também contribui para que a narrativa atinja ostolys projetados: corroborar com a
manutenc¢do da identidade do pai como autoridadiecdda casa. Em outros momentos, nos
guais ndo se observa uma possivel ruptura da diateitiar, narrativas de eventos escolares
ndo sao tomados como narraveis, podendo ser sospemderrompidos e mesmo
abruptamente finalizados para o cumprimento deaomtientacdo familiar: a realizacdo de
tarefas delegadas a familia, como a leitura detgthescolares, por exemplo.

A imagem abaixo busca capturar a configuragdo @agesescolar neste contexto
doméstico-familiar. Familia e escola encontranmrsericadas, mas as fronteiras entre as duas
instituicbes sado construidas como demarcadascess@a uma ou outra instituicdo se da em
momentos em que uma das instituicdes assim otsotiomo, por exemplo, no momento em
gue bilhetes escolares sao enviados a familia.

criancga

escola familia

Fig. 6 - Relacdo escola-familia (Catarina)

Fonte: Pesquisadora
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A andlise dos eventos narrativos, sejam eles talgoalta quanto de baixa
narrabilidade, revela que a centralidade das ipbexsando esta em Catarina, sendo na situacao
vivenciada. A afiliacdo e o alinhamento acontecemfencdo da atividade em curso e suas
projecdes. Nesse sentido, observa-se que Catani dugar central nas interacdes com o0s
adultos no momento em que esta fragilizada, comaliacem que se encontrava doente,
abatida e resistente ao medicamento que deveriartdeste momento, a familia volta-se
totalmente a menina, faz uso de FDC, revelando mi@ndimento que sdo os adultos que
devem orientar-se a Catarina enquanto crianca.

Esse codigo, estudado e descritos em outros dostedcio-culturais, € reportado
como configurando, ou nao, as relagbes entre aduttéanca e é tomado como um codigo
que revela a orientacdo e adaptacdo dos adultasiaerso infantil. O fato de que a escola
nao configurar-se cenario que justifique o uso D€ Fevela a expectativa da familia para
que a crianga adapte-se a instituicdo escola, meapdizando-se pela aprendizagem sobre
como a instituicdo funciona e o significado da mesAb mesmo tempo, Catarina é tomada
como tendo todas as condi¢cdes para que esta agagadi aconteca, ndo sendo necessario
fornecer explicacbes adicionais e nem roteiros es@lmmo agir na escola, por exemplo.
Adaptar-se ao contexto escolar é responsabilidad€adarina, que ndo deve esperar que o
contexto escolar adapte-se a ela. Sua competénpig-disposicdo em fazé-lo poderédo
contribuir para 0 sucesso na sua trajetéria escolar

Na familia de Mila, a presenca desse codigo agdatas interacdes familiares entre
adultos e crianca revela o trabalho constante dokos em adaptar-se ao universo infantil.
Essa adaptacdo dos adultos aloca a Mila a condigder sua rotina e seu status de crianga
constantemente formulados, na medida em que sadult®s quem provém o0s roteiros para
que Mila haja no futuro, por exemplo. Ao mesmo tepidila é posicionada como central, a
guem 0s outros - escola e familia/adultos - deveaptar-se.

Lareau (2003) argumenta que este posicionar agarieomo central nas interacoes, de
maneira que seus interesses e suas perspectivagdstalas, empoderam as criangas nos
momentos em que estas interagem com professorgsdasexemplo, entre outros/as
representantes institucionais. Parece estar agaidaptacédo que os adultos fazem ao interagir
com as criangas, diferenciando essas interagOeslataais interacbes familiares, um dos
tijolos da construcdo dessa centralidade e dessgodmsramento frente as multiplas
instituicbes com as quais as criangas interagem.

Na secdo que segue elaboro um levantamento datbagides que este estudo pode

ter para os campos tedrico e tedrico-pratico.
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Contribuicdes teodricas

Uma das contribuicfes teodricas deste estudo \drsmria analise da fala direcionada a
crianca (FDC). Ao longo das ultimas trés décadasde a publicacdo de trabalhos classicos
na area (e.g. BROWN; BELLUGI, 1964; FERGUSON, 19&)dentificacdo de uma fala
especial utilizada na interagdo entre aduktosspecialmente a mée e outros/a cuidadores/as
primarios/as— e criangcas tem atraido a atencdo de pesquisaaregéressados/as em
questdes vinculadas a aquisi¢cdo (e.g. GALLAWAY; RKRRDS, 1994) e a socializagéo (e.g.
OCHS; SCHIEFFELIN, 1986) da linguagem.

Se, em um primeiro momento, a descricdo do cédaydapa-se por caracteristicas
linguisticas, tais como caracteristicas morfoldgjicsintaticas, fonéticas e semanticas, o
volume e a diversidade de pesquisa na area comtrileumaneira a reconfigurar o proprio
campo de pesquisa. Assim, alterou-se, por exerapahordagem tedrica, passando de uma
descricdo de sentencas para a analise de enundisksdos em sequéncias de fala,
incluindo, também, aspectos gestuais (SNOW, 19%4sa alteracdo tedrico-analitica
possibilitou, além disso, conforme Snow (1994), cquencdo fosse dada a questbes
pragmaticas e sociais dos enunciados dos aduteslando os significados socioculturais da
fala direcionada a crianca para cada grupo estudado

O argumento de que a fala direcionada a crianga @&stervico da facilitacdo da
aquisicdo de uma lingua é problematizada com trabatomo de Ochs (1986) e de
Schieffelin (1990) que, ao argumentam que o usé&@& revela um posicionamento dos
adultos em relacdo a crianga, instauram outro mtomeos estudos. Uma das questdes
problematizadas por Schieffelin e Ochs (1996),ep@mplo, € o fato de que os estudos sobre
a FDC se dao com bebés e prolongam-se até a ig@acieab anos, considerada, nos estudos
de aquisicao da linguagem, como um dos marcos dgsssicao. As autoras argumentam que
€ necessario entender a partir de que idade as;asidornam-se enderecadas da fala dos
adultos, o que revela 0 momento em que os add@tmhhecem as criancas como agentes que
controlam a intencionalidade dos atos e se cordigupois, potenciais interlocutoras de uma
interacao.

As andlises apresentadas aqui contribuem com adosssobre fala direcionada a
crianca e propéem que ndo somente 0 momento enagjgEancas passam a ser tomadas
como interlocutoras deva ser analisado, como tanmbaromento em que as criangas deixam

de ser tomadas como criangas em uma interacdoej@uasém da importancia da anélise do
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momento em que a FDC é implementada, é importardésar a trajetéria dessa fala, de
modo a capturar seus predicados ao longo do ddseneato das criancas até seu (potencial)
desaparecimento ou rarefacao.

Observa-se, atualmente, um prolongamento da adéoleis¢ da dependéncia das
criancas e da maior proximidade dessas e dos adales a seus pais e suas maes (SALLES,
20005). Assim, se as relacdes entre adultos ecasamlefinidas de maneiras especificas nas
décadas de 1970, 1980 e 1990, sofreram alteragdes, vez que relacdes sociais sao
estabelecidas e significadas no uso da linguageamafise das trocas verbais deve considerar
tais alteragOes, ampliando sua lente de maneimtratar com maior fidelidade as novas
configuracdes sociais.

Esse redimensionamento dos estudos da FDC develexarsentdo a necessidade de
nao estabelecer-se, a priori, a idade minima e m&a ser considerada para 0 sujeito
“crianca” na FDC, e de buscar-se, além da sua igésclinguistico-discursiva, sua analise
contextual, observando o que a FDC realiza nos mtms@em que é acionada.

A segunda contribuicéo tedrica relaciona-se aasglestsobre escolariza¢cdo no Brasil.
A inconsisténcia e as diferencas entre o0 posicieméontedrico de educadores/as e pais/méaes
e as praticas cotidianas sobre questdes vincukamamiverso escolar, apontadas por como
M.Nogueira (2002) e por Resende (2008), podemider geradas pela natureza dos estudos.
Zaia (2003) argumenta que a maneira como o/a pEstpi/a organiza 0 questionario e as
categorias escolhidas por ele/a acabam por comtghra o tipo de resultado alcancado.

O posicionamento de pais/méaes e educadores/asgu@afo em entrevistas com
pesquisadores/as, é parte do “fazer entrevistates@ducacdo, e parece ser bastante
constrangedor, para um/a pai/mae ou educador/anasgue nao existem vantagens na
prescricao da tarefa de casa, por exemplo, e tigipacao familiar na rotina escolar. Assim,
estudos que analisam interacdes cotidianas mundamisbuem para que se tenha acesso
aos entendimentos localmente construidos sobrgas lla escola na rotina das familias e a
responsabilidade de cada membro/a em relacéo erfaisas.

O olhar atento e detalhado para os processos ¢itreas revela como as acdes sao
coconstruidas em cada familia, e revela que o émemto acerca da responsabilidade deve
ser analisado tanto na sua configuracado verbal (HIRVINE, 1992) quanto corporal,
atestando para o carater multimodal de nossasagites (C.GOODWIN, 1984; 2000).
Especialmente no que tange a escola, com a magéoutke tantos objetos fisicos vinculados
ao cenario escolar, observa-se a necessidade atponar analises multimodais para retratar

mais acuradamente a maneira como esses objetoiestn e significam as interagoes.
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A sempre constante sugestdo de que as familiagrgany as criancas sobre o seu dia
na escola, demonstrando interesse pelos aprendinados (SEB/MEC, 2006; MEC, 2008b),
esta presente nas duas familias estudadas, no rfmoemergue abrem espaco e perguntam as
criancas como foi na escola. A presenca, contufiocsca os processos comunicativos
desencadeados em cada familia e 0 engajamentora@odectodos, estabelecendo diferengas
cruciais no entendimento de o que deva ser corfatti e quem deva ser tomado como
responsavel por compartilhar as experiéncias essola

Aos estudos brasileiros (e.g. M.A.NOGUEIRA et 2002; M.A. NOGUEIRA, 2003),
que buscam compreender a relagdo entre classe sdcigetoria escolar, pode-se somar o
entendimento que as familias tém sobre sua padmlaontribuicdo nessa trajetoria. No
momento em que a escola povoa as interacdes feasjliambricando escola e familia, a
escola consolida-se como um direito ofertado cotestaente a ela, ao longo do dia, e do qual
pode (e deve) usufruir. Dessa maneira, o fracassula de uma crianga € entendido como
um fracasso compartilhado por todos, porque nésud responsabilidade apenas. A familia
como um todo é responsabilizada por questdes réimaple frequéncia, mas de desempenho
pedagogico também.

Por outro lado, no momento em que a familia cokeaeomo dividindo
responsabilidades, o engajamento na resolucéo aldepras pedagdgicos pode ser visto
como de responsabilidade da crianca e da escdlanda a familia supervisionar a execugao
das potenciais acfes. A escola passa a ser, naacdo@éstico, um dever que precisa ser
cumprido, ndo consolidando, assim, o que postulamstituicdo Cidada (BRASIL, 1988),
gue toma a escola como um direito da crianca. Cenéendimento da escola enquanto direito
da crianga pode estar vinculado a construcdo luatdte dificil acesso a escola e de
descontinuidade entre praticas escolares e prataagiares em classes sociais menos
privilegiadas (e.g. HEATH, 1982; 1983; PHILIPS, 298MEHAN, 1982; 1992). O
pressuposto de que a extensdo da escolaridadatdibidg das politicas de democratizacdo do
acesso ao ensino e das mudancas curriculares ampattna rotina familiar ndo surtiu os
efeitos positivos desejados com relacédo a maneire @ familia se percebe perante a escola.

Analisar o processo da relacao escola-familiardetd casa revela, também, a tensao
existente, em cada familia no par adultos-crianga @ar pai-mae. Ou seja, a familia ndo
pode ser vista como uma instituicdo social homagéreequal todos/as revelam orientagbes
iguais em relacdo ao universo escolar. Na famdi€altarina, por exemplo, observa-se que ha
um trabalho interacional constante, por parte darda@, em tornar a escola relevante para

todos. Catarina posiciona-se em contraposicdo entagdo familiar de partilhar/dividir as
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responsabilidade, e implica a todos em suas irderagssim, mais do que garantir que haja
um herdeiro/a com as condi¢des ideais na transongsssivalores familiares (NOGUEIRA et
al, 2003. p.11), observa-se uma crianca ativanmnistruindo e significando, na familia, seu
universo escolar. Ao fazé-lo, Catarina podera, tambestar construindo uma trajetoria
escolar distinta daquela trilhada por Carmen, Valem@ashington que, até 0 momento, ndo
concluiram seus estudos da educacao fundamentdia.m

Ao mesmo tempo, a configuracdo do universo escaliaro um espaco generificado,
gue demarca fronteiras na atuacdo de homens/paigdheres/mées , em familias de casais
heterosexuais, €é constitutivo da relacdo estalo@le@ntre esses casais. As nocgdes
historicamente consolidadas sobre os significagopadernidade e maternidade consolidam-
se na relacéo entre pais e maes enquanto homeuntheres (GOTTZEN, 2011) e revelam o
"ponto cego" das politicas de participacdo de maisndes na educacdo das criancas
(CARVALHO, 2000; 2004). Na familia de Mila, o olhatento para a consolidagdo do
compartilhamento do universo escolar revela umatheb interacional constante de Alice
enquant@atekeepedesse universo.

Fonseca (2004) argumenta que a despeito dassestsique mostram um aumento
significativo de domicilios nos quais as mulhes&s responsaveis pelo sustento do lar, ndo é
adequado afirmar que, em funcao disso, os homengeranciem e controlem o lar. A autora
chama a atencgéo para o fato de que a responsdbile@a lugar dgatekeeperde controle
nas relacbes familiares, deve ser analisadgitu. Na familia de Catarina, observa-se o
trabalho de divisdo de responsabilidades consamaBarmen como aatekeeperdas
atividades vinculadas ao universo escolar de Qataf consolidagéo do papel gatekeeper
€ uma das implicacbes do "ponto cego" das politiEparticipacdo de pais e mées no
universo escolar das criancas.

Em outros contextos, contudo, a diferenciacdo emtnatureza social da escola e da
familia tem sido uma escolha explicitamente reddazTASSINARI; COHEN, 2009), de
modo que as criancas pudessem aprender praticiatadisdaquelas encontradas na
comunidade da qual as familias participam. Essallescé viabilizada a partir do
entendimento que as familias tém de que ndo soroatesso a escola é direito das criancas,
mas também a decisédo sobre qual formato de esesdfarh.

Assim, participacdo escolar ndo € algo que estejivel do ensino-aprendizagem, e
que sera atingida apenas através de cartilhas gemetamn as familias a como "melhor”
participar da rotina escolar das criancas (e.g. BRA2008b; EDUCAR PARA CRESCER),
ja que demanda que a familia compartilhe com aiihzar 0 entendimento sobre o que
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significa participar e qual a sua parcela nessegssn. Garantir acesso e exigir escolaridade
minima nao sdo suficientes, como pode ser obseryada que as familias entendam que é
direito delas ter o acesso e permanecerem na eseolbora seja jA um comeco
imprescindivel. Para alterar a configuracdo daiqpaicdo familiar € preciso, antes de tudo,
consolidar a escola com direito de todos, espeeiadienna rotina das familias de classe social

menos privilegiada.

Contribuicao teorico-pratica

Por fim, espero poder retornar ao inicio dessa tpse € fruto de uma inquietacao
minha enquanto professora. Lancei-me a academaatia gee vivéncias no contexto escolar,
conforme retratei na introdugcéo. Pessoalmente) sintecessidade de fechar o par adjacente
“pergunta que ndo quer calar” e “possiveis respostapergunta”’. Busco alinhavar as
contribuicBes teoricas de outros estudos a estmjetgr contribuicbes para as diferentes
esferas que configuram o campo da educacéao.

Heath (1983), apds intensa insercdo etnogréaficko tam escola quanto em duas
comunidades estudadas, propde a adocao de umettlogyrafico, por parte da escola, sobre
as criancas que a frequentam. O estudo aqui apaeseoontribui para esse argumento ao
revelar que a assim defendida participacao fammbarotina escolar das criangas n&o pode ser
tomada a partir de um modelo de participacdo gabaapor tornar-se cego em relacdo a
modelos divergentes. Participar da rotina escatglica no entendimento que as familias
revelam ter sobre seu lugar na relagcdo com a edeotie-se observar que as duas familias
estudadas participam intensamente da rotina esclalar criancas, embora de maneiras
fulcralmente distintas.

Assim, como ja acontece em diversas escolas (AQLG, 2009), € preciso instaurar
no discurso normativo o papel fundamental que al@sem na escolarizacéo das criangas. E,
talvez, poder inverter a justificativa dada no motoeem que se procuram relacdes entre
praticas escolares e praticas familiares que deena ce justificar o insucesso na trajetéria
escolar das criancas. Ao invés de descrever asidanabmo nao funcionando a partir das
mesmas praticas da escola (e.g. HEATH, 1982), podgransar que sdo as escolas que nao
funcionam a partir das praticas das familias. Qay sdterar o ponto gravitacional em torno do
qual se constroem justificativas para a trajetdéia satisfatoria de criancas de tal modo que
possamos admitir que € a escola, enquanto ingtitugue também ndo conhece as familias

gue constituem a comunidade escolar. Os exemplss@Esso que conhecemos revelam que
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0 primeiro passo para a aproximacgao entre a présicalar e a pratica familiar foi dada pela
escola, e ndo esperada como sendo da familiagald.O, 2009; SHULZ, 2007).

Por fim, alterar o ponto gravitacional também deti@a(re)inserir e (re)dimensionar
constituintes mais marginais no campo da educasjecialmente na esfera de atuacdo dos
cursos de formacédo de professores. Umas das préficg percebe-se, tem recebido menor
visibilidade na discussédo sobre pressupostos miégidos de ensino tem sido a politica da
tarefa de casa, considerada historicamente comaestipdivel para a melhoria do
aproveitamento escolar. Essa menor visibilidadelteegm uma prescricdo da tarefa de casa
que se vale de uma familia ideal imaginaria fordec® das trés condicfes essenciais para
que a tarefa seja realizada: tempo livre, conhetim@cadémico e pedagdgico sobre o
assunto, e vontade de fazer (CARVALHO, 2004, p).101

Trazer a discusséo sobre a prescricdo da tarefasadenos cursos de formacao docente
mostra-se relevante porque ela é a parte extedaigala de aula que depende de um contexto
doméstico-familiar para ser realizada. Compreenakerpraticas familiares como parte
essencial da prescricdo da tarefa de casa miniosizsfeitos perversos que esta prescricao
pode ter (CARVALHO, 2004; CARVALHO et al., 2006)esbnerando as criancas que néo
encontram, em seus lares, as condi¢cOes idealizadasmmomento de sua prescricdo, e
redimensiona as possibilidades de a escola (pegidisiar modos de a familia estruturar suas
interacbes (VATTEROTT, 2009; CARVALHO, 2001; KRAVEC; BUELL, 2000).
Consolida, na pratica, a nossa responsabilidadgjaeto educadores/as, pelo processo de

ensino no qual engajamos as criangas.
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APENDICE A — MODELO DO TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO (TCLE)

PROJETO DE PESQUISA:
A ESCOLA SEM SAIR DE CASA: construindo e significando a escola no
cotidiano familiar

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado pai e prezada mée,

Sou aluna do Programa de Pés-Graduacao em Linguistica Aplicada da Universidade
do Vale do Rio dos Sinos — UNISINOS — em nivel de Doutorado, e estou realizando um
estudo sobre o aprendizado escolar no contexto familiar. O estudo busca compreender a
maneira como pais, méaes e criancas (alunas e alunos do 1o ano do Ensino Fundamental)
realizam atividades escolares no ambiente doméstico. Esse estudo é desenvolvido por mim,

Cristiane Maria Schnack, e orientado pela professora doutora Ana Cristina Ostermann.

Vocés estdo sendo convidados a participar do projeto que envolvera as seguintes
atividades: 1) gravacdo e filmagem de interagBes entre vocés e seu/sua filho/a; 2) entrevista
com a pesquisadora; 3) relato escrito das principais atividades realizadas pelo seu filho ou
filha durante o periodo de gravacgéao e filmagem das interagfes; e 4) acompanhamento, por
parte da pesquisadora, de momentos de convivio didrio da familia. As gravacbes seréo
realizadas ao longo de um ano, em intervalos negociados entre vocés e a pesquisadora. Os
momentos em que estarei com vocés em atividades rotineiras da familia também seréo
negociados previamente com vocés. A entrevista serd agendada conforme a disponibilidade

de vocés e a necessidade da pesquisadora.

Irei entregar para vocés um gravador digital e uma filmadora para procederem com
as gravacles, que serdo gerenciadas por vocés. Isso significa que vocés terdo total
liberdade para gravar as interacdes, revisar o material e apagar partes ou interacdes inteiras
que, por algum motivo, nhdo queiram que sejam utilizados na pesquisa. Vocés também
poderdo, mesmo apos terem feito a gravacgao, retirar-se da pesquisa se assim decidirem,

sem qualquer prejuizo pessoal. A participacdo é, pois, voluntaria do inicio ao fim.

Além disso, as informacdes disponibilizadas através das gravacbes e filmagens
serdo utilizadas para fins académicos apenas, e as identidades dos participantes serdo
todas preservadas — todos os nomes que identifiquem lugares e pessoas serao trocados por

nomes ficticios. Os dados coletados ficardo sob minha responsabilidade.
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Em caso de duvidas, ou de necessitarem conversar comigo por qualquer motivo
relacionado a participacdo de vocés e de seu filho ou filha na pesquisa, estarei a disposicao
pelos telefones (51) 3561.9175 ou (51) 99581651, ou mesmo pelo e-mail

crischnack@yahoo.com.br.

Este termo serd assinado em duas vias ficando uma em posse da familia participante

da pesquisa e a outra com a pesquisadora.
Cordialmente,
Cristiane Maria Schnack
Doutoranda em Linguistica Aplicada — UNISINOS

Responsavel: Profa. Dra. Ana Cristina Ostermann

LEMOS O TERMO DESCRITO ACIMA E AFIRMAMOS QUE CONCOR DAMOS EM
PARTICIPAR DA PESQUISA NA FORMA DESCRITA, ASSIM COM O PERMITIMOS A
PARTICIPACAO DE NOSSO/A FILHO/A.

NOME DA CRIANCA:

NOME DA MAE:

ASSINATURA DA MAE:

NOME DO PAI:

ASSINATURA DO PAI:

DATA:
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APENDICE B — CONVENCOES DE TRANSCRICAO*

[texto]
Falas sobrepostas

Colchete esquerdo indica o inicio da sobreposigindes. Colchet
direito indica o final. Os colchetes precisam ealimhados
ELOIZA: quando eu sube desse papel que a
minha irma me deu dai eddd(]
ALICE:
[uhum]

4]

Fala colada

Indica que ndo ha espaco entre a
de um interlocutor e a fala.

ELOIZA:que elas vao me ajudé até se for
preciso fazé um tratamen:to=
ALICE: =exatamente

()

Pausa

Representa a auséncia de fala ou vocalizacdo. $&wdmedida em
segundos (1.8), ou em minutos (1min8seg).

Entonacéo continua

Indica entonagédo continua, como ao listar itens.

ALICE: discriminacéo racial, investigacdo
de parternidade, 3
pensdo alimenticia, sePAraCA(

)

REBECA: é.

Entonac&o Descendente

Indica entonacdo descendente e final.

ALICE:quantos filhos?

REBECA: trés.
? Entonacéo Indica entonag&o ascendente.
ascendente
ALICE: qual é o nome dele rel®eca
- Interrupcéo abrupta Interrupgéo abrupta da fala em curso.
da fala
REBECA:
=também € da
beneficio. ai dep-ele
me
trouxe pra

Alongamento de som

Indica alongamento de vogal ou consoante.

ALICE:ndo sai de dentro de ca::sa.

>texto<
Fala mais rapida

Indica fala mais rapida em relacdo ao contextorimnte posterior de

fala.

ALICE:>quantas vezes forem necessérias. fazé o
registro<

<texto>
Fala mais lenta

Indica fala mais lenta em relacdo ao contexto mmter
posterior de fala.
REBECA:<dezessete, vinte, °catorze®>

°texto®

Indica fala mais baixa em relacdo ao contexto mmterposterior de

4%Estas convencdes foram traduzidas e adaptada®desngdes propostas por Gail Jefferson (AKTINSONERITAGE,
1984), e encontram-se em Schnack, Pisoni e Oster(2a05).

fala



205

Fala com volume mais | fala.
baixo REBECA:é:: °trinta®.
TEXTO Indicam volume mais alto em relagéo ao contexteramte

Fala com volume mais alto

posterior.

BRANCA: SIM MAS Al ELES COLOCAM [é €]

GESSI:  [SIM
€]
Texto Indica silaba, palavra ou som
Silaba, palavra ou som acentuado.
acentuado
\l/ Indicam aumento ou diminui¢cdo na entonag
/I\ Setas
Hhh Expiracéo audivel.
.hhh Inspiracdo audivel.
(texto) Duvidas na transcrigao.
Duvid
as
XXXX Indicam silabas que n&o foram possiveis de
Inaudi transcrever.
vel
((texto)) Comentarios da/o transcritora/o.

Comentarios

BRANCA:
((plp tapa os
ouvidos))
ou dessa forma, quando as agdes ndo séo realeadiasgo de un
turno de fala

Leila:[queijinho vai fica TU com cheiro de gjireo
daqui a pouco se néo for toma banho.
()
((Leila olha para Paulo eiso
mitigando o atmma; Paulo
retribui com wihar))

N

@@@ Riso

Pulsos de riso.

se
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APENDICE C — CONVENCOES DE TRANSCRICAO MULTIMODAL
Para os dados visuais, as convencdes sao as gqemseqg

[Catarina_09 06 2009 Dj

i P = t_ﬁp

2l
S

H ... 0y L ¥ f ; L
R IR a :

O01Valmor:tu ja vai comé salgadi:nho,

A decomposicdo do video eframe$’ foi feita de maneira a conjugar aspectos de
leitura e de representatividade da composicao iho tiDesta maneira, as escolhas feitas séo
representadas, na transcri¢cdo, da seguinte maneira:

1) A escrita que esta abaixo de uma imagem quesepta a fala produzida naquele
espaco visual,

2) As setas indicam o trecho de fala ao qual a @mesg relaciona;

3) Os balbes de fala ressaltam aspectos corpdmisespaciais (tornados) relevantes

na interacado. Estédo direcionados aos objetos @®&pps a quem correspondem;

Além disso, a manipulacdo das imagens incluiu @amanto visual das mesmas, por
meio de técnicas nomeadas como de “adicdo de ocaritarimagem. A manipulacdo tem o
objetivo de distanciar a imagem apresentada daquel@onsta no video, em uma busca pela

nao identificacdo dos/as participantes da pesquisa.

4lytilizo-me da palavréramesuma vez que, em programas de manipulacéo de imapsmé o termo utilizado no momento
em que decompomos um video, ou uma sequéncia gensdAlém disso, a palavra “enquadre”, 0 equitalparaframes
em portugués, ja esta empregada, neste estudagrasmr um conceito teérico da area de interagéalso
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APENDICE D — PLANIFICACAO DAS CASAS

PLANIFICACAO DA CASA DE MILA

lavanderia guarto de dispensa ‘pétio

quarto da
garagem cozinha Mila

=

2 banheiro
sala de estar
suite de Alige

—

{
i

portdo eletrénico ‘ portdo

e Rodrigo

PLANIFICACAO DA CASA DE CATARINA

| plortdo

1
patio d b

banheiro cozinha coberturalde
telhaddparao
carro de Yalmor

sala de estar/jantar { e

trajeto Cris

guarto de Carmen Catarina
e Valmor i G
Washington

patio
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ANEXO A - POEMA “O PERU DE NATAL”

A moda caipira Eias José PAraiso josDuloPacs
U musquito ca mutuca

num cumbina. Se esta rua fosse minha,

U musquito pula eu mandava ladrilhar,

i a mutuca impina. ndo para automével matar gente,

mas para crianga brincar.
U pato ca pata
num afina.
U patu comi grama
i a pata qué coisa fina.

Se esta mata fosse minha,

eu nao deixava derrubar.

Se cortarem todas as arvores,
onde é que os pdssaros vdao morar?

U gatu cum u ratu Se este rio fosse meu,

vivi numa eterna luita. eu nio deixava poluir.

U ratu vai cumé queiju Joguem esgotos noutra parte,

vem um gatu i insurta. que os peixes moram aqui.

U galo ca galinha Se este mundo fosse meu,

num pareci casadu. eu fazia tantas mudangas Peru de Nata‘
A galinha vai atrais deli que ele seria um paraiso Ferreira Gullar

] p de bichos, plantas e criancas. . ~

iu galu sarta di ladu. i ¢ O Gatinho nao tolera

PAES, José Parlo. Poomas para brinear. Sio Pavlo: Atica, 1990, comer comida cafona.
U pavao ca pavoa

mais pareci muléqui.
A pavoa passa réiva
e eli s6 abri u léqui.

Aceita sardinha frita
mas adora azeitona.

Neste Natal entendeu
de melhorar seu menu:
subiu na mesa e mordeu
nada menos que o peru.

U macacu ca macaca
num pareci qui si ama:
ela pédi um abracu,
eli di uma banana...
Levou algumas palmadas

qui di gostu di vé: por ter se portado mal

eu iscrevu essas poesia mas logo foi perdoado:

i océ cuida de [é... jantou peru de Natal. 3

TOSE, Elias. Cantas de Encantamento. Belo Horizonte: Farmato, 1996 GULLAR, Ferreiza, Um gato chamado Gatinho. 3o Pavlo: Salamandr, 2000

Eu mais océ cumbina.



