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Teorias da comunicacao
e modelos pedagogicos

0. A «DIDACTICIDADE» DOS DISCURSOS
DIDACTICOS

Greimas, o semioticista da Escola de Pa-
ris, abordando a especificidade do discurso
didactico e definindo os critérios da sua
«didacticidade», mostra como o discurso po-
litico ou publicitdrio constroem um sujeito
persuasivo — o fazer persuasivo («faire per-
suasif») é o acto de um destinador que pro-
cura fazer aceitar o seu saber pelo desti-
natdério—, sem, contudo, instituirem um
sujeito interpretativo (0 «faire interprétatif»
é o acto de um sujeito que decifra esse saber
de acordo com o seu prdprio sistema de
valores).

Por outras palavras: o receptor de tais
discursos — publicitirio ou politico, no
exemplo greimassiano-—ndo é convocado
para esse fazer interpretativo que consiste
na modalizacdo dos enunciados de estado,
enquanto operacdo que qualifica a relagio
de conjun¢do ou de disjuncdo do sujeito
com o objecto de valor, enquanto operagio
de avaliagdo que permite distinguir entre os
planos da manifestagio — o parecer — e o
plano da imanéncia — o ser — e estabelecer
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a correlagio entre ambos, produzindo a
«veredic¢do» dos saberes.

Por sua vez, J. Fontanille, partindo de
um «corpus» constituido por quatro Didlo-
gos de Platdo, procede a anélise empirica
das estratégias do fazer saber e do fazer
crer (estratégias persuasivas) ai explicitadas
pelo filésofo grego, para concluir sobre as
oposicdes dos universos axiolégicos do crer
e do saber, na sua relagdo com os conteiidos,
com as «démarchesy de aquisicio desses
conteudos, a origem dos conhecimentos, 0s
tipos de relagdes ¢ de figuras dominantes
no interior do sintagma intersubjectivo.

Emergem dessa anélise:

(i) a constatagdo de uma oposigdo geral
entre a manipulacdo realizada por um des-
tinador (actante que procura fazer aceitar
o seu saber por um destinatdrio), prépria
das estratégias persuasivas, versus a ac¢ao,
levada a cabo por um sujeito interpretativo,
prépria do discurso do fazer saber (faire
savoir); '

(i) a constatacio da modalizacdo do
dever ser (devoir &tre) como prépria dos
objectos do crer, que reenvia para a domi-
nagdo do Destinador (S1) sobre o Destina-
tdrio (S2), ¢ da modalizac@o do poder ser,
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como prépria dos objectos do saber, que
reenvia restritamente para o desejo de
dominag¢do cognitiva de um sujeito sobre
o objecto.

Isto é: o sujeito interpretativo, ao con-
trario do sujeito receptivo (aquele que ape-
nas recebe o saber), adquire este por uma
operacdo na qual ele € o sujeito operador
(constr6i o seu préprio saber), situando-se,
por isso mesmo, numa relagio mediata,
aspectualizada, com o objecto, com resis-
téncia do préprio objecto, que ele persegue
através de vitérias e derrotas, até a apro-
priacio plena dele.

Pelo contrario, na relagio de um desti-
natdrio com o discurso do fazer crer, é o
sujeito 1 — o Destinador — que transmite,
conjuntamente com os saberes, a sua pré-
pria «veredicgdon, dispensando o fazer inter-
pretativo do sujeito 2, o Destinatario.

Dai que a relagio entre S1 — o Destina-
dor — e o S2 — Destinatario, ¢ o objecto —
o saber — através das estratégias persuasi-
vas, se caracterize pela adesio imediata,
nio aspectualizada de S2 ao S1, com o con-
senso, o acordo, a identidade como figuras
dominantes e, ainda, pela exterioridade/ma-
nipulagdo de S1 sobre S2, logo, pela posicao
de dominag¢io do primeiro dos actantes
sobre o segundo, no interior do sintagma
intersubjectivo.

Regressando, agora, a4 nogdo de «didacti-
cidade» dos discursos didacticos que, para
Greimas, se institui pelo desenvolvimento
das «operagdes de aumento intencional e
programado da competéncia» do sujeito dos
programas cognitivos que, obviamente, in-
tegra o fazer interpretativo —a sancio,
realizada por esse sujeito através das moda-
lizacGes epistémicas, aléticas e deédnticas
dos enunciados das estratégias informativas
€ persuasivas —, podemos concluir, com o
semioticista francés, que os discursos poli-
tico e publicitario, para regressarmos aos
exemplos de que partimos, s6 possuirdo
«didacticidade», quando, além de informa-
rem e persuadirem, instituirem a «optimi-
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zagdo» do sujeito interpretativo, a «compe-
tencializacdo» deste para posicionamentos
criticos face a tais discursos, para a pro-
ducdo de contra-valores relativamente aos
textos que os suportam.

Estes pressupostos teéricos muito gené-
ricos vao servir-nos de quadro de referéncia
para a reflexio que produziremos, em se-
guida, em torno da «didacticidade» do dis-
curso pedagdgico correlativo dos modelos
comunicativos unidireccional e interaccio-
nal, reflexdo que serd alimentada pela apli-
cacdo de modelos de andlise semidtica e
pragmatico — linguistica as relagcbes entre
os dois sujeitos do processo de ensino/apren-
dizagem — o professor e o aluno— e destes
com o seber, ¢ ao discurso pedagégico que
instaura essas relagGes.

1. O MODELO PEDAGOGICO
— COMUNICATIVO UNIDIRECCIONAL

1.1. Andlise semiotica das relagées do S1
e do S2 (o professor e o aluno) e de
ambos com o objecto— o saber

A aproximagio a relagdo pedagbgica en-
tre os «actores» do processo de ensino/
/aprendizagem de tipo tradicional — predo-
minantemente caracterizada pela transmis-
sGo de saberes —, através da aplicagio do
modelo de anilise actancial da narrativa,
permite, desde logo, reconhecer um tipo de
relagio — a «participagdo comunicativay,
caracteristico dos programas cognitivos, isto
é, de programas em que o objecto de valor
€ o saber, relacdo que difere de uma outra,
designada por «comunicagio de objecton,
prépria, esta, dos programas narrativos cujo
objecto é de outro tipo que nido o saber.

Na perspectiva do modelo actancial da
analise de tais programas, diz-se que um S1,
em conjuncdo com o objecto de valor, o
cede (atribui) a outro sujeito —S2 —, fi-
cando dele privado, isto é, em disjungio
com esse mesmo objecto. Néssa operacio-



nalizacdo do programa narrativo em ques-
tdo, ha, pois, «comunicacido de objector.

Porém, nos programas cognitivos em que
o objecto de valor que se persegue é o saber,
o S1 atribui esse objecto ao S2, mas nio
fica, por isso, privado, disjunto dele. Ha,
pois, «participacdo comunicativay.

Facamos progredir a nossa reflexio.

Em situagfio pedagb6gica escolar, a «parti-
cipagio comunicativa» assenta numa rela-
¢do que se caracteriza pelo «fazer fiducia-
rio» do aluno, relativamente ao professor
que transmite os saberes, saberes «cientifi-
cosy partilhados e certificados por uma
comunidade cientifica da qual ele é o porta-
-voz insuspeito — o destinador-delegado do
sistema de valores em jogo— ji que, em
principio, ndo participou na sua producio,
logo «neutro» e «objectivon.

A instituicdo escolar, legitimando a sua
fungdo de transmissio de conhecimentos,
por um lado, torna, por outro lado, o aluno
(destinatario — S2) «cativo» de si prépria,
ao determinar, neste Gltimo, a «competéncia
deontologica do dever fazer (devoir faire),
ou seja, do dever aceitar, do dever confiar,
relativamente aos saberes que o professor
veicula, transmitindo, conjuntamente com
eles, a sua «veredic¢do» (em linguagem se-
mibtica, @ sengdo, etapa final dos programas
narrativos e cognitivos).

Em consequéncia do «fazer fiducidrion,
sobre o qual repousam as suas relagGes com
o professor, o aluno dispensa-se, pois, do
exercicio do fazer interpretativo.

O discurso pedagégico unidireccional pos-
sui, assim, caracteristicas especificas, face
a outros discursos did4cticos. Por um lado,
ele ¢, fundamentalmente, um discurso in-
formativo (faire savoir): a escola tem a seu
cargo a distribuicdo dos saberes.

Por outro lado, as condi¢Oes institucio-
nais da sua producdo/recep¢io atribuem-
-lhe o estatuto das estratégias do fazer crer,
j& que o professor é um Destinador exterior
que transmite ao Destinatario, que é o aluno

com o qual se encontra numa posicio de
dominacdo, os saberes € a propria «veredic-
¢do» desses saberes.

1.2. O discurso linguistico do modelo/pe-
dagégico-comunicativo unidireccional
1.2.1. A relagio professor/aluno/saber
O discurso linguistico que instaura esta
relagio pedagbgica entre o professor, o
aluno e o saber — descrevemo-lo ja, do
ponto de vista actancial — apresenta carac-
teristicas que oferecem uma dupla leitura:
por um lado, as suas marcas morfossintac-
ticas e seméinticas patenteiam as relacdes
de ambos os intervenientes no processo de
ensino/aprendizagem com os saberes; por
outro lado, as suas marcas pragméticas ins-
tituem as relagdes de poder entre os inter-
locutores do acto pedagégico-comunicativo.
As caracteristicas mais relevantes que
emergem desta dupla leitura permitem des-
crever o discurso pedagégico de tipo unidi-
reccional, como:

(i) um discurso predominantemente expo-
sitivo/explicativo/interrogativo (do ponto de
vista das modalidades formais da enuncia-
¢do), composto por enunciados de estado,
descricdo do modo de existéncia do objecto
do fazer saber, aproximando-se eventual-
mente do discurso argumentativo, o qual,
por partir de premissas postas pelo emissor
para as conclusdes que ele proprio pretende
fazer aceitar ao seu receptor (discurso do
fdire croire) ndo encontra condi¢des de rea-
lizacdo frequentes no quadro da situacdo
pedagogica que se funda na unilateralidade
da transmissdo de saberes pelo professor e
no «fazer fiduciario» do aluno relativamente
a instincia transmissora desses saberes;

(ii) um discurso essencialmente informa-

tivo, instrucional, orientado preferencial-
mente para a producdo de discursos sobre
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os saberes, patente no predominio, ao nivel
da produgdo linguistica do professor e do
aluno, das fungOes da linguagem designa-
das por referencial e metalinguistica, no
aparelho tedrico de Jakobson, ou por fungdo
de representacdo, em Biihler.

Com efeito, a funcdao apelativa — que
assegura fundamentalmente a mudanca de
comportamento do receptor — e, bem,
assim, as fungGes expressiva, fdticea ou poé-
tica, que, conjuntamente com a primeira,
estruturam os discursos da persuasio, sio
de uso nulo, ou praticamente nulo, no
discurso do aluno que as ouve/lé apenas
(recepcio oral/escrita), jA que o seu esta-
tuto institucional lhe nao faculta a produ-
¢do de enunciados que inscrevam essas fun-
¢Oes de intersubjectividade.

Privado das relages linguisticas proprias
da comunicagdo interaccional, o aluno limi-
ta-se a ser, assim, e de preferéncia, um
sujeito de informagao.

1.2.2. A concepgdo dos saberes na sua rela-
¢do ao sujeito de aprendizagem

A aplicagdo do modelo de anélise funcio-
nalista ao discurso pedagégico unilateral
deixou explicitada a natureza conteudistica
do discurso pedagbgico em questdo, o qual
veicula produtos, saberes constituidos, ja
que nele predominam as fungdes referen-
ciais, intrucionais, por oposi¢do aquelas que
asseguram a relagdo, a intersubjectividade,
a dimensio socio-afectiva.

Porque amputado dessa componente da
comunicacio — o nivel da relagio —, o dis-
curso pedagbgico unilateral dispensa-se da
complementaridade das linguagens analégi-
cas (comportamentos quinésicos e proxémi-
cos), que tém, efectivamente, um uso redu-
zido, no quadro fortemente hierarquizado
da escola tradicional.

A prioridade dada aos produtos — saberes
constituidos, auténomos do sujeito— com
a correlativa secundarizagio dos processos
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de compreensdo das significacdes que 0s
saberes escolares instituem, tem como con-
sequéncia as metodologias que apostam na
produgdo de discursos sobre os saberes, em
detrimento da compreensdo da organizagio
dos discursos que veiculam esses saberes.

Parte-se do principio segundo o qual quem
produz compreende. E assim é, de facto.

Mas este pressuposto é prevertido pela
atitude reprodutora, descritiva dos saberes,
a partir de processos de apreensiao/memori-
zacdo da organizacio sintagmatica dos sig-
nificantes e ndo da apreensio/manipulacdo
dos aspectos relacionais que entretecem as
significacdes discursivas. Isto é: o aluno
pode reter (retém), pode reproduzir (e re-
produz) seberes, sem os ter «compreendido»,
ficando-se pela superficialidade da cadeia
significante, sem se «formar» para a com-
preensdo dos feixes de relagGes que traba-
lham o texto (esqueleto teérico do discurso)
nos seus niveis mais profundos.

A concepgdo do sentido inico, acabado,
do discurso cientifico/diddctico impGe a to-
dos os seus receptores a mesma descodifica-
¢do.

«Reitificado», o saber apresenta-se divi-
dido em parcelas, cuja apreensdo o aluno
performativiza partindo do simples para o
complexo, num progresso linear, de tipo
aditivo, em que as partes reunidas perfazem
o todo, sem que nesse todo seja reconhecida
a mais-valia de significagdo que a interacgdo
entre as suas componentes instaura.

Tal coisificacd@o dos saberes adequa-se ao
modelo de comunicagdo simétrica (o aluno
nao interpreta, descodifica, antes), segundo
o qual a mensagem é descodificada sem
«perdas nem ganhos», sem «créditos nem
débitosy, na passagem do emissor para o
receptor, e pressupde, desde logo, a homo-
geneizacio dos processos de aquisicio dos
saberes por todos os alunos, situados numa
relacdo de exterioridade face a esses sabe-
res auténomos, fixos, imutéveis.

A relacdo pedagogica do aluno ao saber,
que vimos analisando, ndo se organiza ape-



nas e tio-sé em torno da unmivocidade, da
monossemia do enunciado cientifico/didac-
tico: transcende o dmbito das «verdades» da
Ciéncia (das Ciéncias ditas exactas) e reco-
bre todos os tipos de saberes, quer dos que
designamos por «sedentarizados», quer dos
que metaforizamos em «erraticosy.

O modelo pedagbgico/comunicativo em
questdo, na medida em que ndo optimizae
um sujeito interpretativo, nio desenvolve
no aluno a capacidade de intervengio inter-
pelante, criativa, até mesmo em espagos
epistémicos caracterizados pela ndo-deter-
minacdo das significa¢Ges, pela plurivocidade
dos enunciados, pela polissemia dos signos.

(Relembre-se, por exemplo, o que se passa
com o ensino da leitura do texto artistico.)

1.2.3. As relagbes instituidas no e pelo
discurso pedagégico tradicional/uni-
direccional

Numa abordagem pragmatico-linguistica,
esta relacio de poder aparece claramente
explicitada, pelo uso, no discurso do pro-
fessor, dos dois actos de fala de maior forga
ilocutéria: a interrogacio € a ordem.

Com efeito, a ordem e a interrogacio s6
sdo consentidas a quem detém o poder de
as formular, pois elas impdem sempre ao
receptor a obrigatoriedade de se situar no
universo discursivo de quem as enuncia.

A interrogacdo, na aula, reveste-se de
aspectos seméintico-pragméticos muito di-
versificados, que vao da interrogagdo socrd-
tica — encadeada através de processos inter-
rogativos que parametrizam os programas
cognitivos de tipo indutivo ou dedutivo que
o aluno é levado a realizar —, até a inter-
rogagdo retérica, formulada, ndo para obter
resposta —que nfo sera, alids, consenti-
da —, mas para exercer sobre o receptor a
pressio decorrente da relagdio de forgas
constituida pelos estatutos institucionais dos
interlocutores, para reafirmar, de maneira

implicita, o «contrato de fala» que o jogo
pedagégico instaura.

A pergunta simulada— o professor nao
precisa da informagdo que pode — exerce o
controlo do saber adquirido, a avaliagdo das
«performancesy do aluno.

A ordem, ela prépria componente de forte
operacionalidade no discurso do poder que
implica tal relagdo pedagogica, é, muitas
vezes, atenuada através da formulagio de
enunciados interrogativos, do tipo: «O me-
nino quer vir ao quadro?» que vale por:
«Venha ao quadro».

Assumida, outras vezes, pelas marcas in-
juntivas que a explicitam — o imperativo e
outras formas linguisticas—a ordem do-
mina o discurso do modelo pedagégico/
/comunicativo unidireccional, juntamente
com a interrogacdo, instaurando uma total
assimetria de usos por parte dos elementos
do par enunciativo: o professor interroga/
/d4 ordens; ao aluno estdo vedadas tais for-
mulagdes linguistico-pragmaéticas, na relagido
com aquele que detém o poder. SO este
«quer», «pode», «sabe», «deve» transmitir
informagdes, tragar directrizes, formular
conselhos.

2. A PERSPECTIVA INTERACCIONAL
DO ENSINO/APRENDIZAGEM:
MODELOS PEDAGOGICO-DIDACTICOS
E MODELOS COMUNICATIVOS

2.1. A prioridade a compreensdo, conside-
derada como instincia de produgdo
semibtica

O modelo pedagégico-comunicativo uni-
direccional torna a componente producdo
dos discursos dos saberes prioritaria, relati-
vamente 4 sua compreensio, {4 que O pres-
suposto epistemolégico da «exterioridade
objectual» dos saberes face ao sujeito ndo
reconhece, neste Gltimo, o papel de partici-
pagido na constituicdo da significacio daque-
les, no acto da sua recepgio.
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Porém, a perspectiva da pragmatica
linguistica, que recusa a concepcdo da sig-
nificagdo dos discursos como entidade aut6-
noma de contextos —logo, do proprio su-
jeito falante — e institui, antes, a nogdo de
compreensio como instincia de produgio
de significaci@o por parte do préprio sujeito,
perverte os termos do binémio produgido/
/compreensdo, privilegiando este ultimo
sobre aquele outro.

Tal atitude epistemolédgica nio subalter-
niza a produgdo a compreensdo. Postula,
isso sim, que produzir é compreender.

Situamo-nos, com a asser¢io que trans-
crevemos de H. Parret, no dmbito do seu
projecto de homologagio da semi6tica e da
pragmatica, no qual nos é proposta uma
nova concepgdo de subjectividade.

O fil6sofo da linguagem e linguista belga,
manipulando um modelo triangular (estado
de coisas do mundo, discurso sobre o estado
de coisas do mundo e sujeito pensante),
rompe com ¢ binarismo saussuriano (rela-
¢ido estado de coisas do mundo/expressio
linguistica ou significante/significado), ins-
taurando uma reavaliacdo da subjectividade,
considerada, agora, ndo como entidade psi-
col6gica, mental, auténoma, pré-existente ao
discurso, mas como um «principio organi-
zacional da linguagem» que se afirma e
patenteia na presentificagao do sujeito no
objecto — o discurso — através das marcas
enunciativas — a triade déictica eu — aqui
— agora— ¢ de outros elementos que tes-
temunham da implantacio pessoal, nas es-
tratégias de persuasdo e de argumentagio.

Partindo da nocio de discirso como con-
junto de regularidades (strategies) exter-
nalizadas por uma competéncia comunica-
tiva—a que Parret chama a racionelidade
do discurso — e da nogio de estratégia como
actividade inferenciel de um sujeito pen-
sante — que Parret designa por discurso da
racionalidade —, o fil6sofo em questdo vird
a enunciar um dos principios mais relevan-
tes da sua proposta de pragmatizagio da
semiética: a relac@o integrada e dialectizante
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do conhecido e daquele que conhece (connu
et connaissant) j& que é pela utilizacdo de
estratégias — o discurso da racicnalidade —
que o sujeito falante produz/compreende o
discurso ou, como pretende o autor, a
racionalidade do discurso.

Aplicadas sobre uma base de evidéncia,
que assenta num triplo esquema — estrutura
do mundo, estrutura do discurso e estrutura
interna do ser pensante — as estratégias in-
ferenciais aparecem, assim, fortemente liga-
das aofs) contexto(s), nogdo de forte ope-
racionalidade em pragmatica.

Parret, com efeito, define a compreenséo
como a capacidade para reconhecer contex-
tos como contextos para uma expressao, ou
seja, como a capacidade de interpretar con-
textos.

A acessibilidade aos contextos estd em
relagdo com os «conhecimentos do mundo»
do falante, que o ajudam a reconhecer es-
tados, acontecimentos, etc., como contextos
para uma expressio, e com a aplicagdo de
«habilidades praticas», isto & de estratégias
formais de compreensio, uns e outros fac-
tores intervenientes no acto de transposi¢do
de sentido que caracteriza a compreensao.

No aparelho conceptual de H. Parret, a
prcblematica das estratégias de compreen-
sdo assume um lugar de relevo.

Parret mostra, por exemplo, o seu cardc-
ter prescritivo, nio natural, nio linear, ope-
rando a partir das regras gramaticais obser-
vaveis ao nivel da superficie textual — as
contraintes —, permitindo compreender o
fragmento discursivo no seu co-texto {con-
texto linguistico ou imediato), ao qual sdo
ainda aplicadas as fungbes proposiciondis,
que contextualizam o referente, as condi-
¢des —gerando o fragmento discursivo a
partir do contexto accional —, e os princi-
pios, outro tipo de estratégias pragmaticas
que geram o fragmento discursivo a partir
do contexto psicolégico.

Também na 4rea da psicologia cognitiva
ou da psicolinguistica, o fenémeno da com-
preensio é descrito como ndo unitdrio, isto



é, como processo cognitivo e afectivo
(T. Van Dijk teoriza sobre o papel das opi-
nides e atitudes do sujeito falante no acto
de compreensio) que releva nio s6 das
marcas- linguisticas, mas igualmente dos
«conhecimentos do mundo» que possui o
falante.

Em psicologia cognitiva, por exemplo, as
inferéncias pragmaticas sdo consideradas
como «elemento de significacdo memorizado
¢ como processo mnésico participando nas
actividades de compreensdo».

Isto é: um «produto» («conhecimentos do
mundo») subtende e alimenta um processo
— a compreensdo — que, enquanto instan-
cia de producio de significacdo, interage
com os conhecimentos prévios, transforman-
do-os: «produtos» nunca acabados, nunca
estaveis, sempre prontos a novas actualiza-
¢oes.

E no quadro complexo da interacg¢io de
todos estes factores que se articula a trans-
posigdo do sentido, a constituicéo da signi-
ficacdo, enquanto objecto mével, changeant
e souple, para usarmos o par de adjectivos
com que M. Bakhtine, pelos anos 20, com-
batendo os formalistas russos, situava o
signo linguistico sob a bandeira da pragma-
tica, de que é, afinal, um dos fundadores.

2.1.1. A relagdo do sujeito da compreensio

a0 objecto: os discursos dos saberes

Estes pressupostos epistemolégicos, na
medida em que instituem uma nova relagio
entre o sujeito da compreensdo e o objecto
— os saberes e os seus discursos -— impdem,
desde logo, uma redefinicio do discurso
pedagdgico que veicula tais saberes.

Mais ainda: esta concepcdo dindmica da
significacGo que subtende a pragmatizagio
da semiética, redimensiona a narratividade
subjacente ao processo de ensino/aprendi-
zagem, COmo veremos em momento opor-
tuno desta reflexao.

A subjectividade que encontramos no
quadro teérico de H. Parret, corresponde,
em situacio pedagégica, a centralidade do
processo de aquisicio de saberes no sujeito
que aprende, deslocando-se dos contendos
sobre que repousava, Os quais, por essa
transposi¢do, ndo mais se revestem da «alte-
ridade», da «exterioridade objectualy face
ao aluno, que caracterizam a perspectiva do
modelo pedagégico centrado nos saberes.

Esta concepcdo dindmica da significacdo
dos discursos e a aceitagdo da participagio,
na sua constituicio, do sujeito falante, na
relacdo com os contextos — co-texto ou con-
texto linguistico, contexto psicolégico, so-
ciolégico, situacional, etc. —, perverte, an-
tes de mais, a parcelarizacéo dos sabores
cloisonnés nos compartimentos disciplina-
res, que passam a ser considerados como um
todo, cujas partes, interagindo entre si, ins-
tituem uma mais-valia de significacao.

A esta nova luz epistemolégica, ganham
especial relevo as relagOes intradisciplinares
e interdisciplinares no plano pedagégico dia-
crénico — intra e interdisciplinaridade ver-
ticais, ¢ no plano sincrénico —intra e in-
terdisciplinaridade horizontais —, ji que os
«conhecimentos do mundo» a que o aluno
acedeu/acede, na escola e no «mundo», ndo
sio menosprezados ou rejeitados: o jovem
escolar ndo mais é tido como a «cera vir-
gem» onde v3o inscrever-se, sempre € em
qualquer dos casos, pela primeira vez, os
saberes ncvos que a escola distribui.

Esta articulagio intradisciplinar e inter-
disciplinar dos conhecimentos escolares e
extra-escolares, repensada & luz desta nova
concepgdo dos discursos e da sua relagio
ao sujeito que os compreende/produz, atri-
bui um papel decisivo as competéncias de
comunica¢do em lingua materna que possui
o aluno, ji que a semiotiza¢do de todos os
saberes é essencialmente assegurada pela
linguagem verbal.

O papel da compreensio dos discursos dos
saberes, implicando «conhecimento do mun-
do» e conhecimento das estratégias formais
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que correspondem a essa presenga do lo-
cutor/alocutario nos discursos (dai o ne-
cessirio conhecimento do seu funciona-
mento) é considerado, pelo pedagogo, como
O «pivoty sobre que repousa o processo de
ensino/aprendizagem de qualquer conteudo
disciplinar e, por isso mesmo, ndo podera
atribuir-se, exclusivamente, a disciplina de
lingua materna o encargo da promogio das
competéncias de comunica¢do do aluno.

Importa a todas as disciplinas curricula-
res, diz mesmo respeito a todos os professo-
res, o conjunto de conhecimentos em Teoria
do discurso que possam ser operacionaliza-
dos na maximalizacio do acesso do aluno
as significactes dos discursos do fazer saber
e do fazer crer, como meio de nele instituir
um sujeito interpretativo, um receptor cri-
tico, capaz de formular contra-valores, em
resposta as propostas ou sugestSes dos dis-
cursos didacticos que lé.

2.1.2. As relagGes do professor e do aluno
entre si e de ambos com o discurso
dos saberes '

Encerra-se aqui e agora o ciclo reflexivo
que constitui o contetido desta breve expo-
sicao.

Partimos da relagio dos «actores» do
processo de ensino/aprendizagem do modelo
pedagobgico-comunicativo unidireccional. Ex-
plicitaremos, desta vez, essas mesmas rela-
¢oes, 4 luz daquilo a que chamaremos a
«pragmatiza¢io» da didictica: o modelo
pedagégico-comunicativo interaccional.

Uma primeira analise semiética da rela-
¢do entre os «actoresy professor-aluno, fo-
calizada na perspectiva interaccional em que
agora nos colocamos, explicita, desde logo,
nio a «participacdo comunicativa», pela
qual apenas um dos «actores» atribui o seber
a outro, sem, contudo, dele ficar privado,
mas, pelo contririo, a interac¢cdo entre am-
bas as entidades do processo pedagégico, a
qual pressupde assimetrias na conjuncdo
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de cada um deles com os conhecimentos de
que se apropriam, ji que, sendo diversos os
«conhecimentos do mundo» e a experiéncia
linguistico-discursiva de um e de outro, a
«renegociagaon das significagbes discursivas
entre ambos implica «créditos» para os dois
elementos do par.

Por outras palavras: pela «renegociagio»
da significacdo dos discursos dos saberes,
também o professor entrard em conjunc¢ido
com novos «objectos de valor», com novas
informacdes (se possuir as «competéncias
modais» do querer fazer, do saber fazer) que
Ihe serdo atribuidas pelo aluno e pela inte-
raccdo que com ele estabelece.

Neste quadro comunicativo, cada aluno
assumir-se-4 como sujeito em «tension com
o objecto de valor — o saber — que perse-
guird através da aplicacio de programas
cognitivos que culminardo com o fazer
interpretativo, com a avaliagio das suas
préprias «performancesy, e ndo como um
sujeito 2 —um Destinatario —, que se li-
mita a ser um sujeito receptivo, relativa-
mente a um «objecto de valor» que lhe é
atribuido por um Destinador — neste caso,
o professor.

Esta centralidade do processo pedagégico
comunicativo no aluno exigird a sua pr6-

- pria presentificagdo no discurso que recebe/

/produz através de actividades pedagégico-
-discursivas multilaterais, plurivocais, inte-
ractivas, em que todos os restantes «actores»
do processo — professor, documentos, mem-
bros do grupo-classe, etc. —serdo adjuvan-
tes no desenvolvimento da narratividade,
isto é, no desenrolar dos programas cogni-
tivos que levardo a apropriacdo final do
«objecto de valor» perseguido.
Terminamos, com Parret, ainda. Uma das
propostas do seu projecto de homologagio
da pragmatica e da semi6tica que ndo refe-
rimos, mas que serve agora, exemplarmente,
para remate desta comunicagio, afirma a
necessidade de se redefinirem as posi¢Oes
relativas dos elementos da triade déictica
eu-aqui-agora, no sentido de se fazer recair



uma maior importincia no eu, relativamente
aos elementos espacio-temporais, ou me-
lhor, de se dar um lugar prioritirioc ao
nos, colectivo que exprime a comunidade
enunciativa, cimentada naquilo que Parret
designa por solidariedade: a componente
moral da semiética.

Por transposi¢do, diremos que esta pers-
pectiva interaccional do acto pedagégico,
pela atencio que confere ao sujeito da
aprendizagem, desenvolvendo nele os meios
de se assumir como individuo que aprende/
/ensina, na sua relagio com outros indi-

viduos que aprendem/ensinam, assenta tam-
bém na solidariedade pedagégica.

Fomentando no individuo, em simulta-
neo, a consciéncia da suva individualidade
por um lado e, por outro lado, proporcio-
nando-lhe a comprovagio, pela experiéncia
vivida, de que s6 no espago comunitirio
pedagogico-comunicativo € possivel, pela
ac¢do solidéria e cooperante com os outros,
o aprofundamento do universo de cada um,
o modelo pedagégico-comunicativo interac-
cional instaura a componente moral do
acto pedagoégico.
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