
(:""": ""..::"-,...

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACUU)ADE DE EDUCAÇÃO

CURSO DE PÓS-GRADUAÇÃO EM EDUCAÇÃO

A COMtJNICAÇÃO PROFESSOR-ALUNO :
UMA CONTRIBUIÇÃO AO ESITDO SOBREM CONSTRUÇÃO DO

CONHECIMENTO

;::: :

'.;.:;''
;;} ;- ,:

Doatoranda: Regida Orgia' mordi
Orütttadora: l)ra. Margarete .4)ct

f'''''\'

.F

Porto Alegre, dezembro de 1999

b\BLI'.\iÜi\ S iÜlii*i. bÍ tüuü&çã0 :, l:l :l :2



UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCAÇÃO

POS-GRADUAÇÃO EM EDUCAÇÃO

A COMUNICAÇÃO PROFESSOR-ALUNO:
UMA CONTRIBUlçÃOAO ESTUDO SOBREM CONSTRUÇÃO

DO CONHECIMENTO

Tese apresentada por REGINA ORGLER SORDI
como requisito par'n obtenção do grau de Doutor
em Educação

Porto Alegre, dezembro de 1999



\....."''c4-,......

l

)(a língua espanhola, a primeira pemoa do singular do oert)o

ame(bt&'colquga-'w como" yo crer" . Curiosamente. aprimeirapewoa do singula' do

»óo" cria' , tombérn corljugbw"yo crecl' . e,.sw coincidhcia. depr($LndO signi$cado

para o campo da aprendizagem. nuncajoitão bem traduzidapa'a mim quanto na

elaçõo com minha querida Orientadora, qra. 9Ylarguete9xt. agradeço-lh ter

aaedtado em cada etapa date húolbo.portais d$dlquepudeueparecer.lfato que

rRQ permitiu acredita' em mim mesma e reconbeceruma certa pomibilidade criahoa na

;omtmção dm idéim que aqui apruento.

EI,õte éum trúdboõobre o.s" oozm" da$da de mh. "CI)ozm" . conceito

)rigindde 9Ylil:baia'Bakbtin. que tradudu, na Êenididade de 6um idéim. um doõ

upectos mak complum da comdência bumba: a de que nowoõpensamentw nunca

ntõoõb. CDioemospoooadoõporooms- bumanu. bbt6ricm. pr6ümm, dbtanteõ,

silenciada, mõ.rgin(üzadm. múltipla. sempre oiom e Q nos comtituir em mdtiploõ

]idogoõ. 98 00zw. de meus queridos amig08. colega efaMlia'eõ. quero agradecer.

.9 9ÍlariaJ2uiõa Ceõtari, amiga de tantos anos. inspiradora deste

Irabalbo. exemplo maior de que uma ooz dbtmte no wpaço geqr6#icopode õer tão

próxima noõ aÍet08.

- 906 profeworeõ (i)raq'anta(;)Voara õpeú. (i)r. (íemmdo(Beclar e

bra9©aria .12ui8a CeõtaH, por õua paMcipação na banca de defina dõ prop08ta de

lew. O8 comentários(pe realizaram comtitúram-õe num oigoroõo material que muito

me au)aliou n0 seguimento deite trabalbo.

-'"",... :$Ê.:: « «"""



- 9os meu c(bgm e amigos do'DepaHamento de'3õicol(Wia (Sociale

3mtitucionale qh-Graduação em 9õicologia. social: 'gania(;)alara grei'qomeca,

=leciqMarascbtn. 6érglo 9ntMio Carlw, 8aqueline(httoM, .Qia(heitm, 9©arici da

Graça Corria'ãaquw, -í2uiz OõoddoJ:ene, gislei.Qazarotto Q GlaH6bapiro. 'a
lodos Q a ca(h um, nos di#erentw moment08 em(pe me õjudaraTt &lforma tão aÍetuma,

mato obrigado. 9Celda, nova querida secretária e, em 8eu nome, à toda secretaria

do qepaHamento. um agradecimento mpecial.

- 9o q&.Graduação em educação. gula acolhida. tanto n08 idw de

30 quanto nata anal de mw 90, me proporciona a numa 8emação de eõtu

;onnioendo num meio de apreciado nínelcienHÍico e acolhedor pwa com seus alun08.

.Hoõ meus querid06(Rude, gane e baque por toda oõ nouoó

momentos de alecrim e ten8bs e sempre com a cedem de Homo grande amor.

.atada Q Mnba feri(bfanüa, qradeço:muito e dedico ente trabalho.



SUMÁRIO

Página

Resumo.... ..1

HSummary.

E. Configurando o tema da pesquisa. .1

r;:3 Capítulo 1: Dialogia-------------------------------.

- Dialogia e Psicologia: por uma opção teórica.

.10

2Í

Capítulo ll: Interação e Construção do Conhecimento.

- Interação Interindividual......---------.

- A Pesquisa em Sócio-Cognição----..---

++e'B+.37'

......48

'......58

'iliX Capítulo 111: As Vozes da Sala de Aula: Pavor'ama Introdutório sobre

os Estudos da Comunicação em Sala de Aula......----....70

Capítulo IV: Orientação Metodológica para os Estudos dos Diálogos
na Sal:t de .é\.ttl:loco la e ooeloeeo IPnPIPgllPglo IPIPealPIP Olhe loePIPlnPIPeeoelo IPIP ro pooee ee nnl81

- Metodo]ogia de Co]eta de ])ados-.....-------------....81
- Metodologia de Análise de ])ados.--...-----------.....83

\

Capítulo V: Análise e Discussão dos Dados......-----------------....92
- Considerações Iniciais...-..----------------------....92
- Aná]ise Sócio-Cognitiva dos ])iálogos em Sala de Aula...96

-Par'te 1: Padrão Monológico----..----------------.....96
- Parte 11: Padrões Intemiediários..-...-------------....114



"L-N.

- Padrão de Afinação Restrita.....-------....116
- -Pa.(li'no -li'uiiilee e ee e ee e eeeeone eo+'Poluo e e eo e e14.4

Parte 111: Padrão Interacional.....---------------....147

Capítulo Vl: Conclusões. .156

167Referências Bibliográgicas.

Anexos.. .174



-P-

RESUMO

Palavr'as chaves: Dialogia; Conhecimento; Comunicação Professor
Aluno

A pesquisa intitulada "H (:]cmzzd72fi:ziçâo .])]'zZ/essa?'.d/#no.' Z./ma (:on fó fçõo

ao Es/zí(ü .wóre a Conszlwçõo cb Com/zeczmenío" analisa diálogos entre alunos e

proÊwsores de seis grupos de primeira séiiç, em duas escolas de primeiro grau - uma pública

e uma privada. O objetivo deste prometo é estudar o ãla..cea!!!nicalivo, para compreender

, às Êomuas como o conhecimento ensinado em sala de aula é apresentado! é compartilhado,

é inibido ou é obstruído aüavés dos movimentos das Êãas na relação assimétrica proíêssor-

As abordagens teóricas inspiram-se principalmente na Epistemologa

Genética de Jean Piaget e na Epistemologia Dialógica de Mikhail Bakthin, Ragnar

Rommetveit e outros teóricos. O oUetivo da pesquisa é o de mostrar que, cada vez que

professor e alunos se encontram com o conhecimento escolar, estão simultaneamente,

co[ocados com uma potencial mu]tip]icidade de perspectivas e com uma potencial

necessidade de reconstruir e recriar estas perspectivas de Êomla cooperativa, com vistas a

produzir avanços no conhecimento.

O material empírico foi coletado nos primeiros tiiinestres do biénio 1997-

1998 e as mias coram observadas, gravadas e transcritas em protocolos. A análise dos

dados âoi realizada de acordo com o modelo de "Análise Dialógica Sócio-Cognitiva"que

pretende ser uma construção original inspirada no modelo de análise dialógica dos três

passos de Marková e Linel1(1993) e no modelo dos intercâmbios interindividuais de Piaget

(1983). Ahavés da análise dos protocolos encontramos três padrões principais de

comunicação: padrão monológico, padrões intermediários e padrão interacional.

As conclusões apontam para a importância da pesquisa dialógica sócio-

cog)üva como uma altemativa para melhor se compreender e trabalhar com a comunicação

em sala de aula com vistas a propiciar avanços no conhecimento.

q4M.Uf y; F-feIA'
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Key-words: ])ialogism; Knowledge; Teacher-student communication

Me teseuch elüüed" The Communication beMeen Teacher andStudent -

A ConMbution to the Studyofthe Development ofknowledge" aiciãNS dxáogiles alnong

teachers and studeNs in six groups ofüst graders, in two elementary schools, a public and

a private one. The goal ofthis prqect is to study the cemm11niçalive.ac!, to understand the

ways in which knowledge taught in the classroom is presented, shared, inhibited or

obstructed through the flow of speech in the assymetrical relationship between teacher and
student.

'lbe theorectical approaches come mainly 6om the Genetic Epistemology of

Jean Piaget and the Dia]ogica] Epistemology ofMikhail Bakhtin, RWar Rommetveit and

other schoHars. The aim ofthe research is to show that each time teacher and students face

school knowledge they are simultaneously set up with a potencial multiplicity of

perspectives and with a potencial necessity to rebuild and recreate these perspectives in a

cooperative way, aiming to promete advances in knowledge.

The empiHcal data was collected during the ârst quarterly ofthe biennium

1997-1998 and the classes were observed, audio-taped and transcribed unto protocolo, The

analysis of data was accomphshed according the "Socio-Cognitve Dialogical Analysis"

modem which intends to be an original approach inspired in Marková and Linell's(1993)

"three-step analysis" and in Piaget's(1 983) interinidividual interchange modal.

Though the analysis of protocols three maia pattems ofcommunication

were 6ound: the monological pajem, the intermediate pattem and the interactional pattem.

The conclusions lead to the importante of the socio-cognitive dialogical

research as an altemative to a better understanding ofcommunication in classroom aiming

to promete advances in knowledge.
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Reíêrir o conhecimento como uma construção evidencia, desde o princípio,

um posicionamento epistemológico com profiindas repercussões no campo da
aprendizagem. Para que esta construção ocorra, concorrem instâncias psico-sociais e

cognitivas e, para todas elas há um lugar privilegiado, jamais único ou excludente, mas em

newssária articulação.

O presente trabalho tem sua origem nos estudos da comunicação que se

desenvolve na sala de aula, entre professor e alunos, com especial ênfase na análise dos

processos de construção do conhecimento. Embora reconheçamos a simultaneidade dos

intercâmbios cogútivos e das transações de signiâcações de ordem suUeüva que os sujeitos

eâêtuam em suas relações, como processos indissociáveis, optamos por focalizar as trocas

dialógicas sob o prisma da análise dos processos de construção de conhecimento que se

expressam nos diálogos ezHe proíêssor e alunos, pois acreditamos ser esta, uma área ainda

pouco estudada. Sabanos que a escolha de um "recorte" supõe sempre uma arbitrariedade

do pesquisador, porque limita o horizone mais amplo do hnõmeno sócio-cognitivo e obriga

a certas simpliÊcações. Todavia, acreditamos que este caminho nos pemlite isolar um certo

número de íênâmenos, de apresentar pontos de reâerênda para descobrir uma certa dinâmica

e de confirmar hipóteses ainda que consideradas como verdades provisórias no interior

mesmo do arbítrio deste recorte.

O interesse por este tema nasceu do trabalho em psicologia escolar em uma

instituição de ensino formal e, em particular, de um longo período de inserção na sala de

aula, conversando com alunos sobre suas queixas e di6culdades escolares.

lúeressante observar que, desde a oqanização institucional das equipes de

trabalho, em uma escola, pedagogia e psicologia encontram-se comumente separadas,

realizando tareüs igualmente dissociadas: de um lado, o trabalho de supervisão pedagógica,

acompanhando o desenrolar das atividades docentes, atenta ao cumprimento do currículo,

aos processos de avaliação e aquilo a que cabe a responsabilidade última do existir escolar

a transmissão do conhecimento; de outro lado, o trabalho da psicologia que, já tendo

realizado esforços de superação de um atendimento clínico individual, na escola, ocupa-se



atualmente da relação professor-aluno, num eiúoque eminentemente sócio-aâetivo,

subsidiando quanto a características da Êàixa etária, mando de conduta e Êenõmenos

psicológicos produzidos pela vida nos grupos.

Nesta tareíà em que pedagógico e psicológico parecem distanciar-se um do

outro em que pese estarem trabalhando sobre o mesmo objeto -
professor/aluno/aprendizagem - a instância mais privilegiada e dinâmica onde o trabalho

educacional acontece - a sala de aula - parece 6car muitas vezes esquecida. Quando

professor e alunos entram para dentro da sala de aula, fecham-se para eles as portas dos já

compartimentados saberes institucionais e abre-se um hiato na pesquisa psicológica e

psicopedagógica.

Um episódio ocorrido em uma 7' série foi o dispositivo inicial para as

reflexões que pretendemos desenvolver. Chamadas a atender uma tumba que apresentava

"problemas de relacionamento" com sua professora, tão logo chegamos à sala de aula, um
aluno Êãou

.2

Sabe o quê que é? Nós ttão temos problemas de relacionamento
coma prc$essora. Ela éstqnrlega!, só queagente Ylãoentende
uma palawa do que elajalal"

Cestari(1997) realizou importante pesquisa sobre este assunto, enÊocando

os atou de comunicação entre alunos e professores de pré-escola, primeira e segunda séries

do primeiro grau, durante a construção de conhecimentos matemáticos. Através de

evidência empírica, chamou atenção para os contitos de perspectivas gerados quando

professor e alunos aüibuan signiÊcados diÊueNes à mesma situação. Por extensão, discutiu

o fato de que os erros são, em realidade, co-produzidos na relação dialógica, ao invés de

serem realizados apenas pelos alunos.

Segundo Perret-Clemlont(1994), se um professor é capaz de administrar o

"saber ensinado", desde uma versão própria dos manuais, ainda resta perguntar como se #m

Ãefflmzzz7zen/e (úzcb af ó'ocm cognfzfvas qüe se estabelecem em sala de aúa.

O aluno ãdolesceae, em geral, consque discemir com argúcia os problemas

en6entados na sala de aula. En#etanto, acompanhando as séries iniciais, podemos perceber

que, devido ao momento do desenvolvimento em que se encontram, as crianças pequenas

./
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são menos capazes de discemimentos desta ordem e, se enÊentam di6culdades escolares,

pouca capacidade de análise têm sobre ela. Retraem-se, hiper-agitam-se, desinteressam-se,

., perdem o coco e, não poucas vezes, repetem a série, evadem da escola.

. A pergunta que pensamos ser necessária e que norteia esta pesquisa é:

,..,.:::prantos dos problemas atribuídos à má índole dos aluttos, ao desinteresse .Rente aos

conteúdos, aos maus resultados escolares não estão, em sua origem, relacionados a

proóZenms c& cam z/zfa:içüo em .w&z c& az/Za? Esta pergunta gerou o problema da pesquisa,

qual seja: considerando a construção de conhecimento que se dá através da educação

escolar também como um processo de comunicação(Edwards e Mercer, 1988; Mercar,

1.

Este trabalho parte da hipótese de que a cc»Pzzznicaçúopr(2Áessor..a/wno, em

sala de aula, é um dosjutores consütuüvos da construção de conhecimento. Bufando

precisar um pouco melhor esta hipótese geral alguns aspectos precisam ser pontuados. Em

primeiro lugar, ao estamios referenciados à sala de aula, pensamos que a expressão

"construção de conhecimento", deve ser compreendida pelas operações que se processam

enfie os sujeitos envolvidos na aprendizagem de detemlinados conteúdos. Poderíamos Êãar,

então, mais particulannente em um conhedmento históííco-cultural que, por ser escolar, tem

assegurada a sua conservação, caracteristicamente, por transmissão verbal instaurada numa

relação assimétrica professor-aluno. Em outras palavras, no campo da educação escolar,

o conhecimento é transmitido através do ensino. Este último, por sua vez, parece estar

contemplado pelo âenâmeno mais geral da aprendizagem que implica sempre uma relação

tri-polar entre aquele que ensina, aquele que aprende e o objeto do conhecimento. Por

consequência, a "construção de conhecimento", tal como consideramos em nosso trabaho,

é sempre um processo relacional de interdependência enõz um sujeito cognoscente e o meio

6sico/social/simbólico, num processo de interação radicali. Ao considerar o meio, tal qual

'\

"Os conhecimentos não paneiB com efeito, nem do sujeito(conhecimento somático ou introspecção) nem do objeto

} l
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âez Piaget, não apenas como âsico, mas também social e simbólico, pensamos poder melhor

explicitar a hipótese interacionista2: considerando o conhecimento como uma relação de

interdependência ente o sujeito [e e outros sujeitos cognoscentes, face ao objeto
a conhecer, neste caso, o conteúdo escolars

Em segundo lugar, ainda que a pesquisa pedagógica tenha provocado

profundas mudanças nas 6omlas de conceber e transmitir os conteúdos escolares, nossa

observação é a de que, ainda nos dias atuais, os apartes empíricos e teóricos têm
píiWegM0, ora um estudo sobre como se processa na aprendizagem do aluno, ora sobre

em..aí)(els..di&nnlw. Se, do ponto de vista do aluno, estaremos preocupados em analisar
--==r=:=='.1'':=: : =:'::!:.: ;::."---' -..::::i:::;'=1: :1;:==.:=='===",=:..'=- .'.:.- :.' ..=-.-;1,..="....«u--.:.:.l;' -"-«-::.;.:l...:;..

suas respostas à ação do professor, bem como, suas reflexões sobre o conteúdo que está

sendo translmtido, do ponto de vista do professor, analisaremos as possíveis interpretações

que estala dando às respostas e reflexões dos alunos e assim, sucessivamente, num processo

( porque a própria percepção contém uma parte considerável de organização), mas das intemções entre sujeito e
objeto e de intemções inicialmente provocadas pelas aüvidades espontâneas do organismo tanto quanto pelos
estímulos extemos"(Piaget, ] 973, p. 39).

l

'Não enuweanos na discussão qule envolve as teorias intemcionistas e das dicotomias sqjeitc»objeto, sujeito-sujeito:
mas deíiniremos estas relações con6omle Piaget, que rechaçou decididamente os duahslnos sÜeito objeto/wÚeita-
sujeito e defendeu a busca da unidade na interdependência: Quanto à interdependência myeitoabjeto: "0 pequeno
sujeito não parte de um 'real' constituído por puros observáveis pam completa-lo a seguir: o estatuto ontológiw do
estado inicial é, ao conüáiío, o de uma indifumciação, aparecaldo o real percebido ou manipulado como devendo
ser necessariamente tal mmo é, continuando em consequência o único possível, excito à margem das variações
admitidas como realizáveis em mzão de já terem sido observadas e ainda Êmerem parte de um setor dose real
indiâuenciado"(Piaget, 1985, p. 135). Quanto à interdependência sujeito-sujeito: "As intnações estão, elas
meada, constituídas por anões e a cooperação consiste, por sua vez, em um sistema de operações, de tal maneim
que as atividades que o sugeito exerce sobre os objetos e as atividades dos wjeitos quando atuam uns sobre os
ouros se reduzml an realidade a um só e idàltico sistema de conjunto, no qual, o aspwto social e o aspecto lógico
são inseparáveis tanto na Êomla quanto no conteúdo"(Piaget, 1983, p. 101).

l
'Chevallard(1985, apud: Risco,1 986» inboduz o conceito de "transposição didátiça" pam dar conta das
tramfomuções que sobe um objeto de conhecimento quando se volta objeto de ensino. Esb noção desmistiõlca a
'tmnsparência"do objeto emanado, assim como, distuigue três lugares(pam toma distância da relação binária

professor-duro) constitutivos do saber didátlco: professor/aluno/saber(conhecimento ensinado).
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de idas e vindas, próprio da comunicação humana.

Este trabalho teia como base, de um lado, os pressupostos da Epistemologa

Genéóca, que descreveu e explicou a epistemologia do sujeito cognoscente e as estruturas

organizadoras de seus conhecimentos; de outro, a Epistemologia Dialógica, para a qual,

numa relação humana, existe uma responsabilidade de distribuição epistêmica do

conhecimento, no sentido de "fizer sentido" sobre o que está sendo trazido e Êãado através

da linguagem.

Os desdobramentos teóricos, até o momento percorridos, inserem-nos num

terreno de complexas e surpreendentes articulações, a]ém de situar o pesquisador num lugar

diâcil e ainda pouco explorado. Por exemplo, enquanto na atualidade, a maior parte dos

estudos sobre a aprendizagem, critica as conüibuições da epistemologia genética,

condenando-as ao sujeito isolado, individualista(ver crítica de Kitchener, 1996), esta

pesquisa parte justamente dos andamentos piagetianos que explicam o sujeito como

submerso em um meio social e simbólico, que atua sobre ele do mesmo modo que o meio

físico(Piaget, 1956). Enquanto os estudos sobre a aprendizagem em sala de aula têm

buscada aprimorar métodos e conteúdos de ensino(ver crítica de Macedo, 1985), este
tmbalho pretende descrever e analisar as fonnas como esses conteúdos são viviâcados no

interior da relação dialógica professor-aluno acompanhando e apreciando as vicissitudes

perconidas por estas interações e seus e6dtos sobre a construção do conhecimento'. Como

este estudo elúocará prioritariamente as interações verbais, situa-se no paradigma do estudo

,,'

l
''Pensamos que esta pesquisa inüoduz uma nova altanativa aos estudos sobre a consüução do coiüeçimento em
sala de aula. As prime3ias interpretações pedagógicas da obm piagetiana cometeram o equívoco de Uansladu o
dispositivo experimental do método clínico-crítico que Piaget utilizou pam veriíícu sua teoria diretamente pam a
sala de aula . Posteíioimente, pesquisadores interessados nas questões didátiças, como Chevallard(1985),
Brousseau(1980), Vemaug(1993), Risco(1985) e ouros, mosüamm as üam6omiações que salte um objeto de
conhecimento quando se volta objeto de ensino. A presente pesquisa pretende mosüar que, para além dos
mecanismos ideológicos, sociológicos e epistemológicos que existem nesta transposição didática, ainda há o
mecanismo dialógico. Aüavés dele, o contento didático enfie professor-aluno..obyeto de conhecünento, sobe
complexas negociações de signiãcados que adquirem conoüções muito própria e somente passíveis de serem
estudadas fn sfü, no aqui e no agora da relação dialógica



comunicação. A este respeito, enquanto a linguagem é muitas vezes concebida como

uma repriesentação das coisas(ver critica de Pearce, 1995), supondo uma comunicação que

descreve peúeitamente o mundo, sem distorcê-]o, conceberemos a linguagem como co-

construtora do mundo, convocando-o a ser enquanto o nomeia. Tratam-se de novos

paradigmas da comunicação, onde também se inserem os estudos dialógicos(e sobre o

conhecimento) que pretendemos desenvolver. Neste sentido, enquanto o diálogo âoi

costumeiramente definido como troca ou discussão de idéias com vistas à solução de

problemas, ao entendimeiüo ou à hamionia(ver Mastins, 1990), trabalharemos numa outra

dimensão, a da conHitualidade ou tensionalidade do diálogo(Bakhtin, 1995), aquela que

compreende a comunicação eÊetuando-se em diferentes graus, com uma compreensão que,

embora sda sanpre âagmentária e parcial(Linel1, 1995), se íàz possível pela co-construção

de signifiações(li.ommetveit, 1992).

Finalmente, enquanto os métodos de estudo das interações sociais tomavam

como categorias de análise a "iniciação", "resposta" e "Êêedback"(Sinclair & Coulthard,

apud: Edwards & Mercer, 1988), os novos paradigmas comunicacionais nos recolocam em

um processo an curso, wÚos parâmetros não estão precisamente deânidos e que não atuam

de maneira digital, mas em que a cada unidade segue a outra e a outra. De acordo com

Pearce(1995), as conversações se desenvolvem mais de maneira serpentina, ou sda, nos

movemos por idas e voltas entre os diálogos nos quais participamos.

Sob este enfoque, pretendemos situar a base teóãca e epistemológica de

nossa pesquisa em dois quadros de referência, quais sejam:

~t' =lA. epistemologia genética, em especial, dos pressupostos que nos auxiliam

a compreender a construção caopera#laaõ dos conhecimentos;

- A epistemologia dialógica, an especial, dos pressupostos que nos auxiliam

a compreenda a variada gama de modos presentes em um contexto, auto da ambiguidade

e incompletude presentes na linguagem humana.

Por conseguinte, uma das questões que este estudo procura resolver é: como

6

'A cooperação será considerada como uma cc»opemçao ou como cooperação com alguém. "-.a rehçâó soca/ qzie
:omaformas sucasivas: solipsismo, egocentrismo, reciprocidade no contrato social e co-operação. no sentido de
operação lógica com um co-sujeito"(Vonêche, 1997. p. 30).

l
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explicar a construção do conhecimento na perspectiva de um mundo interindividua] sempre

multa-facetado, ambíguo e incompleto e que supõe, simultaneamente, um engajamento de

seus atores em estados intersubjetivos, caracterizados por ajustes de perspectivas, condição

de base pam a cooperação, caracterizando uma certa estabilidade necessária para o avanço

qualitativo deste conhecimento?

Este estudo tem como objetivo mais geral contribuir com subsídios para o
4aAlfFiWÜb»b;- 8 CU 4 PI fX)ry?'+l+f+&8-.-;P;e% N ; r$ tdPB fP-;ÚPÇ;'ÍT-'.,:+É.'.-- :' '«,=."-:' :#q:-;r&; ;h-:.' ~. -.

trabalho .com prQBssores, considerando que, a partir da observação e reflexão do cotidiano

da sala de aula(entendida do ponto de vista das relações dialógicas professor-aluno no curso

de processo ensino-aprendizagem), seja possível alcançar uma meta-compreensão da

epistemologia implícitas em sua atividade didática, bem como, do conhecimento sobre o

conteúdo a ser ensinado e das 6omlas de comunica-lo. Embora esta pesquisa não

contanple, neste momalto, o trabalho com professores, especiâcamente, ela visa construir

o arcabouço para a consecução deste objetivo.

Pam o alcance de tal meta, sela necessário estudar, de modo mais particular:

- A forma como o conhecimento é apresentado, é compartilhado, é inibido

ou impedido, através dos movimentos presentes nas fias entre professor e alunos,

observando-se que tais movünentos, instituídos no interior de relações assimétricas, podem

apontar para graus tnaiores ou menores de cooperação, os quais refletem, por sua vez,

diferentes graus de conflitualidade e tensionalidade no diálogo;

- Os efeitos desses intercâmbios verbais sobre o aluno, como dispositivos

capazes de sinalizar sobre os graus de compreensão postos em jogo nestas interações;

- Os e&itos desses intercâmbios verbais sobre o professor, como

dispositivos capazes de sinalizar sobre a clareza de suas elocuções, a epistemologia implícita

na condução das mesmas e a adequação com respeito ao conteúdo a ser ensinado.

llipóteses: No contexto desta pesquisa que é a de estudar a possibilidade de

consüução do conhecimento através da comunicação dialógica entre professor e alunos e,

l
'A expressão "epistanologia implícita" insE)im-se nla obm "A Epistanologia do Professor" de reinando Becker
(1 993) que analisa as concepções que os professores têm sobre o conhecimento e como articulam essas çoncq)ções
com sua prática didáticopedagógica.
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dentro dos quadros teóricos da epistemologa genética e epistemologia dialógica, pensamos

que os eRitos do maior ou menor grau de cooperação na relação dialógica entre professor

e alunos instauram diferentes padrões de comunicabilidade, os quais, por sua vez,

evidenciam esses maus de cooperação que, ao agirem sobre a construção do conhecimento,

desvelam seus processos construtivos.

Assim, a qualidade da comunicação na interação sócio-cognitiva para a

construção do conhecimento pode ser covalidada mediante uma relação de cooperação que

deve levar em conta dois aspectos:

'k- De um lado, a epistemologa do professor, que é tripartite: relativa à área

especíâca do conteúdo, aos modos de consüução de conhecimento do aluno e à maneira de

adequar as atividades referentes ao conteúdo às condutas cognitivas do aluno.

'K#- De outro lado, da parte do aluno, deve haver: re-conhecimento da

validade desta proposta - trabalho cognitivo do aluno que, ao conservar o conteúdo, produz

uma reação compensadora à perturbação provocada pelo conteúdo, tratando de completa-la

ou melhora-la - evidenciada nas suas condutas(respostas) observadas no movimento

sequencial dos diálogos.

Em outras palavras, o maior ou menor grau de cooperação constitui, neste

contexto, um vetor que, por um lado, está na dependência das condições sócio-cognitivas

de partida da relação dialógica professor-aluno; de outro lado, tem como resultante a

instauração de um certo padrão de comunicabilidade evidenciado pelo próprio

fiincionamento sócio-cognitivo durante a situação de interação capaz de desvelar os

processos de construção de conhecimento.

Metodologia: Foram sujeitos desta pesquisa, seis tumlas de primeira série

do primeiro grau, sendo quatro de uma escola pública e duas de uma escola particular e

seus respectivos professores polivalentes. O detalhamento da amostra, da cometa e análise

dos dados, serão discutidos em capítulos especí6cos, conÊonne apresentados no "plano de

trabaho"

Plano de trabalho: Em continuidade ao quejá foi exposto na introdução,

seguiremos apresentando, no capítulos le 11, uma revisão de literatura sobre as teorias que



fazem pane deste estudo: a abordagem dialógica e a teoria genética de Piaget. Iniciaremos

abordando a teoria dialógica, considerada como uma interdisciplina que transita nos campos

da linguística e da psicologia. Apresentaremos nossa escolha teóàca que é a de articular

a epistemologia dialógica e a epistemologia genética por serem abordagens que partem de

operadores comuns: ambos estudam a linguagem e o conhecimento, embora cada uma

explore estes temas com pesos teóãcos e epistemológicos distintos e oferecendo elementos

originais que pemlitem uma articulação entre ambos. Em conclusão à parte teórica,

discutiremos, no capítulo 111, as pesquisas sobre a comunicação na sala de aula,

apresentando a evolução histórica do pensamento nesta área, os pontos de ruptura que

coram se operando nos paradigmas de pesquisa e concluindo por aproximar as idéias
desenvolvidas por vários autores ao tema de nosso trabalho.

O capítulo IV constará das orientações metodológicas de colete e análise dos

dados que utilizamos em nossa pesquisa, que será seguido, no capítulo V, pela apresentação

e análise dos protocolos. A título de conclusão, apresentamos um quadro geral dos

resultados encontrados, bem como, uma análise provisória sobre os aspectos mais
significativos que encontramos neste trabalho.

9
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DI,ELOGIA

Este capítulo tratará, principalmente, do conceito de ':diálogo", suas origens e

características, bem como, da emergência deste conceito no campo psicológico, através do

modelo dos estados de intersubjetividade, e das importantes contribuições da abordagem

dialógica na perspectiva de um mundo social pluralístico, sempre 6agmentariamente

conhecido e apenas parcialmente compartilhado.

O senso comum tem deânido o "diálogo" como uma comunicação eâciente,

harmónica e bem intencionada, capaz de sustentar boas relações interpessoais ou

restabelecê-las quando interrompidas. O dicionário de Aurélio Buarque de Hollanda

apresenta a definição de diálogo como "P(xu oz/ d.smss2o (& ic&lm, opiniões, de concef/os

com üstasà solução deprobletnas, ao enteYidimento oü à }iarmonia, comunicação". Além

de privilegiar a harmonia entre as partes, a definição apresentada não dá lugar a equívocos

em qualquer plano de utilização cotidiana do termo.

Quaisquer que soam as diferentes de6nições de diálogo, parece haver acordo de

que o temia reÊme-se à simultaneidade da conversação, à mutuahdade de idéias, à atividade

compartilhada por dois ou mais parceiros. A característica básica desta atividade está

contida na palavra grega "diálogos" cujo sentido original era o de ÊHar(ou pensar) junto

sobre alguma coisa, de tal 6om)a que, em que pese as coisas Êãadas Êossen Ji : :i!:=, ilg

em comum entre elas acontecia.

A introdução do termo "diálogo" no campo cientíâco, remonta Eslcãç:mente

ao lingüista Mikhail Bakhtin (1929/1995), para quem o próprio ser do homem signi6ca

comunicar. Seus escritos foram dedicados fiindmle=! b!= :e à Slt! !:z; e=! e ? .:!:! à

novela, a qual não considerava simplesmente um género literário, mas a própria epítome de

uma 'üsão de mundos. Os tópicos por ele desenvolvidos podem ser agrupados por um

conjunto de idéias intitulado "dialogismo" devido à Sorte preocupação com o

:\:"! . : n'=- -\yl P.'rP)h;;!+ld- "

80 uso de conceitos como "diálogo"e "dia]ógico" não deveriam ser compreendidos no sentido usual de comunicação
oral face a Caco enfie duas ou mais pessoas- Eles são usados de 6omu mais ampla pua reíêrir conceituaiizações de

linguagem e mente como íênõmenos verdadeiramente sociais e históhcos(B S11Cali,L 5). E8Ut,ÊÇÊÜ

}
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.diálogo que, para ele, não é apenas a enter-relação verbal mas
:#3d.rP7Flaf f4rP;S'.y.q

"A l/ida opor sua ttatm'eza, dual(5gica. Viver signi$ca pa'ticipar em
um diálogo: perguntar, prestar atenção, responder, concordar, e
asstmpordiaüe. Neste diálogo, umapessoaparticipa totalmente
e ao /o/49o (& focúz ma vl(üz" (Bakhtin, 1998, p. 384).

Introduzimos o estudo das idéias de Baldltin pelo viés da comunicação

porque, diÊumtemente do que ocorre em outras teorias, para este autor, a comunicação não

só é indissociável da noção de diálogo,'como coloca no centro da investigação o problema

da, \nxexsnbÜexllüMde - a constituição do sujeito se realiza mim jogo de re$exividade

ca7zzmfcazfu;aP A palas'ra comporta, assim, duas faces: ela é detemlinada tanto pelo bato de

que procede de alguém, como pelo bato de que se dirige para alguém. Ela constitui

justamente o produto da interação do locutor e do ouvinte:

&\ q I'.-.

;ff . ;l' U

Hl\lr CÇqM\ i\lVl\X+:ql\#Phb fe.

:'A palawa é uma espécie de ponte lançada sobre mim e os outros.
Se eta se apoia sobre mim anima amenidade, Tul(entra apoia-se
sobre meu in@rlocutor. A palawa é o território comum do locutor
e do ozlvf/z/e "(Bakhtin, 1995, p. 1 13).

O esquema anterior, proposto por Jakobson(Mastins, 1990), explicava o

processo de comunicação a partir da autonomia dos interlocutores, o que não pemlitia

associar o processo de comunicação a uma relação dialógica. Para comunicar, o locutor

deveria transmitir uma mensagem para um receptor, por meio de um código, através de um

canal

Como conseqtlência do esquema bakhtiniano, o itinerário que leva da

Mvidade mental(conteúdo a expíünir) à sua objetivação extema(a enunciação) situa-se em

território social. Quando a atividade mental se realiza sob a comia de uma enunciação, a

orientação social à qual ela se submete adquire maior complexidade graças à necessidade

de adaptação ao contexto social imediato do ato de Êãa e, acima de tudo, aos interlocutores

concretos. Já podemos antever que o autor rdeita enfaticamente a divisão saussureana da

q4nme'#R'sbqqv4ç--p--p'cFq:+\'\=p\ f rrr\'p4-'nl:r;-H-Lt>.'JÉ.;r'-.

$PÜ .kq y Ç«PJnV» h nr. F qW



linguagem em "Zanlgzze"( o sistema linguístico) e 'bafo/e "( o ato de Êãa individual) e,

especialmente, a visão de que as elocuções individuais são compostas de unidades da língua

desvinculadas de seu contexto. Para Bakhth, uma alocução, ou ato de fda individual,

pressupõe uma resposta a um "outro" e o signi6cado é construído entre os parceiros. Como

resultado, duas elocuções não são nunca idênticas: enquanto as palavras podem ser as

mesmas, os parceiros e os contados podem vadiar e, por consequência, também os sentidos.

A conüibuição de Bakhtin, neste sentido, assinala um aspecto muitas vezes esquecido pela

61osoÊa da ]inguagein: o de que não existe uilB.bateira entre a experiência e sua expressão.

Desde o momento mesmo da expressão, o ato de pro6eú um enunciado, estamos criando

uma experiência ou recriando nossas vivências intemas. Deâne, assim, o enz/ncfacb, como

uma unidade real, e não convencional, delimitada com precisão, pela troca dos sujeitos

discursivos e que temúna com o fato de ceder a palavra ao outro, uma espécie de í2hí .

silenciosa que se percebe pelos ouvintes(como sinal de que o Êãante concluiu sua

alocução):

12

'\

''\

/

:'Aspessoas nãojazem itttercátnbio de orações, nem de palavras em
um sentido estritamente tingilisüco, nem de coNunto de palavras;
aspessoasjalam por meio de enunciados, que se constroem com a
cauda dais unidades da língua que são aspalawas, orações; o
etttmciado pode ser constituído tanto por uma oração como por uma

palavra, quer dizer, por uma unidade de discurso, mas nem por
isso, uma unidade da língua se cotwerte em uma unidade da
comunicação dlscurs/vu "(Bakhtin, 1998, p. 264).

Os conceitos mais importantes desenvolvidos pelo autor e que compõem o

quadro de referência dos estudos subsequentes em dialogia, amplamente utilizados nesta

pesquisa, nascem de suas análises sobre a novela, uma vez que seu objeto de estudo Êoi a

literatura e não o diálogo ocorrendo em ambientes naturais(Marková, IN: Wood, 1992).

Para ele, este género literário tem o mesmo efeito sobre o épico que as idéias de Galileu

tiveram sobre a astronomia de Ptolomeu(Coutler, 1998)P.

b*-.-:PW#e'H'-n

+:.H\U';. 'e'i&Çna= .

' ''A novela é a expressão de uma percepção galileana da linguagem, que nega o absolutismo de uma linguagem
singttiar e unitária - ou sqa, que recusa reconhecer sua própria linguagem como um centro verbal e semântico

l
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Se, para Bakhtin, o gênao épico representa uma visão de mundo completa

e monológica:', o mundo da novela é incompleto, imperfeito. Muitas linguagens competem

pela verdade a partir de diferentes pontos do passado, presente e atum e de diferentes

lugares em um mundo cambiante. O autor utiliza os conceitos deão/Íáonía, crono/afia e '.~

ca?viva/ para desenvolva sua 'úsão dialógica da novela.

Da ;uJ!unia, dirá queda éo própão movimento das vozes, dos dizer:entes

pontos de esta, a pluaiidade das consciências que competem por um resultado fina!, não

uma verdade completa, mas vadades nascidas coletivamente, não-ãna3izadas, parciais,

geradas da interação entre os sujeitos:

.'

"A voz ucpressa a visão de mundo e o destino }mmano. O homem
como voz bttegra entabuh um diálogo. Participa Ytão somente com
todos os seuspensamentos, serão, com todo seu destino, com toda

apenso/m#c&aú? "(Bakhtin, 1988, p. 334).

Imroduzindo o conceito de "voz", Bakhtin abre a possibilidade de que, em

uma elocução, duas ou mais vozes possam íãar ao mesmo tempo. Mas, a presença de

muitas vozes não é suâciente para promover o diálogo; elas dependem desua história e

contexto. Para ref]etir essa dimensão espaço-temporal, o autor inventa o terno
cronotopia

\~-

'l)esde o inicio, a novela joi estruturada não em uma imagem
distanciada de um passado absoluto mas lta zo#ta de contado direto
com a realidade inconclusa do coüdiano. Em ma base, está a
e#)e»êncfapessoa/" (Bakhitn, 1975, IN: Coulter, 1998, p. 8).

bico de um mundo ideológico-. A no:veia começa pela prusuposição de wna descmtração verbal e sanânüca do
mundo ideológico, um certo nomadismo linguístico da consciência literária, que não fetais domina um meio
/ingüíszfca e miíáHo sacrossazzropor e/a coizla' zimpmsammío fdeoZiâ©co "(Bakhtin, 1981, apud: Coutler, 1998).

uNo monólogo, o significado não é produto de uma interação enü:e os parceiros, mas a elQressão autoritária da
expenência de uma pessoa ou grupo. O monólogo distorm a comunicação an duas âonnas: privilegia a
comunicação descontextualizada de um sugeito e assume que toda experiência pode ser organizada em um sistema
coerente de fiando, com a desaparição da inHinitude do sentido(as idéias dogináticu).(Bakhtin, 1 998)-

]
l
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Por âm, as diluentes vozes e experiências particulares ainda não são suficientes

pam configurar um diálogo, tal como pensou Bakhtin: há que se vislumbrar a variedade de

linguagens e experiências que estão presentes nas vozes. Se as bases da novela podem ser

encontradas no épico, se as corças contra-culturais advém da cultwa oâcial, se os festivais

populares manifestam a ordem e a desordem de um povo - daí o temia carvmvu/:,.'

dissolvendo hierarquias/ mostrando a pomposidade/ dissolvendo a ordem/ tudo ao mesmo

tempo - o camaval revela o reverso da unidade. Para o autor, a celebração, o camaval, é

um importante recurso na batalha contra o pensamento monológico: revela a potencialidade

de um mundo diferente, dentro mesmo da ordem do mundo aparente; libera o homem da

falsa noção de um mundo estável e unitário. Por consequência, pensamos, pemiite à

pesquisa dialógica encontrar-se com as vozes silenciadas e marginalizadas pelas práticas
monológicas.

Uma palawa, ainda, sobre o seu conceito de coznpree/züio. Para o autor, a.

ouvinte, ao perceber e compreender o signiâcado(linguístico) do discurso, simultaneamente,

toma com respeito a este uma postura atava de resposta: está ou não está de acordo com o

discurso, completa-o, aplica-o, prepara-se para uma ação, etc.; e a postura de resposta do

ouvinte está em Êomiação ao largo de todo o processo de audição e compreensão desde o

principio, às vezes, a partir das pàmeiras palavras do ÊHante. Zoc&z co/mpree/zsâo de z/m

(#sczírso vivo /em, assim, um carzí/er de re#)osga(apesar de que o gau de participação

possa ser muito variado); toda compreensão está prenhe de resposta e de uma maneira ou

outra, a gera: o ouvinte se converte em Êãante(Bakhtin, 1998). O tema da "compreensão"

é muito importante para este trabalho, pois sabemos que um dos grandes objetivos da

educação é o de incrementar os níveis de compreensão dente ao mundo. Do ponto de vista

da epistemologia genética, que discutiremos adiante, para que ocorra compreensão, numa

relação interindividual, deve haver, fundamentalmente, uma conservação da Êãa do outro,

dentro do "eu". Conservação e compreensão implicam-se mutuamente, signiâcando, em

ambos os casos, uma atitude ativa dos interlocutores, tanto do ponto de vista cognitivo

(conservação), quanto lingÍiístico(compreensão), sendo que a resposta genuína, pode ser

interpretada como o produto da compreensão/conservação que se gera no "eu", em relação
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à Êãa do outro

O pensamento de Bakhtin retomará várias vezes em nossa pesquisa, na medida

em que suas idéias sobre o diálogo são a base sobre a qual nos apoiamos para pensar no

recurso mais utilizado em sala de aula, que é o da interação verbal entre o professor e os

alunos. Mas não apenas isto. Veremos, em seção posterior, que embora Bakhtin não tenha

desenvolvido estudos sobre a construção do conhecimento, suas idéias são necessárias para

nossa pesquisa, na medida em que apontam para o aspecto pohssêmico desta construção,

qual seja, o de que tanto mais cooperativo é o pensamento quanto mais puder conter a

diversidade das signiÊcações presentes no ato comunicativo. Apresentaremos, a seguir, ai~ .
idéias de autores que partiram do pensamento de Bakhtin, não apenas realizando uma ~~

articulação com o campo da psicologia(Rommetveit, 1989, 1992) como também,

ressigni6cando concdtos da teoria dialógica para a análise dos diálogos no agzi/ e qgoru das
situações sociais

No campo da psicologia Sócio-cognitiva, Ronlmetveit(1 989) incorporou um

míeresse particular sobre o conceito de "dialogismo" de Bakhtin. De seu prqeto, intitulado

:Abordagem sócio-cognitiva da comunicação e cognição humanas baseadas no diálogo",

emergiram novos desenvolvimentos sobre os temas da compreensão, do pensamento e de

outros processos mentais. Uma importante distinção que Rommetveit introduzirá com

relação ao pensamento de Bakhtin, conceme ao conceito de co/mpreensâo, referido acima.

Recordemos que, ao falar em "compreensão", Bakhtin diz que a resposta do ouvinte é tão

importante quanto a alocução do fãante para detemiinar o signiâcado da elocução. Isto é
reforçado pelo comentário de Bakhtin:

C

i-.

.. :

"Significação é o efeito da interação entre o owinte e o
Falante produzido via material de um som particular
conzP/exo " (1995, PP- 102-3).

Em contraste, Rommetveit enfatizou que, o que se toma conhecido pelo que

é dito, depende da âomla de intersubjetividade envolvendo os privilégios assimétricos de

interpretação. A pessoa perguntando algo tem, no ]ugm do fãante, o privilégio de decidir
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o que ela quer signi6car, sendo que o parceiro da conversação, compelido a atribuir sentido.

tende a adotar a perspectiva do prüneiro. A resposta do ouvinte se e6etiva enquanto

resposta, apenas na medida em que a elocução do Êãante âor sustentada por ele. O

reconhecimento recíproco de tais compromissos é, para o autor, uma característica muito

importante sobre o controle da comunicação diádica no discurso ordinário. Nota-se, aqui,

embutida na perspectiva da iner:ação dialógim., a constituição dos princípios piagetianos que

regem uma relação cooperativa: a de que todo o intercâmbio de idéias é, desde o ponto de

partida, um sisteuna de avaliações que, se não fosse pela intervenção de regras especiais de

conservação, não obedeceria mais que a simples regulações(Piaget, 1983).

Do que âoi até agem apreselltado, algumas observações devem ser realizadas:

- Para Rommetveit, toda comunicação dialógica é assiméüica, na medida em

que o iniciador tem um poder de decisão sobre o sentido de sua elocução, mesmo se
tratando de uma relação entre iguais.

- Guardando esta signi6caüva observação de Rommetveit, o bato de o autor

salientar a necessidade de reconhecer diferentes perspectivas e horizontes nas Êãas entre

as pessoas, levou-o a âomlular o conceito de "aânação com a aânação do outro", como:

' tentáticas que são trazidas para umlfoco de aleTição conjunto,
/ttzendo sentido, elalados desde umaposição temporária adorada
por ambos Osparticipantes da comunicação" (Ronunetvelll, L992,
P

Em decorrência desta a6nação, o autor parece designar a necessidade de se

situar dente a um pensamento que nunca é estrutualmente estático.

Estas considerações de Rommetveit aproximam-se muito ao modelo dos

intercâmbios intelectuais de Piaget(que apresentaremos no capítulo 11), na medida em que

levam em conta as diferenças de perspectivas e horizontes entre as pessoas. Do ponto de

vista de trocas cognitivas podemos pensar,junto com Rommetvdt e Piaget, que essas trocas

só se tomam realmente eâetivas quando as bateiras assimétricas são compreendidas e

recriadas na relação dialógica.
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Ao de6M "aÊnação com a aânação do outro" , o autor oferece um modelo

sobre os estados de intersubjetividade:

Um estado diádico de intersubjetividade com relação a um tema S é

a[cançado, peia comunicação verbal, quando algum aspecto ou conjunto de aspectos A' de

S é trazido por um dos participantes e, conjuntamente, atendido pelo outro.

Um estado diádico de uma realidade social compartihada com respeito a

algum tema S é alcançado, quando ambos participantes assumem que S é A'e cada um

assume a crença do outro. Tomemos o seguinte exemplo:

'Dois amigos, A e B, estão enganados em uma cona\?erga amigável,
em volta de uma mesa. Sobre a mesa, }iá umpote de chá quentee
várias xícaras, alguém dm quais estão sujas. Num certo omento,
sua cotwer$a mosca-se assim:

A - Jim está tentando me demitir do emprego eslmlhartdo menores
maldosos sobre minlupessoa.
B -(neste momento, A está quase sewituío o chá em uma das
)c'icaras).

Isto é myeiral
Se B, custe momento, está ocupado com a xícara e A sabe o que se
passa com B e B sabe que A sabe, então, o tópico não será mais a
conduta de Jim, mas a xíccuapasm a wr ojoco de atenção comum"
(Rommetveit,1995, p. 270).

Este exemplo ilustra o quanto a "afinação com a afinação do outro"

estabelece-se quando duas pessoas constroem um "mz/ndo /e/npormfamem/e

c07/#)a'#lhczc&)"(Rommetveit, 1995), enganado no diálogo. Isto envolve uma coordenação

de ambos paaicipantes, tanto de atenção quanto de intenção. O que quer que seja

compartilhada, é algo que acontece entre A e B, numa dimensão de "nós", estabelecido no

aqui e agora do diálogo. Se o pronome demonstrativo "isto", na alocução de B, não

estivesse referido às xícaras smas, sinalizada uma convergência de suas intenções a respeito

da conduta de Jim.

O modelo de Rommetveit sobre os estados de intersubjetividade em muito



se assemelha à explicação dada por Piaget sobre o mecanismo dos intercâmbios intelectuais

(capítulo 11), com a importante ressalva de que, na teoria subjacente ao modelo proposto

por Piaget, vislumbramos que um sistema comum de deânições e signos é condição

necessária, embora não suficiente para que ocorra uma relação de autêntica cooperação -

com vistas a um incremento do conhecimento. Como veremos adiante, deve haver, além

do reconhecimento das validados propostas, uma conservação das proposições e uma

reciprocidade de pensamento entre as partes e isto não acontece fora de um movimento de

desequiHbrios e reequihbrações cogintivas, tanto de parte de A quanto de B. Numa relação

assimétrica professor-aluno, em que o objetivo é a construção do conhecimento, é muito

importante que relativizemos as diferenças entre estados de intersubjetividade e as condições

que engendram uma autêntica cooperação com vista a esta construção. Insistiremos um

pouco mais no primeiro destes pontos - criação de estados de intersubjetividade

introduzido por Rommetveit.

Para o autor, aos participantes da interação, cabe justamente que se

entendam sobre o sentido das palawas e deânição das noções que constituem suas

significações. As diferenças entre os pontos de vista dos sujeitos e suas experiências

individuais automaticamente clamam por negociações de sentidos sendo que esse

compartilhamento da realidade social(taken-for-granted-ness) acontece com uma

naturalidade estiHstica e está inversamente correlacionada com um monitoramento recursivo

das íàlas de um sobre as Êãas do outro(Rommetveit, IN: Wood, 1992y:. A este 6enâmeno

comunicacional, Rommetveit intitula dd "ajuste de perspectivas","agregando:
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'0 ajuste de perspectivas é assim essencial tu ramj#icação dos
.Ragmentos da !inguagem ordittária às terminologias altamente
especializadas, isto é, do desenvolvimento histórico do discurso
monológico dentro de (t#erentes nheis do coTihecimento excerto ao

l
' 'Observaremos, em nossa análise dos diálogos em sala de aula, que os estados de intersubjetividade que
engendram autênticas cooperações sócic>-cognitivas, reíletein uma meta-reflexão do professor com relação ao
filncionamento cognitivo do aluno. Embom nossa intenção não wla aproxunar a idéia de "meta-reflexão" à de
"monitoramento" que, wgundo Rommetveit, reflete uma visão da linguagem como um artifício de processamento de
informação, desejamos enfatizar, desde já, a necessidade de uma superação de uma visão "natural" dos estados de
intersubyetividade, no que concerne à relação quino-aprendizagem ein sala de aula, pois ao incluir a necessidade de
um tmbalho meta-reflexivo, o professor necessita planiÊiçar as estmtégias de intervenção.
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discurso que leva em conta a relatividade de acpectativas e
l cognição }mmal'u socialmente negociável" (.\992, p.23).

O conceito de "perspectiva", necessariamente dinâmico, pode, segundo

Grappann(1990), aproximar-se ao conceito de "voz;', de Bakhtin. A voz é expressa e

atinge o outro, isto é, trata-se de um tempo relacional. O diálogo é uma combinação de

vozes, é poliRonico. Vozes, no diálogo, podem ser pessoas fiando "in concert", mas uma

pessoa engdada num diálogo não se restringe a uma única voz. Ela pode Êãar com vozes

diluentes, aumentando assim o caráter poliRonico do diálogo. Esta diferenciação do diálogo,

por vozes diluentes, mas orquestradas, conüibui para seu caráter de unidades múltiplas. Em

sua estrutura e dinâmica, a voz constitui-se sempre a partir de uma perspectiva - em cada

movimento de conhecimento do sujeito, o objeto correspondente muda, o horizonte se

modiâca com o deslocamento intrínseco do sujeito. Esse incessante deslocamento do atual

ao potencial é o que constitui a dinâmica intrínseca da perspectiva. Potencialmente, estamos

sempre na rota do horizonte; Êactualmente, todavia, nós podemos estar aderídos dentro de

uma perspectiva na qual somente enxergamos aquilo a que já estamos acostumados. A

solução criativa de um problema é 6eqtientemente equivalente a alcançar uma nova

perspectiva. Interessante observar que, desde o ponto de vista cognitivo, Piaget mostrará

que a origem da criatividade dá-se também pelo alcance de novas perspectivas ou novos

enriquedmentos para o conhecimento. Chamará de "campo virtual"(1985) ao espaço que

contém simultaneamente a estabilidade do adquirido e a exigência de superação. Esta

exigência configura-se como uma lacuna, sentida pelo sugeito somente na medida em que

desencadeia uma necessidade de superação. Quando se converte em perturbação, a lacuna

clama por soluções, apelando assim, às possibilidades de construção ou diferenciação de

novos possíveis. A solução criativa, no entanto, não se limita somente à compensação de

perturbações e preenchimento de lacunas, mas ao engendramento de novos problemas,

alimentando indefinidamente a espiral do conhecimento. Podemos deduzir deste rápido

parêntese que a teoria piagetiana reconheceu a influência da criatividade, da criação de

qP b n-q= r rn+l
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novidades e da capacidade para novas aberturas mentais, ou seja, de um "imponderável

relativo" quando o real desafia o sujeito. Daí, o caráter construtivista do pensamento

humano, ao mesmo tempo, objetivante e reâexivo e daí, também, a aderência a novas

perspectivas.

O percurso em direção à mutualidade de perspectivas, descrito pela

epistemologia dialógica, pode ser, contudo, muito conHituado. Linel1(1995) intitula

"equívocos" e "problemas de comunicação"(misunderstandings and miscommunications)

às sequências dialógicas que envolvem contitos de ponto de vista, deixando um rastro de

ambigüidades e incompletudes. Defende a idéia de que não existe algo como "zzma

co/mpreensz2o co/np/e/a e c0?7eZa" (1995, p. 181) em uma alocução e, assim como

Rommetveit(1995), que a compreensão é sempre âaginentária e parcial::2
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'As alocuções são essencialmeNe alushas e incompletas; ao mesmo
tempo, os elocutores deixam muitos pontos iTtdetermitiados, uma vez
lue eles não podem oü não desçam se comprometer com a
especiDcação completa. O diálogo é uma oytda de mutualidades
parciais, lias quais, os elocütores manilmlam a compreensão de uns
e cü ozrOos, a»avós cü.s e/orações " (]l,inel1, 1995, p. 1 8 1).

Isto quer dizer que a ÇQpunicação..envolve uma questão de "87uzis cü

co/npreensâo "(Linel1, 1995, p. 184), já que. ela é sempre parcial e 6agmentáíia. Este

féconhecimento do autor de que os problemas de comunicação co-habitam com a

comunicação, no diálogo, parece-nos muito importante e de grande valor heuíístico, pois

revela o ouço lado da dialogia, aquele em que se produzem equívocos coletivos - equívocos

esses que podem estar reíêridos a ambiguidades semânticas, ou a lacunas relativas ao sistema

conceptual. Os resultados da pesquisa de Cestari(1997), analisando a comunicação

professor-aluno â-ente ao conteúdo matemático, apontam fortemente para os co/Z/7f/os (k
pera)ec//vus gerados quando professor e alunos atribuem diferentes signi6cados para a

i2Ao analisannos o fenómeno comunicativo, na perspectiva piagetiana, encontmnmos uma observação
do autor Wm quem a coopemção autêntica é um estado ruo e igualmente âágil da vida social. En)bom
Piaget não mencione as ambigüidades da comunicação, sua análise recai sobre a diâculdade de. no
mundo social, os indivíduos conseguirem atingir intercâmbios autónomos e supemdons de
desequilíbrios(Piaget, 1972).

l
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mesma situação

Em certas circunstancias, esse con©ito torna-se apm'ente quando
questões complexas sãofomntcldas, qualulo muitos referentes são
mencionados simultaneamente, por exemplo: número de objetos,
;alar respectho e cálculo co'itméüco a ser realizado" qCesxut, \991,
P

O trabalho pioneüo da autora, utilizando o paradigma dialógico para analisar

os padrões de comunicação que se estabelecem entre alunos e professor, no aqui e agora da

sala de aula, mostra os diferentes praz/s de co/npree/zsâo(Line]]), ou sda, a co-habitação

enfie compreensão e problemas de compreensão, entre a#zlszes (@.fK/IWec#vus(Rommetveit)

e co/1/7f/os cüpery)ec#) zs(Linell & Jõnsson), que permeiam o complexo movimento da
construção social do conhecimento.

Se, de acordo com o paradigma dialógico, a comunicação humana envolve

graus de compreensão, procuraremos mosüar, no capítulo 11, que o fato de estannos imersos

em um mundo mu]ti-dimensionar e sempre âagmentariamente compreendido será um

componente constitutivo possibüitador de tomadas de consciência destas ambiguidades

entre as parceiros da interação sócio-cognitiva, sempre que apontar para a construção de

uma relação de autêntica coopemção, segundo o modelo proposto por Piaget.

Dialogia e Psicologia: Por uma opção teórica - Historicamente, os autores "

da epistemologia dialógica(Rommetveit, Marková, Linell, etc.), têm realizado, no campo ~~ ~

da psicologia, uma corte articulação com a teoria histórico-cultural do desenvolvimento de ~-

Vygotsky(1926,1982). Este bato deve-se, prioritariamente ao estabelecimento da psicologia

vygotskyana como uma ciência semiótica, cuja investigação sistemática sobre a consciência

humana compreende-a como socialmente constituída e embebida na coletividade cultural

(Wertsch, 1990, IN: Marková & Foppa). O desenvolvimento do pensamento, segundo

Vygotsky, seria detemlinado pela linguagem, isto é, pela experiência sócio-cultural da

criança. Por outro lado, e de um modo geral, os autores da epistemologia dialógica tendem

a interpretar as contribuições piagetianas de acordo com uma visão mais tradicional, segundo

.J
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a qual, sua obra poderia ser considerada como um emblema da negação social da
inteligência.

Em sua construção teórica, Rommetveit(1 989) reconhece a corte contribuição

de Piaget quanto ao conceito de "descentração" como uma chave para interpretar a

passagem do mundo infantil ao pensamento adulto, bem como, considera-o um dos

âmdadores da abordagem sócio-cognitiva interdisciplinar. Acredita numa possiblidade de

complementação entre as idéias piagetianas sobre a estruturação ]ingilística e a teoria da

regulação simbóhc4 de Vygotsky e desenvolve seu pensamento que denomina de co-

genético, explorando os temas dos estados de intersubjetividade e padrões de controle na
lcação.

As articulações dos autores da epistemologia dialógica com a epistemologiàl

genética, entretanto, encerram-se nesta breve referência de Rommetveit. Marková(1990) :

aponta para relações mais diretas entre o pensamento de Bakhtin e Vygotsky. Embora não

existam evidências de que Vygotsky e Bakhtin tenham se conhecido ou lido os trabalhos um ::

do outro, suas abordagens são baseadas em suposições similares(Wertsch, 1990). Vygotsky

não trabalhou com a categoria da dialogicidade, embora esta noção perpassa por sua obra

ao explicar o desenvolvimento dos processos mentais. Bakhtin, por sua vez, não interessou-

se píinlariamente pelos processos psicológicos, mas desenvolveu uma abordagem dialógica ., '

que enriqueceu a psicologia sócio-cu]tura] da mente sendo que a chave para esta articulação . '

está contida no conceito da linguagem social como uma mediação semiótica para

desenvolver os fiincionamentos inter e entra-psíquicos.

Se Bakhtin não dialogou diretamente com a teoria sócio-cultural de Vygotsky,

os ]ingtiistas que seguiram sua escola o fizeram, na tentativa de ampliar sua contribuição para

o campo da psicologia. Realizaram, assim, uma escolha teórica e epistemológica calcada .

principalmente no fato de que tanto Bakhtin quanto Vygotsky defenderam a natureza
semiótica da mente. .:

Nesta seção, pretendemos defender uma aliança possível e fecunda entre a .;

epistemologia dialógica e a epistemologia genética, na medida em que tal aliança garante o
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desvelamento dos processos construtivos no interior das relações dialógicas. Para isso. é

preciso que nos enfrentemos com duas questões de ordem epistemológica:

- o píüneüo deles, propondo a superação de algum problemas conceituais que

parecem gerar obstáculos para o diálogo interdisciplinar que estamos tentando construir:

- o segundo, talvez mais delicado, propondo um caminho de articulação, no

campo da psicologia, entre a epistemologia dialógica e a epistemologia genética, a partir de:

(1) a superação da polarização dicotâmica entre a psicologia genética, apontada como uma

ciência individualista, intima e privada, de um lado, e a abordagem Sócio-cultural, apontada

como uma ciência coletivista, auto da intemalização dos mecanismos sociais, de outro

(Castorina, J. A. 1996; Kitchener, R. F. , 1996); (2) concluir pela possibilidade de uma

compatibilização entre os pressupostos da abordagem dialógica e os conceitos básicos da

abordagem Cognitiva interindividual para o estudo da comunicação em sala de aula.

O primeiro e fundamental ponto de desacordo entre os teóíícos da

epistemologia dialógica e a teoria de Piaget centra-se no conceito de "egocentrismo".
Marková (1990) assim explicita o desacordo:
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\ío desenvolvimento infantil, abata é Originalmente extewu à
}rlança no sentido de que elalfala pma evtdereçar a(mtros e ttão a
si mesma. Apertas quwtdo alfaia torre-se exterttamente estabelecida
)ma os outros, pode Ser$mlmeníe intemlizada, isto é, para si
)roprta. Em(mtraspalawas, a criançapode ter um monólogo
:onstgo mesmcl apeYus após etct ter desettvotvido a habilidade de
manter um diálogo com os outros. Assim, abala internalizada ou
fonológica da criança, no sentido piagetiano, não é egocênüica,

nas social, que alcançou seu estado mais a:vartçado. tornando-se ,
self'Q71al\tona,\990,p. tab. ' ' '' '' ''' " :

l)o que Marková não Êãa, e neste sentido, nenhum dos teóricos do

dialogismo, é sobre o grau de compreensão que a criança tem da própria linguagem, de sua

enunciação, da inicial indiÊerenciação eu-outro. Como a autora mesma postula, a fãa

infantil é endereçada aos outros e Piaget explica que isto acontece - por isso o nome

monólogo - porque a criança não tem consciência de um outro cora dela mesma, com idéias
diferentes das suas.
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O mono/qgo no sentido piagetiano, corresponde então a uma linguagem tão

centrada em si mesma, e por isso, o tempo egocên /ca, por estar sustentada por uma lógica

de .ações e operações que ainda não pemlitem um pensamento descentralizado que leve em
conta a diferenciação eu-outro.

Ao defender que o egocentrismo é, por um lado, o primado da satisfação sobre

a constatação objetiva(donde o caráter do pensamento inicial da criança, que fica a meio

caminho entre o jogo e a adaptação) e, por outro lado, de6omlaçãa do real em função da

ação e do ponto de vista próprios, Piaget postula que, nos dois casos, há uma inconsciência

de si próprio, sendo o egocentrismo um íênõmeno simultânea e indissociavelmente objetivo
e subjetivo. O autor esclarece:

No próprioplato social tiavíatnos notado, desde o início de nossa
pesquisas, (lue a i(Jade em que a criança é mais egocêntrica é
:ambém aquela em que ela fetais imita, sendo o egocenü'esmo a
ndiferenciação do eu e do grupo ou a conlfusão do pomo de vista
proprfo com o (üs ozíõ'os " (Piaget, 1 975, p.369).

Um dos problemas centrais da pesquisa vygotskyana visa à elucidação de como

o pensamento ou a memória são transâomiados, de fiinções primárias, naturais, em âinções

especificamente humanas. Pertencendo a uma determinada cultura, como pode a

humanidade chegar a controlar o sistema de signos correspondentes e como estes passam

a ser intemalizados? A tese do autor é a de que os sistemas de signos são âomiadores da

atividade psicológica. Pela via de seu raciocínio, o pensamento e a linguagem se unem

através do signiâcado da palawa, sendo que o fator imediato detemlinante do

desenvolvimento do pensamento verbal é a formação de conceitos, como processo especial
e diferenciado do pensamento:

' O processo de formação de conceitos consiste tla ú'ansição dos
processos intelectuais imediatos a operações mediadas por signos''
(Vygotsky, 1993, p. 134).
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Com esta a6mlação, Vygotsky oferece uma explicação distinta à realizada por

Thomdike, para quem, a natureza psíquica intelectual dependeria de processos associativos

de Êomlação de hábitos ou relações. Em sua investigação, Vygotsky procura mostrar que

o processo de âomlação de conceitos não se reduz à soma de conexões associativas, senão

que, exige uma relação essencialmente diferente entre signo e a estrutura intelectual em seu

conjunto, relação que caraaeriza os processos intelectuais superiores. O autor mostrou que

a o desenvolvimento de conceitos está composto por momentos diferenciados, desde

agrupamentos sincréticos até a Éomlação de conceitos, propriamente ditos.

No contexto que leva à Êomlação da linguagem e para situar Piaget, :
poderíamos dizer que este autor busca precisar de Êomla analítica exatamente o longo
caminho pacomdo pela criança com vistas à transformação do esquema sensório-motor em

conceito, considerando a socialização e a verbalização dos esquemas como constituindo uma

das dimensões dessa transÊomlação geral. Esta preocupação do autor levou-o, não a negar

o papel socializante da linguagem, mas a esclarecer que as 6onnas lingtlísticas egocêntricas

e comunicativas obedecan a diluentes graus de socialização, pois enquanto a criança pensa

que os outros pensam como ela própria, por indiâerenciação das perspectivas eu-outro, este

comportamento é inadaptado do ponto de vista da cooleraçâo ou socialização intelectuali3.

A construção das operações mentais/verbais não se devem somente ao uso da língua, senão

que supõem toda uma séhe de subestruturas que são consequência das ações mesmas do

wyeito nas relações com o oUeto e com outros sujeitos, desde o nascimento. Nada é mais

instrutivo, segundo Piaget(1982), desde o ponto de vista das relações entre linguagem e

pensamento, que comparar as estruturas pertencentes a ambos com as estruturas mais

elementares que nos revela a análise das condutas sensório-motoras pré-verbais e o estudo

da própria percepção. Admitimos, com o autor, que não poderia haver pensamento sem

linguagem, pois o pensamento, em sentido estrito(que implica a representação de objetos

mais além de todo campo perceptivo real) supõe um instrumento de expressão simbólica.

eÜ.--

l



.26

Mas existe uma forma de inteligência anterior ao pensamento(a inteligência

sensóno-motora, Guias instrumentos são a ação]movimentos e posturas] e a percepção) que

se prolonga em pensamento. Segundo Piaget, a melhor prova de que a linguagem supõe o

pensamento e de que ambos dependem da inteligência sensório-motora e de que entre eles

não há ação em uma só direção, senão interdependência contínua( a interdependência dos

signos e das signiâcações), é o bato de que existe um grande número de elementos comuns

entre as estruturas do pensamento verbal e as da inteligência sensório-motora ou inclusive

da percepção como tal. Para o autor, por exemplo, não é a linguagem que ensinou ao ser

humano a reunir objetos em conjuntos variados, senão que é porque os seres humanos são

capazes de atividades de reunião, que a linguagem pôde prolongar e diferenciar as atividades

até transforma-las com operações verbais.

Já, Vygotsky, de um lado, propõe que o processo que conduz à apaáção da

linguagem é o inverso ao descrito por Piaget, desdobrando-se em:

Linguagem social - linguagem egocêntãca - linguagem intema

Segundo a interpretação de Vygotsky, o esquema de Piaget contemplada a

seguinte sucessão genética nas etapas fundamentais da evolução do pensamento lógico
verbal:

pensamento ttão verbal autista

linguagem e peulsamento egocêntricos

/jnguqgem sacia//zl:zcúz epenscHnzen/o &i@co "( Vygotsky, 1993, PP. 57-8)

/

{!.

Quais são os comentários de Vygotsky a respeito deste esquema? Ele diz que a

linguagem inicial da criança é social; posteriormente, evolui segunda o princípio de

diversiâcação de funções diferentes, em linguagem egocêntrica e comunicativa. Prefere

chamar assim a Êomla de linguagem que Piaget chama de "socializada", porque ambas têm

/acções água/men/e socfafs(o grifo é nosso), mas diHgidas em sentido diferente. É neste

ponto crucial, o de que ambas linguagens somente se diferenciam quanto à sua função, que

Piaget irá discordar de Vygotsky, mostrando a ambiguidade presente no conceito de
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socialização.

De outro lado, em seus comentários introdutórios ao livro "Thought and

Language", de Vygotsky(1939/1962), Piaget irá considerar o problema da interpretação

de sua obra, com especial ênfase aos mal-entendidos quanto ao conceito de "egocentrismo
cognitivo" e "pensamento socializado":

Se um indivíduo A pensa, sem razão, que um ittdivíduo B pettsa
;omo o indhídüo A, e se não cttega a compreender a d+feretlça entre
esses dois pontos de vista, está claro que se trata de um
comportamento social no sentido de que existe um contado entre os
:bois, mas eu considero que tal comportamento é inadaptado desde
) pottto de vista da cooperação intelectual. Este é o único aspecto
]ue me interessa, mas é o que parece dão }iaver interessado a
}$1gol:sÊy " (Piaget, 1 962, p.8).

Como já referido, não se trata, na teoria genética, de negar a intervenção do

social sobre o desenvolvimento global do indivíduo, mas de diferenciar "social" de
"pensamento socializado".

O bato de uma pesquisa pretender aprofimdar o tema do conhecimento na relação

dialógica, enÊaMdo sua natureza sócio-cognitiva, demanda o exame da existência de uma

base lógica comum às trocas signiÊcativas que suportam essas relações de troca e desvelam

as ações verbais/mentais de cooperação inte]ectua]. Neste sentido, insistiremos no bato de

que existe uma lógica subjacente ao processo linguístico e que, pensar na relação dialógica,

sem tomar em conta os pontos de vista colocados em pauta, com seus consequentes níveis

de organização lógica, é realizar uma análise semiótica sem considerar as operações
intelectuais subjacentes à linguagem.

Chegamos, assim, ao segundo ponto que de6ne nossa opção teóãca - a de uma

articulação entre a epistemologia genética e a epistemologia dialógica. Nossa tese, neste

sentido, baseia-se em uma observação sobre o percurso realizado pelos teóricos identiâcados

com as teses Wgotskyanas, sobretudo, no campo da educação. Compartilhamos com seu

princípio básico segundo o qual, as formas culturais se intemalizam ao longo do

desenvolvimento dos indivíduos e se constituem ein material simbólico que media sua relação

com os objetos de conhecimento. Compartilhamos, também, da idéia de que a



aprendizagem escolar deva ser concebida como um processo de reconstrução dos saberes

historicamente constituídos, como preconizou Vygotsky, desde os sistemas conceituais da

lecto-escritur% passando pelos campos sobre a natureza e a sociedade. Compartilhamos,

igualmente, da crítica de que para reconstruir estes saberes, não basta aplicar diretamente as

teses piagetianas à sala de aula, como se o âenõmeno educativo se reduzisse a uma aplicação

dos sistemas lógicos. Entretanto, o bato de estes saberes não se reduzirem a uma

modiâcação das estruturas cognitivas, não significa que a aprendizagem escolar não deva

levar em conta os processos cognitivos de seus atores. E este parece ser a ponto sobre o qual

recai nossa argumentação: a de que os estudos identi6cados com a abordagem sócio-cultural l

( e nestes, incluímos a abordagem dialógica) têm privilegiado a natureza semiótica da mente

e despovoado a mesma de seus aspectos coglntivos, na construção de seu arcabouço teóüco.

Compartilhamos com o pensamento de Castoíina(1997), de que, o bato de as aprendizagens

apresentarem um componente simbólico, já que representam significações socialmente

instituídas e se realizam num marco discursivo, não elimina a natureza da interação sócio-

cognitiva que toma possível a reconstrução dessas signi6cações nos atores envolvidos na
interação.

Visando aproâmdar um pouco mais o tema proposto nesta sub-seção, pensamos

ser importante apresentar, ainda que sudntamente, um dos eixos teóricos sustentados pelos

teóricos da abordagem dialógica e o quanto este caminho pode ser enriquecido por novas

aproximações: por um lado, podemos recorrer a um caminho já trilhado que nos leva à

chamada "Psicologia do Discurso" (Edwards, 1998),cujas articulações se dão com a

abordagem sócio-cultural de Vygotsky. Por outro lado, podemos construir uma nova .

aproximação, compatibilizando as idéias de Bakhtin e Rommetveit com as contribuições

piagetianas, especialmente, para salvaguardar a visão construtiüsta do desenvolvimento

cognitivo como parte constitutiva dos processos discursivos.

Iniciámos, então, reiterando que a corrente semiótica que contempla teóricos

como Balütin, e Rommetveit, defende o signiâcado linguístico como aberto e dinâmico e

constituído no processo dialógico da comunicação. Mesmo que suas idéias, tributárias do

interacionismo social(Bakhtin, Rommetveit), soam distintas das idéias de seus colegas

28
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Stanley Fish e Richard Rorty, identiâcados com o construcionismo social:', a sustentação .

da premissa básica - de que a natureza do discurso é fimdamentalmente social - reúne a todos ,:,;;

em uma mesma abordagem sobre a linguagem e a mente.

Transladar as concepções próprias de um campo cientí6co, como é o caso

da abordagem social sobre a linguagem e a mente, cubo esquema apresentado abaixo alerta

sobre suas complexas diferenciações intemas , para um outro campo, como a psicologia,

requer cuidados redobrados. Não é o mesmo procurar explicar o discurso na sala de aula,

a partir do paradigma dialógico, descrevendo e discutindo seus princípios essenciais à luz da

psicologia do discurso, do que anahsá-lo à luz de uma consideração com os processos

cognitivos que engendram, no seu interior, a construção cooperativa de conhecimentos. No.

primeiro caso, poderíamos ficar aderidos a uma vasto exclusivamente semiótica, para a qual

o foco está no contexto da Êãa e da organização social das aulas. Nesta perspectiva, os

problemas de ensino e aprendizagem se interpretam em tempos de negociação de

conhecimentos, argumentações e signiâcados compartilhados(Edwards e Mercar, 1988).

Esta de6nição em nada contradiz a abordagem que desejamos desenvolver, senão pelo fato

de que, no limite, ela tende a eliminar os processos mentais. Edwards(1997), por exemplo,

depende que, conta qualquer psicologia cognitiva, é preciso situar os 6enâmenos mentais nas

interações sociais. Por exemplo, a âomlação e a prova de hipóteses se deve interpretar como

\

'A seguinte tabela, apresentada por Nystrand(1 992), traduz de fonna esquemática os prhçipais contmstes enfie o
consüuctonismo social e o hteracionisino social:

c««t.üàé
tÍPico

Palavms-chave Consüução social
Reüexão

htemcioniiã;ãSãi=

]leteroglossia

Mütuabdade,,
Dialogiciadade
Sincronização

Reciprocidade
Negociação

Dialogismo
Texto
Díade

Bakhtin, Rommetveit,

Pl:hcípios-chave
Modelo de produção de
Imglngem
Método âiiosófico
Unidade de análise
Nível da análise social
Fontes

Consaiso empírico
Representação

Esüutwalisino
Canónica, puadiginática
Comunidade (nomal)
Fish, Kuhn,Rorty, Saussure
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classes de argumentos em lugar de concebo-los como a produção de esquemas individuais

de conhedmento. interpreta a ciência como um "modo de Êãar" sobre o mundo e de fazer

viável a experiência somente dentro de certos contextos discursivos. Lemke(1997, apud:

Castorina, 1999), vai ainda mais longe ao dizer que a educação cientí6ca consiste em

"ensinar como usar a linguagem" segundo os padrões semânticos da ciência, de modo

flexível e para seus próprios propósitos em classe, como chegar à solução de um problema.

Por esta via, nada mais coerente do que a identiâcação destes autores com a abordagem de

Vygotsky cujo estudo do desenvolvimento cognitivo se centrou nas âomias do discurso

escolar provendo as condições das mudanças conceituais, nos alunos. A questão que nos

colocamos, em nossa pesquisa é: o fato de os intercâmbios discursivos criuem condições

possibihtadoras e/ou impossibihtadoras para o compatilhamento do saber, é de algum modo

incompatível com o sentido epistemológico de como se constrói e reconstrói o saber na
interação interindividual?

A posição de Lemke(apud: Castorina), por exemplo, ao situar a compreensão da

ciência nas relações negociadas e tutoradas pelo docente, considera "mentalista". a

consideração aos processos cognitivos individuais, pois, para o autor, a psicologia cognitiva,

ao atribuir aos indivíduos um processamento intemo e uniâomie da inÉomução, encobre a

realidade social. Deste modo, as construções não proviiiam da equilibração do sistema
cognitivo de cada aluno, mas somente do movimento discursivo.

A estas posições, Castorina argumenta:

Nem as argumentações, nem as provas empíricas oferecidas por
estes autores são convincentes a respeito da eliminação dos
processos cognitivos (m de sua redução a 'descrições que fazem os
pwticipantes m) iWercâmbio discursivo'. Áo con#ário, a interação
=ogniüva de cada alutto com os objetos disciplittm'es parece
-mprescitüheí pm'a e)aplicar wa compreensão de ciência na
!scola. E isso, teTtdo em conta que não se pode alcançar esta
llüma sem a aytida do docente. Osprocessos cognitivos individuais
- nms não solitários - se cumprem a respeito de objetos sociais e
durante interações sociais orientadas pelo docente'' qCasxotln\
1999, em prensa)
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Retomamos, assim, ao propósito desta sub-seção, qual sqa, o de articular os .:

l)nncipios da epistemologia dialógica com a epistemologia genética, argumentando que as \
vicissitudes do ato comunicativo não elimu)am, nem substituem a atividade construtiva; pelo \

contráão, renovam sua vigência, iluminam sua complexidade. Se a epistemologia dialógica

identiâcou-se mais às teses vygotskyanas da intemalização dos instrumentos cu tunas. não

desçamos nega11 as teses da psicologia sócio cultural para só depender as contribuições da

psicologia piagetiana. Nosso percurso é outro: partindo da abordagem dialógica de Bakhtin

e Rommetveit, chegamos ao campo psicológico piagetiano. Foi este, naturalmente, o

caminho das peguntas que vimos fazendo desde o início desta pesquisa. De um lado, temos

uma abordagem que nos remete ao mundo complexo da comunicação humana: fragmentado,

polissêmico, reâatár.io a qualquer unidade de sentido monossêmica e, simultaneamente,

compartilhado, promovendo encontros através de suas vozes, de seus diferentes pontos de

vista. De outro lado, temos uma abordagem que busca explicar os mecanismos subjacentes

à mudança destes pontos de vista, os processos que põem em marcha a reinvenção ou o

redescobrimento destas perspectivas, pela via da interação interindividual e os mecanismos

possibilitadores de uma certa estabilidade para que o conhecimento possa se desenvolver.

E temos, ainda, duas teoãas que, em que pese oferecerem inúmeros subsídios para o estudo

da sala de aula, nunca analisaram, no bojo de seus trabalhos clássicos, os 6enõmenos
educacionais fn s//zí

Assim, nosso objetivo nesta pesquisa será o de mostrar que, cada vez que

professor e alunos se encontram com o conhecimento escolar, eles estão, simultaneamente,

colocados em uma potencial multiplicidade de perspectivas e com uma potencial necessidade

de reconstruir e recriar essas perspectivas na relação sócio-cognitiva, para que possam
vislumbrar um incremento deste conhecimento sócio-cultural.

A título de síntese desta sub-seção, apontaremos para algumas relações .de

complementaridade e diferenças entre os pressupostos teóricos dos principais precursores ,

da epistemologia dialógica e genética, Bakhtin e Piaget.

Ambas teorias contrapuseram-se às correntes associacionistas e aprioristas

predominantes em seus campos de estudo. Piaget, por um lado, para explicar o
conhecimento humano, demonstrou a insuâciência das teses empiristas-associacionistas e

};
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gestaltistas para defender uma tese interacionista da atividade assimiladora e acomodativa, '

produtoras das diversas operações intelectuais. Do empirismo, o autor contrapôs-se à tese

do primado do meio em detrimento da atividade do sujeito; do aprioàosmo/gestaltismo, ,,-

contrapôs-se à tese da manifestação de estruturas pré-formadas que se impõem de dentro

para cora à percepção e à inteligência.:s

Bakhtin, por sua vez, para explicar a linguagem, realizou uma crítica percuciente

sqa às correntes empiristas, sqa as que explicavam as leis da língua como imanentes e

especíâcas sepuando a história do sistema linguístico, para defender a signiâcação da \~

palavra como sendo detemlinada totalmente por seu contexto dialógico e interacionista

enconüando-se numa relação de indissociabilidade - palawa e estrutura social. Da corrente

que o autor intitulou de "objetivismo abstrato", contrapôs-se à idéia de um sistema

lingüísticojá construído e imutável que o indivíduo recebe do exterior. Do que intitulou de

"subjetivismo idealista", contrapôs-se à idéia de ato de criação individual.ió.

Considerando os diferentes lugares teóricos desde onde os autores realizarani~...

suas críticas, parece que ambos apontam para uma mesma direção: a leitura histórica da

experiência humana. Em Piaget, o conceito de "história" possui uma importância até então

pouco reconhecida nas teorias do conhecimento, seja no plano da ontogênese, quanto no
plano da sociogênese:

/

A esse respeito, a epistemologia genética, que estuda o aumento dos
;onhecimentos no duplo plano dalormação psicológica e de

ma evolução hist(trica, depettde tanto da sociologa como da
psicologia, e pião se pode dizer que a sociogêutese dos
conhecimentos tenham nem maior nem menor importância do que
l pslcogênese pois se tratam de dois aspectos iTidissociáveis de
/ocüzlo/mação do rea/" (Piaget, 1983, p. 25).

C
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/
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Bakhtin, por sua vez, ao combater as teses de que a comunicação verbal

l

l
InPam maiores aproíilndamentos sobre a discmMo)das teses eunpiristas e aprioristas, consultar "0 Nascimento da

"Para maiores ewlarecimentos sobre as críticas ao "objetivismo abstrato"e ao "subjetivimo idealista" consultar
Marxismo e FilosoÊla da Linguagem"de Mikhail Bakhtin(1929, 1 995). "''-- , -'

]
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concreta origina-se, sda no sistema linguístico abstrato, sqa no psi«uls.mQ.jççiiÜd}441 dos

Êãantes, ,deíênde a evolução histórica da linguagem, em ligação com as condições concretas

também históricas em que se realiza. Partindo de sua orientação, o verdadeiro sentido da .,

linguagem é o de estender-se de consciência individual em consciência individual, ligando . ;

uma a outra e assim, indefinidamente, através da cadeia ideológica - conteúdo sócio--

ideológico(semiótica) impregnado na consciência individual.

Como corolário de suas críticas ao apriorismo e ao empirismo, ambas teorias

dependeram uma concepção interacionista da linguagem e do conhecimento. Piaget postula

que o essencial de sua teoria é reconhecer que o conhedmento resulta de interações, ou seja,

de éter-ações eiüe o sujeito e o objao(históàco/Sócio-cu]tura], na medida em que é sócio-

cognitivo) embora, para o sujeito cognoscente, se encontre constituído numa relação inicial

de indiÊerenciação completa. Dessa Êomn, o problema central das investigações piagetianas

sobre o conhecimento âoi o de mostrar que ele não procede, em suas origens, nem de um

myeito consciente de si mesmo, nem de objetosjá constituídos do ponto de vista do sujeito,

que a ele se importam, embora possa já estar constituído do ponto de vista sociogenético.

Se, no início da vida, não há, para o sugeito cognoscente, nem sujeito(no sentido

epistemológico do teimo), nem objaos concebidos como tais, nem instrumentos invariantes

de troca, o problema inicial do conhecimento será pois o de elaborar tais mediadores. A

partir da zona de contato entre o corpo próprio e os objetos físicos e sociais, haverá um

empenho nas duas direções complementares - do exterior e do inteãor - e é desta dupla

construção progressiva que depende a elaboração solidária do sujeito e dos oUetos:

Assim, donde quer que se apresentem relações sugeito-objeto,
inclusive se o sujeito é um ''llós" e o objeto é o de muitos sujeitos
iutttos, o conhecimettto não parte nem do sQeifo nem do objeto,
;etião da interctção indissociável entre eles para progredir desde ali,

zm/eriorzzaçâo r( /7exfva "(Piaget, 1983, p. 12).
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Baldltin, por sua vez, ao depender que a palavra adquire signiâcação pelo Cata de

proceder de alguém e de se dirigir para alguém, assinala que ela constitui justamente o

produto da interação, ou seja, da inter-ação, do locutor e do ouvinte. Pensa, assim, a

dialogia como uma tensão, uma luta e um encontro. Observamos, por esta via, a importância

que Bakhtin deu ao "enunciado"como unidade de comunicação discursiva. Intitulou de

"ficções"à persistência dos tempos "ouvinte", "o que compreende", "corrente discursiva

única"(Bakhtin, 1998, p. 257). Estas ficções dão um conceito absolutamente distorcido do

processo complexo, mu]ti]atera] e ativo da comunicação discursiva.

Se, por um lado, Bakhtin opera com o conceito de interação, no campo d4

Imguagem, da dialogia, mosüando !j1ldissociabilidade entre a palawa e seu contexto social, . ,

Piaget opera com o conceito de interação, procurando mostrar como ela engendra o

conhecimento, na ontogênese e na sociogênese, pela via das relações interindividuais. Para

o primeiro autor, a palavra enunciada na interação é, por este motivo, sempre múltipla em

signiÊcações; para o segundo, a apreensão da multiplicidade de sentidos, não se dá cora de

interações que apontem para a cooperação, pois é justamente ao cooperar que os sujeitos .

se encontram mais capazes de diferenciar pontos de vista(a polissemia das signi6cações),

podendo compor essas diferenciações, no processo interativo.

Como corolário de suas posições no campo do conhecimento e da linguagem,

ambos autores, dependem uma concepção de sugeito ativo: do ponto de vista da inteligência,

construindo o conhecimento através de uma atividade real, fundada numa estrutura, seja

física/mental/verbal, mas co-construída na interação e do ponto de vista da linguagem,

somente capaz de conhecer porque exerce uma atividade dialógica hterativa.

Assim como o tema da construção do conhecimento, no sentido mais amplo, não

6oi o fulcro das reflexões de Bakhtin, a teoria de Piaget não se caracteriza por ser uma .

abordagem hngüística do desenvolvimento humano. Ao estudar a evolução da linguagem

iníàntil, Piaget utilizará a palavra "diálogo" para expressar o tipo de comunicação na qual

os sujeitos envolvidos levarão em conta os pontos de vista uns dos outros, operação sem a .

qual, estarão vivendo uma ilusão de comunicabilidade. Se Bakhtin aprofundou o tema do

\
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tenitóiio comum dm signi6cações - que são sempre históricas, ideológicas e cognitivas - que

se constroem na tensão do diálogo, Piaget precisou como se dá essa evolução no
desenvolvimento humano.

Ao explicar sua teoria a partir do conceito de interação, embora numa perspectiva .

mais abrangente do que a interação puramente verbal, Piaget mostrou como o sujeito

individual/histórico diferencia-se dos demais pelas posições que ocupa no mundo, pelas

relações interindividuais, pelas experiências que atravessam nestas posições, etc.. Fora das

relações strictu-sensu de cooperação intelectual, a fãa é desprovida de diferenciação entre

o eu e o outro, o sujeito tem diâculdade de discutir, de expor seu pensamento de comia

sistemática. Neste contexto, o polissêmico só se toma polissêmico, material de linguagem

e de consciência, se compreendido por uma lógica capaz de contemplar essa variabilidade

de sentidos. Se, para Bakhtin, a palavra própria está repleta da palavra do outro, para

Piaget, a palavra só se toma própria quando o eu pode descentrar-se de si mesmo, para

finalmente reconhecer-se com o outro, numa comunhão, mas com conservação de sentidos.

/

,/

./

Concluímos esta sub-seção, reiterando que:

- se Piaget concentrou seus estudos nos mecanismos de construção do

conhecimento, através da interação e sistematizou como se processa a cooperação

interindividual do ponto de vista das relações lógicas que viabilizam a comunicação;

- se Bakhtin fonnulou uma compreensão da linguagem que é sempre dialógica

porque ünasa na corrente do signo coletivo abrindo o campo para o estudo das significações

co-construídas no processo de interação entre os indivíduos;

então, uma pesquisa que se propõe a estudar a construção do conhecimento

nas relações intersubjetivas que se realizam mediante a interação dialógica, precisa considerar

simultaneamente Piaget, da ótica da construção do conhecimento, e Bakhtin, da ética da
relação dialógica.

Tendo apresentado algumas idéias básicas de Bakhtin:, o capítulo seguinte

dedicar-se-á à teoria de Piaget, desde as relações entre a linguagem e o pensamento até

chegar aos estudos sobre as Êomlas mais autênticas de cooperação intelectual.
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CAprl'tnO H

INTERAÇÃO E CONSTRUÇÃO DO CONHECIMENTO
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IN'GERAÇÃO E CONA'lRUÇÃO DO CONHECIMENTO

Nesta seção, apresentaremos as idéias de Piaget sobre a evolução da linguagem,

a partir da função simbólica, como um prolongamento das coordenações sensório-motoras

que a precedem e dão sustentação, com vistas a conduzir o raciocínio para uma das idéias

chaves de nossa pesquisa: a de que os processos de compreensão daqueles conteúdos que

são transmitidos através das trocas dialógicas, em particular, das trocas em sala de aula,

dependem das atividades dos sujeitos, no sentido de que estes não realizam nunca uma leitura

direta da experiência, senão que esta é mediada por lógicas subjacentes às suas ações

mentais. Não esqueçamos que a própria origem etimológico de "dialogia" significa "através
da lógica"

Um estudo que pretende discutir os diferentes caminhos percorüdos pela

interação professor-aluno, nos diálogos que se estabelecem em sala de aula, com vistas à

construção do conhedmento, necessita apoiar-se numa teoria consistente sobre a interação

Sócio-cognitiva. Vamos encontrar, na obra de Piaget, um posicionamento epistemológico

eminentemente interacionista. É em "Biologia e Conhecimento", obra de 1967 que, tendo

este titula, poderia sugere uma perspectiva biologicista, com a culminação de vícios

positivistas, individualistas, vitalistas, que lemos o seguinte a respeito do caráter construtivo
das interações Sócio-cognitivas:

E, se obsemarmos de acordo com os sociólogos, que a lógica é
também, ou Grites de tudo, um ittstrumento de troca, imposto pelo
gri4)o social em suas coerções nonnaüvas, isto nada altera, porque

Implicar as coordenações nervosas e cerebrais de cada um de seus
ros tanto quanto as leis da troca e da comunicação. Ás

'elações enfie os indivíduos socializados e o grupo são então da
Resma m:dureza que as doJ'enótipo il\dtxiduat e da população, isto
}, toda ligação lógica é, ao mesmo tempo ittdissocia-ilelmente,
fndlvfd#a/ e socfa/"(Piaget, 1973, p. 348)
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Dos aspectos interacionais especificamente sócio-cognitivos fãaremos mais

adiante, embora consideremos que toda sua teoria contempla um conceito de hteração que

é sempre social e cognitivo. Neste momento, eníàtizaremos o caráter de construção das

interações mais primitivas, onde os Êatores intemos e extemos colaboram de maneira

indissociável(e são subjetivamente confundidos) até as interações apoiadas em abstrações

de ordan mais elevada, no campo da linguagem e do pensamento, sobre os quais baseia-se
nosso trabalho.

A objeü-v dado do pensamemo está ligada a wa comunicabilidade" (pica,

Esta Base âoi escrita pelo autor por ocasião de seu primeiro livro, de 1923, "A

Linguagem e o Pensamento na Criança" que, juntamente com publicações posteriores - "0

Jidgamento e o Raciocínio da Criança" (1926), " A Causalidade Física na Criança« (1927)

e o "Julgamento Moral na Criança" (1932) - corresponde, segundo Ferreiro (1976), ao

primeiro ciclo de sua obra, compreendendo dois sub-períodos: o primeiro(representado

pelos dois primeiros textos), correspondendo à época em que Piaget acreditava poder

estudar o pensamento através das manifestações da linguagem e o segundo, em que utilizou

o método clínico para aproximar os modos interpretativos infantis sobre Êenõmenos físicos.

Desenvolveu, no primeiro sub-período, a idéia de uma fase egocêntrica do pensamento,

remetida na utilização da linguagem que íàz a criança, com sua-impossibilidade de diálogo

verdadeiro, na medida em que não é capaz de assumir o ponto de vista do outro. Esta nação

de egocentrismo infantil, como mencionamos na seção antepor, deu lugar a váãas

Interpretações e durante muitos anos Piaget âoi conhecido no mundo através dessas

incompreensões A edição revirada de 1930, da mesma obra, procura rediscutir a noção de

"egocentàsmo" intelectual que, segundo o autor reconheceu, Êoi âeqüentemente

compreendido num sentido completamente diferente do que havia originalmente concebido.

Todavia, antes mesmo de sua revisão, dois contemporâneos seus souberam compreender

a importância destes primeiros trabalhos: um deles, Claparêde, que salientou a novidade do

método piagetiano, de não se limitar a registrar a resposta da criança, mas de tentar notar o

que se oculta por detrás das primeiras aparências:
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guirtdo a criança em cada uma de suas respostas, e depois,
;etnpre guiados por ela, .fazendo-abalar cada vez mais liwemente.
termina-depor obter, em cada um dos domhios (ia inteligência, um
)rocedimento clinico de ntame análogo ao que os psiquiatras
acü/mam como meto cü dqgnós#co"(Claparêde, 1993, p XII)

Outro contemporâneo que compreendeu a importância destes primeiros

trabalhos 6oi Vygotsky, Guio percurso teórico realizará aproximações, em que pese as

divegências, com as idéias de Piaget. Dada a importância da obra deste autor, nos estudos

sobre linguagem e pensamento, sua polemização com Piaget 6oi introduzida no capítulo
anterior.

C

Entre os aspectos mais notáveis da primeira obra de Piaget, e nisto

coincidimos com Claparêde, está a qualidade de organização dos materiais colhidos a parir

das observações sobre as lhas iníàntis. Esta organização permitirá com que o autor defina

diferentes tipos de Êãas associadas a Êomias de estruturação do pensamento, algumas das

quais procuraremos associar ao contexto da relação assimétrica professor-aluno.

Outro aspecto geral que merece ser salientado é o bato de que esta obra realiza

uma análise funcional e ainda não tão fortemente estrutural da inteligência, como
verücaremos nos trabalhos posteriores.

Mais do que nunca, o autor é capaz de mostrar que a evolução da linguagem não

é uni-direcional e acumulativa e que, numa estrutura pré-operatória, por exemplo, podem

conviver manifestações de um pensamento socializada juntamente a um pensamento

egocêntrico, embora possa haver, quase sempre, um predomínio deste último.

A importância desta observação também reside no fato de que podemos pensar,

numa situação de relações assimétricas, que manifestações egocêntricas não são apenas

privilégio de um pensamento iníàntil, pois no campo no campo lingtlístico não temos tão bem

delimitadas as 6onteiras estmturais, uma vez que o universo discursivo nos aproxima muito
mais ao sujeito psicológico.

Nesta obra, embora o autor acreditasse nas íntimas relações entre a linguagem e

o pensamento, hda vista só ter estudado o pensamento verbal, já lançava os primeiros



apartes do que viria a ser uma de suas descobertas mais importantes, a de que existe uma

lógica de ações mais profiinda que a lógica presa à linguagem. Ao discutir o tema das
adaptações cognitivas (1 973), Piaget diz:
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4. diÊcutdade deriva sobretudo dojato de um esquema conceitzal
wr mais (m menos intimamente ligado à linguagem, enquanto esta
'UO IHteT"\7éM em nada nos esquema:s de comportamento anteriores
l consta.ttüção da.função semiótica(ou simbólica), e aittda menos
los ciclos orgânicos. Mas a linguagem não é bem o pensamento
lem a origem ou CondiçãosuÚciente dele. As raízes dopensamento
i m ser procuradas na ação e nos esquemas operatórios 'We
lerlNam(hretamente dos esquemas de ação" QS. 2n9b " ''"

Em colóquio a respeito da psicolingtiística(1969), o autor distingue vários

probletnas que estão na base da reflexão acima apresentada. Em primeiro lugar, admite que

as raízes das operações lógico-matemáticas precedem a apaííção da linguagem através da

elaboração de esquemas que preâguram certos aspectos das estruturas de classes e de

relações. A coordenação dos esquemas(aquilo que é generalizável em uma ação dada)

conduz, adanas, a inferências práticas. A busca do objeto desaparecido em unção de sua

localização, por exemplo, entre os 12 e 18 meses, está assegurada pela constituição de um

"grupo " de deslocamentos que coordena essas buscas(associatividade de grupo) e os
regressos(reversibilidade).

Tomando os grupos de deslocamento como o exemplo das operações no plano

sensõno-motor, o autor acrescenta que, com anterioridade às operações fomluladas pela

linguagem, existe uma espécie de lógica assentada sobre a coordenação geral de ações que
implica, em especial, relações de ordem e ajustes parte-todo.

Seguindo seu raciocínio de que as operações mentais, como resultado da

Interiorização das ações e suas coordenações, seguem durante muito tempo relativamente

independentes da linguagem, o autor nos mostra como, no período de 7 a 12 anos, ates da

constituição das operações proposicionais ou hipotético-dedutivas, se observa um longo

período de operações ligadas a manipulação dos objetos de conhecimento - as operações



concretas(classes, relações, números). A linguagem, uma vez adquirida, não basta de modo

algum para assegurar a transmissão de estruturas operatórias completamente deitas, que a

criança receberia de cora por exigência lingüística. A este respeito, por exemplo, apesar das

classiâcações e seriações inscritas na linguagem, a prática da recitação dos números não

basta para assegurar a conservação dos conjuntos numéricos nem das equivalências por
correspondência biunívuca, etc.:

-41

Em resumo, uma transmissão verbal ade(cada de informações
elativas a estaturas operatórias só se assimila aos nheis em que
?star estaturas se elaboram no terreno das ações mesmas ou das
)perações ettqumto ações imeriorizadas, e a linguagem, selworece
l interiorização, ttão cria nem üansmite completamente prontas
essczs esziu/ienES.fmP' Üa excZaswzpzpzem/e /!gzzászfca "(Piaget, 1 969, p.

Piaget apresenta uma questão que nos parece íiindamental para o trabalho que

pretendemos realizar, quando discute o papel da linguagem no desenvolvimento do

conhecimento. Numa abordagem que se preocupa com o conhecimento, numa perspectiva

de construção em sala de aula, toma-se mister aceita o desafio desta questão. O próprio

autor aponta para a di6culdade das aprendizagens que recaem sobre 6omlulações verbais de

operações que ainda não coram adquiridas espontaneamente pelos sujeitos, acrescentando

que, em se tratando de compreensão verbal e raciocínios concretos, parece estamlos em dois

planos diferentes. O primeiro, no plano semiolingüístico não garantida automaticamente o

segundo, que ainda necessitaria seguir um percurso construtivo especíâco:

vez em possessão da linguagem, a criança não chega ipso
facto às operações proposiciomls e necessita algo assim como dez
)u onze anos,(m talvez mais, para alcança-las au domina-las
verba/men/e. Es/e é oproó/ema " (Piaget,1969, p. 80).

Com relação ao avanço da compreensão verbal, Axt(1994) mostrou que do

ponto de vista do significado da estrutura lingüística e seu fimcionamento o sujeito não

atinge a maturidade reflexiva a não ser pela posse da lógica operatória.
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Importa ressalvar que Piaget, ao centrar a maior parte de seus estudos na

interação do sugeito com os objetos 6sicos e lógico-matemáticos, não deixou de considerar

a influência da linguagem como sendo, ela própria, construtora do pensamento, na medida

em que considerou que a vida social transÊomia a inteligência pelo tresdobro intemlediário

da linguagem(siglas), pelo conteúdo das trocas(valores intelectuais), pelas regras impostas

ao pensamento(nomlas coletivas, lógicas ou pré-lógicas). E, por consequência, considerou

que a relação entre indivíduos os modiâca eâetivamente, 6omiando o enredo contínuo da

históàa, da ação das gerações sucessivas, assim como, um sistema sincrânico de equihbrio

provisório a cada momento da história(Piaget, 1956).

Trata-se, portanto, de uma teoria fortemente apoiada nas interações físicas e

sociais, simbólicas e histórico-culturais, mas na qual, os estudos empíricos não chegaram

propriamente a analisar a iiüuência da presença ativa do outro humano como agente destas

mterações, na perspectiva da alteridade, embora tenham apontado para isso. Oléron(1969),

discutindo este aspecto com Piaget, a respeito do problema das conservações em crianças

surdo-mudas, questiona se a resposta da criança não depende da Êomla como o

experimentador Êomlula a pergunta e, ao inverso, se a índole de uma pergunta , verbal ou

não, intervém na índole da resposta. Este questionamento pemlaneceu em aberto no diálogo

entre ambos pesquisadores, embora Piaget já tivesse trabalhado extensivamente sobre as

vicissitudes do método clínico, em outra obra (1973). O que dizia o autor? Para ele, o

experimentador deveria reunir duas qualidades incompatíveis: saber observar, ou sda, deixar

a criança Êãar, procurar não desviar nada e, ao mesmo tempo, saber buscar algo preciso, ter

a cada instante uma hipótese de trabalho, uma teoria, verdadeira ou Êãsa com vistas a

acompanhar os modos de funcionamento cognitivo na organização do conhecimento da

criança. O ügor do método clínico pressupunha um experimentador quase-transparente, no

sentido de não sugere à criança sobre o que estava tentando descobrir e, ao mesmo tempo,

discemir cada resposta dentro de seu contexto mental. A questão trazida por Oleron adverte

,' '.
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sobre a necessidade de esta participação do experimentador ser mais estudada e Cíermont

(1986) apresenta resultados de pesquisas nos quais os investigadores se centraram no papel

dos adultos e sua influência no processo da compreensão infantil dente a problemas clássicos

piagetianos Iflbsso propósito é mostrar que, numa investigação que considera a interação

social em uma situação real cora dos limites do método experünental, há que se considerar

simultaneamente e em situação de igualdade, do ponto de vista da agência, os participantes

do processo - no caso em questão, professor e aluno(dente ao objeto de conhecimento) - ,

pois é desta sucessão de Êãas, de como elas são apresentadas, compreendidas ou não ':

compreendidas, retomadas, trabalhadas, finalizadas, ignoradas, etc., que poderemos ter uma

nova compreensão de como se constrói o conhecimento em sala de aula. .

Em suma, dois pontos parecem fundamentais do ponto de vista psicogenético no

que tange às relações entre linguagem e pensamento, sem as quais não poderíamos seguir
avançando:

- de que a linguagem não cria a inteligência, o pensamento, mas, ao contráíío,

para que haja linguagem, necessitam-se coordenar ações(ordem, encaixe de esquemas,

correspondências, esquemas práticos) que pemlitam sua aquisição e emprego;

- de que considerar o sujeito no âmbito da sua atividade, imerso em um meio que

é sempre simultaneamente social/ âsico/ simbólico/histórico-cultural e no qual a presença : ..

de outros indivíduos o obriga a coordenar as suas ações com as de outrem, tanto quanto :' l

diferentes perspectivas, são condições básicas para uma abordagem interacional do
conhecimento

Pensamos, agora, poder discutir alguns pontos polémicos e que necessitam ser

suâcientemente esclarecidos sobre a questão da construção do conhecimento, uma vez que

ajudam a esclarecer o âenâmeno do egocentHsmo, predominantemente iníàntil, mas que pode

ter seus prolongamentos no pensamento adulto. Em primeiro lugar, gz/e o pq)e/ do

conhecimento(tomado como conteúdo ou irÚormação) tem um lugar secu7tdário na

:instituição do egocentrismo. Em seWndo \ugN, que a linguagem da criança não

ciepetide apenas de seu nhel de desenrçlolvimento, mas do tipo de relação que ela mantém
com o cuiulto.
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Destes pontos aparentemente contraditórios, tentaremos compreender o caráter

especí6co do egocentrismo, para em seguida, pensa-lo não apenas como uma prerrogativa
da manifestação inte]ectua] infantil:

) egocentrismo in#mül é umjato de contwcimento; diríamos até
umjenõmeno epistêmico. É o conjunto das aütudespré-críticas e,
?or conseguinte, pré-objetivas, do conhecimento, conhecimento da
latme% conhecimento dos outros ou de si mesmo - pouco importa.
:) egocenü'esmo não é, pois, em wa origem, nem um/enõmelto da
:onsciência (a consciência do egocenmmo destrói o egocen#lsmo),
lem um lfenõmeno de comportamento social(o comportamento
nalt+festa indiretamente o egocentrismo, mas não o constitui), mas
[ma espécie de ilusão sistemática, ittconscienle e de perspectiva''
(Piaget, 1993, p.59). ' ''

Analisando Êãas infantis em um Jardim de Innancia, Piaget encontrou dois

modelos de linguagem - a egocêntrica e a socializada, cuja taxonomia pemlite discemir

aquelas comunicações que apenas geram a ilusão de uma compreensão e aquelas que

eâêtivamente geram compreensão entre os interlocutores. Na fãa egocêntrica, a criança ÊHa

como que para si mesma, encontrando-se indiÊuenciada ern relação à alteridade; não procura

colocar-se no ponto de vista do interlocutor. O interlocutor é o primeiro que aparece ea

criança só Ihe pede um interesse aparente, embora tenha a ilusão, eüdentemente. de ser

ouvida e compreendida. A linguagem socializada dirige-se a interlocutores diferenciados e

busca a escuta e a compreensão, compartilha e coordena perspectivas.

A análise destes dois modelos Êoi toda realizada a partir da interação verbal entre

crianças e, mesmo nas situações onde aparecem ordens e ameaças, trata-se de relações
assunéthcas entre iguais.

Cabe ressaltar o aspecto positivo do egocentrismo intelectual que consiste num

envolvimento do eu nas coisas e no grupo social, a tal ponto de o indivíduo imaginar

conhecer © coisas e as pessoas por elas mesmas, enquanto na realidade lhes atribui, além de

suas características otÜetivas, qualidades provenientes do seu próprio eu ou da perspectiva
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particular em que está envolvido. Sair do seu egocentrismo consistirá, /zão ZZzm/o em aciig iria

lobos conhecimentos sobre as coisas ou o grupo social, Iras em descentralizar-se e em
dissocia' o sujeito (m o objeto.

O diferencial:, entre as âomlas de Êãa egocênüicas(ecolalia, monólogo, monólogo

coletivo) e o padrão comunicacional que Piaget denomina "infomlação adaptada" é sua

medida de êxito. Na âomla socializada de linguagem, a criança Êãa levando em conta o

ponto de vista do interlowtor. A fiação da linguagem não é mais induzir à ação aquele que

íàd4 mas comunicar o pensamento. Entretanto, intui o autor, esses critérios são mais diãceis

de apreciar. Lembremos, no capítulo introdutório, quando situamos o tema da pesquisa,

mencionávamos o bato de as compreensões e as incompreensões do diálogo, serem muito
mus uma questão de grau (Linel1, 1995).:'

Piaget introduz que é a inâonnação adaptada a que dá origem aos diálogos,

sendo do ponto de vista do último que Êãa, para onde se dirige seu esforço de ser

compreendida. Admitirá que há diálogo quando o interlocutor responde a uma proposição

sem passar ao disparate, como no monólogo coletivo. Este último, considerado a forma

mais social das variedades egocêntácas de linguagem, une o prazer de Êãar e monologar

diante dos outros e aüú, ou acreditar atrair, o interesse destes sobre sua própãa ação e seu

propno pensamento. A.inÉomlação ,adaptada dá-se sempre a partir da diferenciação do eu
çdooutro. " : ' : - '

A pesquisa piagetiana compara as conversas entre crianças de mesma fixa etária

entre si e com adultos. Do ponto de vista da âeqüência de linguagem egocêntrica, os

resultados remetem a dados importantes, se nos preocupamos em analisar a demanda de

avanço cogtutivo. Segundo o autor, o companheiro de idade é simultaneamente semelhante

!



-46

ao eu da criança e muito diferente. Semelhante porque é igual a ele em poder e em saber.

Mas muito diluente porque, precisamente por estar situado no mesmo nível, não entre, tanto

quanto um adulto poderia íàzê-lo, na intimidade de seus desdos ou na perspectiva de seu

pensamento. Do mesmo modo, a criança sociahza-se em relação aos seus companheiros, de

maneira bem diversa do que ein relação ao adulto. Ela oscila entre dois polos, dos quais um

é o monólogo - individual ou coletivo - e o outro é a discussão ou o intercâmbio verdadeiro.

Eis porque a criança se socializa mais, ou de modo diferente, com os seus semelhantes do

que com os adultos. Onde a superior.idade do adulto impede a discussão e a cooperação,

o companheiro dá ocasião a essas condutas sociais, que detemiinam a verdadeira

socialização da inteligência. De maneira oposta, onde a igualdade dos companheiros impede

a questão ou a intenogação, o adulto pode estar à sua disposição para responder.

:)distem, ponm:to, dois processos distintos de socialização. Do
pontode vistadopensamento, um é mais importante que o otltro. À
medida que a cricalça cresce, seu respeito pela superioridade adulta
:diminui, (m pelo menos muda de caráter. O adulto deixa de
'epresentm' a ver(jade indiscuthel e a interrogação transforma-se
zm discussão. E então que o conjunto de atitudes de
!ocialização, preparado pelos intercâmbios entre contemporâneos,
prevalece sobre as atitudes de submissão intelectual e constitui.
assim, instrumento essencial de que o i7tdhídno se serürá cada vez
mais, du/lan/e /o(úz ma v/c&z "(Piaget, 1993, p.52).

Os intercâmbios entre pares passam a ser, então, Êator de corte pressão para

a saída do egocentrismo. Uma consequência importante desta passagem é que a linguagem

da criança não depende apenas de seu desenvolvimento, mas também, do tipo de relação que

mantém com o adulto e com seus pares. A este respeito, o autor, comparando diferentes

meios sociais agrega que, o egocentrismo não varia completamente ao acaso, mas suas

causas podem ser relativas à atividade das crianças ou às relações com os que a rodeiam.

Dito de outra forma, se em seu ponto de partida, o egocentrismo exprime

''üilc;«, s,l;É{ .: ""'çjo
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essencialmente a ineversibiHdade das ações; a coordenação implica na reciprocidade com as

ações dos outros: o indivíduo não poderia, com efeito, agir de comia consequente sem levar

em conta essas ações ao mesmo tempo lógicas e sociais: é nesse duplo sentido da

colaboração interindividual e da coordenação intraindividual .que o sistema das operações

constitui o verdadeiro instrumento de descentralização, ~ libertando o indivíduo do seu

egocentrismo inicial. O diálogo inteüerirá justamente nQ sentido de mudar a construir os

elos intemlediários do pensamento e não apenas do ponto de vista da criança em

desenvolvimento. O mesmo acontece com o adulto: de repente, comenta o autor, tudo

parece claro, compreende-se tudo, experimenta-se o sentimento .w/ ge/zeros da satisfação

intelectual. Mas, basta que se procure explicar aos outros o que se acaba de compreender

para que as diâcuidadei subam. ;Essas diÊculdades não se limitam à atenção necessária para

manter os dados e os elos da dedução num só deixe de consciência, mas referem-se também

aojulgamento. A conclusão segura parece abalar-se. Falta, entre as proposições, toda uma

série de elos intennediários, cuja ausência não Éoi sequer notada. O raciocínio, que parecia

Impor-se porque estava ligado a um esquema qualquer, não mais se impõe no momento em

que se sente necessidade de evocar esses esquemas, e eles próprios são incomunicáveis.

Não será este um: do? ;,prgbleln4s:..[çlaçiopados .com a construção

compartilhada de conhecimentos, em especial, na situação escolar9
Sintetizando:

1 . A lógica egocêntrica é mais intuitiva, mais sincrética, do que dedutiva, o

que signiâca que seus raciocínios não são explícitos. O julgamento vai de uma só vez das

premissas às conclusões, pulando etapas. Tal lógica insiste pouco na demonstração, e

mesmo no controle das proposições. Emprega esquemas pessoais de analogia, lembranças

de mciodnio anterior, que didgein o raciodnio ulterior sem que essa influência seja explícita.

2. A inteligência comunicável é muito mais dedutível e procura tomar

explícitas as ligações entre as proposições. Insiste na prova; chega a organizar toda a

exposição tendo em vista a prova, o ato de convencer o outro. O problema da
comunicabilidade é, pois, um dos problemas preliminares a serem resolvidos como

-47
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introdução ao estudo da lógica da criança, bem como, ao que resta de pensamento

egocêntrico no adulto e no adolescente (Piaget, 1993).

Interação Interindividual - O estudo da evolução da linguagem infantil e

suas relações com o pensamento reflete a indissociabilidade no pensamento piagetiano, entre

os Êatores mentais e as interações inteíindividuais. Nesta seção, procuraremos mostrar como

o autor equacionou o problema do progresso lógico vir a par com a socialização e vice-

versa, numjogo de equihbrações e reequilibrações que visam à cooperação enter-individual. -

Em sua obra "Estudos Sociológicos" (1983), Piaget refere as disputas

clássicas em tomo da questão de saber se é a sociedade que Êomla o indivíduo - o que seria

evidente a partir da linguagem e do que Durkheim sustentava acerca da lógica da estrutura

social, dos sentimentos morais, etc. - ou se é o indivíduo que molda a sociedade através de

suas tendências naturais ou orgânicas - tal como Rousseau e o senso comum pensavam antes

da descoberta da sociologia. Sua tese é mais uma vez interacionista. No campo do

pensamento, que nos interessa mais de perto, o autor refere que as operações individuais da

inteligência e as operações que asseguram o intercâmbio cognitivo;são uma e mesma coisa,

sendo a coordenação geral das ações, uma coordenação interindividual, ao mesmo tempo

que intraindividual porque essas ações são tanto coletivas quanto executadas por indivíduos.

Isto porque, no terreno inteiíndividual, cooperar é operar em comum, quer dizer, ajustar por

meio de novas operações de correspondência, reciprocidade ou complementaridade, as

operações executadas por cada um dos participantes. Em um exemplo ilustrativo, o autor

explica como as 6omlas de equUíbrio se constituem simultaneamente por uma cooperação

interindividua] nas próprias ações e por um agrupamento de operações concretas:

:ottsideremos dois iTtdivüiuos que se propõem consumir, cada um

\as margens de um arroio um pilar de pedras em lforma de
trampolim e de unir estes dois pilares por uma tábua horizontal
formando uma ponte. Em que vai consistir sua colaboração? Em
lyusta umas a ousas certas ações, das quais umas são semelhantes

se correspondem por suas características comuns(por ucemplo,
Fmerpilares da mesmalfomna e largura), outras são recíprocas ou
;imétricas(por exemplo, orientar alfaces verticais dos pilares de
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No terreno intraindividual, o passo da ação à operação supõe, da mesma

Êomla, que o indivíduo descentre, ajustando as ações a outras ações até poder campa-las em

sistemas gerais aplicáveis a todas as transâom[ações. As leis do "agrupamento"i* são as que

garantem a Êomla comum de equiHbão das ações individuais e das interações interindividuais.

Ja que não existem duas maneiras de equilibrar as ações e a ação sobre o outro é inseparável
da ação sobre os objetos.

Ao mesmo tempo, Piaget Êãa em cooperação tanto ao nível da ação quanto

dos intercâmbios venais, tanto ao nível individual, quanto interindividual. Um intercâmbio

de idéias, de proposiçõesiP obedece, desde o ponto de vista de sua 6omla extema, ao
esquema dos intercâmbios em geral que podem representar-se da seguinte maneira: o

professor .p enuncia uma proposição, quer dizer, comunica um juízo para o aluno a. A

satisfação s(a) designará, por sua vez, o acordo ou desacordo dep, quer dizer, a validade

atual que atribui à proposição dep. O laaZor l4M/ t(a) traduzirá, por outra parte, a maneira

como a conservara(ou não) seu acordo ou desacordo, quer dizer, essa validade atualmente

reconhecida ou negada por ele mas que poderia rechaçar em continuação. O valor virtual

v(p) é, finalmente, mas desta vez do ponto de vista do professor, a uu#(&zde ./»/uru da

proposição enunciada em vazar rea/ rÜ) e reconhecida ou negada em valor real s(a). Em

outras palavras, um intercâmbio de proposições é, desde o ponto de partida, um sistema de

ti l"'roWsição é um ato comumcaüvo ao mesmo !empa que cornütui sempre em seu conteúdo a comunicação de

l
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avaliações que, se não fosse pela intervenção de regras especiais de conservação, não

obedeceria mais que a simples regulações: assim, em qualquer diálogo, cada um pode

esquecer o que disse o interlocutor, ainda que anteriormente tenha expressado seu acordo;

ou, invasamente, pode ater-se ao que se disse, ainda quando o próprio companheiro tenha

mudado de opinião. Como se vai transformar então um intercâmbio de idéias em um

intercâmbio regulado e se vai constituir dessa maneira uma cooperação real de pensamento?

]llá que precisar, em primeiro lugar, a sorte ulterior dos valores virtuais v(>)0

e t(a) ou v(a) e t(>): quando a proposição enunciada por p em r(>)(valor real) 6or

reconhecida por a que conserva seu reconhecimento sob a forma t(a), então, p pode

ulteriormente evocar este valor de reconhecimento sob a fomla valor virtual v(>) para atuar

sab e u ptaposài esdea Opq)eldosvaloresürtuaistevcoyisiste em obriga' sem cessar

l outra parte a respeitar as proposições anteriomtente reconhecidas e a aplica-tas às

proposições zí/fer/ares. Há que advertir, ademais que, de acordo com uma lei geral das

interações sociais, qualquer conduta que se didÜa inicialmente a outro sqeito a aplica a

continuação a si mesmo, de ta] maneira quer, ao enunciar a proposição real r(P) obterá ele

mesmo uma satisfação, donde, s(p) e se obrigará a si mesmo a reconhecer sua ulterior
validade, donde t@) e v(>).

Podemos esquematizar este raciocínio da seguinte forma:

1) 0 professor p enuncia uma proposição r(p)(verdadeira ou fuga em
diversos graus);

2) O aluno a encontra-se de acordo(ou não em diversos graus) sendo este

acordo designado por s(a)(satisfação positiva, negativa ou nula);

3) O acordo(ou o desacordo) de a condiciona para o resto dos intercâmbios

entre p e a, gerando, por consequência, ta(a dívida ou obàgação de a). Este compromisso

de a confere à proposição r(p) um valor positivo ou negativo v(p), quer dizer, que a toma

válida(ou não), no que conceme a üturos intercâmbios entre os mesmos indivíduos.

Pelo que diz respeito ao equilíbrio dos intercâmbios, três condições são
necessánas e suficientes
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1- A píiineira é quer e a possuam uma.es(nla comum dg:yalgres intelectuais,

favorecendo uma compreensão mútua dos mesmos, quer dizer: -- .'p':' í'. ( ~ = . c o>p

' que se erlteYidam sobre. o setlljdo das palavras que empregam e
sobre a de$nição idas noções" que constituem suas significações''
(Piaget, 1983, p. 184).

Esta a6mlação do autor está em absoluta consonância com os pãncípios da

epistemologia dialógica mas, para que se cumpra o equihbrio no intercâmbio intelectual,

ainda agrega um outro aspecto complementar:

2.'' Um sistema de noções definidas, seja porque as de$nições de a
3 a'" conüÜoan inteiraanente ouporque sejam em parte divergentes,
nas com a particularidade de que a e a' possuam a lniesltm chave
g e pe/moía &'adHl#':,fls :aíKões.cü alma (üs pm/e.?"Àb l;;ãéü Zi:
oz/zl#" (Píagéill í$Êlí, p. 1 84) (o grifo é nosso).

Esta noção salvaguarda o aspecto polissêmico do signo(Bakhtin) sem

precisar abrir mão do significado estável que compõe o conceito no momento da

comunicação dialógica. Também garante a coordenação de pontos de vista sem perda da

especificidade de cada posição.

A coordenação de pontos de vista implica na conservação das proposições,

ou sqa, a manutenção da estabilidade de uma estrutura(invariância) para que ocorra uma

reciprocidade de pensamento entre as partes. Ainda:

3. Um certo número de proposições fiindamentais que ponham em relação .,.,;: /.
essas noções, admitidas por convenção e as quer e a possam referir no caso de discussão.

Lembremos que, no capítulo 1, ao apresentamlos o modelo sobre os estados de

intersubjetividade de Rommetveit, a ênfase do autor era colocada sobre o coco de atenção

conjunta, tal como Piaget faz em(1), ao expressar que os interlocutores devem entender

::.,{)l,.-:(' ':'~:
{

- "a ' " conesponde a '.p "(professor), tal como está redigido no texto

l
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o sentido das palavras que empregam e sobre a definição das noções que constituem suas

signiâcações. Entretanto, Piaget introduz em(2), a necessidade de esta escala possuir uma

mesma chave que pemlita traduz as noções de uma das partes no sistema da outra. Ou

seja, em(2), enfatiza-se a importância lógica da conservação, que pemlite com que um

detemlinado conteúdo, compreendido e transmitido pelo professor, por exemplo, possa

entrar no sistema de noções do aluno que se mostra cada vez que o conteúdo(escolar) é

trabalhado, produzindo algures um desequiHbrio(sócio-cognitivo), no aluno, que aponte

para um incremento deste conhecimento. Não estará o autor mostrando, através de suas

idéias, o aspecto dialogam do conhecimento? Com efeito, este não aparece mais que em

situações em que o interlocutor solicita ou escuta ao outro, e sua modalidade de

apresentação(de atualização) reflete, por uma parte, a natureza das relações presentes entre

os interlocutores e o desenvolvimento destas, assim como, pode traduzir toda uma históãa

particular de relações anteriores vividas por estes sujeitos.

De acordo com o autor, o momento de equilíbrio no intercâmbio

inteiindividual não pode alcança-se quando, por egocentrismo intelectual, os participantes

não chegam a coordenar seus pontos de vista: tuta, então, a primeira condição(a escala

comum de valores) e a terceira(redprocidade[ o va]or rea] vO)n(a) e s(P)=s(a), etc], donde

se deáva a impossibilidade de alcançar a segunda(conservação): a Êãta de uma obrigação

sentida por ambas as partes; cada interlocutor toma as palawas em um sentido diferente e

não é possível o recurso às proposições anteriomlente reconhecidas como .válidas, já que o

wyeito não se sente obíígado a ter em conta o que admitiu ter dito.. E disso que Piaget fHa

quando atualiza a noção de egocentrismo em oposição à socialização. Do mesmo modo,

nas relações intelectuais nas quais intervêm um elemento de constrangimento ou autor.idade,

as duas píüneiras condições parecem ser cumpiídas. Mas a escala comum de valores se deve

então a uma espécie de "cotização obrigatória", devido à autoridade dos usos e às tradições,

enquanto que, a Êãta de reciprocidade, a obrigação de conservar as proposições anteriores

só âlncionam em um sentido(por exemplo,p obrigará a e não o inverso): daqui resulta que,

por muito cristalizado e sólido em aparência que sda um sistema de representações coletivas

i :kt +Ü'«\»'' .P\M bL'btn. '..
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impostas por constrangimento, não constitui um estado de "equilíbrio verdadeiro" ou

reversível, pela ausência da terceira condição, senão um estado de "fuso equilíbrio". Já, o

estado de equiHbrio, tal como deÊnido pelas três condições precedentes, caracteriza-se por

uma situação socià] decooperação autónoma, fundada em igualdade e a reciprocidade dos

participantes, e supera simultaneamente a anemia característica do egocentrismo e da

heteronomia característica do constrangimento.

Esqueinatlzando o adma exposto, temos que as relações de desequilíbrio que
pedem se dever a dois Êatores:

:; 1 . Desequilíbrios devido ao egocentrismo:

Uma primeira e importante razão para estes desequilíbrios deve-se a não

coordenação de pontos de vista(no caso do egocentrismo infantil) ou onde o explicador dá

uma impressão de que Êãa para si mesmo, acreditando fazer-se compreender:

'Mas o egocentrismo encontra-se também naturalmente em qualquer
dado, qucmdo os interesses em jogo, ou simplesmente a iYtércia
azia?wfrf(&z, se opõe à oó&rívlz&zzê "(Piaget, 1 983, p. 1 86).

Três são as razões encontradas pelo autor para os desequilíbrios nos
intercâmbios intelectuais:

a. A não ocorrência de uma escala comum de valores, porque os participantes

empregam as palavras em sentidos diferentes, ou se referem implicitamente a imagens ou

símbolos individuais, a signiâcações privadas. A falta de conceitos comuns ou

suâcientemente homogéneos toma impossível o intercâmbios duradouro.

b. A não conservação suficiente de proposições anteriores, a Êãta de

obrigação sentida pelos participantes. Seria a situação em que o sujeito esquece

continuamente aquilo que momentaneamente reconheceu como válido e, por conseguinte,
se contradiz sem sabe-lo.
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c. Uma não reciprocidade regulada, ou sda, cada participante postula seu

ponto de vista como o único possível. A discussão com o outro Êca inviabilizada uma vez

que nem proposições comuns, nem proposições distintas possam ser coordenadas entre si.

2. Desequilíbrios devido ao constrangimento

Embora possa transparecer um máximo de equiHbrio, o pensamento

cristalizado pelo constrangimento é aquele em que as verdades são dadas como questões

imutáveis. Este tipo de intercâmbios pode ser comum sempre que um pensamento coletivo

uni6cado desde cora implique na opinião tradicional dos maiores ou antepassados, tal como

nas sociedades primitivas, nos ediíicios totalitários mais rígidos, assim também como nas

crianças em idade em que oscilam entre o pensamento egocêntrico e a imitação do entomo
adüto:

Eiá que distinguir, portanto, entre os equilíbrios verdadeiros (m
estáveis, recontwcheis por saia mobilidade e sua rwersibilidade e os
falsos equilíbrios',como se diz emjísica, nos quais a viscosidade,
as coerências múltiplas e os raciocínios asseguram permanência
eHe ardo sí«e/lm sem esüóf#cúz& fníe/wm" (Piaget, 1983, p. 188).

O pensamento coletivo cristalizado pelo constrangimento pode manifestar-se

por utilização de uma linguagan uniforme e de um sistema de conceitos gerais com deânição

6xa. As noções de partida, que servem de base para os intercâmbios, não se construíram no

curso de intercâmbios anteriores, mas foram impostos pela autoridade do uso e da tradição.

De acordo com a equação apresentada no início desta seção , temos que, se

p exerce uma autoridade sobre a, há que questionar:

1 . De que fobia a proposição r(P)(verdadeira ou fãsa em diversos graus)

enunciada poro, obterá o acordo de a? A este respeito, o autor levanta três possibilidades:

ou.p pensa à sua maneira e a à sua e o acordo não é nem necessário, nem possível, como no

caso do egocentrismo, ou a adere às provas de p(e temos cooperação e já não
constrangimento), ou ainda, a adota o ponta de vista dep sob o efeito de sua autoridade e

prestígio e , então, se trata de constrangimento intelectual.



Assim, no caso de constrangimento, há ausência de equilíbrio intemo, porque

o sistema de obrigações não é recíproco e, se âomlos substituir a palavra "obrigações", por

intercâmbios intelectuais, teríamos que os mesmos não atingem uma reciprocidade. À Êãta

dessa reciprocidade, o processo de constrangimentos é irreversível e não pode, portanto,
conduzir a verdades de ordem operatória:
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:om efeito, em um sistema de constrmtgimento, a conservação das
proposições não consiste em invariantes que resultam de urna
sequência de trcmÍormações móveis e reversheis, senão em um
:orlpo de verdadesjá elaboradas, cuja solidez Ytão se deve mais que
l sua rigidez(o mesmo que a:s está"ttturas intuitivas com respeito às
estruturas operatórias), e üansmitidas seguttdo um sistema único"
(Piaget, 1983, pp.189-190).

Se a noção de equiHbrio cooperativo, tomado em seu sentido pleno, realiza-se

através dos intercâmbios interíndividuais, toma-se importante, para 6ns de clareza

conceptual, esclarecemios que este equiHbrio via interação social só será bem sucedido, se

provocar, no nível individual, novas reequilibrações, levando à construção do conhecimento.

Do ponto de vista endógeno, Piaget constrói um modelo, segundo a qual, o '

desenvolvimento e a construção de esquemas são caracterizados por um estado ininterrupto

de equiHbrios que passam sucessivamente por desequiHbrios e reequilibrações. O autor parte

da indissociabilidade entre as compensações e as construções: quando uma perturbação

intervém ao largo das atividades do sujeito, este tenta compensa-las. Mas esta reação

compensadora não será, no plano co@utivo, um simples retomo ao estado anterior, dado que

a atividade pertuóadora converteu-se em perturbável. Trata-se, neste caso, de consolida-la

e, portanto, completa-la ou melhora-la. Desde seus inícios, a reação compensadora cognitiva

está, pois, orientada para esta possibilidade de melhora, que implica uma tendência à

construção, dado que a atividade pertuüada é considerada como passível de superação. Sua

teoria da equilibração baseia-se, pois, na idéia de "equilibração incrementante"(1975), cuja

dinâmica intema, ao visar a compensar perturbações e a preencher lacunas, encontra sempre

soluções que suscitam novos problemas. A sucessão de equibbrações parciais, desequilíbrios



e reequilibrações incrementantes constituem o caráter dialético das etapas do pensamento

construtivo. Portanto, equiHbrios cognitivos, construídos no plano interindividual, passam

necessariamente pelos desequiHbrios construtivos ocorridos no plano individual que levam,

por sua vez, a novas reequilibrações. Uma observação toma-se necessária. No que diz

respeito à equilibração, devemos estabelecer uma distinção entre as abstrações de nível

empírico e as abstrações reflexionantes. As primeiras extraem informações dos objetos

mesmos, enquanto as segundas procedem das ações e operações do sujeito. É importante

salientar que as abstrações reílexioilantes conduzem a generalizações que as diferenciam das

abstrações empíricas que tendem a ser simplesmente indutivas ou extensivas. Será desejável,

então, que numa relação dialógica com vistas à construção de conhecimento, ocorra uma

possibilidade de trabalhar visando às abstrações reflexionantes uma vez que estas refletem

a atividade propriamente constmtiva e formadora de novidades.2i

E importante precisar que a cooperação, definida por suas leis de equilíbrio,

difere essencialmente do simples intercâmbio espontâneo: Aá qzle &m.'er zzma c#sczp/i/m qwe

msegure a coordettação dospontos de-vistapor meio de uma regra de reciprocidade. O

equiHbrio dos intercâmbios assim caracterizado comporta, pois essencialmente, um sistema

de normas em vez de simples regulações. Estas normas constituem agrupamentos

coincidentes com os da mesma lógica das proposições, ainda que em seu ponto de partida

não dêem por suposta esta lógica. Por este fato, insistimos em que a cooperação se

engendra, enquanto processo, na relação interindividua]. Não é um âenõmeno já/lá pronto.

Ainda, parece importante ressaltar que, independentemente das condições

iniciais que detemllnam as proposições do professor, ou seja, rW), e o acordo de a, ou seja,

s(a), ou ao inverso, a obrigação de conservação das validades reconhecidas, quer dizer, a

conservação dos valores virMais t(a) e v(a) ou ao inverso, leva @solac/o à constituição de

duas regras que se apresentam como regras de comunicação, ou de intercâmbio, fazendo-se

abstração do equiHbíio intemo das operações individuais. A primeira regra é o pdaÊÍpia.de

ida!!idade que mantém invariante uma proposição no curso dos intercâmbios ulteriores. A

segunda regra é , a qual obriga
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fina análise dos dados da pesquisa será ampliada a discussão sobre os níveis de absüação, pois este aspecto teórico
mostra-se fortemente presente na concepção implícita sobre a consüução de conhecimento.
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reciprocamente aos participantes a voltarem-se para trás para colocarem de acordo

proposições atuais com as anteriores; a conservação obrigatória não é pois estática, mas

implica o desenvolvimento da propriedade fiindamental que opõe a pensamento lógco ao

pensamento egocêntrico: a reversibilidade operatória, conte de coerência de qualquer
construção Êomlal.

Finalmente, reguladas assim pela reversibilidade e a conservação obãgatória,

as ulteriores produções de proposições r(P) ou r(a) e os acordos possíveis entre os

participantes, s(>) ou s(a) adotam necessaàamente uma das três Êomias seguintes: a) as

proposições de um podem corresponder simplesmente às de outro, de onde surge um
agrupamento que representa a forma de uma correspondência tempo a temia entre duas

séries isomorÊm de proposições; b) as de um dos participantes podem constituir o simétrico

das do outro, o qual supõe seu acordo em uma verdade comum que justiâca a diferença de

seus pontos de vista; c) as proposições de uma das partes podem completar simplesmente

as da outra, por adição entre conjuntos complementares.

Assim, o intercâmbio mesmo de proposições constitui uma lógica, já que leva

consigo o agrupamento das proposições intercambiadas: devido às conespondências, às

reciprocidades ou às complementaridades de seus agrupamentos solidários.

Esta aproximação mais amiúde ao tema das interações interindividuais de

acordo com o paradigma da epistemologia genética, conduz-nos a priorizar o estudo das

operações cognitivas que engendram a cooperação - a escala comum de valores, a

conservação e a reciprocidade das proposições. Como compreender, desde Bakhtin e

Rommetveit, as contribuições da abordagem dialógica, numa perspectiva que contemple as

mterações sócio-cognitivas? Parece que uma píiineira resposta poderia ser: é precisamente

ao cooperar com os outros que se toma possível um reconhecimento da diversidade de

sentidos presentes na linguagem e é, a partir deste princípio, que podemos pensar em

construção de conhedmento, na situação escolar. A escala comum de valores representaria,

em nossa tentativa de uma aproximação interdisciplinar, o reconhecimento das vozes que

emergem no aqui e agora das trocas dialógicas. Justamente por sua pluralidade e



dinamismo, as vozes clamam por um acordo de perspectivas - sobre o quê se está
Êãando/pensando? Do contrário, seria como acreditar-se imerso em uma via discursiva de

sentido único, como nos desequilíbrios por constrangimento, por exemplo. A conservação

das vozes implicaria no trabalho de uma "obrigação", ao mesmo tempo intra e inter-

individual de aproximar as elocuções a seus sentidos originais, tais como expressas no

contexto do diálogo, reconhecendo-as como válidas( como expressões originais dos sujeitos

dialógicos), o que não signiâca o mesmo do que "verdadeiras". A reciprocidade, por sua

vez, implica em realizar os intercâmbios por vias múltiplas, pois ao conservar as perspectivas

das vozes, os interlocutores podem ajustar seu controle sobre o conteúdo, a quantidade e

qualidade das contribuições, encetando e recriando estados de intersubjetividade. A

reciprocidade, 6nalmente, poderia ser mais diretamente relacionada com a atividade dialógica

em si, na medida em que, na co-presença do outro, qualquer ato ou enunciado é deito com

o propósito ou expectativa de assegurar certa coerência geral dente às coordenações de
pontos de vista.

É para resguardar a natureza pohssêmica das significações, observando seus

movimentos no interior dos diálogos, compreendendo que essa polissemia possui uma

dinâmica cognitiva que precisa ser reelaborada em/entre seus protagonistas que, uma vez

mais, reiteramos a importância de contannos com as duas abordagens de nossa pesquisa -

a dialógica e a genética, visando trabalhar os processos de abstração dentro dos campos de

significação.

58

A pesquisa em sócio-cognição - Esta sub-seção tem por objetivo apresentar

algumas contribuições que se inspiraram na teoria da cooperação de Piaget e avançaram

para outras investigações. Não pretendemos realizar um recorrido completo por estes

problemas de pesquisa cuja abordagem pode ser genericamente intitulada de "psicologia

social cognitiva" . Nossa intenção é apenas assinalar alguns pontos importantes pelos quais

acreditamos nosso üabalho coincide com as preocupações da pesquisa pós-piagetiana, bem

como, discutir alguns aspectos que diferenciam nossa pesquisa com relação a esta

abordagem.
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Em seu pioneiro livro "A Construção da Inteligência pela Interação Social",

Perret-Clermont(1978), sublinha a tese piagetiana de que a atividade operatória intema e

a cooperação extema não são senão dois processos de um único e mesmo conjunto, visto

que o equilíbrio de um depende do equiHbrio do outro, acrescentando que, no p&zmo c&z

prática educatNa, há uma ausência de precisão quanto às condições pm'a que a interação

cooperativa possa ter lugar com os resultados bené$cos esperados e este é precisamente

Optem/o sopre o azia/pre/e/zc& se deómçm. Realiza, a partir dai, um questionamento que
julgamos relevante:

'Ovais são as condições da cooperação? E dado assente, lu
[l'rx?estimação piageüana (lue, por um hdo, os parceiros têm de ter
llcclnçado um determittado limiar de desentvotümmto a.Pm de serem
:apwesde coopera e, por oai#o, (pe devem ser pares - aPm de que
suas relações enter-pessoais ttão venciam a ser regidas por uma
elação hierárquica de autoridade, por exemplo" (F'enex-C\ennonx,
1978, P. 38).

Aceitar o desato desta pergunta - "quais as condições da cooperação?" é

relevante para nossos propósitos, pois se os intercâmbios interindividuais existem desde

sempre na vida humana(Piaget, 1983), eles só se revestem do caráter de cooperação

quando os sujeitos já alcançaram competências operatórias? E, ademais, se a teoria da

cooperação implica em sujeitos a e a ' numa certa relação de simetria(pares de iguais, por

exemplo), como explicar a cooperação numa relação assimétrica professor-aluno?

Quanto à primeira questão, numa análise da tese piagetiana - de que um

intercâmbio equilibrado "/eva JÓ consilgo a Jo/mação (& um pensumen/o

opera/ária "(Piaget, 1983, p. 186), o autor esclarece, em vários pontos de sua obra que a

woípua®o ''se caracterizapor um certo modo de cooperação ou de interação social cuja

glçg$$êe. representa oprogresso da socialização técnica ou intelectual" Qp. \ç)\ , o góilo é

nosso). Não há, pois, a idéia de um momento preciso do desenvolvimento em que ocorre

a cooperação. Se, de acordo com sua teoria, abandonamos a pretensão de um



desenvolvimento humano que "resulta em", para estar sempre "em processo de", parece-nos

legítimo aceitar que a cooperação se engendra - ela não é um Êenâmeno que se consolida

simplesmente pelo advento das operações concretas e proposicionais, senão que vai se

construindo nos intercâmbios interindividuais quando ao nível da ação, por exemplo, crianças

sincronizam suas atividades na co-construção de algum arteÊato, ou quando ao nível dos

intercâmbios de idéias, um conjunto de operações impõe uma conservação obrigatória. E,

acrescenta o autor, uma vez alcançadas as condições lógicas para a cooperação, exatamente

por esta condição não se dar nem em sujeitos isolados, nem em um mundo em qualquer

sentido homogêneo, ela é tão âágil e tão rara dente à corça das submissões, das ilusões

subjetivas e do peso das tradições.

Assim, já não Chamas mais em "cooperação" enquanto "estado íjnalizado",

mas enquanto possibMdade de produção, ainda que âágil e temporária, nas relações
interpessoais.

E o que dizer das relações entre pares? E bem verdade que Piaget defendeu

õ txãbãkio em equipes denunúõndo "mjomlas de organização escola que dão primazia

à autoridade do professor e à transmissão verbal, as quais vêm a resultar em desvios do

espüito cienü©co tio sentido de simples crerlças coletivas obrigatórias" (\ 9S% , apud. Penet-

Clermont, 1978, p. 29). Mas é bem verdade também, que o autor analisava criticamente o

sistema educacional muito em voga em fins do século ){lX, para o qual, o ensino

identiâcava-se com as teses positivistas, basicamente centrado na autoridade do professor.

Sua advertência contra o verbalismo adulto na educação vinha no sentido de "dar voz" ao

pensamento infantil, muito antes do que relegar ao limbo a interação com o adulto. Ao

identiÊcar-se com os pressupostos pedagógicos da Escola Nova e defender, em sua teoria,

a atividade da criança, Piaget ofereceu importantes subsídios pam o campo da educação, sem

que por isso, pretendesse ser confiindido com um pedagogo. Uma de suas principais

conüibuições dizem respeito a que "compreender" não consiste simplesmente em incorporar

dados e fatos já constituídos, mas em reconstrui-los e reinventa-los através da própria
atividade do sujeito. Mas esta atividade, no campo educacional, é solitária? Em várias

oportunidades Piaget íàz referência ao papel do professor:

-60
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O papel do professor é o de confeccionar no espü'ito da criança
imalferramenta, um método que Ihe pemüta compreei'tder o
mundo. Esse instrumento psicológico:árida-se na reciprocidade
3 1'm cooperação que, somente elas, permitem à criança escapar
(Zcz 'ZI/azia do qgocen#fsmo '"(Piaget, apud: Parrat; Tryphon, 1998:

20P

Unia observação adicional sobre a idéia da interação entre pares e o conceito

de simeüia: em nosso trabalho, compartilhamos com a definição da abordagem dialógica de

que "/üo hí /zczcü qzze se;)assaz cam;/e/tzzp como zi/lm some fa"(Linell & Luckman, 1991,

p.5). Referimos no capítulo anterior, mas reiteramos no contexto atual, que numa relação

dialógica, aquele que enuncia sempre tem o privilégio de decidir o quê quer dizer e o outro

parceiro âca "compelido"a dar um sentido a esta enunciação, o que significa que qualquer

possibilidade de simetria é uma excepcionahdade. De acordo com Linel1(1990), não

podemos confundir o 6enõmeno da assimetria como signiâcando impedimento de

reciprocidade ou mutualidade, no diálogo. Assimetria é um conceito neutro no que diz

respeito ao sucesso ou âacasso da comunicação. É muito mais uma característica intrínseca

do diálogo, uma expressão da tensão entre a exploração das assimetrias e um certa retomada

a estados de equiHbrio, a prova maior de que, se não fossem pelas assimetrias, haveria pouca

ou nenhuma necessidade de qualquer tipo de comunicação.

O prometo de Perret-Clermont retomou as teses piagetianas sobre a

interdependência indivíduo-sociedade, para centrar seu estudo nas interações e transmissões

sociais, mais particu]amiente, nas características particu]ares da interação social que

constituiham uma conte de progresso cognitivo(Perret-Clemiont, 1978). O diálogo inter-

disciplinar que a autora e seus colaboradores encetaram com a psicologia social apresenta

aspectos de interesse para nosso trabalho; argumentaremos, entretanto, que na evolução de

seus estudos houve um afastamento quanto às questões iniciais sobre a cooperação. Dos

aspectos mas relevantes de sua pesquisa, citaremos: o papel do conâito sócio-cognitivo; os

efeitos do contexto social no desenvolvimento cognitivo; a natureza das interações sociais;

a aproximação ao conceito de intersubjetividade de Rommetveit .
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Na primeira íàse de seus estudos(1978), estudou as condições de interações

sociais que presidiam à elaboração de noções operatórias, em particular, a da conservação

de líquidos. Seu design era experimental - pré e pós teste, intercalados com sessões de

interação, trabalhando com crianças de idades aproximadas. Foram as interações entre

crianças de diferentes níveis operatórios as que suscitaram progressos mais importantes.

Mais tarde, revelou-se que não era a diferença dos níveis operatórios, em si, mas os

diluentes pontos de vista enfie as crianças. Com efeito, desta situação, resultou o conceito

de "conflito sócio-cognitivo", expressão utilizada para nomear as perturbações sócio-

cognitivas nascidas da interação interindividual que demandam compensações, na caso,

coordenações de pontos de vista:22

) conÜito sócio-cognitivo incita cada participante a ter em conta
) ponto de-esta do outro pa'a resotxer o con$ito social que, mais
m menos explicitamente, emerge desta cotifontação - incitando-o
:ambém a reestmturar o seu pensamento para alcattçar uma
compreensão mais gtobaldoproblema" (IPenex-Clemionx, \91%,

48)P

Sua hipótese de que o conflito entre centrações diferentes, para poder ser

resolvido, implica na elaboração de sistemas que possam coordenar diferentes centrações

aponta para uma consequência importante, de acordo com a autora:

' Ouctndo de urna interação entre dois ittdividuos que se encontram
a elaborar certasjormas de coordenar suas ati-vida(ies. tanto o
!tüivüho que se encontrajá relativamente mais avançado como
aquele que o está menospodem progredir" (PeneX-C\emvnnl, \9%2,
P.120)

l

) objetivo da teoria não é propor um modelo 'descritivo' original do desenivolvimmto da inteligência. O
marco teórico sobre a ontogênue e a$1iação dos estágios é o da teoria piagetiana; dela, a teoria do c(aflito
sócio-cognitivo adota os pontos de vista construtivisb e estruMralista. Enquanto teoria psicossocial do
desenvolvimento da inteligência, seio aporte origilmZ concerne o mecanismo da construção cognitiva" (Gill], Rq:
Perret-Clemiont at alii, 1 992t p. 24). Esta observação aguda a clarear uma idéia que Paret-Clermont retrabalha as
teses piagetianas dos desequilíbrios cognitivos, ajudando na compreensão das mesnas, sem contudo, inüoduzir um
conceito propriamente novo

22
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Compartilhamos desta posição, na medida em que, ao íàlannos em construção

de conhecimento na relação professor-aluno, não pensamos que esta construção aconteça

apenas no sentido do aluno. Tanto a teoria dialógica quanto a piagetiana nos ensinam que

os Êenâmenos interacionais/comunicacionais atingem(embora de 6onnas diferenciadas) a

ambos parceiros da interação. Em nossa visão, isto significa que o professor, por exemplo,

ao buscar aânar-se com a "chave" do aluno, com as hipóteses presentes no ato
comunicativo, poderá necessitar reorganizar suas próprias estratégias didáticas dente ao

"saber a ensinar", adequando-as à situação atual da interação sócio-cognitiva.

Outra importante conseqtlência do conceito de "conüito sócio-cognitivo" está

no fato de que, se o distanciamento entre os parceiros é demasiadamente grande, o sujeito

menos conservante corre o risco de não se aperceber do conâito ou de não compreender

onde este se situa. Por sua vez, se os níveis são semelhantes ou se o parceiro se encontra

num estágio "infériof' de conhecimento, o sujeito só pode se beneâciar da interação se esta

gera conflito, isto é, se a diversidade das centrações e a natureza da tarefa exijam de sua

parte uma reoganização das coordenações emjogo. As teses da autora referenciam-se aos

resultados apresentados por Piaget(1974, 198 1) quando, por ocasião de seu estudo sabre

a abertura para novos possíveis, oferece, em nossa opinião, a melhor de6nição sobre
construção de conhecimento. l)iz o autor:

l

'Consiste em que quando o sqeito enconüa um novo esquema -
lançar um objeto qualquer - logo vai voltar a empregar, aittda que
ttão se sabe como: sejaz setnpre a mesma coisa, é algo que carece
de interesse, jó que a repetição 7tão é uma atiüdade se não propõe
algo novo. Mas, por outra parte, se os saltos são demasiado
grwtdes com relação ao ponto de partida, não existe compreensão.
O esquema tende, pois, a alimenta'-se sempre de elementos ttão
muito alheios, do contrário, ttão }iaveria assimilação, nem muito
repetidos, do contrário não ha\?efta atividade, mas desinteresse e
/en/i(22oprogress/va c&zs anões "(Piaget,198 1, p. 65).

Do ponto de vista pedagógico, os achados de Piaget e Perret-Clermont
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possuem grande valor heurístico na medida em que corroboram a idéia de que não é

necessário, nem suâciente para o aluno conâontar-se com um modelo correto para que uma

progressão tenha lugar. A principal característica de uma situação de interação social

imunda é a de opor ente si pontos de vista suâcientemente diferentes para que provoquem

perturbações que demandem um grau op/imz/m de diferenciações e integrações.

Ainda, uma terceira contribuição que o conceito de "conflito sócio-cognitivo"

traz com relação a esta pesquisa diz respeito a precisar o que entendemos por "equilíbrio

cooperativo"(Piaget, 1983), quando estudamos este conceito no campo do diálogo. Para

nós, tal como explicitaremos nas orientações metodológicas, o diálogo é tão mais

"equilibrado"no sentido piagetiano, quanto mais produzir contitos sócio-cognitivos, pois

eles implicam justamente nas tentativas de cotejar diferentes pontos de vista.

No seguimento de suas investigações, Perret-Clemlont e colaboradores

interrogam-se pelo estatuto epistemológico do contexto social. Perguntam-se:

'Atrwés de quais processos lógicos e sociais uma criança adquire
habilidades lógicas? A resposta de uma criança a um problema
lógico é acpressão de suas habilidades cognitivasjá desenvolvidas
m depende do contexto particular no qual é produzida? O contexto
possui um efeito catatítico que permitira ou não à criança revelar
was }mbilidades (m é a de$nição do contexto em si mesmo o
resultado de uma interpretação da criança?''(Clermont & Grossen,
1994, P. 245).

Estas questões dizem respeito, primeiramente, ao estatuto epistemológco das

habilidades cognitivas da criança, tais como percebidas pelo observador: estas habilidades

são pré-construídas individualmente, ou desenvolvem-se no &fc e n?zlnc da situação

experimental? Em segundo lugar, dizem respeito ao estatuto epistemológico do contexto

social - consistirá este contexto de um grupo de Êatores extemos que influenciam a atividade

cognitiva do sujeito ou trata-se de uma construção subjetiva intima? Estas questões

assumem uma posição implícita de que o desenvolvimento cognitivo resulta de uma interação

bi-polar sujeito-objeto.



Aacol:tel11piaduuJili!)m<ie pesque qw ewdvem a iNeração social entre

crianças e o papd do conteMO s(nal no desenvolvimento cognitivo, as autoras propõem um

modelo de interação tri-polar entre sujeito, o outro e a tarefa. Os resultados de vários

estudos demonstraram que as respostas das crianças são muito sensíveis a uma mudança

imroduzida na apresentação de alguma tarefa e que, mesmo um minuto de modificação em

uma prova piagetiana clássic% por exemplo, é suâciente para alterar o tipo dejulgamento

dado pela criança. Os resultados encontrados e que coram agrupados pela denominação

gellérim de ' contexto social" não podem ser considerados simplesmente variáveis edemas.

Segundo as autoras, des não fi!#uenzciczm a atividade cognitiva da criança, pas íàzem parte.

htegrmte dos processos de construção de sua resposta. Este asWto de novidade de sua

teoria é comentado por Gilly:

.6$

'Pen'et-Clermontpropõe, por auh'aparte, e este é o çarélw.
üal um maleta aplicati,o quejoga um papeldetermülmte -

que as variáveis sociais não são considercldas com status
:iejatores wtemos, qwpodenam in$xir na elemçãof de um
necmismo de ordem estritamente psicologtco, ao qual elas seriam
zxb'insecas. O m«leio explicativo as toma em c(mía enquanto
eümen/os consü/ ovas dopróprio me(n7}/sumo"(GiUy, IN: Perret-
Clemlont et alia., 1 992, p. 25).

Clemlont & Grossen concluem pela necessidade de examina os signiÊcados

que experimentador e criança, a parir de seus respectivos pontos de esta, dão à situação e

observar como eles negociam uma de6nição wpostamente comum da situação e da tarefa.

Estes resultados aproximam-se das idéias que a abordagem dialógica introduz sobre a

importância do conteHo. Desde as idéi© de Bakhtin de que não há elocução }n vaca/o, mas

sempre canegada de significados sócio-.culturais, até os estudos posteriores( Marková &

Foppa, 1991) , o a»]ü=xlo é a própria ponte entre as elocuções, bem como, constitutivo das
mesmas.

Há que se obsewu, entretanto, que ao avançar para o «ndo das vaãáveis

contextuais, Para-Clamont e colaboradores (1994), afastaram-se da lunática iúcial de sua



pesquisa, qual feia, a de prmisar as coi)dições da c(x)peração nla prática educativa.

Acompan1lando seus trabalhos, cuja origem está nla psicok)gia genética, obwrvanlos um

moMÍO mais â(xtaneNe realizado em direção a um certo "contexUalisma", como se os

píowssos de pensamento $cassem subordinlados estritalnlente aos modos de representação

social sem uma maia atenção às representações e re-elalxxações cognitivas inter-individuais.

Paa nossos Sn:s, seguimos que o tema "contexto", advém de cazfex/ere que sigdâca, do

latitn, "entrelaçar", o qual sugere a metáít»a de "rede". Sendo o contexto, uma colldição

cultura! da estruturação do comportamento, não elimina a ílecessidade de uma constmção

atiça por parte dos indivíduos (Cole, apud: Castoãna, 1998), e é im que diz respeito a esta

rede que pretelldenio:s evoluir em nossa pesquim., sem abaildolla o hteqogo das
persWtivas sociais e de salas reelal)Mações ao dve! dos iiidiÀ.íduos.

Resgualziada esta-obsewação, pensamos sef illip(maiKe acentua os asWms
da pesqúsa sócio-cogmti4'a que em muito se aprumam de !fossos questionainientns.

SeguiKb a anÍaa re&rida, uma vez Rxteinente imdicada nas qu«iões que envdvem os

d&re11tes cmte*kos sociais (envolvendo hteraç& entre cãanças e aMltns/ ãtemando

setti1lgs empííjcos/ diversMcando situaçõn sociais, etc..)23, toma-se íteeessário examumr os

significados qlae«wliwador e l;fiança, desde wus respectivos polltm de esta, dão à

situação e obrar coam iiegociamumadeânição suW coinumda süuaçãoeda

tarefa. l)os valias estudos í:eaiizado:s, utiiizaildo pí:o:vm pagetlanas clássõcm e o iliétodo

19xpeíi!!!enta], o:s aut«es(Reli, ] 986; E]bas, !986; (]íossm, 1 989; Slmbam'.Leoa, 1986,

todmcüadw pa Pena-Clemlo11 &(}rosnn, 1994) cowluíram W, hcea uau situação

te!!do as mesmas calaacterísticas ot$etivas, a cHailça e o experimentada dificill1leNe

definam a tmeea e a situação da llnsma R)mala. Se, paa o e)(penmeaada, po{ e)amplo,

o 13bjetivo ma terá as !nUlidad« oogutivas da criallça â:ente à conservação de !íquidm,

ela iNerpíaaxa a situação de R)mn didática, píocurai}(b decida qtK tipo de regi)ogm o

experimentada desejava dela, e assim pa dente:

66-

O c(mle cto s(Klnl co+lslitui-se assim nllm eWO interMIPtiv@',

}

23Pâm maimes detalhes de suapesqus : Pêrret.Clermant, A.N. . Menções Sociais no Desenvolvimento
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to qual a criança produz uma resposta a qual, mesmo que esteja
;empre depeTidente de suas habilidades e c(mhecimento, é todmia,
lma 'criação origintat' que emerge elege encontro" (Penex-C\emonx
& Grossen, 1994, p. 254).

O caminho trilhado pela abordagem Sócio-cognitiva enlaça as noções de

"conHito sócio-cognitivo" com os "estados de intersubjetividade". Segundo Perret-Clemlont

e Grossen(1994), o conüito sócio-co9utivo é benéfico apenas se cada criança leva em conta

o ponto de vista da outra e se a intersubjetividade não 6or um estado constante, mas uma

série de estados que são continuamente desabados por intemipções que provocam os

interlocutores a recriarem novos estados de intersubjetividade os quais, longe de
necessaãamente quebrarem o diálogo, o estimulam:

Para que o coMPita sócio--cogrütivo seja bené$co, é
]onseqilentemente necessário, de um lado, criar cottdições sociais
enb'e as crianças que as incitem a compreettder seus pontos de vista
! construir uma intersubjetividade. Todavia, por antro lado, para
ealimr a aquisição de Romãs }tabilidades, mjases do conÍtito sócio-
;ognitivo devem interromper essa inlermbjetiüdade. O con$ito
Socio-cogrtittvo e a negociclção de intersuQettvidade apm'icem como
ioisprocessos complementa'es que tol'ti(nl! possível o surgimento de
no) "(Penet-Clemiont & Grossen, 1994, p. 256).

O percurso pós-piagetiano da abordagem sócio-cognitiva tem produzido

avanços meritórios, como o de abrir um fecundo diálogo com a psicologia social e criar uma

epistemologia social do desenvolvimento cognitivo. Das inúmeras contribuições de seus

autores, citamos apenas algumas idéias, mais especificamente, de Perret-Clemlont,

justamente porque a autora iniciou seus estudos inspirada nos aspectos cooperativos da

cognição. Anualmente, deâne objeto da interação como sendo, ao mesmo tempo, social e

culturalmente pré-.cons#wúão e fn/e/mó#e//vzzmen/e criado no /zic e /mnc da situação.

Observa-se, claramente, sua aproximação com os teóricos da abordagem dialógica,

especialmente Rommetveit, váãas vezes citado pela autora. Nossa pesquisa não pode deixar
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de realçar, portanto, sua contribuição. Embora nosso trabalho apresente hipóteses e

objetivos diferentes dos seus(estamos buscando articular a dialogia com as teses piagetianas

sobre a cooperação), além de um design de pesquisa que em nada se aproxima ao da autora,

muitas de suas idéias e a evolução de sua trajetória nos influenciam e tocam de perto em

nosso trabalho. Assinalamos apenas, e mais uma vez, nossa opinião de que os estudos sobre

as condições da cooperação analisadas "por dentro"das interações sócio-cognitivas, não

revelou-se o fulcro de seus filturos desenvolvimentos de pesquisa. E é deste patamar que
desejamos partir.



69

CAPÍTULO m

AS VOZES DA SALA DE AULA

PANORAMA INTRODtJTÓRIO SOBRE OS ESTtJDOS DA
COMIINICAÇÃO EM SALA DE AULA
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AS VOZES DA SALA DE AtJLA - PANORAMA INTRODUTÓRIO SOBRE OS
ESTUDOS DA COMUNICAÇÃO EM SALA DE AULA

O presente capítulo tem por objetivo discutir as diferentes abordagens sobre

o estudo da comunicação em sala de aula, levando em conta dois aspectos principais: a

evolução histórica do tema e os pontos de ruptura nos paradigmas de pesquisa.

Uma primeira e impressionante constatação dente aos estudos sobre a

pesquisa psicológica no campo educacional é a de que ainda nos encontramos diante das

dicotomias indivíduo/sociedade, como unidades píünárias de análise. Tal redução remonta

às origens mesmas da ciência psicológica impregnada pelo pensamento cartesiano. Assim,

por exemplo, Cobb & Bowers(1999), realizando importante revisão sobre as perspectivas

de pesquisa em psicologia educacional, apontam para o conflito entre duas abordagens: a

teoria cognitiva, por um lado, e a teoria da aprendizagem situada, por outro. Embora os

autores considerem que a teoria cognitiva responda mais à metáfora dos mecanismos

intemos de processamento da inÊom)ação, excluindo desta abordagem a teoria piagetiana do

desenvolvimento das operações mentais, parece haver, em trabalhos de outros autores, uma

insistência para associar a psicologia piagetiana a este primeiro grupo. RogofE que no

trabalho supra citado insere-se, junto a Lave, como uma das representantes da abordagem

situada, na qual, a ênÊue recai sobre os "slMemas /n/era#vos guie sâo conzposfospo/" gnpos

de iridividuosjunto às suasjontes materiais e representaciotiais" QC(St)b & Bawus, P. S),

diz o seguinte sobre a abordagem piagetiana:

'Para Piaget, o encontro de mentes implica dois indivíduos
separados, cada um operando sobre suaspróprim idéias,
ltiiizando a alternância de pontos de vista presentes na discussão
para mattçar em seu próprio desenvolvimento" (B.ogo$1, \99'3, p
193)

Para fins desta pesquisa, dependemos a idéia de que "os indivíduos separados" l

não estão nunca fso;aços de atos de participação em práticas sociais, assim como, que os U

"sistemas interativos" comportam diferentes organizações de pensamento de seus l



indivíduos/sociais e que o desato que se impõe é o de coordenar esses diferentes

níveis/unidades de análise. Quando, na análise dos diálogos observados em sala de aula,

apontamos os diluentes padrões comunicativos que se estabelecem entre professor e alunos,

pensamos que a "construção de conhecimento" não se dá cora destes padrões

cpmunicacionais. Sem pretendemlos nenhum reducionismo sobre a complexidade do tema,

podemos tomar como exemplo, o sentido que os estudiosos sócio-culturais oferecem sobre

a palavra "contexto" - definido em tempos de participação nas práticas sociais(Lave &

Weger, 1988) - para agregar a idéia de uma hdissociabilidade entre o padrão de

comunicação como expressão de uma maneira social de pensar, sua reconstrução nos

sistemas conceituais individuais e a maior ou menor ílexibihdade/mobilidade da comunicação

sobre a construção do conhecimento em sala de aula.

Consequentemente, esta pesquisa, que procura estudar as vozes da sala de

aula, necessita utilizar duas abordagens - a epistemologia genética e a epistemologia

dialógica - mas tratando de definir com maior precisão a dicotomização indivíduo/sociedade

estabelecida no interior dessas teorias com vistas a enfrentar críticas devidas a interpretações

inadequadas. Não pactuamos da idéia de que a teoria piagetiana tenha se construído cora

de uma preocupação social. O próprio autor insistiu sobre o fato de que a vfc&z sacia/ é z/ma

co/ ãção mcessüza.fma o (&se/wo»fme /o (&z /llgfca ÍPiaget, 1983). Admitiu que não se

pode Êãar da cãança sem se perguntar se a lógca é algo social e em que sentido. E agregou:
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"0 fundamental ttão é o ittdivíduo, nem um conjunto de
itldhíduos, mas a rebção entre eles, que modifica sem cessar
sua consciência /l #vid#a/"(Piaget, 1983, p. 58).

A teoria piagetiana, entretanto, constituiu-se cora de uma discussão sobre as

particularidades do mundo social que a criança trata de compreender. Neste sentido,

concordamos com Rogos quando diz que o esforço fimdamental de Piaget se orienta a

examinar como o indivíduo dá sentido a um "mundo genérico"(RogofE 1993), não

explorado, comum a todas as espécies como conjunto. Por esta via, a epistemologia



dialógica, pautada pelos princípios da imersão no contexto Sócio-histórico-cultural, no qual

os indivíduos vão matizando sua compreensão de mundo, prece ser uma articulação

necessária com a abordagem piagetina. A articulação, finalmente, não se dará mais pela

discussão indivíduo/sociedade, pois esta dicotomia não se sustenta nem nas teses piagetianas,

nem na dialogia, mas sim, pela articulação "estabilidade de sentidos/polissemia" que as duas

teorias tratam de aprofundar. No primeiro caso, Piaget trata de mostrar os mecanismos

capazes de garantir a conservação das múltiplas vozes, enquanto que no segundo, Bakhtin

e Rommetveit tratam de enÊaM a multi-determinação das vozes, ao mesmo tempo em que,

ambas teorias tratam. de explicar os esforços interindividuais de atribuição e
compartilhamento de sentidos.

Historicamente, a pesquisa sobre a comunicação em sala de aula é â.uto de

um esforço multidisciplinar, no qual participam a Psicologia, a Linguística, a Sociologia e a

Antropologia. Pelo menos, três métodos têm sido utilizados com mais âeqüência: a

observação sistemática, a análise.linguística do discurso e a etnograâa(Mercer, 1998).

Na tradição da Psicologia Educacional, a exemplo da investigação

expeiíinental, de laboratório, foram aprimorados os métodos de "observação sistemática'=.

qualificações precisas de habilidades, aptidões a atitudes individuais. Talvez influenciados

porBales(1950 apud: Mehan, 1979), muitos esquemas Saram desenvolvidos para quanti6car

a frequência de vários padrões de interação em sala de aula. Apesar de sua utilidade, essa

abordagem limitou seu domínio ao comportamento tabulado em categorias discretas. A

consequência fimdamental foi que a natureza contingencial da interação pemianeceu

obscurecida. A crítica mais importante sobre este tipo de pesquisa é que ela não aborda a

comunicação em aula como uma atividade dinâmica contínua, mas acaba por reduzi-la a
categorias de aros verbais distintos.

Na década de 70, os métodos de análise de discurso passaram a ser utilizados

pelos linguistas para estudar a~estrutur? .do discurso em sala de aula. A pesquisa clássica de
qhhq'uu'Hü-B-v.übuqu#vHünFfM # HM+"H"%e+pM«q'w» Fm~-çw%wm»v liu+rr'.Mnn.pwqw« .pp4HRnqnnü . 'B' qR'

Sinclú e Coulthad(1975, apud: Edwards & Mercer, 1988) mostrou que a Êda nas sessões

de ensino e aprendizagem fomlais nas escolas possuía uma variedade de linguagem própria

e situada que estabelecia demandas comunicativas especíÊcas para os personagens
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envolvidos. Estes pesquisadores mostraram, em especial, como a ordem formal de uma sala

de aula típica está incorporada a uma ordem lingÍlística, uma estruturação da Êãa que

representa o modo como se leva a cabo a educação.qest.es marcos. A estrutura de

intercâmbio básica - zm/citzçã) - re420sía -JeedbacX- - Êoi descrita pelos autores como sendo

uma sequência de três passos: uma iniciação por parte do professor, que provoca uma

resposta por parte do aluno, seguida de um comentário avahativo ou feedback do professor.

Ainda que os dados de Sinclair e Coulthard fossem retirados de gravações de sala de aula,

seu interesse principal não era educacional. Como lingÍiistas, estes investigadores estavam

explorando Q modo como se organizava a linguagem em unidades maiores do que a basal -

coesão textual. Segundo Mercer(1 998), a base metodológica da análise do discurso tende

a simpliÊcar excessivamente o conceito de "contexto" e subestimar sua importância para a
construção de um discurso coerente e coeso.

Na mesma época, os estudos sociológicos sobre a educação ocupavam-se

mais deste tema como uma categoria macrosocial do que da investigação no interior das

escolas. Talvez o duplo âacasso dos métodos quantitativos desenvolvidos pela Psicologia,

aliado à crise de relevância soÊ:ida pela Sociologia, nos anos 70, tenha mudado o enfoque

de investigação para o mundo das relações e das realidades microsociais. Esta mudança

igualmente forçou uma reavaliação quanto aos métodos de investigação sendo que a

gligg111$Lfgi..amplamente valorizada. Como método de investigação próprio da

Antropologia, sua utilização em outras disciplinas tem permitido realizar observações

detalhadas do que se diz e Êaz, evitando ao mesmo tempo, o Êdso suposto de que o que

parece senso comum para o investigador é visto do mesmo modo pelos participantes. Em

contraposição, buscam-se as interpretações que os próprios participantes íàzem sobre o que

estão realizando e dos seus porquês. Aplicados à sala de aula, os estudos etnográâcos

analisam não tanto a sua estrutura lingüística, como seu conteúdo(aquilo que os indivíduos

ÊHam) e estruturação( quem Êãa a quem), naquilo que podem revelar a respeito da ordem
social neste microcosmos.

O estabelecimento da nova Sociologia da Educação, sobrelevou o falar

"controle" como sendo o conceito chave sobre os estudos da Êãa em sala de aula. Segundo
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Edwards(1988), "a vaza .flzó.. o/:gmzízca=&z para a mzsmfssâo con#oZadz do

(nlzàecznzen/o "@. Zq. Os investigadores descreveram as estratégias dos professores para

controlar o que os alunos aprendem e íàzem, sendo que os usos predominantes da linguagem

estão destinados a "e/zÚocm e.#/zelar"(Edwards, 1988) a experiência das crianças de modo

a refletir e reproduz a ordem social geral. Mais modemamente, a descrição e explicação

sobre o quê é considerado "aprendizagem' e quem tem acesso a ela, vai além dos estudos

sobre o controle do professor e mostram que a aprendizagem é detemlinada pelos valores

da cultura local e da sociedade mais ampla e pelas crenças particulares e práticas sociais no

espaço da sala de aula(Gutierrez, Rymes & Larson(1995). Assim, enquanto a sala de aula

espelha-se nas estruturas sociais mais amplas e nas relações de poder(Giroux, 1988; Freire

& Macedo, 1987), a construção da aula, segundo Gutimez et alia(1995), como a construção

da sociedade, é um sistema dinâmico de relações e estruturas. Na.perspectlyg..4gê,ç$tpdos

etnográíicgs e da micro-análise ]ingüístiça, Gutierrez et aHI. examinam como o poder é

localmente constituído através das várias coníigt!!ações da Êãa e da interação na aula e,

assim, apresentam uma noção. situada e dinâmica de "poder". , Identi6cam padrões de

participação que ocorrem em espaços sociais distintos e exclusivos - espaços oâciais e não-

oficiais dentro nos quais o sc/zp/ do professor e o canga-scrzp/ dos alunos são constituídos.

Utilizam a denominação "terceiro espaço" para descrever como estes espaços podem se

interceptar e, assim, criar um potencial para uma interação mais autêntica. Neste ponto

particular.gp.autores estão afinados com o conceito de "estados de intersubjçtividade"de

Roíílmetveit, nã medida em que o terceiro espaço cria ou recria os contextos que realmente a.

êõiítaíü como possibilidades de conhecimento. Considerado em termos de uma polifonias', i

o potencial pam a intersubjetividade existe quando alunos e professores afastam-se de seus

srz?pís rígidos e espaços sociais exclusivos. A construção de um tal terceiro espaço requer

mais do que simplesmente "somar", ao script do aluno e do professor; requer uma ''l

construção conjunta de um novo terreno sócio-cultural no qual ambos, alunos e professor, l

não apenas resistem ativamente ao scrzp/ monológlco mas, mais importante do que tudo,

74

24Pua Bakhtin (1 995)as diluentes vozes podem estar justapostas umas às outras, mutuamente suplementando
umas âs ousas, contradizendo-se ou intenelacionando-se umas âs ousas. A diversidade destas vozes constituem
um eimquecimento para nossas aprendizagexu. A polifonia não significa apenas a co- existência de muitas vozes.
mas a mteração dialógica ente elas
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criam contextos signi6cativos para a aprendizagem.

A série de investigações que aceitou o desato dos estudos interacionais, na

perspectiva da eçnografiq:tem levantado o manto das suposições convencionais sobre a Êãa

em sala de aula, tais como: a) que uma plena participação signiâcativa no discurso em sala

de aula é igualmente acessível a todas as crianças, uma vez que possuam um nível nomial de

inteligência e que a sua língua matema sqa a usada na escola; b) que os professores fazem

perguntas simplesmente para descobrir o que as crianças sabem. Este método, entretanto,

possui suas próprias limitações, tais como reconhecidos por Hammersley(1992), para quem

a passagem das observações às conclusões interpretativas podem reílletir uma certa

inâonnahdade quanto aos aspectos qualitativos e quantitativos dos dados do pesquisador.

Mais recentemente, a psicologia sócio-cultural tem representado uma linha

de pesquisa inovadora na medida em que seus interesses pííncipais estão no desenvolvimento

do conhecimento e da compreensão, ao invés de pdorizar a ordem social da sala de aula ou

a estrutura coesiva da Êãa. Esta pesquisa tem mostrado com mais clareza como os

professores usam a fHa para criar e sustentar atividades educacionais e como apoiam,

limitam e avaliam a aprendizagem das crianças. Embora a influência teórica da pesquisa

sócio-cultural estqa fortemente embalada em Vygotsky, Mercer(1998) aponta para as

diâculdades em construir uma metodologia coerente, na medida em que seu pioneiro não

realizou pesquisas empíãcas sobre a Êãa em sala de aula e pmeceu estar comprometido com

uma metodologia experimental.

Um olhar mais atento sobre a perspectiva sócio-cultural da linguagem na

educação nos alerta sobre o fato já discutido no início deste capítulo, da dicotomização

indivíduo/sodedade. A sobre-exaltação do discurso como um modo social de pensamento,

parece gerar um apagamento quanto ao fato de que, as idéias disparadas pelo contexto,

precisam encontrar-se com os apriori individuais, serem reelaboradas intemamente e

ressignificadas no contexto. Os estudos de Lave & Wager (1993) sob o título geral de

"aprendizagem situada", assim como a contribuição de Rogar(1993), incorporando o

conceito de "contexto" em ternos da participação nas práticas sociais são exemplos

importantes do forte acento sobre o contraste sociaUindividual. As autoras situam a
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aprendizagem em certas âonnas de co-participação social. Ao invés de perguntar quais

fomlas de processos cognitivos e estruturas conceituais estão envolvidos, perguntam que

tipos de compromissos sociais provêm o contexto apropriado para que a aprendizagem

ocorra. Este deslocamento conceitua] deu origem ao que Lave & Wager(]993)
denominaram "participação periférica legtima" que denota um modo particular de

compromisso de um aprendiz que participa da experiência de aprendizagem junto a um

ensinante, na qual, a produção de signiâcados é resultado das atividades interpretativas dos

participantes e não meramente o conteúdo das Êomlas linguísticas. A aprendizagem, para

as autoras, é um processo que acontece em um contexto de participação, não na mente

individual de cada um. Isto signi6ca, entre outras coisas, que concorrem para a

aprendizagem, as diferenças de perspectivas entre os co-participantes. Ela é distribuída

entre seus protagonistas, não é um ato de uma só pessoa. Enquanto o aprendiz pode ser

aquele que mais dramaticamente sobe transÉomlações, o processo de aprendizagem é visto

de 6om)a mais ampla, envolvendo também as mudanças oconidas nos ensinantes e no quanto

vão adaptando suas práticas ao processo como um todo. Para os âns de nossa pesquisa,

defendemos uma articulação entre as 6omlas em como se organizam os atou comuns de

interação social e em como eles são reorganizados nos sistemas conceituais de seus
protagonistas.

Desde um outro lugar, ~Bartoloni-Bussi (1998) realiza uma crítica às

abordagens sociológicas e antropológicas em sala de aula sugerindo que as mesmas

deslocaram sobremaneira o objeto de ensino(subject-matter structure) para iluminar a

estrutura sócio-interaciona]. A autora deíênde a posição de que uma distinção entre o

processo de interação e o objeto de ensino pode gerar emprobrecimentos mútuos. Em
Snn M nm Pr»«e . .PPr

verdade, pergunta a autora, qual é o objeto do ensino? Podemos nos limitar ao conteúdo

sem levar em conta as atitudes gerais dente ao conhecimento ensinado?

Compartilhamos com a idéia lançada pela autora, para concluimios que nossa

posição, ao deíénder o aspecto interacional, propõe que a interação se dá com relação a um

objeto de conhecimento, tendo por suporte as trocas interindividuais. Trata-se de

reconhecer que as estruturas mentais são reconfiguradas nos contextos de ação
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inteíindividual localizada sobre um conteúdo. Tai concepção preserva o papel constitutivo

das atividades atuais nas quais os aprendizes estão enganados, sem negar a bagagem
individual que cada um traz para o novo contexto.

Os autores citados acima Êãam em um "terceiro espaço", diÊci] de ser calado,

raro em situações de sala de aula; Linell denominou de "processo entre"(1997), ao que é

efetivamente compartilhado na comunicação, estabelecendo uma compreensão somente

possível entre os parceiros, justamente devido a esta comunicação; assim também, Lave &

Wenger Êãam em "participação periférica legítima"para articular a bagagem individual com

práticas sócio-culturais em vigência numa comunidade.

No início de nosso trabalho, fãamos que a construção do conhecimento, em

sala de aula, seria estudada como um processo de co-construção que se dá no emõe da

relação dialógica e assimétrica processar-aluno. Pensamos que a contribuição dos novos

paradigmas sobre os estudos da aprendizagem, e que são interdisciplinares, com suas

metodologias também interdisciplinares, nos acudam a enriquecer e a dar um peso maior de

responsabilidade sobre a abordagem que buscamos desenvolver em nossa pesquisa.

Desçamos superar a idéia comum, nas ciências humanas e sociais, de que a vida é deita de

dois elementos, soam complementares, altemados ou antagónicos, como por exemplo, razão

e paixão, ciência e crença, consciente e inconsciente, objetividade e suUetividade.

Eâetivamente, segundo Femández Christlieb(1994), a vida corre de três em três, é trinária.

A estrutura da vida, e assim também pensamos a sala de aula, é uma:retícula trinQ(!êlj, onde

junto ao nó da realidade subjetiva individual e ao da rea]idade objetivo institucional,

aparece a intersubjetividade e, por sua vez, a /n/e/mõ#eüvfcãz(& comlf./«j. z/ma re/anão
ü'indica:
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Frente à realidade do indivídtlo e.frente à realidade insütuciottal,
aparece pois, uma realidade que ttão está denso dos ittdivíduos,
tampoucojora deles, senão que, enfie eles. E uma realidade que
não encarou nem em uns, nem em ouros, dos que inclusive,
prescinde, mas que encarna uma terceira lmtureza, não-
qaantificáve! e impecavelmente real, jeira de comunicação
[Habermas, ]986 & RommeNeit, ]974], quer dizer, de símbolos,
signi$cados e sentidos processattdo-se, e que ttão pertencem a elct,
e cubo sugeito é a primeira e última instancia da coletividade''
( Femandez Christlieb, 1 994, p. 5 1).



Trabalhar com a realidade intersuUedva, não signiâca realizar uma análise que

esgote a interação sócio-cognitiva como um todo. Mesmo que ada episódio seja um evento

único, pode ser interpretado de diferentes maneiras e cada leitura oferece uma perspectiva
também diferente.

Nosso estudo, ao situar-se no paradigma da Psicologia Social Cognitiva vai

posicionar-se num lugar em que bagagens individuais não se perdem nos contextos sociais.

mas transâomiam-se - nos e com os contextos sociais - por meio dos padrões de interação

neles engendrados. Trata-se, portanto, de estudar estes padrões interacionais levando em

conta sempre o duplo aspecto daquilo que as pessoas trazem em sua bagagem cognitiva e

daquilo que os trans6omia(ou vai minando sua trans6omlação) por meio da interação.

Quando fãamos em transfomlação, no contexto de nossa pesquisa, reÊerimo-nos à

construção de conhecimento, melhor dito, co-construção de conhecimento, ou sqa,

contribuições que revelem uma compreensão mais elaborada, em um patamar superior,

daquele conteúdo sócio-cultural que está sendo trabalhado. Falamos em co-construção, na

interação professor-aluno, toda vez que, diante da resposta do aluno, evidenciando uma

compreensão que até então ele não manifestava dente a um conteúdo, esta resposta ocorra,

no aqui e agora da sala de aula, desde uma perspectiva em que o professor, tendo

sintonizado com a comia de pensar e compreender do aluno, introduza possibilidades para

que este se desequilibre na medida adequada que ]he pemiita compreender. Defendemos a

idéia de que este âenâmeno é sempre uma co-construção, pois o professor também se

modi6ca, se enriquece, deve buscar dentro de seus esquemas novas formas de trabalhar no
contexto da interação em sala de aula.

Ao fãamios nas bagagens cognitivas que os indivíduos trazem para os

contextos interacionais, não pretendemos, entretanto descrevê-las como aspectos estáticos.

Não se trata, também, de descrever o que cada sujeito traz para a interação e descrever

como ele sai da mesma, como nos estudos experimentais com pré e pós testes. A escolha

da metodologia dialógica com sua fomla serpentina de se atravessar pelos caminhos dos

diálogos, pemiite-nos pensar que são os padrões interacionais os que nos possibilitam

depreender o grau de âexibilização ou cristalização com que alunos e professores trabalham
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o conhecimento e não, como ocorre an estudos que privilegiam abordagens individuais, que

as mterações sociais funcionam apenas como /oczfs de desenvolvimento dos indivíduos. A

sala de aula é o próprio ÊQDlexlQ(LineU & Luclanan; Zimmerman & Broden, 1991), a rede

complexa de atos produzidos entre alunos e professores, ao trabalharem com os objetos de

conhecimento institucionalmente definidos. Este contexto compreende, por sua vez, duas

perspectivas: é !Qça! - concreto e situado, bem como, glebaLe..abs!!ale, na medida em que
é sócio-historicamente construído.

Na sequência, explicitaremos as metodologias de cometa e análise dos dados

da pesquisa, com vistas a visibillzar as possibilidades ou diâculdades de se criar este "espaço

entre", aíticulador dos estados de intersubjetividade e da construção cooperativa de
conhecimento, no espaço dialógico da sala de aula.
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ORn:NTAÇÃO METODOLÓGICA PARA O ESTUDO DOS DIÁLOGOS EM
SALA DE AtJ:LA

4.1. METODOLOGIA DE COLEGA DE DADOS

Os dados da presente pesquisa Saram coletados no primeiro trimestre de

cada ano , do biênio 1997-1998, em duas escolas da cidade de Porto .Alegre. Uma destas

escolas pertence à rede pública de ensino e a outra, à rede particu]ar, meiga, caracterizando-

se, ambas, por atenderem crianças de classe média/classe média baixa. Em ambas escolas,

foram observadas turmas de primeira série do primeiro grau com seus professores

polivalentes. A escolha das escolas não obedeceu ao critério ensino público/privado, mas

slm, a uma aceitação de suas direções e corpo docente sobre o tema da pesquisa.

hlicialmente, realizamos um contato com as direções das escolas, sendo que

o passo seguinte foi o de participar de uma reunião geral de professores com vistas a

apresentar o tema de estudo: apreender as Êonnas como professor e alunos trabalham o

conteúdo escolar. A partir da receptividade das professoras, combinamos que a pesquisa

realizar-se-ia com as piiineiras séries, tendo em vista que nossa preocupação dirigia-se mais

aos temas relativos à aUabetização, tanto da língua escrita quanto da matemática.

Considerando os dois primeiros trimestres do biênio 97/98, coram observados

ao total, seis tumias de primeira série, assim distribuídas:

1- na escola pública, quatro tumlas de primeira série, num total de 36
observações;

na escola particular, duas tumlas de primeira série, num total de 18

observações.

UFRGS
BIBLIOTECA SflORiAL DE rOuciClo
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A transcrição dos protocolos obedeceu ao seguinte critério de identiâcação
dos sujeitos:

P - professora

A - todos os alunos

Als - muitos alunos

AI - um aluno

d) b
Com vistas a reproduzir os diálogos da sala de aula, bem como, observar a

natureza das trocas que se veríâcavam entre seus protagonistas, nossa postura 6oi a de nos

colocarmos em uma posição não-distante dos alunos e professores, embora ela se

caracterizasse por não-participativa. Utilizamos instrumentos retirados do campo da

etnograÊa, tais como: audio-gravação das aulas e "notas de campo":

'Notas de campo são descrições escritas das ncperiências e
observações que o pesquisador realizou na condição de um
participante intettsamente e7t\volvido. Entretanto. descrever
ncperiências e observações ttão é tm processo linear e transparente
30mo pode, de início, pm'ecer. Não é meramente uma questão de
captar apura(lamente a realidct(ie observada, o mais pró)cimo
possbet, e 'coloca' em palawas' aquilo que foi escutado ou
testemmtbado.(...).A questão é: como apreciar a viM social em seu
processo unido, como captar as incertezas e conlfusões, como os
;ignificcidos emergem citrwés das falas e ações coteüvas, como
colppree/zcür e como ímíeWre/ap"(Emerson et alii., 1995, pp. 3-4).

Antes de passarmos para a orientação metodológica de análise dos dados,

tentaremos explicitar, de acordo com Emerson et alii( 1995), como fomos apreciando,

compreendendo e interpretando não apenas as notas de campo, mas principalmente, os

diálogos propriamente ditos. Inicialmente, realizamos várias leituras dos mesmos com o
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objetivo de apreender a rede de sjg!!j8çêçqç? que iam se tecendo durante a interação

discursix:a+m sala de aula. De acordo com nosso objetivo, procurávamos captar:

-comooconhecimentoéapresentado; : '';\. : :- :-:.
çécompartilhado?DequeÊomla? . ' : : .:.:..: ..,.::

- é discutidos éinibido? é impedido? ,} " : ~
Esta leitura foi realizada baseada na idéia lançada por Cestari(1997) sobre

a identiÊcação de "fatos interessantes": Ja/os gz/e cpm'agem com cerca zpWZn'/c&x&.

Passamos a observar aquelas tramas discursivas que se repetiam pela fomla com que iam

pemlitindo ou impedindo que alguma compreensão.se estabelecesse, com relação ao

conteúdo. Chegamos assim, ao que intitulamoq' pontos de ruptura/l Embora detalharemos

este conceito mais adiante , uma vez que ele elrnergé'da"metodologia de análise dos dados

utilizada, pensamos ser importante adiantar que:

- pontos de ruptura são aqueles movimentos, no diálogo, em que se

Peri$cam desconümidades entre a(s) fala(s) anterior(es) e a elocüção atml. Da

interpretação, tio aqui e agora do diálogo, dospontos de mptura, depeTtderá o movimento

posterior dasjalas, o qual poderá levar a um compartilllamento, a um impedimento(m

a uma inibição.Rente ao conteúdo que está seytdo proposto, através da interação sócio-
cognitiva.

4.2. METODOLOGIA DE ANÁLISE DOS DADOS

A metodologia de análise dialógica que utilizaremos nesta pesquisa

encontra suas origens históricas no modelo de análise linguística de Sinclair e Coulthard,

discutido na seção anterior, embora o modelo atual apresente avanços signi6cativos.

Enquanto estes autores discutem, a partir do modelo l-R-F, que o movimento para o

feedback ou avaliação é um artiâcio importante para os propósitos educacionais, a

sequência dos três passos, como um todo, possui uma signi6cação mais geral como uma



sequência mínima de interação. A idéia básica da análise dos três passos 6oi implementada

por Mead, em 1934, em sua análise da conversação de gestos e, em cuja inspiração,

Marková e Linel1(1993), construíram a metodologia que iremos adotar. Mead, para quem

o caíâer peculiar auto-reflexivo da linguagem é a pedra angular de toda sua obra, apresenta

uma estrutura de análise de gestos cuja leitura super:6cial pode apontar semelhanças com o

modelo de Sinclair e Coulthard. . Existe, todavia, uma diferença conceptual fundamental
entre elas:
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'Em tempos gerais, a 'con"lversação de gestos"de Meadequivale a
=íizer que, para que a comunicação a de um agente .A seja
mutuamente compreeMida, ambos intercttuantes A e B, precisam
percorrer, no mínimo, os trêspassos.
Primeiro, A :fm lmiacição(gesto ou elocução) a, então B responde
i cação de A, usüialmeníe atrwés de outra ação (gesto ou elocução)
z'. Observe-se que sem o terceiro passo, enquanto A tem acessos
compreensão de B, este ailtda não recebeu nenhuma reação de A;
assim, ttão se estabelece um terreno comum(a menos, é clm'o, que
hajam rotittm estabelecidas que tomem desnecessários os
proced2men/os Z? c#ecqgem0 "(Marková & Line11, 1993, p. 182).

Até aqui, as análises de Sinclair e Coulthard e de Mead parecem similares.

Todavia, com Sinclair e Coulthard, existe unicamente uma sequência unidireciona] de ates

que vão da pergunta, à resposta, à avaliação. A última parte consiste, pois, na avaliação de

A, do ato comunicativo de B. Em contraste, na "conversação de gestos", de Mead, a

segunda ação de A, a', não é uma avaliação da ação b de B, apenas; trata-se de uma

resposta a ambos, a e b. No contexto mais geral da comunicação social, a' poderia ser

simplesmente uma mudança de atitude comportamental, por exemplo, uma postura

ameaçadora de um cachorro dente a um outro(Luckmaiui, 1990). Na comunicação

humana, todavia, a' é uma ação reflexiva, baseada na compreensão retrospectiva ou

reinterpretação dos passos de ambos interatuantes. A compreende seu próprio ato

comunicativo, com base na resposta de B. Ao mesmo tempo, as comunicações humanas

são orientadas prospectivamente. Não é apenas o agente A, mas também B, que interpreta



e reinterpreta as mensagens próprias e do outro. Em verdade, o processo de três passos

pemlite expandir, na maior parte dos casos, para além das unidades. A razão para isso é que

uma segunda ou terceira ações raramente são apenas respostas; ao invés, os agentes utilizam

essas oportunidades para introduz- novas iniciativas e novos conteúdos em sua conversação

ou interação. Assim, segundas ou terceiras ações tomam-se primeiras ações, prdetando e
antecipando segundas e terceiras ações:
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Assim, uma cona'ibuição é esta como o resultado de .forças
)idirecioliais;é co-(ütem171ada pelo conlncto passculo e pelo
)omprometimento com olfuturo. Naspalawasde Heritage
11984), uma contribuição do diálogo é tanto aÜttada ao
:antena quando renovadora do contracto" (Maikowâ &
Linel1, 1993, p. 183).

A análise dialógica de uma conta.ibuição equivale a caracteriza-la em tempos

de seus aspectos responsivos(a coerência com o retrospectivo) e: seus aspectos iniciatórios

( a introdução de um novo conteúdo). Isto signi6ca que cada conüibuíção(tumo, alocução)

é caracterizada conceitualmente por três elementos:

.r Ç \LA/ n --PvU'' P
- a relação com as conüibyiçgqs enter.fores;

- a contribuição em si(com seu conteúdo proposiciona]);

- a relação com as contribuições;posteriores.

Esta teoria propõe que uma elocução, ou um texto, não pode ser separado

de seus conteúdos anteriores e prqetados; textos e conteúdos desenvolvem-se mutuamente

e co-constituem-se uns aos outros. O discurso é construído em inter-ates dialógicos, isto

é, aros que são inüinsecamente dependentes de suas relações contextuais, ao invés de atos

de ÊHa monológlcos (Marková & LineH, 1 993).

Segundo Rommetveit(1991),jgda-alocução individual deve ser interpretada

(!esde uinla perspectiva dual, como um l.}üterl:!!id: póteqç4almentç ligado áo contexto,

afinado às alocuções anteriores; e como potencialmente constitutivo do contexto.

restringindo e/ou liderando contribuições posteriores.

O enter-ato é, portanto, a unidade básica de análise:

..E#l
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'As alocuções, por conseqilência, ttão podem ser trata(ia
;implesmente como sequências de comportamentos .Hsicos,(m
!)opressões linguísticas com interpretações estáticas. O que torna
l teoria dialógica apropriada para o estudo das interações é o Inato
:ie que concebe cada contribuição como sendo uma uttidade
elacionalmente de$nida, isto é, um enter-ato. Suas características

calzs#üzmíes ímZuem sz«zs relações com/ex/uafs "(Marková & Linell.
1993, P. 17). '

Outro aspecto correlato diz respeito

sócio-cognitiva uma vez que as contribuições individuais são intrinsecamente dependentes

de seu posicionamento na seqüencialidade do diálogo.

A comunicação, por sua vez, necessita

se inteligível. Aquilo que dizemos não é apenas em/ou através de palavras, mas também,

entre/e por trás das palavras. Embora reconheçamos a amplitude deste conceito que, de

acordo com Edwards & Ferlong (1978, apud: Edwards & Mercer, 1988) e Mehan (1979)

relaciona-se a um contexto detemlinado de experiência compartilhada, atividade, entomo

6sico e Êãa em si, inclui além do explícito e concreto, aquilo que ajuda a dar sentido ao que

se diz. Por esta via, enfatizamos o contexto como uma experiência mental compartilhada,

de compreensões conjuntas entre professor e alunos. A vinculação de um discurso em aula

como uma experiência compartilhada nos leva a reexaminar a relação entre ações, palavras

e compreensões conceituais. Por esta via, aproximamo-nos uma vez mais da posição

piagetiana, segundo a qual, não se aprende pelo simples fato de que se transmitam

conteúdos; há que se poder relacionar esses princípios às ações próprias, experiências e

concepções, de outro modo, adquir-se-iam simplesmente palavras vazias, fomiulas verbais

ensinadas e aprendidas, sem uma compreensão real. '-..

Uma vez salientado o princípio da dupla face relativa a0.cima, o modelo de

análise dialógica inclui algumas outras dimensões importantes, como por exemplo, se os

aspectos responsivos conectam-se com a contribuição própria do elocutor ou com o

interlocutor( a dimensão do selfversus o outro) e se os aspectos responsivos são locais ou

não-locais. Os aspectos responsivos do discurso são sub-categorizados em tempos das
seguintes características:
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localmente conectados(conectadas a momentos anteriores do discurso ou

a um discurso anterior) versus não-localmente conectados;

'p conectados ao tumo anterior adjacente do outro versus ao tu
adjacente próprio;

* conectadas ao coco(aos aspectos mais signi6cativos do tópico em questão)

versus não conectados ao coco(aos aspectos funcionais, 6omiais ou

tipicamente periféricos) do tumo anterior adjacente do outro. A última

caractelistica dos vínculos não-bocais compreende, entre outras coisas.

contribuições meta-comunicativas e metalingtiísticas;

* respostas mínimas versus respostas expandidas( onde o "mínimo"âca

signiâcado coma aquilo que é minimamente requerido como uma resposta
à Iniciativa anterior);

* respostas adequadas(aceitas) versus respostas não-adequadas (não.
aceitas).

Esta última categoria pode ser melhor compreendida a partir de uma
contribuição de Rommetveit que diz:

: O signi$cado de um ato é a mxreza da resposta que ele produz no outro''
( 1995, P 269)

Os aspectos iniciadores são sub-caracterizados em apenas dois tipos: os que

solicitam e os que não-solicitam, aqueles que requerem versus aqueles que apenas sugerem

(ou possivelmente desencorajam) a contribuição do outro

#

mo allteríor

Articulando o modelo dos três passos de Marková e Linell, com suas sub-

categorizações, com a construção piagetiana dos intercâmbios cognitivos, propomos como
modelo de análise o que intitularemos de:

.'..'..:."..'."
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Análise Dialógica Sócio-Cognitiva;

- A contribuição proposicional B(do professor ou do aluno), apresenta

relação com a(s) contribuição(ões) anterior(es) A, A', A", etc.. e com a(s)
contibuição(ões) posterior(es) C, C', C",etc.. Do ponto de vista da construção de

conhecimento, esta relação de B com A, A', A", ou com C, C', C", pode conduzir a:

Equilíbrios no diálogo sócio-cognitivo - sempre que houver a criação de

estados de intersubjetividade, ou seja, uma atenção compartilhada sobre a base de um

centro de atenção comum. Do ponto de vista sócio-cognitivo, esta atenção conjunta deve:

possibilitar a tradução das noções coWlüvcts de uma dm partes no

;istema da outra (quando o professor, por exemplo, "entra na chwe do aluno"), com

:oordenação dos pontos de vista, gercmdo cooperação interimividucü, a qualp(xle

apontar para um avanço do conhecimento: criam-se estados de interswbjeüvidade ,

Obedecem-se às regras de cooperação e pode ha:\per a:venço de coithecilnleltto autêlttico.

Diálogos sócio-cognitivos gemi-equMbrados - sempre que houver a criação

de estados de intersubjetividade, ou seja, uma atenção compartilhada sobre a base de um

centro de atenção comum. Do ponto de vista sócio-cognitivo, esta atenção não se pauta
pela coordenação de pontos de vista devido a:

- gerar um intercâmbio dialógico, no qual, asproposições são tomadas

fora dali regras especiais de con.seriação, vtão obedeceYtdo mais que a simples regulações

:ognitivas: criam-se estados de interswbjetividade, fitas sem obedecer às regras da
cooP«aÇão.

Desequilíbrios no diálogo sócio-cognitivo- sempre que a relação entre as

alocuções não apresentar atenção compartilhada. Do ponto de vista sócio-cognitivo, esses

desequilíbrios não provocam reequilibrações, devido a:



1. egacen&Ísmo - não coordenação de pontos de vista

2.. coito'angilntento doido a peitsamentos cristalizados - as verdades sã.o

apresentadas como questões imutáveis.
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De acordo com o modelo de Análise Dialógica Sócio-Cognitiva,

obedecendo à unidade de análise, ao enter-ato, escolhemos a denominação pontos de

ruptura, para re6erü a momentos de descontinuidade no diálogo, que qualiâcamos como

ventos sigltijficativos no desettrolar das interações,

Em nossa pesquisa, coram identiâcados os seguintes "pontos de ruptura",
a partir da leitura dos protocolos:2ó

- "perspectivas de referência" (SchegloQ 1987, apud: Linel1, 1995): as

temáticas seguem trajetórias paralelas: quando diante de um mesmo termo, por exemplo,
o professor diz uma coisa, o aluno diz outra e ambos não se encontram.

- "orientação sequencial"(Herítage, 1984, apud: Marková et aM, 1995): as

contribuições vão perdendo sua dependência com relação ao seu posicionamento no

diálogo: quando, por exemplo, um conteúdo vai sendo substituído por outro e assim

sucessivamente, gerando uma âagmentação temática.

- "ambiguidades na comunicação" 0-inel1, 1995) : as contribuições geram

incompreensões, mal-entendidos, correndo o risco de se trans6omlarem em "pontes

problemáticas"(Nystrand, 1989): quando, por exemplo, um enunciado é apresentado de

2ÕOs indicadores reíêrentes aos "pontos de ruptura"serão retomados e aprofimdadn no próximo capítulo: análise e
Üscussâo dos dados- Neste momento, pretendemos apenas introduzi-los a título de apresentação.



forma ambígua, ou por ÊHta de clareza do próprio enunciador', ou por conter uma
exigência de relações ainda não compatíveis com o andamento do trabalho realizado.

- "contitos sócio-cognitivos"(Perret-Clermont, 1978): as contribuições

levam em consideração os pré-requisitos individuais, a dinâmica sócio-interativa e buscam

recriar estados de intersubjetividade com vistas à construção do conhecimento: quando, por

exemplo, o professor provoca um desequilíbrio sócio-cognitivo no aluno(por reconhecer

que este se encontra em conHito), frente a um detemlinado conteúdo, criando estratégias

didáticas com vistas a pemlitir um avanço do conhecimento.
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/Vale recorda o comentário realizado por Piaget(1 993) a respeito da clareza do elocutor, quando inserido num
diálogo: de repente, compreende-se tudo, experimenta-se o sentimento sui generis da satisfação inte]ectua] ' Mas
basta que se pmcure.explicar aos outros o que se acaba de compreender para que as dificuldades surjam. Essas
diHlculdades não se limitam à atenção necessária pam manter os dados e os elos da dedução num só íêixe de
consciência, mas recuem-se também ao julgamento. A conclusão segura prece abalar-se. Falta, entre as
proposições, toda uma série de elos intermediáhos, cuja ausência não Êom sequer notada.

l
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CAPÍTULO V

ANÁLISE E DISCUSSÃO DOS DADOS



ANÁLISE E DISCUSSÃO DOS DADOS
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5.1 CONSIDERAÇÕES INTRODUTÓRIAS

O problema que esta pesquisa 6omlula é: "Como investigar os modos como

o conhecimento é apresentado, é recebido, é compartilhado, é controlado, é discutido. é

compreendido ou não é compreendido na interação entre professor e alunos?" Partimos da

hipótese de que

aÊmlação, denlamos devolver ao Êenâmeno dialógico situado na sala de aula, sua dimensão

de inexorável riqueza, pois ele vem a ser a arena onde se colocam emjogo as possibilidades

e impossibilidades da comunicação humana, dente a ilusão remota de completude e um

processo ensino-aprendizagem asséptico, desprovido de ambiguidades e equívocos.

Um primeiro comentário Caz-se necessário: o âenõmeno da construção do

conhecimento, analisado sob o prisma da comunicação professor-aluno é crivado de

complexidades. Quando, na Êãa com os alunos, o professor lança uma atividade, já se

encontram imbricados uma certa concepção de como se dá a conhecimento, bem como seu

domínio sobre o conteúdo a ser ensinado; os métodos de ensino, por sua vez, dependem

sempre de concepções epistemológicas, sejam elas explicitadas ou não. O padrão

comunicacional que ah se estabelece não pode ser analisado cora deste contexto

epistemológico, mas as diferentes nuances inerentes às trocas dialógicas não podem ser

confiJndidu apenas com a epistemologia do professor. Para além de seus marcos teóricos

de interpretação, a comunicação acontece numa espiral eu-outro:

comunicação joga o papel de reconstruir conforme ai.itro
;enüdo, rearücalar a linguagem sob outra interpretação, para
=tevolvê-la de uma forma que possibilite auto-compreensões
a//e/vm//l (Femandez Christlieb, 1994, p. 80). '



Recordemos que, de acordo com nossas hipóteses: a qualidade da comunicação na

mteração Sócio-cognitiva poderia ser covahdada mediante uma relação de cooperação que

deveria levar em conta a epistemologia do professor e uma compreensão de sua proposta

por parte do aluno. Ao deânimlos "epistemologia do professor" consideramos a
indissociabilidade de três aspectos: o conhecimento da área especíâca do conteúdo. o

conhecimento dos modos de construção de conhecimento do aluno e a maneira de adequar

as atividades referentes ao conteúdo às condutas cognitivas do aluno. Prolongando um

pouco mais a reflexão acerca desta hipótese relativa à epistemologia do professor, nosso

estudo apontou para a possibilidade de reconhecemios concepções epistemológicas

implícitas na condução do ensino, cujos desdobramentos para o processo de construção de

conhecimento situado no aqui e agora da sala de aula ficam evidenciadas nos movimentos

sequenciais dos diálogos. O nível da análise dialógica, nos pemlite de forma mais

-- -----« ...-.. ......... ... . isdescontinuidades.nomicroscópica encontrar os pontos de ruptura, pois é dessas virtu' ' ' '" ' '

diálogo, que os graus de cooperação podem ser melhor avaliados. Tomados como nós

epistemológicos, os pontos de ruptura, soam eles expressos através dos problemas de

referentes, problemas de seqüenciahdade, ambiguidades e/ou mal- entendidos, conflitos

Socio-cognitivos, precisam ser compreendidos no interior mesmo dos diálogos para serem
resolvidos e poderem apontar para a cooperação.

O diálogo constitui, portanto, a chave de acesso para a análise dos processos

de conhecimento, a via para o saber co-construído em sala de aula. Através dele.

verificamos as possibilidades de jogar com as concepções individuais, do quanto estas

podem ser modiâcadas pela interação dialógica, aexibilizadas, melhoradas, mal

compreendidas e até ignoradas como coisas indeciâáveis para os parceiros da interação.

O diálogo é igualmente a chave que nos pemiite analisar a indissociabilidade entre a

perspectiva de como se processa a aprendizagem e o conteúdo a ser ensinado. Se um

professor pensa que o conhecimento se constrói pela cópia de modelos, assim ele transmitirá

o conteúdo de ensina e assim seus alunos se alienação tentando descobrir que respostas este

professor deseja deles. Se um professor acredita na participação pela discussão, desafia a

argumentação, discute pontos de vista, os conteúdos se constroem fazendo sentido para os

93



alunos, possibilitando-lhes novas aberturas, novos questionamentos. Simultaneamente, tudo

isso acontece pemleado por estados de intersubje. . o! quais há uma afinação

entre as partes e por momentos de quebra dos testados de intersubjetividade, anos quais,

problemas de comunicação, se bem sinalizados, podem ensinar muito sobre os problemas
da construção social do conhecimento.

O material analisado pemlitiu-nos levantar uma categoria principal:

-padrão de comunicação, o qual Êoi desdobrado em duas sub-categorias
numa relação de implicação:

-concepção implícita sobre o conhecimento - como uma das condições
que instauram esse padrão;

- conservação do conteúdo - observada no movimento seqüencial dos
diálogos.

O que vislumbramos ao analisar os diálogos em sala de aula, do ponto de
vista da construção de conhecimento?

Em primeiro lugar, chama atenção, o padrão de comunicação - os modos

como se estabelecem as trocas em sala de aula - e suas relações com as concepções

implícitas sobre o conhecimento e sobre como tem lugar o processo de conhecimento

pois, ao trabalhar o conteúdo, o professor explicita sua concepção sobre o conhecimento -

seu horizonte, sua intenção, sua visão de mundo. Simultaneamente, desenrolam-se certos

modos de interação, criando uma cultura característica de fiincionamento em sala de aula.

De6nindo o padrão como uma estmtum dinâmica que tende a uma certa estabilidade, o seu

acompanhamento, ao longo do tempo, pode pemlitir que se façam predições sobre a

eâetividade do processo ensino-aprendizagem naquele contexto especíâco.

Em segundo lugar, consideramos que a conservação do conteúdo diz
respeito a, pelo menos, os seguintes aspectos mais relevantes:

- do lado do professor - (1) que conheça o conteúdo sobre o domínio

especí6co do conhecimento e(2) que conserve, na seqüencialidade do diálogo, a perspectiva
segundo a qual pretende trabalhar.

- do lado do aluno - deve reconhecer(conservar) a validade desta proposta
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e evidenciar esta compreensão nas suas respostas(observadas no movimento seqtiencia] dos
diálogos).

Ao denominamio# padrão de comunicaçaol aos modos como o
conhecimento é apresentado, coml5ãltilhado, contmlado, recebido, impedido, pela comia

mesma em que os diálogos vão se desenrolando, pensamos que já não se trata, aqui, de

discutir a epistemologa do proâusor somente, mas os modos como as trocas se estabelecem
em sala de aula.

Um comentário adicional Êaz-se necessário face à pergunta introduzida

sobre o que vislumbramos ao analisar os diálogos em sala de aula no início desta seção. Um

olhar mais atento aos protocolos, nas suas características 6omlais, referentes ao tempo em

que o professor utiliza a palavra e o tempo em que os alunos utilizam a palavra, poderia

sugenr, à primeira vista, que o padrão "Êãa do professor", seguida pela "Êãa do aluno", e

assim, wcessivamente, estaria mais próximo a uma de6nição de "diálogo", como um elo que

pemute a articulação entre as Chás, realizadas no aqui e agora da sala de aula. Entretanto.

em que pese esta observação, procuraremos mostrar que, aquilo que pode aparentar uma

troca articulada e equilibrada entre professor-aluno, traduz-se em realidade, por um

monólogo, no sentido piagetiano de um monólogo coletivo, segundo o qual, o sujeito não

se dirige aos seus interlocutores, senão que Êãa alto para si mesmo, diante dos outros

(Piaget, 1 993). Por outro lado, o bato de um professor, percebendo as possibilidades de

exploração de um conteúdo dente a uma dúvida de um aluno, Êãar por mais tempo,

apresentar inâomiação adicional, buscar se conecta através de um padrão mais expositivo,

pode estabelecer, com isso, um nível de diálogo mais rico, ainda que a resposta dos alunos

não surja imediatamente. O tempo necessário para assimilar e pensar sobre essa nova

inâonnação aparece mais adiante, não pela assertiva de uma resposta, mas pela possibilidade
de mostrar-se pensando.
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5.2. ANÁLISE SóC]O-COGNITIVA DOS DIÁLOGOS EM SALA DE AtoLA

PARTE 1 - PREDOMÚVIO DA CONCEPÇÃO MONOLÓGICA
1. P4DRÃOMONOLÓGICO

A cona/zf(Wâo é de6nida porRommetveit(1995, p. 226) como uma '=Áo/ma

de interação que necessita um contexto relacional para se torttar inteligível". Colho

assinalamos acima, o com/exmo re&ulo/m/ é a sala de aula, descrita como uma rede complexa

de ates produzidos entre alunos e professores, ao trabalharem com objetos de conhecimento
institucionalmente deânidos

Considerando como unidade básica de análise, o a/o comzi/zicaãvo, cubo

signiÊcado relaciona-se com a natureza da resposta que ele provoca nos outros - contexto

de atividade mental compartilhada - verificamos, em nossos protocolos, a predominância

do que intitularemos padrão fonológico, no qual, a epistemologia do professor aponta

para uma concepção de conhecimento-cópia-de-modelos e um tratamento mecânico com

respeito aos conteúdos. Atenção especial será

dispositivos capazes de assinalar sobre a impossibilidade do estabelecimento de estados de

intersuUetividade, bem como, os mecanismos impeditivos de qualquer grau de cooperação.

Protocolo 02/01

Aula: l série. Prof. Lis.
Data: 18 de março de 1998.

[nício da anta. Professora desenha linl'us e a mugem da esquerda, no
quadro.

Gente, o que eu est(m desenhando no quadro?
A linha.

;im a hntta mas isso tem entro nome(apontando pm'a a margem).

1. P.
2. d.
3. P.
4. d.



j.

Ó.

Z

P. -Mass ensimi. Vamos ver, daqui apouco, alguém vai lembrar. E uma coisa que
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Lem no caderno. Ea...
- Á. - Lista.

- Mas seta que é a listcl mesmo? Acho que tem antro nome. Que dia é hoje?

. .AI. - Segunda-leira.

. At. - Terça-leira.
P. - Isso. E o dia? Como é que a geníefupm'a escrever o dia?

- (Barulho, agitação).
- P. - A gente bota o dedinho... tu !inata colorida. Todo marido botando o dedinho

para a geníelfazera margem.
- ÁI. - Ah, é mm'gem, aquela tinha...

P. . Vmpassar de classe em classepara 'per o dedinho. Que dia é hoje mesmo?

- P. - Qual é o mês que a gente está?
- Als. - 199...

- P. - Opa, opa.
- Áís. - 1998.

. P - Isso é oURo. Ouem sabe qualé o mês que agente está?
- .,4/. -Jlázrço. ' '
. P. - Isso. (Escrweno quadro, em maiúsculas: D]A 18 DEMARÇO). Qual é o ano?

Deixa eu ver se todo o mundo deixoJtl o dedinho que eu pedi.(Circulapelas
classes). Emcintado"i"paio(Wê? ' ' '

- AI. - Uma bolinha.
- P. - Uma bolinha?

. .AI. - Não, um pinguinho.

. P. - Isso, um pinguinho.
AI. - Prol. , é prá escrever o que tá no qucldro?
P. - E. Eo que estáali no quadro?

. AI. - Não sei.

. P. - Não sabe?

8.
9.

/0.
//.
/2.

/3.
/4.
/5.

/8.
/9.
20.
2/.
22.

23.
24.
2j.
2Ó.

28.
29.
30.
3/.
32.
33.

AI.(outro aluno) - ])ia ]8 de março de ]998.
P. - h4as eu aittda ttão escrevi o ano. Deixem o dedinho.

P . -(após circular entre as classes): Agora nós vamospegar as embalagens... Qüe
â isso?

34.
35.
3Ó.

38.

39.
40.
4/.

AI. - Pasta de morango.
P. - Quem sabe, tem que levantar o dedinho.
AI. - Eu.
At. - bh.

P. - SÓ um p(mquinho, eu ttão perguntei aindal Quantas vezes nós abrimosa
boquinha para dizer "pasta" ?

Als. - Duas.
P. - Isso, duas.(Escreve no quadro ''pasta").
P. - Que letrinha é essa aqui? (apontandopara a letra



42.
43.
44.
45.
4Ó.

48.
49.
50.
5/.
52.
53.

AI. - P- A- S- T- A(soletrando cada tetra).
AI. - Á- E- 1- 0- U.
P. - Quantas vezes a boquintm abriu?
AI. - Duas.

P - Então, quantas bolinhas vão aqui?
.4Zs. - Z)z/as. '

T'rofessora coloca uma botintu embaixo de "pas" e outra embcüxo de "ta").
?. - E essa aqui?(mostra cl embbalctgem defeilão).
AI. - Feijão. ' " '

?. - Qum:tas-vezes a gente mnce a boquinl,ia paralfalar "feijão" ?.,4/. -.Dz/as. '

P. - Então, vamos colocar dum bolintlas.

Análise dialógica Sócio-cognitiva

a)Ouse/Tufões pre#mfnaes. Segundo o modelo da análise dialógica, a

contribuição é caracterizada em tempos de seus aspectos responsivos(coerência com o

retrospectivo) e seus aspectos iniciatórios(a introdução de um novo conteúdo). Segundo

o modelo dos intercâmbios interindividuais, uma enunciação é reconhecida quando há uma

conservação ulterior da validade desta enunciação. Pensamos que o fato de que ambos os

modelos partam de registros diferentes - na análise dialógica estaremos preocupados em

explicar como as significações são co-constnlídas e decididas no contexto onde são

produzidas, enquanto que no modelo dos intercâmbios interindividuais procuraremos

mostra que esta co-const:rução de signiâcações depende do inteljogo das lógicas presentes

nesta interação, defenderemos a hipótese de que ambos modelos se complementam e se

simultaneizam sem, contudo, reduzem-se um ao outro.

O Buxo das falas presente neste protocolo sugere uma âagmentação em pelo

menos três aspectos diferentes e desencontrados: as convenções da escrita, a data e a

separação de sílabas. Mas esta Êagnentação não se sucede por partes, como se tivéssemos

uma aula em três episódios diferentes.

b) dná/íse. Observe-se em (1), que o coco da professora dirigia-se para o
aspecto focal da folha com especial atenção à margem. De (1 ) a (7), observamos um
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padrão típico de adivinhação, característico do padrão monológico, no qual, os alunos
alienam-se das possibilidades pensantes, pois devem descobú a resposta que o professor
desça deles. Diante da resposta "errada"dos alunos que intitulavam a "margem"de "linha",
a professora buscou chamar atenção dos alunos(5), lembrando já haver ensinado aquele
tempo, mas recorrendo a uma estratégia de memorização/adivinhação. Como esta estratégia
não resultou satisfatória, a professora buscou uma nova estratégia de atenção, desta vez,
questionando (7): "Que dia é hoje? Quem sabe?". A análise das Êãas posteriores (lO) e

(11), remete-nos a compreender que a pergunta sobre a data pretendia situar os alunos na

carreta denominação de "margem", bato que traduz uma contínua busca de atenção dos
alunos, mas sem resolver a 6agmentação dos temas no interior mesmo do diálogo. É como
se, de acordo com a lei geral das interações sociais, a professora, no lugar de enunciadora

da proposição não se obrigasse a reconhecer sua ulteúor validade(Piaget, 1983). Temos,
nshnt, ermo ÇI) e (gi), rupMra l: .fragmentação do tema - da con't\?unção ''tnargem"para a

lata; elocução não conectada aojoco anterior. En&xe (\Qb e Ç\2], mptura 2: pergunta
lrnbigua- parece está em renal;ão com a alocução(lO), mas muda o referente paa (12):
h escrita da data pwa a escrita da margem.

A pergunta(lO): "Como se Êm para escrever o dia?" remetia os alunos a

pensarem na escrita da data e sua reação de barulho, agitação(1 1), respondia por uma
impossibilidade de atender a este pedido da professora. Observamos, entretanto, pelo
seguunento, em(12), que a professora retoma ao tema da margem e o tema da escrita da
data sobre o qual vinha tratando âca subsumido a colocar o dedinho na Unha colorida.

Assim, sua pergunta sobre o db referia-se à margem: Há, neste início de protocolo uma
ausência de conceitos comuns que possam gerar intercâmbios duradouros, no sentido da
conservação mútua das proposições.

Em(14), quando a atenção comum está reduzida a colocar o dedinho sobre

a folha, a professora retoma ao tema da data, escrevendo o dia e o mês para os alunos
copiarem. A advidade é realmente de cópia e o olhar da professora recai sobre os aspectos
mas mecânicos da escrita, desprovidos de qualquer significação - ora o pingo no "i", ora
o "dedinho". Entre(16) e(22), /zp/zzra 3. a mmlgem é a/adr como "zzxzr o (üdnAo "e.

m mesmo nhel, a data é tratada como adiünllctção: pião }tá aploração de significctdos/via
discursiva única. Fragmentação de temas, elocuções ttão conectados entre si.

O diálogo que se sucede entre(27) e(30) traduz um momento significativo
sobre o lugar atribuído para a compreensão do que se sucede na sala de aula. Em(27), um
aluno pergunta: "Prof, é prá escrever o que tá no quadro?", ao que ela responde que sim.
O aluno, entretanto, diz não saber o que estava escrito no quadro e a professora devolve-
Ihe, sob a âomla de pergunta, o que elejá dissera:(30): "Não sabe?" Outro aluno responde

à pergunta sobre a data, mas oferecendo inÊonnação adicional ao que estava escrito no

quadro, bato que atesta sua "memoázação"da Êãa e não uma leitura do quadro. A



professora dá-se conta de que não escrevera o ano, mas as compreensões presentes neste

âagmento de diálogo ficam subsumidas ao tema do dedinho. Esta parece ser, mais uma vez,
sua major preocupação. -Eh#e é30P e 6349, np/lira 4. /üo &á a@Zoraçgo (&
;igrti$cados/superposição de attvidades.

No seguimaito, a mesma concepção de que a lecto-escritura não é um objeto
de reãexão, mas uma técnica de transcrição e um problema típico de discriminação visual

e motora(exempli6cado agora pelo exemplo das palmas) é ainda agravado pelo bato de a
professora perguntar, a respeito de uma embalagem(33): "Que é isso?", ao que vários
alunos responderam tratar-se de uma pasta de morango. Mas a intervenção da professora
falte às suas respostas âoi(38): "SÓ um pouquinho, eu não perguntei aindal Quantas vezes
abrimos a boquinha para dizer 'pasta'?" Entre(41) e(44),/7p/ura 5: m cúmça (ü /ema. a

»'ofesml'a tlào conserva a própria pa gwüa: passa do reconhecimento da etttbalagem ao
reco/z#eczmen/o {úzs '>a'/es"c&z.pa/awn. Mais uma vez, as trocas caracterizam-se por
serem problemáticas, tanto ao nível da concepção de conhecimento quanto do padrão
comunicacional instaurado - o telha das sílabas aparece descontextualizado de todo o resto.
tratado apenas em seus aspectos 6gurais.
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No protocolo apresentado acima, observamos um Êenâmeno comunicaciona]

que intitulamos p$BpgçüSHS.d&.!E&lÊDCBz8 e que pode ser observado cada vez que as lhas

seguem tiajetórias paralelas. Sobre um aparente mesmo tema, professor e aluno referem-se

a tomas diÊmentes e que não se encontram - trata-se de um ponto de ruptura que impede da

criação de qualquer situação de intersubjetividade. Não se trata, aqui, de diferentes visões

sobre o mesmo conteúdo, bato que poderia ser enriquecedor do ponto de vista da

construção de conhecimento; pelo contrário, há um desencontro de perspectivas.

A âagmentação dos temas apresentados e a forma como os conteúdos são

tratados no interior das Elas entre a professora e os alunos remete-nos a pensar em um

intercâmbio desequilibrado. Predomina uma Êãta de obrigação ein conservar as enunciações

(inclusive as da própria professora) , além de o próprio código de valores ser diferente(a

profêssom estava preocupada com a data e pam Êãar da data, Êãava da linha). Assim, cada

28Scheg]oa'(] 987, apud: Lhel1, 1995) denomina de '$omM problemáticas' =s discr®clas mail: na etação enfie

l



interlocutor tomou as proposições, ou como adivinhação ou como cópia-de-modelos.

desprovidas de signiâcações intelectuais, bato que impediu o reconhecimento da validade

das proposições. A análise dos pontos de ruptura pode nos ajudar a melhor compreender

como não se cumprem as condições para um intercâmbio equilibrado.

Exempji6car este padrão como predominantemente monológtco, remete-nos

a váãos níveis de análise. Em píüneiro lugar, cabe perguntar, qual a concepção de
conhecimento implícita na fãa da professora. Observamos que o tratamento dado ao

conteúdo - aspectos formais da escrita - tais como, margem e separação de sílabas é

predominantemente figumüvo, sem que dele se retire uma inâomlação adequada. Para que

serve a nwgem? Por que se separam as palavras? Da escrita de uma data, retiram-se todos

os possíveis conceitos sobre o tempo e resta a preocupação com a cópia e com o pingo no

"i". O tratamento dado não é o de uma exploração dos signiâcados convencionais da

escrita, mas Q de uma memorização de nomes e da mecânica de sua reprodução.

Segundo Piaget(1988), a explicação do desenvolvimento mental precisa

considerar dois aspectos das íimções cognitivas: o operativo(lógico-matemático) e o

figurativo. A dimensão operativa está relacionada às ações e às transformações das ações

do sujeito. O aspecto âgurativo está relacionado às atividades do sujeito que tentam

representar a reaHdade, sem procurar transâormá-la. A principal conclusão do autor é que

ao aspecto operativo, mais do que ao âgural(imagens, imitação, percepção), que se deve
a constituição das operações.

Observamos, ao longo deste protocolo, pelas intervenções da professora, que

a subordinlação aconteceíía ao contrário: é predominantemente sobre o figuram que recai o

acento de suas intervenções, como se esta posse a derradeira via de acesso para um

pensamento capaz de conceitualizar, quali6car, signi6car o conhecimento proposto.

10}

De acordo com a orientação metodológica proposta, podemos construir o seguinte
esquema:
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à. aaawr.ti#áb .d?
ca ferida

No protocolo que apresentareHos, a seguir, desejamos enfatizar o aspecto
das

pode causar equívocos na

comunicação e transâomlar possibilidades dialógicas em monólogos coletivos. Desçamos

assinalar, igualmente, desde o modelo dos intercâmbios interindividuais, que as perspectivas

de reâmência deveriam vir associadas a um sistema de avaliações para os quais hterviíiam
regras especiais de conservação. Numa relação assimétáca professor-aluno, essas

avaliações serão tanto mais equilibradas quanto mais puderem conter a diversidade de

pontos de vista presentes no interrogo da comunicação.

Protocolo 04/02
l)ata: 25 de março de 1998

Professora desenha tinhas e a margem no quadro
1. P.-Hojeédia...hojeé...terça-/eira ' '

e no quadro: Terça-feira, 25 de março de 1998).
2. All-, Oh,prof.,porquehojeédia2e5? ' '
i. P. - Eo 2 e o 5, sim. Pw que será que aproÍ coloca o 2 e o 5 assim? (escreve sobre

4. AI 1. - Nãosei senhaano quadro, assiYialandoa linhacom odeóoj.
5. Á12. - Prá escreveria linlm.

7. AI 2. . Prá sctber. prof. escrwe isso aqui? (clponíando pm'a a daü).
8. P. - Prá saber o quê?
9. Á1 2. - A data, o dia.
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Análise dialógica sócio-cognitiva

Havia, de início, uma ação da professora - desenhando linhas e a margem
no quadro - e uma Êãa buscando chamar atenção dos alunos sobre o dia, acompanhada da
escrita da data. A] 1., conectando-se com a data, mostra sua provável cuííosidade com a

escrita do número 25, seu valor de acordo com a posição dednlal, perguntando(2) por que
os numerais 2 e 5 vêmjuntos . A professora, 6xada no referente !ilha, deixa de atender a
curiosidade de AI 1. e realiza uma pergunta ambígua(3) que confimde a aluna entre os

referentes "linha"e "data". Entre(2) e(3), temos: Rup/lira /. n?Áeren/e #lzàa - /zâo

:onectado ao turno adjacente anterior/diferentes perspectivas ittdividuais tu atribuição
(& silgmi#ccaÜ.s. A avaliação da professora dente à pergunta de AI 1. é a de manter-se

centrada no seu ponto de vista único, o de que escreve-se na linha. A píüneira condição
para que ocorra um intercâmbio equilibrado de idéias vê-se ameaçada, na medida em que
a professora e a aluna. não se expresiain, por uma escala comum de valoresb N 2..
perco)ando que a prof referia-se à !!aba:, responde de acordo com a expectativa da pergunta
(temos aqui uma a6nação com a aânação do outro). Recebe, em seguida, uma pergunta da

proíêssom sobre a da!&(9) "Mas por que a prof escreve isso aqui?", ao que AI 2.(8, 10),
responde: "Prá saber...a data, o dia". Entre (5) e (7), temos: .Rwpüru 2: .pe/:gz/nü /zâo

Domctada ao tuna anterior/comunicação cenWada lio pro:Fessor/alnno$ca alienado na
fala do professor.

A perita de AI 1. fica perdida, na medida em que, primeiro interessa que
as íàlas giran an tomo da linha, depois, deve llaver um reconhecimento de que a professora
está escrevendo a data. A resposta de .A] 2., por outro lado, parece mais vinculada a um

processo de regulação social db que dependente de um processo mental. Linel1(1992)
explica como uma detemlinada verbalização, sua interpretação e seu contexto estão
intrinsecamente vinculados, nenhum dos quais é anterior ou posterior. Com efeito, as

elocuções de(5) a(9), entre A].2 e a professora, criam expectativas mútuas sobre qual o
discurso e qual o referente que devem ser levados em conta. O problema dos referentes

remete a visualizamlos em quem está centrada a comunicação na sala de aula.
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De acordo com a orientação metodológica proposta, podemos construir o
seguinte esquema:

a. Concepção implícita
sob?e o conhecimento

b. Consewação do
conteúdo

Não há consewaçao, na Seqüencta11dade do diálogo, das
perspechvas segundo as quais se quer trabalhar

No protocolo abaixo, a par da análise global, pretendemos dar uma ênfase

Desçamos enfatizar o vigor do padrão monológico, no qual,

problemas epistemológicos importantes relativos à concepção implícita sobre a escrita,

acabam por subordinar as manifestações dos alunos à perspectiva única da professora

impedindo qualquer criação de estados intersubjetivos e não obedecendo a nenhum dos
critérios de cooperação.

Protocolo 06/022P

25 de março de 1997.
Prol. Lis.
Professora distribui lnnafolha para cada aluno e perWnm.

P. - Quem sabe, quem adivinha qual é o bichinho?
Als. - Coelhinhollll
P. - Coethinhol E com que letra começa "coelhinho" ?
Als. - E.

/.

2.
3.
4.

l
zs'O diálogo analisado consta, ean sua íntegra, em anexo



5. dh - 0.
6. P. - Atençãol Coelhinhos

8. P. - Ea outra?
9. HZ -X

- Tem certeza? Vamos juntos: CO-E-l.HO. (Aüvidade oralx
rinlla é "C", a sega:lula é... ' ~'"'-'

7"?
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J t/. .l

letrintta é
11. Als. - E.
L2. P. - 0. 0. E, depoisdo 0...
13. Als. - E.
14. P. - Edepois do E é o...
]5. Als. - 0.
16. P. - Não, IÜo é COEO.
!7. Als. - 0.
18. AI. - O.
19. A1. - 0.
20. P. - Não, viço é o " 0".
2]. AI. - l.
22. P. - Será que éo
23. AI. - L.
!4. P. - Muito bem, e depois?
2j. dZ - 0. '
26. P. - Não, aittdaYtãoé o
27. AI. - U.
28. AI. - N.
29. AI. - l.

30. P. - IhLtá chupando. Quala leh'intu que às vezes 7tão tem som?

i2. P. - Isso! Eno$mlé...
33. AI. - O.

Se a primeira

Que letrinl'la vem depois do 'E"?

44. P. Agorafaçam um desenho bem legal e, anbaixo, escrwem o que siWi$ca

'escoa ' para '?ocas. Façam umatase.
AI. - O desenho significa "Páscoa
P. - Então, vais escoe-ver "Páscoa''.

+/. xt. -masca não sei escrever.

45.

+8. P. - Ah, mas tu vais escrever do teujeito. Qualquer coisa, aprof. ajuda. Gente.

:"-"'',... «,=:==:.;==='!:ll'!=:hA..a'''"'":«ó« .. *enMum aluno recita um texto e a prof. diz):
+v. r. - Então, escreve, varas ver.
OIJ. fl.}. n IVltlS ell Vtflf\ qPI aer'vo'uav
j/. P. Então me diz que eu escrevo.n

Uma alumia me mostra sua produção, pré-silábica, e me diz):



- l t ll)-

p':''a ap"'f'"ora). c''/Que t-uesp'á mim.(C»i"ü'-« q«e moM'e s.u t-atalho
53. P. - O que escreveste aqui embalo?
54. AI. -(silêncio, cabisbai)m).

55. P. - Tenta que lerparamim que eH escrevopara ü.
Irás período de descontrole da turina, no qual a professora escrevia P'ases nürQ
üguns alunos, ela interrompe a atividade e distribui(entra folha). '' '

Análise dialógica Sócio-cognitiva

aO Oóservaçã?spreÓ»»mes: A concqção presente neste aparente diálogo

entre a professora e os alunos segue o perâl monológico segundo o qual a professora

pergunta, o aluno responde, o professor avalia. Ao avaliar apenas pelo "certo"e pelo

"errado", desconsiderando as possibiHdades de trabalhar sobre os "erros", pois estes

refletem Êàlhas, defeitos, o padrão monológica tem o poder de alienar o aluno na fãa do

ptohssoç. süuando-o como adivinho da resposta que o professor quer ouvir. Segundo von

Glasersâeld(1995), é importante considerar que, o que quer que o aluno baça ou diga, no

conta(to de uma tarei% signi6ca aquilo que, naquele momento, íàz sentido para ele. Este

movimento do aluno pode não fazer sentido para o professor e, a menos que ele gere uma

hipótese ou e>(plicação sobre "como" o aluno chegou a tal ou qual resposta, as chances de

intervir sobre o sistema conceptual do aluno são mínimas.

No padrão monológtco, para o qual só vale a resposta certa, temos uma

concepção de escrita característica do ensino tradicional, que é a de que só existe uma

maneja correta de escrever. Esta maneira, amplamente estudada por Ferreiro(1981; 1982;

1990) está dominada por posições teóricas quase sempre tàbutárias das visões

associacionistas, empiristas ou mecanicistas. Como observamos, através deste protocolo:

nesta perspectiva não há lugar para o sugeito cognoscente, com suas hipóteses pré-silábicas
ou silábicas.

Como não se concebe, nesta visão tradicional de escrita, o seu caráter

evolutivo, esta âca caracterizada como uma técnica de associação de unidades sonoras em

unidades gráâcas. Empobrece-se com isso, a própria linguagem e monospreza-se a
atividade cognitiva no ambiente de interação social



Uma pergunta que surge, a partir da leitura deste protocolo é: O que

ensinamos aos nossos alunos quando nos comunicamos com eles de uma Êomu particular?

Que Êomla particular assume este protocolo e o que ele repete em tempos de concepção de
conhecimento?
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Ó9 .4ná/fse. Observamos, em(3), que a atividade proposta é a de soletrar
letras e em(4) vãos alunos respondem que a primeira letra de "coelhinho" é "e", seguida

a resposta "o". De posse desta inÊomlação, a proÊçssora segue com a mesma pergunt%
pois parece que só importa a resposta certa, oferecida em (7) por .N. Entre (3) e (5):
IMpUra 1: as perturbações provocadas pela respostas "erradas"geram compensações
io seittido de simplesmente afilar asperturbações. Os "erros"não são trabalhados llo
nterior das hipóteses dos alunos. Predominxo da cha:\?e do professor.

A signiâcação dada ao "erro" sempre tem um importante aspecto
epistemológico, na medida em que pressupõe a adição de uma das teses básicas sobre a

construção do conhecimento, ao mesmo tempo, em que é uma questão psicológica, na
medida em que é pertinente pequntar se os erros são fatos aleatórios da aprendizagem ou

se têm suas razões no mecanismo de aquisição de conhecimentos. Trata-se, por extensão.
de uma questão também pedagógica, no que tange relaciona-los com o tipo de atitude que
o docente deve assumir. E, por 6m, tuta-se de uma questão comunicacional, na medida em
que, uma detemlinada visão de como se constrói o conhecimento, traduz-se em como co-
constituem-se as perspectivas entre professor e aluno, â-ente aos diferentes estatutos
epistemológicos.

Segue-se, de(5) a(29), o mesmo padrão - pergunta/adivinhação da resposta,
sendo que, em(30), como a adivinhação não estava mais respondendo à expectativa da
professora, ela interpretou o mesmo 6enâmeno que vinha propondo como "chute". Foi

somente neste momento que introduziu uma informação sobre a letra "h", o que pemlitiu
que os alunos imediatamente a nomeassem.

Em(44), a prohssora pede que os alunos escrevam o que signiÊca "Páscoa"

para eles, o que é seguido pela interessante resposta de um aluno, em(45), que diz: " O
desenho signiâca Páscoa". Podemos pensar que ele estivesse mostrando sua hipótese de
que a escrita se representa com desenho. hliciam-se, neste momento, uma série de
equívocos, nos quais, colocam-se em jogo as concepções de escrita dos alunos. da
professora, c#cAés aprendidos pelas Êãsas concepções sobre o construtivismo e um
resultado final, que atesta o empobrecimento de todos.



Em(46), a profl diz para o aluna escrever a palawa "Páscoa", ao que ele
responde(47) não saber escrever. Ela diz, então(48) que o aluno escreva do seu jeito e
que, qualquer coisa, ela aguda. Mas ele não teria "escrito do seu jeito" ao dizer que o
desenho signiâcava Páscoa? Entre(46) e(56): -RwP/zzrn 2. colZ#z/o (ü pe/'Weczf)m:

"escrwer do teu jeito"implica em aceitar a escrita do aluno/ ao mesmo tempo. a
)rclfesmra "escreve do seujeito"a escrita do aluno. Predomínio da come doprolfessor.
Durante toda a condução da aula, a professora mostrou que há uma Éomla de escrever.
Seguiu não aceitando a "escrita-desenho"do aluno, mas utilizou a base "escreve do teu
Jeito", a qual remete a compreender e aceitar as hipóteses evolutivas da escrita. Uma
didáãca consüutivista e que vai parta sempre das hipóteses do aluno, utiliza o "escrever do

seujeito"pala, inserindo-se na chave epistemológca do outro, propor estratégias adequadas.
Mas, de acordo com a concepção aqui presente, não llá como dar suporte e trabalhar com

as escritas pré-silábicas e silábicas dos alunos. Provavelmente, por esta razão, eles não

escrevem. Quando o üzem, como no caso de .AI., que nos leu sua escrita pré-silábica, mas
nao o âez para a proíêssora, esta Ihe dá uma resposta que corrobora com a noção de que o
conhecimento da escrita não circula na sala de aula(55): "Tens que ler pam mun que eu
escrevo para ti". ' '

... . O episódio entre AI. e a professora, como corolário de toda esta aula, nos

lew a repetir sobre o üto de que ser ensinado signiâca suspender sua própria interpretação
sobre um tema e buscar o que o professor quer signiâcar... A suspensão do aluno pode ser
tão completa que se ele não compreender o que o material signi6ca para o professor, então.
toma-se incompreensível para ele mesmo. ' ' '
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A ausência de cooperação parece tributária, neste exemplo, ao forte

egocentrismo intelectual da professora para quem só havia uma maneira de conceber a

escrita, bato que se chocava com as hipóteses de seus alunos. A resposta "errada" dos

alunos dente à maioria de suas proposições gerava uma dupla impossibilidade de

conservação - no que diz respeito à professora, por não levar em conta as hipóteses dos

alunos e, no que diz respeito aos alunos, por estarem alienados do próprio processo

construtivo de suas hipóteses, na medida em que eram tratadas, no suceder das
Êãas,como"erros".

De acordo com a orientação metodológica proposta, podemos construir o
seguinte esquema:
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No protocolo a seguir, a análise dialógica sócio-cognitiva, pretende dar uma

de padrão monológico
Protocolo !5/02
Data: 27 de abril de 1997.
Prof. Ete.
Professora. distribui. esh- jollw.

=!d'ú.

*'~'"«. ;lliii',, """"

StB-CÁl7GORaS \

COàdUNICÀCIONÁL FONOLÓGICO
uru no diálogo: predamLnia da chame do professor/

desemawro de perspecHvw
. Predaníllia do egoceMTBno

x- Centcepção ilnpltcüa
cobre o coh3ucimeMo

) colthecine o (da escrita) é contcebLdo de Jorna ea&ica.
unido ãesprezdda seu cm'aer evol©ivo

}. Contservqçda do
co edda

Dupla ttttpossibilidade de camervaçdo de cometido: a \
prol :safa ta te'pcl em coma a.s itipóteses do: adultos e oi \

dano: estão aliettados do seu próprio prece::o construti\,o. \



1 10-

' ]Panne ajudar a conlm as bolas maiores.ocas maiores e bolas menores. OAI. l
2. A1 1. - ].2.3...
3. A1.2 - Eu sei, é 51
4. A1. 1. - 4.5.

'i.:.=. )i:':l=., ::1=='.:::=ü =1=1=vm.; ';"''»" ."«: (- :«:.« -.;
á HZ3-á
7. A1.4

B. P. - Muco bem. Agora, aqui tem umapalawintu. Nós ainda ttão aprendemos essa
/amos aprender: "a" com "o", dá: '

/.

j

palavrinha.
9. J. - 0.
10. P. - Ao. Ao. Ao. 0 "t"
11. Als. - To.

/''=..4o /o... ..4o ZtU.b/ Eníâo, aW/ o/"b /e"'' esx"reza,,rf'ú%, v-'os c""Zm ag«i.'
{'''o' /m /za qzzc«zr'o J .fmuzzn#aK e mais iy. }'amai comam' ágil/; /,2,3,4,.5

Então, vamos contar tudojunto:
13. P. eAls. - 1,2,3,4,5,6,7,8,g,lO.

L4. P. - Eiritão. naFM,j'ase magmática. 'panos escrwer: esse Mmero(5), mais esse(5),

cona o "o " dÍ...

á igual a. . .
15. Á]s. - ]0.
16. P. - IQ.

Agora vocês têm roupa via corda. Então, vocês vão contar quantas roupas
lem iguaisàs que estãonos quadrose vão escrwerosnúmeros. Etnbaixo. temas
)onecas com asfttas enl cxltla do cabelo e do lado. Mesma coisa.

L7.(P. circulapelasclasses. AYnaioriadosalunosnãolfazianada. Umaalnnaescreveu
) rewttado 10 em todos os exercícios dafotha).

18. P. - Está celta o quehzeste?
L9.(At. $ca olhando em silêncio).
20. P. - Ollu bem, não é idem tudo. Fazdenovo oewrcício.

Análise dialógica sócio-cognitiva
l

a00óse/Tufões pre#mfzmres. Na introdução do livro "Language and

Communication in the Mathematics Classroom", Steinbring et aH1.(1998), dizem que a

fonna como os professores comunicam com seus alunos parcialmente detemlina o quê

comunicam. Imaginam duas situações de sala de aula, ambas relacionadas com o bato de

que 7+8=15. Na príineira situação, a professora diz: "Errado" e dirige a mesma pergunta



a outro aluno, que responde: "15". A professora diz: "Cenol" e segue com sua aula. Na

segunda situação, a professora dirige a pergunta genérica "quanto é 7+8" e espera pelas

respostas dos alunos. As respostas variam de 14 a 16 e a professora solicita aos alunos que

deram respostas diferentes que expliquem como chegaram a elas. .Algumas vezes, ao

explicaretn suas estratégias, os alunos wÚas respostas coram 14 ou 16 reconhecem por si sós

que cometeram um erro e especulam como isso aconteceu. Outras vezes, outros alunos

apontam-lhes os erros de suas estratégias e lhes propõem mudanças. A professora conclui

o episódio sumaíizando as várias estratégias para o cálculo de 7+8 e pode até discutir

métodos eficazes de se realizarem somas cujos resultados são maiores do que IO.

O padrão de pergunta da prüneira situação seguiu o perfil: pergunta do

proâusor-resposta do aluno-avaliação do professor. Na segunda situação, a interação teve

o âommto de uma diswssão proposiciona] na qual diferentes argumentos coram propostos,

analisados, comparados e uma conclusão geral 6oi alcançada.

No protocolo acima apresentado, além de encontramios uma aproximação

com o píiineüo padrão interacional, que temos qualificado como monológico, centrado no

professor, outras questões necessitam ser levantadas. Assim como, na luto-escritura, a

criança não adquüe o conhecimento como se estivesse aprendendo a dominar uma técnica,

também, na matemática, há uma grande distância entre a signi6cação das operações
matemáticas e a utilização precisa de sua linguagem técnica.

Mais do que em qualquer outra 6onna de conhecimento, os conceitos

matemáticos referem-se a relações e não a objetos ou propriedades empíricas de objetos e

a compreensão desse fenómeno constitui um passo básico para o desenvolvimento de uma

educação matemática.

A prindpal consequência dessa crítica é que a matemática não pode ser vista

simplesmente como uma linguagem ingênua descrevendo fatos objetivamente pré-

detemlinados de uma maneira absoluta. Consiste em conceitos teóricos que pressupõem

desenvolvimentos e mudanças, processos de generalização e interpretação.

Steinbring(1994), chama atenção ao que denominou "dilema epistemológico

em qualquer mediação do conhecimento matemático". Ao tentar ensinar um novo tópico,



o professor introduz uma nova linguagem: novos termos, símbolos, de6nições. Enfatiza as

convenções e regras de uso desta nova linguagem. Os alunos podem, assim, eiúocar os

aspectos concretos da notação, embora as idéias matemáticas possam pemlanecer
desconhecidas por debaixo da notação.

Os signiâcados das expressões matemáticas - palavras, fórmulas, diagramas -

são encontrados apenas quando fazem parte de um discurso que o aluno compartilha com

outros. Eles são encontrados quando os alunos começam a utilizar a linguagem e percebem

através de seu uso, que podem realmente fazer algo com os outros e alcançar certos
objetivos.

1 12

ÓO ..4/zá&se. Vemos, em(1), como a proâessom introduz a atividade de "contar'.
a partir da apresentação de âguras - bolas maiores e bolas menores. Em sua comia linear
de tratar a questão da operação de adição, a professora introduz(8), a leitura de "ao todo".
Tratava-se, ali, de "ler uma palavrinha nova". O que era novo? O deciâamento da

expressão "ao todo" ou sua signi6cação matemáticas Em(12), a professora segue no nível
da transmissão de signiâcados através da linguagem, utilizando-a como uma representante
dos próprios objetos. "Ao to...Ao todos Então, aqui, onde tem essa palavrinha, vamos
contar aqui:"(desenha 5 pauzinhos e mais 5). "Vamos contar aqui: 1,2,3,4,5 1,2,3,4,5.
Então, vamos contar tudo junto: (13) P. e Als.: "1,2,3,4,5,6,7,8,910". A 6xação de
perspectivas parece acontecer pela conâança Imanente de um mundo intersubjetivo, como

se nada se construísse na interação, tudo já estivesse lá-dado. De acordo com Hughes
(1986), o bato de apresentar quaisquer coisas com quaisquer outras(bolas grandes e
pequenas, por exemplo), não leva à conclusão de que 5+5=10. Para o autor, esta não éa

Êonna usual de a criança assumir uma estratega de contagem e ressalta que esta relação não
é diretamente evidente para crianças em primeira série. Elas precisam desenvolver Êomlas
de tmduú, a partir de uma rqresentação pictórica, a representação aritmética. Bauersâeld
(1995) ainda chama atenção para o bato de que não existe uma congruência estrita entre

objetos e símbolos. Víamos que, em(14), a professora utiliza a expressão "â-ase
matemaüca", seguindo com as regras e convenções desta linguagem, tratando-a como uma

imagem simples do mundo físico. Quais as conseqíiências desta âonna de conceber e
extemalizar o conhecimento da professora?

A maioria dos alunos não respondeu ao exercício. Uma aluna escreveu "10"

em todas as operações e o comentário da proÊusora Êoi(20): "Olha bem, não é 10 em tudo.

Faz o exercício de novo". Nesta frase, também está contida uma idéia de que se aprende



olhando e pela repetição. Entre(17) e(19): .R#p/fira /; o dzsmrso az/e lor dzpr(2Áessora
não provoca desequilíbrios cognitivos tios alunos/não há ü'abalho sobre significações
(novos termos, símbolos, definições).
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Do ponto de vista da análise dos intercâmbios interhdividuais, chama atenção

o fato de que, neste protocolo, o ponto de ruptura aparece apenas no anal do mesmo, como

se o diálogo houvesse transcorüdo com um máximo de equiHbrio entre as partes. Ao

contrário, veriÊcamos que o tratamento dado ao conteúdo escolar Êoi de tal forma

apresentado como um bloco único, sem fissuras: uma contagem levando diretamente a uma

operação matemática. levando diretamente a uma inerpretação da linguagem como imagem

simples do mundo Êsico, etc.., uma üilhajá traçada que resta apenas seguir. Piaget(1983),

intitula "desequilíbrios por constrangimento" a esse pensamento coletivízado que se

apresenta como cristalizado, imposto desde o início dos intercâmbios. A aparente relação

de íeciproddade entre a üla da proíêssom e a Êãa dos alunos âca rompida no momento em

que eles devem trabalhar um conteúdo que absolutamente assimilaram. Ao contrário,

constrangeram-se intelectualmente à autoridade do professor.

De acordo com a orientação metodológica proposta, podemos construir o

seguinte esquema:

\.

 
COMUNICACIONAL MONOLÓGICO

Ruptura vlo iiiàlogo: imobilidade }to bióloga/decurso de via.
hitita/comutticação cetüradct no professor

- Desequilíbrio lto diálogopor coltstrangimeMo a um
oeluamevtto criatalizaào

a.. Catuepção ilapttcüa
sobre o coltlwcimettto

- O colthecimeMO se ddpela cópicl de modelos

b. Comzfervação do
coweddo

. Háuna. espécie de acordotácilo de que o coTüeüdo é um
bloco Único que viço perntife jis:aras. Ndo ocorre
coatfervaçãó dé roMel2do, pm Medida en gae tão hd
reciprocidade plo.r ildercáiabíoi. l



Os protocolos apresentados nesta primeira parte apontam para um padrão

comunicacional caracterizado por proposições que partem do professor baseadas numa

visão unívoca do conhecimento. Segundo esta visão, a ênfase é dada ao aspecto de

transmissão a um receptor passivo cuja "voz" âca submetida a avaliação do professor. O

coiúecimento não é trabalhado no interior dos diálogos pois as estmtégias cognitivas são

as de repetição, memorização e imitação de modelos. Os erros, por sua vez, não são

levados em conta, pois nesta perspectiva educacional, estes são vistos como íàlhas ou
defeitos do aluno.

No padrão monológico, percebemos a emeqência dos contextos de referência

problemáticos, no sentido da âxidez de perspectivas e nunca problematizados no interior

dos diálogos. A epistemologia centrada na lógica do professor pode ser uma explicação

para a einegência deste tipo de congelamento de perspectivas. Ao não adotar uma lógica

co-genética, para a qual, qualquer elocução parte de uma detemlinada posição, mas Êaz

sentido pela aÊnação com o outro, perde-se a possibilidade de traDlsitaí sob as condições

da relativização de perspectivas. Os desequilíbrios observados nos diálogos, podem, de

acordo com o modelo piagetiano ser devidos a ambos Êatores descàtos pelo autor, como:

egocentrismo(não coordenação de pontos de vista), em especial do professor em relação

aos alunos e constrangimentos(as verdades são apresentadas como imutáveis), onde os

alunos ãcam submetidos a um discurso de via única(monossemia). Os protocolos

analisados acima, remetem a uma visão estática sobre o conhecimento, condição de fundo

para a fixidez de perspectivas, dotando o discurso de uma confiança ingénua na existência

imanente de um mundo intersubjetivo comum a todos que dele fazem parte.
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PARTE 11: PADRÕES INTERMEDIÁRIOS

O estudo dos padrões comunicacaonais e seus desdobramentos - concepção implícita

do conhecimento e conservação do conteúdo - adquirem novos contamos nos padrões

intamediáiios. Nestes, veriâca-se que o professor não consque coordenar essas categorias



em sua plenitude. Sendo assim, se ele centra em uma dimensão - a6nação com a a6nação

do aluno - perde-se na possibilidade de conservar o conteúdo que está sendo transmitido

(padrão de aÊnação resüita); se ele centra no conteúdo(padrão fiam), perde a dimensão da

aânação com a afinação do aluno.

De acordo com Linel1 (1995), todo problema de comunicação (equívoco,

ambiguidade), tetn uma sequência estrutural na qual todos os participantes da comunicação

estão envolvidos. Nas trocas comunicacionais, tais equívocos envolvem assimetrias cuja
estrutura pode ser assim descrita:
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0. precursores

1. tema principal

2. reação

3. tentativa de reparação

4. reação à reparação

5. recuperação do tema principal do discurso.

Nomlalmaite,(0-1) pertencem às linhas principais do discurso, enquanto que

(2-4) envolvem meta-comentados e tendem a âonnar uma seqüência reparatória começando

com uma alusão ou âomiulação sobre um problema de compreensão, 6eqüentemente,

realizada conjuntamente.(5) corresponde a recuperar a linha principal do discurso.

Nos protocolos apresentados em 1, poderíamos dizer que a comunicação não

ultrapassou o dvel 0-1 da estrutura. As reações dos alunos não eram levadas em conta pelo

professor e todas as possibilidades posteriores ficavam impedidas de acontecer.

Os protocolos em ll trazem alguns elementos novos, por atentaram às

reações dos alunos e buscarem algum grau de reparação. Embora não possamos identi6car

uma altemativa ao padrão monológico, há uma maior atenção à resposta do aluno â-ente à

proposição do proa«sor, bata que possibilita estados temporários de intersuUetividade. No

padrão de a6nação resüita, através dos pontos de ruptura e tentaãva de recriação de estados

de intersubjetividade, veriâcamos uma importante âagmentação dente ao conteúdo

proposto, bato que compromete sobremaneira a passagem para o item(5) da estrutura
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apresentado e que se üaduz por servados nos movimentos

dialógicos. As consequências, para o estudo da construção do conhecimento situada em

sala de aula são relevantes, na medida em que estas rupturas sequenciais não geram

avaliações baseadas num sistema de conservação e os âágeis equiHbrios observados

caracterizam-se essencialmente por um sistema dç!:.shple?l !i:gulações. :i-'Os graus de

cooperação, como observaremoi} Úo ultrapassam os níveis da abstração empírica. l I' '

Por outro lado, no padrão fiinil, parece haver uma maior centração no

raciocínio do aluno, mas como nos mostra o protocolo número l0/02, a tentativa de criar

e reinar estratégias de ensino para orientar esse raciocínio âca logo confimdida com o

oferecimento de uma técnica de resolução. Assim, prevalece o procedimento correio de

achar a resposta, baseado na autoridade do professor, bato que interrompe ou impede os
próphos processos de construção dos alunos.

2.1. P'4DRÃO DEAFINAÇÂO RESTRITA

Protocolo 01/02so
l)ata: 10 de março de 1997.
Prol. Mas.

=zz:;l;= z'.z='üz ul z
SE(]MENTO l

1. P- Todo mundo oltiandoprá cã. O que é isso aqui?
Imostrando um palito de picolé).

2. A - Palito.
3. P- E uma lixa?
4. A - Nãos
5. P- O que é issoaqui?

l

'uO diálogo ai)alisado consta, na sua íntegm, ein anexo.



8. ]/
9. P-
lO.Á

i2.Ài
}3.P -
]4.A -

Palitos

Prá que sebe o palito?
Prá comer sowete.
Prd comer sorvete?

Que mais?
Prá comerpicolé.
Prá comer picolé?

E

E
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24. P. - Isso aquié uma lixa?
25. A - Nãos

26. P -E o que é...de que ajeito isso aqui?
27. .4 -J14xüfra.

' o quem ? m'daopatitoemostraumcarretelde linha). Eissoaqui,

Análise dialógica sócio-cognitiva

No ir e vir deste primeiro segmento, parece estamlos diante de uma

negociação (ü silgni#cczcüs(Rommetveit, 1990), entre a professora e os alunos, no
mesmo sentido reâêrido por Piaget:

'que se entendam sobre o sentido das palawas que
!mpregam e sobre a de$nição das noções qüe cottsütuem

as silgm{/7cações "(Piaget, 1 983, 1 84).

Há uma criação de estados de intersubjetividade, uma vez que os sujeitos

envolvidos insertam os sentidos buscados pela professora nos intercâmbios.

Observamos, a partir de(9), a introdução de diferentes possibilidades de utilização do

palito, ao que os alunos respondem demonstrando estarem encetando um início de

processo de cooperação inteíindividual ao buscarem um sentido comum para as palavras
que empregam.

Após a apresentação do palito de picolé, a professora repete a mesma

modalidade exploratóíía com um prendedor e um canetel de linha, que é a de identiâcar

as propriedades âsicas dos objetos, bem como sua filnção.
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Distribui, então, entre os grupos, prendedores, canetéis e pautas, em número

de 6 cada. Solicita que cada grupo brinque livremente com esses objetos e, à medida em

que os alunos vão fazendo canos, aviõezinhos, réguas, Tvs, etc., ela vai mostrando as

produções de cada um para toda a tunna.

SEGMENTO 231

P - Agora, prestem atenção, a gente vai ter quelfZzzer grupos. Vocês-vãolfiazer
grupinhos. Todo o material em cima da mesa, tudojunto, e vocês vão.fazer

grupitittos com esse material.

!.(Crianças contittuam brincando com os materiaispor longo tempo).
}. P- Nãoéparalbzertnaisnada. Vãoolhm'paracáagora. Comoé quevocêsestão

separados?
4. (Silêncio).
5. P- Um grupo... tem mais de umapessoa sentada com vocês? O grupo da T., quantas

pessoa têm?
6. T. e P.- Contamjuntas: 1,2,3,4.
7- P- E o grupo do S.?
8. ..4 - Ouaüo.
9. P - E no grupo de R, tem 3 ou 4?
10. A - Três.

11. P:Ali tem um gmpittho de üêspessoas. E a gente cttama do quê?
12. (Silêncio) ' '
13. P - Grupo, grupilüol E agora vocês-vãojwer grupinhos com o material que eu dei

pra vocês.
14. (Admita conversa)
15. P- Vamoslbzer grupinhos.

/

t9.(Ai;l struir wiõezinhos, carros, etc.)
!0. P- Quem é quejez grupinhos? Eu v(mperguntarparaogrupo.. Tu, Ca., o que

?ocas.$zeram?
21. ÁI.l. - Na(h.

22. P - Como, nada, o que vocês.Rzeram para separar o material de vocês?
23. AI.l- O carretel, o carrinho.

24. P - Cada grupo tem que separar grupinho do (mostra com a mão) carpete!,
) gmpinho dos pre7tdedores e o grupinho dos...palitosl

Retomemos o início da ÊHa da professora, quando ela propõe uma mudança
de atividade para os alunos(1) solicitando que eles dormem grupos com os materiais que
haviam recebido. A reação imediata dos alunos é seguir brincando como se não a

l

O segmento analisado consta, em sua íntegm, em anexo
3]



tivessem escutado(2). Nesta passagem, o conteúdo proposicional da professora não

âoi correspondido pela conüibuição(ou resposü) posterior dos alunos. Entre(1) e(2),
Ruptura ]: proposição pião contactada ao loco anterior no que diz respeito aos nheis
(& aószllzç:âo. O que até o momento vinha se concretizando como uma negociação de
signiâcados bem sucedida, âca repeminamente rompido na relação dialógica. A pergunta
que se impõe é: por quê? Duas importantes questões parecem estar presentes nesta

passagem: em primeiro lugar, observamos que a professora propõe uma passagem
imediata de abstrações empíricas, que se apoiam sobre os aspectos mateàais da própria
ação, para ahstr4çõe$ {çflexionantes que consistem em extra, não dos oUetos, mas das
ações que se podem exercer sobre eles, coordenações destas ações. Do ponto de vista
lógico, esta passagem do empírico ao reflexionante, que consiste, neste caso, em reunir
ordenar, põr em conespondência, segundo critérios, não se dá de forma automática

como pretendeu a proâessom. Em segundo lugar, ela solicita que eles dormem "grupos",
quando, do ponto de vista lógico-matemático, estava almqando trabalhar com
"classiâcações". Há um equívoco conceitual pois, em matemática:
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'grupo é um conytmío de elememos(por exemplo, números inteiros

positivos e negativos) reunidos por tuna operação de composição
(por ewmpio, a soma) ül qw, (plicada aos elementos do conjunto,
volta a dm um elemento do conjunto; nciste um elemento neutro e

nciste sobretudo unia operação i71versa (neste caso particular, a
wbtr'ição), ül que, cmnposU com a OWrc@o direta, dá o elemento

neutro; por úlünto, as composiçoessão associativas" (F\ag«., \91\,
P.20)

O conceito que a professora pretendia introduzir era o de "classiÊcação" dos

objetos, presente no panorama das pííineiras operações lógicas infantis e que, juntamente
com as seriações üzeln parte das estrutums eletnentares que, muito mais tarde, resultarão

nas operações reversíveis do grupo INRC, conforme apresentado na deânição acima.
Na elocução(1), que resultou num desequiHbrio(no diálogo),o objetivo da professora
era traballlar com classiÊcações, mas a ruptura com o coco anterior, provocou um duplo
equívoco: 1) por sua epistemologia implícita - não discriminando a natureza das

demandas que Êez para as cáanças e que interpretamos como uma crença na passagem
automática das abstrações abstrações empíricas às reâexionantes; e 2) pelo conceito
equivocado de "grupo", o que pode denotar, uma fita de conhecimento sobre o
conteúdo a ser ensinado.

Diante da resposta dos alunos, que seguiram "classiÊcando" seus materiais



de âomn prática, através dos brinquedos que construíam, a professora tenta íàzer uma
relação entre o conceito linguístico de "grupo"(5) com o bato de os alunos estarem

sentados em grupo. Restabelece-se, assim, um estado de intersubjetividade, pois
proíêssora e alunos, trabalham com este signiÊcado do conceito de "grupo: uma reunião

de pessoas. Em(13), ainda estando aânada com os alunos quanto ao significado
linguístico, utiliza novamente a palavra "grupo"para reÊerü-se às classificações. Entre
(12) e(13), J?zPzlaa 2. (Zlme@m e/zae s n@azcbB: a mesma.paliawa "gz2po"sen,e
)ara ilWoduzir o tema das classt$cações e para caracteHzar aforma como os alunos
elsáâb .wnáczcZos. Naquele momento, a professora acreditava que os alunos não tinham

condições de 6omlular o signi6cado de "grupo"(enquanto nós acreditamos que o
problema estava na âomlulação confusa de sua pergunta), e responde a eles(14):

grupinhos E agora vocês vão fazer grupinhos com o material que mudei prá
vocês". A r«posta dos alunos (15) é muita conversa. De (16) à (19), há uma cobranW
da professora e a constatação de que os alunos não realizam a atividade. --'''
' . - . . S%ue-se, em(20) que, à sua pergunta sobre quem Êez grupinhos, a resposta

de AI. 1 6oi a de que os alunos não âzeram nada. Nossa hipótese é a de que, naquele
momento, já tinham havido tantos desequiHbrios no diálogo sem provocarem um trabalho

de integração, que .N.l não podia responder o que ele não havia até então
compreendido. A professora tenta dar um sentido ao que ela via espalhado nas mesas
do grupo e perita(22): "Como, nada, o que vocês 6zeram para separar o material de
vocês'P' Pela pioneira vez, a proa«som üla ein "separar" e, numa atitude submissa, AI. l

procura responder à professora, mas não a parti de uma compreensão própria(23): "0
carretel, o camnho...". A professora, então, que até o momento não trabalhara com as

váhas propriedades da classiÊcação(inclusão, pertinência, noção de todos e alguns,
exclusão, etc.), introduz uma propri idade, de forma autoàtária, dizendo e mostrando

com a mão(24): que cada grupo deve separar o grupiiúo dos carretéis, o dos palitos e
o dos prendedores
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Um elemento de compreensão que se depreende desta análise conceme à

existência de relações de dependência muito estritas entre as condições de apresentação

do problema(1), o fiincionamento cognitivo individual(do professor e de cada aluno)

(2)e da dinâmica sócio-cognitiva(3). O efeito da interação se deve compreender com

reâuência a um mocêZo sís/â7zfco de âmcionamento sócio-cognitivo no seio do qual estes
três aspectos parecem indissociáveis.
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Na continuação da atividade, a professora seguiu pedindo que os alunos

separassan os objetos, desta vez, usando o cátérío - madeira e plástico. Logo, distribuiu
uma bolha para cada aluno.

SEGMENTO 3

1. P.
Agora, eu-vau dar u:majolha e vocês vão desenhar, de Hm lado, ospreYidedores e

2. Als. - Palitos.
3. P. - E do outro lado.
4. Als - Carretéis.

5. (Al;mos coloccnn os objetos aleatoriamente em cima dafolha e desentiam contornando

:,=:;='s. üm Wm' t.usos«ws, &s''ü-'m««.Pg«ra«, l.büa't'a, sem o

V(m tet quelixriXiü V:nm e comenta "Elesnão Conseguemrepresentm' os grupos.
7. P. L posstvela geme separarpor tammho?
8. .A. - Não.

). P. - Por quê? (pwecendo decepciowulda)
10. AI. - Porque ttão é do mesmo tamanhos
11. P. - Não é do mesmo tammho? Qual é o nmlor?
12. AI. - Opalino.
13. P. - Opalito é o maior?
14. Ats. - É.

5 P - Então a prof. vai colocar aqui o palito.(Cola-o no quadro com durei\
.6. P.- Edepoisdopalito,oqueseráquevem? ' '' ''" --'
L7. Als. - Oprettdedor.

8 P. - OpreYldedor! (E cota no (quadro). E depois do prol\dador?

0. Ü'ro#. cola o carretel, de jorna que os objetos .Piam contíguos).
ZI. P. - Vamos prestar atenção aqui para o quadro. Qual é o maior?
22. .Als. - Opalino.

- Qual é o menor?
24. Ats. - O barrete!.
25. P. - E o do meio?
26. Als. - Prendedor.
!7. P. - Eu separei elespela cor?
28 Als. - Pelo tamanho

30. AI - Coloca umpreMür-. se aqui, o que eu tenho que colocar?
31. AI. - Umpalito.



32. P. - Umpatitol Edepois?
33. Als. - Umprendedor.
34. P. - E depois?
35. .Als. - Utn carretel.

!6.(Prof. cola mais uma carreira - palito, preta-credor, carreto!, no quadro)
37.P.-Eagora,comoéque.pcou? ' ' " '''
38. (Silêncio).
39. .AI. - Igual.
40. .A!. - Em.pla.
4]. P. - Em.Ph. Ficou igual?
42. - Ats [Não

[Sim
43. A!. - Ficou igual, mas.Pcou em.Êla.

L4. Pl- Este aqui$cou iguala este?(mostrando os dois conjuntos?)45. Als. - Tá. ' '

6. P. - Então, agora, quem jd acdbau vai virar alfolhinl'm e vax desenMr isso aqui, ó
(apontando para o qucü'o). Tem que desentur como aprofessorafez aqui, ó.
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Neste terceiro segmento, veriâcamos a passagem da ação de agrupar à
representação, na bolha. Lembremos que a ação de agrupar 6oi realizada sob a forma de

um constrangimento dos alunos dente à ordem da professora. Gerou-se uma situação
de submissão e imitação do modelo por ela apresentado, caracterizando "um maca
social dissimétrico, com um sujeito comi?tarte e um sujeito dominado que se limita a
adoám' open/o (Ü vigia cb ozíO'o "(Perret-Clemlont, 1992, p. 79)

O üto de os alunos terem ]itaalmente copiado os modelos(passando o lápis
por cima dos partos, dos carretéis e prendedores), sem sugeíü nenhum critério
classiÊcatório(6), deve ser interpretado como uma impossibMdade de "representar" ou
está mais relacionado a toda sucessão de mal-entendidos presentes no segmento

anterior? Durante a atividade prática, a ordem era "separar" em três grupos ou
"separar"os de plástico e os de madeira. No momento da representação, a palavra
"grupo"desaparece e eles devem desenhar prendedores e palatos, de um lado da bolha,
e carretéis, de outro. Não se trata de "o grupo dos prendedores e palatos de um lado"e
o "grupo dos canetéis" de outro. A professora interpreta a aleatoriedade dos desenhos
como uma não compreensão dos alunos(7), quando parece estar acontecendo um
Êenõmeno de "signiâcações cruzadas"(Linel1, 1992) - desenhar prendedores e palatos é

bastame diâueMe do que representar grupos de prendedores e palitos. Ao dizer(7),(8)
que eles não conseguem representar os grupos e que terá que dirigir... a professora
percebe as incomprnnsões(etn realidade co-geradas na interação) e reagia-se na idéia

de que "diãgb'' é a melhor Êomla de garantir a aprendizagem . Entre(7) e(8), R#p/lira



: probtenta:s vu orgmxzação sequencial da atNidade - c(mteHo da tareia não é bem
be$:rtido: tuciçãode "representa'" Ttopapet, desaparece apalawa"grupo". h-nn($àn

de "dirigir" parece ser uma âlnção didática, geralmente, muito mal interpretada. A
pergunta é: o quê e como "diHgir"? Abrindo para novos possíveis, ajudando a conduz

o raciocínio dos alunos, este parece ser o ca minha. Sua conduta, no entanto, ao buscar
um cnténo até então não trabalhado - de tamanho - e a sequência dialogal , parecem dar
um rumo mais organizado ao objetivo da atividade - classiâcar objetos de acordo com

critérios deânidos. inicialmente, aüetanto, novo impasse: em(9), a professora pergunta

se é possível separar por tamanho, ao que os alunos respondem que não. Entre(9) e
(1 1), .R#P/zzra 2..Pe/lgwnía /zâo co/zeczczcüz à oncüm az/Criar. Podemos pensar que, até
então, a professora trabalhara dois critérios de classi6cações, buscando sempre as
semelhanças: no primeiro caso, o "grupo dos iguais" e, no segundo, "o grupo dos de

plástico e os grupo dos de madeira". O critério introduzido em(9) é o das diferenças,

representadas pelos diferentes tamanhos(introduzindo, neste caso, também, a noção de
seriação). Como os alunos ainda não llaviam entendido a proposta e diante da pergunta
(1 1) da professora: "Por quê?", um aluno responde (12): "Porque não é do mesmo

tamanho". Ah parecia se conâgurar uma boa oportunidade de se instalar um conHito

sócio-cognitivo para trabalhar as noções de classi6cação e mesmo de seriação. Como,

até o presente momento, os alunos apenas repetiram os modelos propostas pela
professora.. esta resposta expressa em(12) podeãa ser explorada para levantar diferentes

opiniões sobre o conceito a ser trabalhado. Entretanto, a pergunta(11), da professora,
não cora um "por quê" para abit para diferentes pontos de vista. O tom de sua pergunta
cora de decepção com os alunos, por eles não estarem compreendendo, até o momento.

o objetivo que ela queria trabalhar. Na tentativa de novamente restabelecer o diálogo,
buscando estados de intersubjetividade, a prohssora retoma o tema dos tamanhos.

perguntando pelo maior (1 1). Segue-se, então, um diálogo, de (14) até (36), com
restabelecimento de um equiHbrio nos intercâmbios entre alunos e professor, mas
resguardando apenas as abstrações empíricas e pseudo-empíricas, já observadas nos
segmentos anteriores. Em(36), a professora mostra que, no quadro-negro haviam dois
conjuntos de três objetos de diferentes tamanhos, e busca, junto aos alunos uma
explicação para tal conâguração. Pensamos que a resposta dos alunos - o silêncio .

deve-se ao bato de eles virem trabalhando, novamente, sobre abstrações empíHcas e
pseudo-empíãcas, sem a instauração de um diálogo que visasse conceituar a ação. Um
aluno, provavelmente, ao comparar os dois conjuntos disse(39): "Igual" e outro(40),

disse: "Em âla". Os cíitéríos utilizados por esses alunos não diâeúam ao quejá vinha
sendo explorado como "elementos figurais", em que "menor, médio, maior", assim
como, "igual" e "em âla", são constatações num nível elementar e não chegam a

123



configurarum esquema dassiâcatório. Novamente, a professora, para quem o objetivo
de suas perguntas também parecia não estar claro, apenas conâonta com os alunos suas
próprias lhas: todos acabam concluindo que "âcou igual, ficou em âla".

Por 6m, a professora volta à at ividade que desencadeou o terceto segmento,
mas comparemos as duas âomlas de solicitar a tarefas ' '

1. P.- Agora. eu vou dar uma bolha e vocês vão desenlm, de um lado, os prendedores e os...

3. P. - E do outro lado, os...
4. A]. - Carretéis

46.P. - Então, agora, quem já acabou vai voar a folhinha e vai desenhar isso aqui, ó
(apontando para o quadro). Tem que desenhar como a professora üz aqui., ó. ''

De uma confusa "ordem" inicial, a professora ordena, ao anal, a cópia de ummodelo. ' ''

A dinâmica interativa desta aula parece oferecer exemplos muito ricos que

comprovam as teses de Rommetveit de que os estados de intersubjetividade são sempre

parciais e 6agmentários, sendo que na situação apresentada, eles ocorreram sempre que

o equiHbrio cognitivo apoiava-se eln absüações enlpíúcas e pseudo-empíricas. Toda vez,

entretanto, que o objetivo era elevar a compreensão da atividade para o estabelecimento

de novas relações, os estados de intersubjetividade âacassaram. A tese piagetiana dos

estados de equiHbíío e desequilíbrio cognitivos interindividuais parece explicar que não

basta que os indivíduos se entendam sobre o sentido das palavras que empregam, pois

outras condições devem se cumpú para que tenhamos a cooperação. Neste caso, a não

conservação do conteúdo refletida nos problemas de seqüencialidade, gerava uma

impossibilidade de reconhecimento das validades anteriores. Por exemplo, na passagem
do segmento l para o segmento 2, tivemos:

- a passagetn automática de questões que envolviam abstrações empíricas e

pseudo-empíHcas para questões que envolviam abstrações reílexionantes sem um

trabalho, no interior do dialoga, conservando as Êãas anteriores(abstrações empíricas)

e, simultaneamente, Êomiulando proposições que levassem os alunos a realizarem novas
relações.

A condição da igualdade geral dos valores(segunda condição para o
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equiHbrio) ficou prqudicada no inter-jogo das sequências proposicionais. Por exemplo,
na passagem do segmento 2 para o segmento 3, tivemos:

- a representação, na bolha, de grupos de objetos, segundo critérios

especíâcos, ficou prejudicada por problemas de comunicação. Não identiâcando o

problema de comunicação e atribuindo este âacasso a uma incompreensão dos alunos

frente à tarei% a professora mudou os critérios da mesma: não mais se tratava de

representar supostos "grupos de iguais", mas de serial os objetos diferentes. Neste

sentido, as sequências proposicionais se âaginentaram, não se mantiveram os mesmos
temas de trabalho.

Consequentemente, a terceha condicão necessáriapara a .cooperação a

possiblidade de atualização em qualquer tempo dos valores virtuais - também 6cou

impossibilitada por não se retomar às validados reconhecidas anterionnente.
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De acordo com a orientação metodológica proposta, podemos construir o

seguinte esquema:

\.~ P40Kd'o
\ A 'E AH+UA V

:OMUNICACIONAL DE Arma ÇÃO RESTRITA
Rupturas no diálogo: problemas não organização sequencial
das aüvidades:
di$culdade para imergia napolissemia, coordenando
diferentes pontos de 'esta;

predomínio do egocentrismo.

. Pressupostas epistemológicos que apontam para uma teoria
email'icista do conhecimento-cópia; de que a abstração das
propriedades físicas automaticamente remetem a níveis de
abstração mais elevados.

SUB-CATEGORIAS

a. Concepção implícita
sobre o conhecimento

b. Conservação do
conteúdo

A basca de uma afnaçao com os duros ocone com a perda
da se qüencialidade do conteúdo.
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No seguinte protocolo, procuraremos analisar, dentre outras coisas, em que

pese a professora procure manteruma siüonia com os alunos, suas opções com respeito

às perspectivas baseadas nos compromissos conâitantes levarem a: (!)...Ilha..aão

Protocolo 03/02
Prol. Mas
Data: 20 de março de 1997.

n ''0 /jz

1. P. - Que dia é hoje?
2. Als. - Dia 201(Prol. escreve a dam).
3. P. - Ehoje, qual o dia da semana?
4. Als. - Terça-leira.
5. P. - Então, agora, o que a gente vailFuer?
5. Als- - Copiaradata.
7. P. - Copiar a data, muito bem. (P. circulaparaver como as crianças estão

escrevendo a data no caderno).
8. P. - Gente, cada dia é uma... o quê do caderno?
9. Als- - Umafotha.
lO.P. - Ulniajolhinhal Então, é para escrever aqui (mostrando umalolha muito anterior

pe esta'a Incompleta) ou ctqui (mostrando Mina novalfolha)?
]]. Als. - Aquil(nanovajolha). ' '
L2. P. - Quemlforcicdbwidoadata, vaipegaressafollhxnítu que estou distribuindo. Como

! que a gente sabe que é terça-leira, hoje?
13.(Alunos ficam em silêncio).
14. P. - Quantos diw têm a setnana?
15. Als. - Sete.

16. P. - Sete diasl Então, a semana começa quando?
17. Dai. - Segwula-leva.
18. P. - Nàoooo.
19. AI. - Domingo.

l

:0 segmento analisado consta, em sua íntegr% an anexo.
3



20. P. - Domingo, gente. Depois do domingo,
21. Áls. - Seguttda. '
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(mostrando nos dedos)

3]. .A.- Sábado.
32. P. - E qual oprimetro dia da semana?
33. A. - Domingo.
34. P. - Domingo. E quilo ülütno dia da remata?
35. Als. - Seguttda.
36. P. - Oprimeiro dia é.
37. Als. - Domingo.
38. P. - E o último é.
39. Als. - Sábado.
40. P. - Sábados

Análise dialógica sócio-cognitiva

Neste s%multo, veriâcamos a preocupação da pmÊessom em(1) estabelecer

com os alunos um diálogo sintonizado a respeito da data. Ela apenas escreveu o dia, no
quadro nego(2), após os alunos terem respondido a pergunta, que complementou,
perguntando pelo dia da semana. Em(4), após a resposta carreta dos alunos. a
professora introduz uma pergunta que gera um ponto de ruptura, pela resposta do
silêncio dos alunos: "Como é que a gente sabe que é terça-beira, hcÚe?" Poderíamos
quaji6car esta pergunta de "complexa", haja vista, ter proposto um tipo de raciocínio que
implicava relações temporais(antes/depois), quando parecia que os estados de
intersubjetividade 6nnavam-se mais na identi6cação da data. Entre(12) e(13), .Rwp/zíru
: pergunm complexa: propõe um nhel de racioctmo não conectada às proposições

míe/ ares óaseczcízs /za ro#/za/memorização. O silêncio dos alunos(5), demonstrando
uma não compreensão da pergunta em questão, provocou na professora um interesse em

explorar esta pergunta. Podemos pensar que, ao introduzir em(4) a palavra como,
diferentemente das perguntas anteriores - "gz/e dia é hoje", "gua/ dia da semana", ela

pretendesse que os alunos trabalhassem sobre relações de ordem temporal, mas diante
do silêncio dos mesmos, víamos como buscou restabelecer os estados de
intersubjetividade. A professora retomou o diálogo, em(6) com a pergunta "Wmz/os
dias tem a semana" e, de (6) a (31), segue-se o padrão da
identiâcação/recitação/repetição.

Alguns aspectos merecem ser pontuados, como por exemplo, o bato de,



apesar de estanhos num nível de identiâcação dos dias da semana, ainda assim, a
professora busca marcar a sucessão temporal, convocando os alunos à participação e
eâetivamente obtendo uma resposta coletiva. Voltanos, entretanto, à pergunta que gerou

o ponto de ruptura:(4) "(como é que a gente sabe que é terça-beira, hoje?" Esta
perita, que Soou o silêncio dos alunos, pois remetia a uma abstração mais elaborada
( porque amem Êoi s%unda, porque terça vem anel de quarta, etc.), não Êoi eÊetivamente

trabalhado na seqüencialidade do diálogo. O tema da seqüencialidade é um dos tópicos
ünportantes da análise dialógica, na medida em que seu modelo pressupõe focalizar os
enter-ates, operando momento a momento no discurso situado:

128

Qualquer sentença, em suaforma mais superficial, precisa conter
7tdicações(h'etas e i:ndiretm de conto ela se adusta aoPluo dalfala.

'or exemplo, tudo seYldo igual, perguntas devem ser seguida.s de
respostas; um tópico uma vez começada deve ser conümiado:
lentos das el=pectatNas seqilenciais dêem ser assim'ralados de

zlgumajorma. .A habilidadepara alcançar este patamar depettde
parcialmente do próprio conhecimento do tetra e da
nntextualização de comparülttamento"(GumperLI.IS., \99S, P.

A pergunta que parece importante realizar é "por que a seqtiencialidade 6oi
rompida?" Uma vez mais, parece existir uma crença comum em que existe uma
passagem automática das abstrações de nível pseudo-empírico, baseadas no
reconhecimento/identiâcação, para as abstrações reflexionantes, baseadas na
coordenação das ações. As respostas aos"guie, gzía/, gaan/os", da ordem do
reconhecimento parecem condição suficiente, mas não necessária para a compreensão
do "como", quejá implica estabelecer relações de ordem temporal mais complexas.

A continuação da aula oâmew novas pistas para seguem)os discutindo sobre

a inextricável relação entre os problemas de seqüencialidade(ligados à não conservação

do coneúdo) e a iaeração dialógica cujos estados de intersubjetividade não ultrapassam

o nível das abstrações empírica e pseudo-empíricas.

SEGMENTO 2

J. J-;. l A prclfessoradisüibui umajolha onde estão desentmdos quadro conjuntos
ie dois lápis, I'u seguinte configuração: ' "---' - "''J
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0''''' '''4' J\'ÇÚ'çl \JÍl! eSSeS !a11)'iSf
separa'.

2.ÁI. 1 - 0 maior e o menor.

}.P - Os igu. quaVoCI, :vao.fiazer grupinhos com os iguais.
5. (ba." ulho)
6.P - A1.2 vem cá, Á1.2 Vem cá A1.3.

maior?
7.Á - O A1. 4
8.P - Quem é o menor?
9.Á - Á ÁJ.2

lO.P - E oÁ1.3?
}l.Als --Ele é médio.
12.P - E por que ele é médio?
L3.Al- Porque... ele é grande.
14.P - Porque ele não é nem...
15.Al- Maior, nem menor.

6.P - Nem maior. nem menor. E ele está Olhe?

8P - No meios E quem é que está... atrás do AI.3?

!0.P - Quem é que tã... tufrente do AI. 3?
2],Áls - 0 Ai. 4, o Á1. 4.

22 P- E qu«« é q« «tá «-.#.«te d« .41.2. 7

!4.P - E quem é que está atrás da A1.2?
25.Áls - Ninguém.
!6.P - Não tem ninguém atrás da At.2?
27.ÁI - Á sombra.

28.P - A sombras Será que tem sombrcl?

' Que será que a gente vaijazer com esses lápis? Vocês vão recorta e vão

T'. percorre as clctsses)

E, agora, oAI.4. (En$1era-os). Quem éo



29.Al- Maisprá üás, tá a porta.
30.P- E será que ttão tem ninguém atrás da AI.2?
31.ÁÍ - Á !imita.
32.P - Ah, tem uma lixeira, mas tem alguém atrás da A1.2?
33..Als - }qão.
34.P - E quem é que tá naj'ente do AI. 4?
35.Als - Ninguém.
36.Als - A Prof.
37.P - Ah, a prol.
38.À! - Á maior.
39.P - Então agora eu quero saberporque o A1.3 é médio.
+0.Al- Porque ele ttão é alem maior que AI.4 riem menor que a AI.2..
41.P - Ah, então ele.Êca...
42.Á - No meio.
43.P - ]b4uito beml E agora, A1.5, o que a gentejaz? Esses lápis não são.
44.At-5. - Nem grarlde, nem pequetm.
+5.P - .Agora, vamosprestar atettção. Quantos lápis vocês acharam?
46.ÁÍs - 4.
47.P - Então, quantos tápispequenos?
48.À - 4.
49.P - Quantos lápis médios vocês acharam?
50.H - 2.
5].P -Quantos lápispequenos?
52.ÁZs - 3.
53.,4Zs 2.

54.P - Quantos lápispequenos?
55.J - 2.
56.P - Agora, vocês vão contar quantos lápis no total.
57.Á1- ].2. 3,4...
58.A - (gritando) 8,8,8,8,8.

59. P- 8 lápisl
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Já, de saída, quando enuncia a consigna(recortar, separar), a professora,
o üz uma forma incompleta, deixando com que o aluno tenha que treinar a adivinhação.

Podemos pensar que a atividade proposta pela bolha, sugeria, pelo menos, o
estabelecimento de duas relações: os lápis de mesmo tamanho e os lápis de tamanhos
diluentes, relacionados entre si. H.H. Clark(1987, apud: Rommetveit, 1990) levantou
a questão sobre as âomias em que os parceiros de uma conversação "embalam" um
determinado tópico de discurso, isto é, como cooperam de ta] forma a toma-lo
compartilhado. O autor considera que uma conversação é dialogicamente organizada

sempre que a contribuição estiver subsidiada por um embasamento anterior, que ele
denominou "conteúdo do tópico", sobre o quê se trata a conversação, mais do que
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considerar eiocução por elocução. Parece importante enfatizar que não estava claro,
para a professora, o conteúdo mesmo da tarefa sugerido pela bolha: tratava-se de

estabelecer seriações dois a dois ou dois coduntos iguais de lápis seriados? A não
clareza da proposta gera o que Voigt(1993) intitula, na perspectiva dialógica, de
"ambiguidade" na fomlulação da questão.

O seguimento desta apresentação ambígua da tarefa gera, nos alunos,
comportamentos de duas ordens: ou eles medem os lápis dois a dois(os iguais), ou os
reúnem indiscriminadamente. Provavelmente consüangidos pelas possibilidades de sediar
(proposta de AI. 1) e percebendo o ponto de ruptura que se estabelecera, a professora
tenta retomar o objetivo da tarei% perguntando(4): "Gente, qual é o maior?" Entre(5)
B (6Ü, Ruptura ]: alocução não conectada aojoco adjacente anterior/prclfessora não
calzwrvu a oncüm cb exercülo gaze eZa mesom.f2rlFÀás. A resposta dos alunos(5), sendo

o baruho, remetia a concisão entre sua ordem anterior e a situação atual, que retomava
a resposü de A].1(3), há pouco anulada. Em(6), procurando restabelecer uma a6nação
com os alunos,(e talvez por acreditar que os problemas de seriação fossem dos alunos
e não dos equívocos comunicacionais estabelecidos), a professora começou a trabalhar
os.!aaa!!bes, utilizando as alturas de três alunos - A].2, A].3, A].4. Observamos que

de (7) a (16), o diálogo gha em tomo da identi6cação dos tamanhos. Em (18),
entretanto, veri6camos

g$2açQ=. Com a pergunta(16): " Nem maior, nem menor. E ande ele está?« saímos

do reâmente "tamanho" e eiMamos no referente "posição no espaço". Entre(16) e(18)
Rl@tura 2: nlperposiçao de temas/mudança de referente sem conservação do anterior.

Estando agora no rehteüe "posição no espaço"e dando-se conta de que, na bolha haN/ia

qua#o pares de figuras, a professora inicia um diálogo em busca deste quarto elemento,
perguntando (24): "Quem está atrás da AI. 1?", ao que os alunos respondem (25):
"Ninguém". O diálogo que se segue, embora, à primeira vista, possa parecer bizarro,
reflete em realidade a aHenação dos alunos no discurso da professora tentando
"adivinham"quem poderia estar atrás de AI. 1.: a sombra, a porta, etc. Apenas em(40),
um aluno recupera o tema dos.=EâmaDhQS e diz que a professora é a maior, mas esta não
consegue aproveitar a contribuição e segue centrada no tema

Em(43), a professora toma em suas mãos os quatro lápis de tamanhos
intermediários, porém diluentes entre si(dois a dois) e pergunta para AI.5(41): "Muito

bem, AI.5, o que a gente üz? Esses lápis não são...(mostrando os de tamanho médio)..."
ao que A].5 responde:(42): "Nem grande, nem pequeno". A não conservação do
conteúdo fica mais uma vez evidenciada quando a professora deixa de explorar o bato de

os médios serem de tamanhos diferentes entre si, aceitando a resposta de A].5, no
singular.



No seguimento(45), a professora pede que os alunos respondam quantos lápis
acharam e sua resposta é "4", contando-os aos pares. Em seguida(49), pergunta
quantos lápis pequenos eles acharam e alguns alunos respondem "4", contando, não mais

os pares, mas individualmente, dois pequenos e dois médios. As perguntas e respostas
entre(49) e(55), seguem o mesmo padrão, que caracterizam a R#p/zzra 3. pe/lnec lmm
referenciais con$itantes geradas na foír'mulcição das perguntas cuJO ob.jetivo pm'Ceia
ambíguo e cHIa solução 7tão é buscada no interior do diálogo. Son\elite em (S6Ü a.
professora busca um novo ajuste de perspectivas pedindo aos alunos que contem quantos
lápis haviam no total.
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Após a âagmentada exploração do tema, com problemas na
seqüencialidade, não conservação do conteúdo e diÊculdades em manter estados

intersubjetivos com os alunos, a professora conclui por mostrar como eles deveriam

realizar a tarefa. Uma vez mais, a concepção de conhecimento baseada na cópia

mecânica do modelo prevalece sobre as tentativas da construção compartilhada.

Os estados de intersubjetividade buscados, a partir do momento em que

a professora utilizou o referente "tamanho" e escolheu três alunos para representa-lo,

pareciam muito mais uma tentativa de chamar a atenção dos alunos para um objetivo

comum do que uma aânação simultânea entre os alunos e o conhwimento a ser

transmitido. No interior destas lhas, do ponto de vista da cooperação, a não

conservação do conteúdo, observada pela 6agmentação na sequência temática - do

reâmente "tamanho" para o rehruüe "posição no espaço"e novamente para o "referente

tamanho" foi denotando o processo de perdas que 6oi soâendo a transmissão do

conhecimento escolar no interior das interações em sala de aula. As condições para a

cooperação âcaram impossibilitadas pelos seguintes aspectos: a primeira condição - de

que os intmlocutores partam de uma escala comum de valores ficou rompida, na medida

em que os conceitos de tamanho e posição no espaço coram utilizados

indiscriminadamente. A segunda condição, de igualdade geral dos valores, ãcou

igualmente prqudicada, pois não se gerou uma obrigação canyunta em conservar as

proposições. Ao contrário, os alunos ahennam-se na ÊHa da professora. Finalmente, a

possibilidade de retomar continuamente às validados reconhecidas anteriormente ficou

impedida, uma vez que não houve conservação destas vaidades.
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De acordo com a orientação metodológica proposta, podemos construir o

seguinte esquema.

No protocolo apresentado a seguir, algum aspectos da seqtlenciahdade serão

enfatizados, em especial, o fato

. Os diálogos a respeito de um conteúdo podem estar

sendo compartilhados, em um determinado nível e logo, saberem pontos de ruptura, os

quais podem novamente conduzir a novos estados de atenção conjunta. Esta idéia

reforça o pensamento de Linel1(1995), para quem:

:'o problema de comunicação('miscommunication') não é
essencialmente diferente da comunicação. Comunicação é uma
questão de grau, a compreensão é sempre.Ragmentária e parcial,
não eüste algo como uma compreensão corneta de tanta alocução.
Sem a comunicação e, por consequência, algutn nível de
compreensão, não podemos observar e alem jazer alguttu coisa
sobre os problemas de mutualidades e a apmente Ytão-
conzpree/zsâo "Úp. 184).

Protocolo 05/02
Data: 18 de maço de 1997.
Prol. Mas.

 
=OMUNICACIONAL DB AFINA ÇXO RESTRITA

Ruptura vu diálogo: rompüRelüo naseqtlencialidadc
fragmetüaçüo dol co üeüdtis lta passagem evü'e a.s elocuçües;

' apreselüação ambígua da twelfa.

].- Concepção inpll.cita.
sobre o ca intimada . Pressupaltosepistemológicos apotaam para uma. crettça que

emite a. uma. pwsagen auomüica. de nlxeis de abaração;
. O cotthecimeMO se d&pela cópia de modelo:.

b. Cawervaçüo do
cometido

. Não M comewação das re.fereWes (tens, coKeüdos) lto
l)úeriar do diálogo;

- saluçao das antbigilidades hão é btucada-
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SEGliENTO ]

l P- Agora vou distribuir essajolhinha.
Ela tem que .Piar assim, etn pé(faz a demonstração)-(Enquanto distribui ajolhinha,
alguns alunos vão ao quadro e voltam várias vezes, para copiarem leü'apor letra da
data).

2 P-Agora, agente vaipegar o lapise vailàzer unmmargem. A gente vaipassar uma
litthaaqui em cima, deixa um dedinho, ó, um dedinho. A gente vai colocar o dedinho
e vai passar o lápispor cima.

rodo muYldo parado cota o dedinho aqui. Agora vocês vãopassar um linha.
3 At- l)o lado, prof.?
4 P- E, do lado do dedo.
5 Als- Eupassei

Eu pensei
Eu passei.

6.P - Agora, a gente vai colocar o dedinho aqui em cima. Todo murldojájez?
7.Áls - Eu não

Eu Tlão
]:u }tão.

8. P.(Prof, espera). Agora, todo mundo vai colocar o dedinho aqui em citna epassm o
lapisinho aqui em cinta

9. (Crianças vão avisando que temtinarctm)
[0.P - E, agora, vão colocar o dedinho aqui embaixo e vão passar o lápis.
ll.(Alunos imediatamente avisam quejá terminaram).
]2.P- Vocês sabem o que vocês.Pzeram?

rocas sabem o nome disso aqui,(5?
13.Al- Um qua(ü'ado
14.P- Margem. Uma margem, um espaço, ó.
15.A - Uma televisão?

]6.P - Não, é a margem. Margem, ó. Fica um espaço e é aquidentro que a gente vai ter
que dese7thar.

(P. passa nas classes. Alguns alunos ha:x?iamjeito quadrados pequenos dentro da
folha. Ela recoloca seus dedos e pede quelaçam as margens).

17.P - Agora, nesta margem debaixo, vocês vãoltizer uma gramintm. Oh, AI.l, bem em
cima desta margem debaüo, vaislfazer uma graminho.

18.P - Agora, a gente vai jazer uma casintia do lado esquerdo da/olha.
19.Als - Aqui? Aqui?
20.P- Não sei. Eu não sei que é lado esquerdo.

Uma casinha em cinta da grama, do lado esquerdo (ia .folha.
21.P - Agora, a gente vai jazer... Como é que tá o dia hoje?

1. á feio?

" O segmento analisado consta, em sua integra, an anexo

l

BtHLtOT[Cã SIÍÜFIIâl UE FDU:leia



22.Als - Sol, nwens.
23.P - Então, agora, a gente vai.fazer lá em cima, umas mwens e um sol bem bonito.

T'. vai circülatldo e vai orientando aqueles alunos. Ouvem-se vozes: "Eu pião sei
Wal o lado esquerdo")
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31.P - Agó; .
Repete várias vezes a mesma ordem. Alunos mosüam-se concentrados, escolhendo

cores para pintar seu desenho).

32.P - Pois agora, vocês vãolbzer, do lado direito dajolha, um bichinho, que é Hm
bichinho. . .

33.Als - Coelhos
34.P - Que vai trazer o quê essa semana?'
35.Á - Ovinhos.

36.P - Vocês vão desenhar um coelhinho, em cimajolha, do lado direito dajotha.
!7.P - À4as está tmtito bonito esses desenhos, estou gostmldo.
38.P - Agora, no meio, prestem atenção que vai ser difícil, no meio, entre a casinha e o

coelhinho, vocês vão desetttiar uma cestintu com ovos.
T'ro#. circula pela aula e val orielttaldo os alu:nos que não conctuh'am a tarefa).

Análise dialógica sócio-cognitiva

Neste primeiro segmento, a proposição da atividade é compartilhada
coletivameNe, havendo uma implicação taco da professora quanto dos alunos, na tareia.
A natureza da atividade é prática, manual, todo controle da mesma recai sobre a

professora; os alunos respondem mais a um processo de regulação social do que
apropriando-se dos processos próprios de conhecimento. A única possibilidade de

pensarem recai sobre a dúvida de alguns alunos com referência ao lado esquerdo
(24,...,28). A resposta da professora se dá mais ao nível individual, fazendo-os mostrar

sua mão esquerda Um aspecto interessante neste primeiro segmento é a introdução da
palavra "margem" (16 ), até então desconhecida pelos alunos, pelo menos, naquele
conteúdo. Ao terem intitulado seus contomos na bolha de "quadrado"(13), a professora
introduz a denominação da convenção lingilística. Observamos, entretanto, que a
iiúonnação é desproüda de signiâcação, restando apenas a substituição de uma palavra
pela outra.
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SE(]MENT0 2

l P - Agora quero saber o seguinte. Quem é que está lu Pente?
2Al-Eul ' '

3 P- Não, no desenho de vocês, quem é que está nafrente?
4. A. - Silêncio. Agitação.
5. P- Quem é que está no meio?
6. Als- A cesta.
7. P- E quem é que estáatrásda cesta?
8. Als- O coelhinho.

9.. P - Quem é que está na.Rente do coelhinho?
10.. Als - Ninguém.
11. P - A cesta tá tia.»ente do coelhinho ou 7tão?
12. .Als - Tá.
13. P- Quem é que tà Tujrente da cesta?
]4. Als - Á casa.

15P- Quem é que está embaixo das mwens?
16. Als - Passarinho.
17. P- Quem é que tà do lado das nwens?
18. Als- 0 sol.

No segundo segmento, observamos os primeiros pontos de ruptura. Até
então, a professora e os alunos vinham trabalhando com a oàentação na bolha: do lado

esquerdo, a casa; acena, sol e nuvens; abaixo, pássaros; à direita, o coelho; no meio, a
cesta. Em(1), a profl pergunta: "Quem está na dente?", ao que o aluno sentado na

primeira 61a, responde (2): "Eul ". Entre (1) e (2), .Rwp/ura /. pe/:gzznZa amóÜzza'
perspetNasrejérencids conflitaMs/pa'gwüa não conectada aofoco anterior. Dal\do-

se conta do mal-entendido provocado pela pergunta, a professora busca um ajuste de
perspectivas(3): "Não, no desenho de vocês, quem está na â-ente?". O silêncio dos

alunos, renda. elüre (3) e (AI, Ruptura 2: pergunta daprofessora pião conectada com
turno adjacente próprio/ os conceitos (ie .h'ente, atrás, falam de uma posição no
espaço e$cam con®ndidos com a sequência -"o que vem antes" - da esquerdapara
a dzreffa - cam, cessa, coelho. Percebendo novo mal entendido, a professora busca
outro ajuste de perspectivas(5) perguntando quem está ae..agia. ao que os alunos
respondem corretamente(6) : "A cesta". Segue-se um diálogo conüso, em tempos de

noções espaciais, mas como a próxima pergunta era mais focal(7) : "E quem está atrás
da cesta?", os alunos conseguiram perceber que só havia um "quem" ae..lado da cesta,
que era o coelhinho. A pergunta seguinte, por não ser mais bocal, como a anterior, e

estar confundindo "atrás e dente" com "ao lado de", gera novo problema de



compreensão:(lO) "Quem é que está na dente do coelhinho?", ao que os alunos
corretamente respondem: (1 1) "Ninguém". Entre (IO) e (1 1), J?upüra 3: pe/gzz/zía
ambígua - recoloca duas perspectivas referenciais diferentes: plano no espaço,
w(]ilênciadireita-esquerda, sem esclarece-las no interior do diálogo. A. íespoüa dos
alunos não estava corneta para a professora. De( 13) até(18), temos a insistência das

a reação dos alunos

que é a de se alienar no discurso da professora. Somente ao anal desta sequência, as
noções iniciais de "embaixo" e "ao lado de" são corretamente retomadas.
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Na passagem do segmento l para o segmento 2, veíiãcamos uma

importante quebra na seqtlencialidade da aula. Do ponto de vista da cooperação, os

valores tomam-se ambíguos, pois a professora introduz os tempos "dente, atrás"

referentes a planos no espaço no mesmo tema em que vinha explorando "direita e

esquerda" numa mesma sequência espacial. Ou sqa, começam a surgir mal-entendidos

devidos a perspectivas re6menciais ambíguas. Deixou-se de conservar o conteúdo

anterior, que os alunos pareciam acompanhar através de seu desenho, para coníimdi-los

com outros referentes. Rompeu-se com isto, igualmente, as outras duas condições da

cooperação, por não haver conservação ulterior das proposições anteriores e a
consequente reciprocidade entre elas.

SEGh4ENTO 33'

gesta pote da aula, a professora e os alnttos realizaram um sorteio para darem
lm nome ao coelhinho e este passou a ctiamar-se de Fo$ntto

IProÍessora escreve no quadro o nome FoÕnho)
l.P - Todo mundo, agora, olhando prá cá.

)ue letra é essa aqui?(apontando pm'a o "F")?
2.Als - "0".
3.P - Essa letrinha aquil
4.Als- "F", ''F".
5.P - "F". (Vaiapotüando umapor uma e os alunos respondem assim: F- O - F-l

V- H - O). Essaaqui éa letra... (apontatdoparaoprimeiro "F")

r.P - E essa aqui... (apontando para o segundo
Q .4 f( Z;s JJ

l
O segmento analisado consta, em sua íntegr% em anexo

34
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. .Porque que essa leb'a está maior.do que essa aqui?
[0. A]s - Porque é aprimeira. '
11. Al- Porque é tim nome.

L2. P-Ah, eta tá grande, sabepor quê? Porque é um nome.
Nome de quem?

13-Als - Do coelhinho.

14.P - Do coelhinhos Então, quando é llome de pessoas, nome de animais, a gente tem

15.Als - Grande.

25.P - Agora, quem é que sabe me dizer uma
.etrinlu de "FoÜnho".

26. Als - "F".
27.P - Eu disse: umapalawinlul
28.Al- Faca.(P. vai escrwerido lio quadro)

palawinha qwe comece com a mesma

34.Ai - Fã;ãi;iãã
35.P - Porgz/e ezf escrevi .Fê/wxm-Üz com /e#agzaz k?
3Ó...4 - /)orgzre é wm nome.

$;;ZH::..,
52.Als - F.

P - Gente quando a gente tem um coQunto de letrin)ias(circunda Fo$nho), o que a
54.Als - Palavras.

}5.P- Palawm. Ê isso o que vocês vão recortar. Palavra que começam com F.
IA gins alunos recortaram as letras da palawa Fo$nho e cola'am para fonnm esta

Como reÊerünos no início deste protocolo, os processos de compreensão são
multifacetados. Neste terceiro segmento, parece haver uma criação dos estados de
intersubjetividade, em especial, pela introdução da informação adequada sobre
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maiúsculas e minúsculas e com a ulterior conservação deste conteúdos, ao longo do
segmento.

De acordo com LineH:

As elocuções, suas interpretações e compreentsões são
ílmxZlúzxzveZmemte Zlgzaüzs a sez/s con/ex/o.s "(1 995, P. 1 78).

A escolha dos alunos do nome "Fo6nho" proporcionou a introdução
da infomlação sobre maiúsculas e minúsculas utilizando a comparação dos dois "í"da

palavra. Veri6camos, entre(1) e(19), a realização de um trabalho exploratório sobre
esse tópico, sendo que a estratégia da professora, via de regra, sugeria um corte acento
na repetição

Em(25), a professora solicita que os alunos digam palavras que comecem
com "F" e os alunos seguem respondendo apenas a letra "F". Neste momento. a

professora apenas repete(27): "Eu disse uma palavíínhal", mas a possibilidade de
inüoduú a inÊomlação sobre a diferença entre letras e palavras não ocone. Este Cata

se conÊmlará eln(46) quando ao procurarem no jomal palavras que comecem com "F".
um grande número de alunos recorta apenas a letra "F'. Entre (25) e (26) e (45) e (46),

ruptura 1: a diferenciação letra/palawa não é trabalhada no interior do diálogo/
!M'atégia da profeswra é busca someNe a resposta certa/ o problema reaparece mais
czóazzíe. Neste momento, percebendo a di6culdade, a professora pergunta o que é uma
palawa e diane do silêncio dos alunos, ela própria responde. Gostaríamos de assinalar

a diferença entre a introdução de uma inâomlação adequada, quando a professora
trabalha as maiúsculas e minúsculas e o fato de, pelas vicissitudes do padrão
intemlediário, não haver espaço para a conâontação entre dMerentes pontos de vista. A
tunna apresentava concepções diferentes sobre "letras"e "palawas", e este fato, numa

aula em que o controle do conhecimento está centrado no professor, parece não ser
levado em conta. O silêncio de grande pane dos alunos(50) pode ser interpretado como
um "não saber diferenciar palavm e letra" e resta ao professor responder. Perde-se, com

isso, possibilidades de üabalhar com as lüpóteses dos alunos, conÊontar pontos de vista,
utilizar a própria linguagem para conceitualizar e estabelecer novos signi6cados.

Numa mesma aula em que predominaram, na passagem do primeiro para o

segundo segmento, quebras na seqüencialidade da comunicação(pela não conservação

do conteúdo), bato que tomou o segundo segmento altamente problemático, temos um

1:1ii1,13Í[J:.b ';!íji:i]:;] ;:! i:: :.::..:'



termiro segmento em que os estados de intersubjetividade coram parcialmente recriados.

A introdução adequada das diferenças entre maiúsculas e minúsculas proporcionou um

momento de aânação entre alunos e a professora, que posteriomlente 6oi rompido pela

busca da "resposta certa", o que não possibilitou traballlar a diferença entre palavras e

letras, no interior do diálogo.

Podemos localizar, no terceiro segmento, um movimento em direção à

cooperação interindividual(na passagem maiúscula/minúscula), quando professora e

alunos se entendem sobre as palavras que empregam e sobre as noções que constituem

suas sígni6cações. Apresentam, assim, uma igualdade geral de valores, obrigando-se a

conservar as proposiçoes e abrindo a possibilidade de atualizá-las nos momentos

ulteriores da comunicação. Porém, tratou-se apenas de um movimento, pois a

característica principal deste protocolo foi o de um desequiHbrio nos intercâmbios,

reíletido nos problemas de seqíiencialidade e perspectivas conflitantes que não coram
resolvidos no interior do diálogo.

De acordo com a orientação metodológica proposta, podemos construir o
seguinte esquema:
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  COMtllaCACIOlq.AL DE .armAÇÃO RESTRITAÇQ.M U.NICACION.A.l, DE .A.FnqAÇ.àO RESTRITA
- Rupturas no diálogo: perspectiva referenciais confhtaates;
- ajuste de perspectivas é buscada, mas com prejuízos devido
a aaiblgúidades no baEamento das temas.

  - A bôca da afinação não é condição slúcnüe
pma a superação de tina visão estática e imilaBral sobre a
consUução do conhecimento.

==;''' - Oscilação ente momentos dc não conscrq'ação, cona perdas
na scqtlmcialidade e momentos dc conscnação. com l
possibilidades de amalização dos cantcúdos em momentos l
dteriores do diálogo. l
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O protocolo a seguir revela uma

talvez, não tão claramente evidenciada, que
Comunicação.'

Protocolo 03/01

l)atcl: abril, 1997
Prof. Gra.

A professora distribui umalfolhcl com o seguinte exercício

l:t'ó44 . ;;1i
!'t . . :.-; '.

S'4=:ll:l+:i::l ;=:.:'=-.-;.z-

J gk?ll:i:üi

':iR'.

.!. +.{ .

ill:!TÜlkil
ePB4Ü:+ ' '-F"'.-'.' + '-+-.

:.a::; !;Ê li d

}

i. ;l :«z.t:n.:*
4, Ats. - l)escondo.

i. P. - Eu ll bém comecei a escadinhct no número...
1. Ats. - Não, ll!

9. AZs. Subindo. Eai' o que vai acontecer? Aqui, ele está (voltapara o início)..
: 0. - P. - daqui, ele tropeçou e esta.
LI. - Als. - Caindo

vem depoitàOarct d=cer? S têm que observar como é cine'ya! descer. ó... !9 .. C, rl::Z



13. .Als. - 201
14. P. - Não, ele caiu, ele desceu menos ].
15. Als. - (silêncio).
16. À!. - ]8.
17. A1. - ]7
18. P. - Não. D-e-z-$.i-t-o.
19. Als. (patacos)- 17
20. P. - Tá descettdo.
21. Á]s. - ]6,]5.

P. - hábito bem, tá? Até chegar lá embaixo, quando...eu vou contar quantos
degraus o menino vai ter que descer na escadinha Entettderam?

23. Als. -Entettdemos. ' ' '"-'----'-''
24. Als. - Até aonde?

25. P. - Até chegar ao$7ulda escadinha, no último degrau.
2Ó. .dZx. -..4o Ztüo, Pr(2f? '
!7. P. - Como, ao todo? Não enlemx, assim, "ao todo"?
28. A. - Contar... as vezes que desceu da escada.
29. P. - Contar, com os ttúmeros, até chegar aqui.
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A professora tenta desenvolver os passos do exercício conjuntamente com
os alunos( embora a recitação dos números não garante uma compreensão desta noção).
Diz alguma coisa. em seguida, Êaz uma pergunta, dirige a Êãa dos alunos. Entretanto. ela

própria tropeça no que Linell chama de os "mal-entendidos" da comunicação. Ela diz:

(12)"Vocês têm que observar como é que vai descer, ó.... 19... O que vem depois para
lesceO" Ente ç\2] e Ç\3), Ruptwa ]:jalaproblemáüca: apergunta etnbute um duplo
sen/Ido. A pergunta cria um problema para os alunos, na medida em que introduz uma

encruzilhada lógica, provavelmente insolúvel numa primeira série: Como é que o que vem
depois pode ser menos? Os alunos, então, basearam-se na primeira parte da pergunta, a
mais conhecida, "o que vem depois?" e, em continuidade ao seu exercício de recitação de

números, responderam "20". Dando-se conta de que precisava reÊomiular sua pergunta, a
proâmsora refaz com uma outm pergunta, mas na qual utiliza dois termos que simbolizam

duplamente a subtração, Eito que mais uma vez, cria problemas de compreensão para os
alunos:(14) "Ele desceu menos 1". Podemos pensar que dois aspectos geram o silêncio dos

amos. Etüre (\ q e (\5Õ, Ruptura 2: pergunta complelca/ambiguidade enü'e aproposta
]a $gura e alfaia da professora.

Desta íêita, enüetanto, já houve uma tentativa de interpretação da pergunta
e dois alunos, timidameNe, ensaiaram uma resposta, alienando-se no discurso da professora
e abandonando o desato da figura. A professora, então, repete a resposta certa de um dos

alunos e busca a coletivização das lhas, em novo exercício recitativo. Estimula que eles
realizetn sozinhos a contagetn regressiva e, neste momento, surge um novo mal-entendido:



(22) "Muito bem, tá? Até chegar ]á embaixo...eu vou contar quantos degraus o menino vai

ter que descer na escadinha. Entenderam9" Esta pergunta provoca três reações por parte
dos alunos: alguns disseram que entenderam; outros perguntaram "até aonde", pois Mam
acompanhando a contagem um a um; outros finalmente, tendo interpretado a pergunta(22),
buscaram con6mlação sobre esta nova proposição:(26): "Ao todo?". Não esqueçamos que

âoi a pmÊusom mesada quem sugeriu essa proposição, mas não conservou a em sua própria
Cala. Ao perguntar, em(27), "Como, ao todo? Não entendi, assim, 'ao todo 9'], abre a
possibilidade para um ajuste de perspectivas.

Observamos, nestas trocas entre professora e alunos aquilo que Aronsson
(1991, apud: Linell 1995) chama de "fãa problemática entre as partes" no que diz respeito
ã interpretação do que está sendo dito e deito. Tais discrepâncias podem ser tanto
deliberadas quanto não-deliberadas. Liceu conceitua, entre as discrepâncias não-
deliberadas, as sequências de "mal-entendidos" que envolvem pontos de vista que se
coabitam. No exemplo apresentado, a pergunta realizada em(12), pressupõe uma
reversibilidade de pensamento que recém começa a ser construída ao redor dos 7 anos de
fila/in

Por outro lado, cabe comentar a figura, ta] qual se apresenta e o tipo de
proposta solicitada. Observamos que, eâetivamente, o menino da figura tropeça e cai da
escada, pressupondo uma queda que não obedece a ordem dos degraus de descida. Ele cai

do 19, provavelmente, direto ao 14. Entretanto, a "descoberta" do segredo(ordem do
exercício) é toda ela dirigida pela professora, sendo que, no seu "script", não está previsto
o desato proposto pela 6gura. Voigt(1993), em um artigo sobre a negociação de sentidos
entre professor e alunos no ensino da matemática, apresenta uma análise dos livros
didáticos, mostrando a ambiguidade das âguras que pretendem remeter os alunos a uma

única conclusão sobre qual operação matemática está sendo sugeHda. Neste caso, a figura
desatava para uma interpretação inteligível, porém provavelmente, não captada pela
professora.
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É interessante observar que estas idas e vindas pelos "mal-entendidos" da

comunicação só coram possíveis, porque entre a professora e seus alunos havia um buxo

de diálogo mais livre. Percebia-se, nesta tunna, a valorização das vozes, a ponto de

resolverem , entre(22) e(29), o mal-entendido criado pela fãa ambígua introduzida pela

proâessom. Apesar destas observações, não podemos considerar que o padrão intermediário

sda uma altemativa muito distante do padrão monológco, na medida em que os processos

de construção do conhecimento escolar ficam subsumidos à chave do professor.])o ponto



de vista da cooperação, observamos que a fãa problemática entre as partes já pressupõe

uma di6culdade na deânição das noções que estão em jogo na comunicação, dado que

compromete a igualdade geral de valores - neste caso, o acordo entre as partes é

continuamente posto em questão, para ao anal fazer valer a voz da professora em

detrimento do trabalho sobre os processos de compreensão dos alunos.

De acordo com a orientação metodológica proposta, podemos construir o

seguinte esquema:
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2.2. P.4DRÂO FUNn,

No protocolo apresentado a seguir, observamos um padrão cuja

característica aponta para predomínio na conservação do conteúdo, em detrimento da

conservação da voz do aluno. Embora possamos considerar uma altemativa aos exemplos

anteííores, na medida em que não se verifica a âaginentação do conteúdo e os problemas

de seqtlencialidade, a análise do processo dialógico revela uma amiadilha importante: há

uma reversão do processo de ensino para a autoridade do professor, transfomiando as

 
F coÀ/t;=Nzclc/OAmz oxlxmuÇjo axszn/lu

de ruptura: fala probletaática. erre aspaHex: ruptura
lm iwerprefação erre o gae é dzfo#eüo

a- Contcepçüo üaDlicita
cobre o conlecineHto

. CoYlhectmeHo$ca.gubsumido à chame do prQfesxor;
. "con)ucer" Pua confuvidido com "recita". ..

i. Contservação do
cotüeüdo

- Prejuízo tu cowewaçüo do colüeüdo devida a a)nbigilidadeÀ
Ba comum.cação. com a ressalva de que ollulxo mais livre de \
diálogo permite a criação de um certo agtiüe de pevspectivax\
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estratégias de aprendizagem em técnicas a serem seguidas e impedindo o aluno de conectar-

se com seus próprios processos de construção de conhecimento. Chamaremos a este de
"padrão fiinil"3s

Protocolo l0/02
Aula 7 de abria de ]997.
Prol. Mas.

1. P. Quemjor acabaYldo o trabalhinho, eu vou disü'ibuir essasjolhinhas, então. vamos
prestar atenção: o que tem aqui?

2. Als. - Umpeile. '
b. P. - Quantospeües têm aqui?
4. Als. - Um
5. P. - Umpeixlnho. Um peixinho.
6. ÁI. - Tem que colocar o m]mero ].

. P. - Agora, deste quadrintto, ó, vocêsvão deserlhw um etemení.o a mais Então se a-.ii
temumpeixinho, quantospeixitihosvãoter? ''' "' --'-' "u'lu'

8. Àls. - Um.

- Fapoedeseytltar um elemento a mais, então vão desentiar Hm peixinho. Quantos
10. Als. - l)ois.

]2. Als. - Dois. os. E, agora, aqui, quantos qucidrinhos têm?
13. P - Ese tem que desenhar um cl mais, quantos vão ser?
[4. Ats. -tTrês. '

! tJm.
]5. AI. 1. - Um.

16. P. - AI. 1., presta atenção, se tu tens dois quadrinhos e deves desentur um elemento
a ?naif. . .

]7. AI.l. - (silêncio).
18. P. - E2 mais 1. Então.
19. AI.l. - Três.

P. - Três. EnteMu? Edepois, tens três quadradinhos, tens que desenhar um a mais.

21. ÁI.l. - Ouatro.
22. P. - O seguinte: 4 mais l,fica...
23. .Als. - 5.

'Funnel pattem"Êoi descrito por Wo«(1994aindao uma altemal:va ao padrão que c onalam ser aprendido te ao

l
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Parece interessante analisar este protocolo desde o ponto de vista do
padrão comunicacional e de sua relação com a construção de conhecimento. Num padrão

mono ógico tradicional, a professora diria "errado" aos alunos que responderam "1 '(8) e
seguiria buscando a resposta carreta. Neste protocolo, parece haver, desde o início. um
ajuste de perspectivas entre a professora e os alunos - cada elocução está conectada à

anterior e o tópico em questão não é rompido. Examinemos, entretanto, o que ocone
entre(15),(16): a professora, num primeiro momento, parece aceitar a resposta incorreta

de alguns alunos, especialmente A]. 1, e tenta conduzi-la a repensar sua resposta A
resposta incorrera, no entanto, não se constitui num ponto de partida para que a professora

gere uma hipótese sobre a doma com que AI. l demonstra sua(in)compreensão sobre o

exercício. Ao perguntar para A] 1.(16) sobre o "mais um" e diante de seu silêncio, logo
responde que "um a mais" signi6ca adicionar l ao número anterior. Apresenta assim. o
tipo de operação que os alunos devem mecanicamente segura. O que' super6cialmente
parece ser uma troca, consiste em adicionar "mais um"à soma da professora. Mais adiante.

para participar do exercício, os alunos não necessitam mais pensar sobre as relações de

inclusão hierárquica que existem entre os números. Ao invés disso, tudo o que é
necessãno, é completar a palavra que representa o número ausente para completar a Êãa
da professora. Assim, a oportunidade de aprender sobre estratégias de pensamento
matemático, neste particular, âca perdida.

Do ponto de vista da cooperação, vedâcamos a di6culdade que se cria uma

vez que a professora não se dá oportunidade de aprender dos alunos sobre suas próprias

construções e, provavelmente, eles próprios não conseguem apropriar-se das mesmas.

Não observamos uma 6agmentação temática, como nos exemplos anteriores, sendo que

o conteúdo se conserva ao longo das Êãas. O que parece ser problemático, neste

protocolo, refere-se ao "que" se conserva. Pensamos que a conservação se dá sobre o

mecanismo matemático de adicionar "mais um", mas não ao signiâcado que esta operação

possa ter para os alunos, naquele contexto. Com isso, as regras de reciprocidade, auto

de relações de diÊuenciação e coordenação de pontos de vista, ficam congeladas neste tipo

de diálogo. As relações sociais de cooperação são substituídas por relações de

constrangimento, segundo as quais, os alunos se submetem passivamente a uma única regra,
segundo a qual, não há pemluta de pontos de vista.



De acordo com a orientação metodológica proposta, podemos construir o
seguinte esquema:
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Pontos de mpturz ajuste de perspechvas é con6mdida com
'cacaaüa' o proccdhcao caneta" baseado na aüoridadc
do proHessof

&. Cbplsprwçdb da

PAR'iE m PREDOMÍMO DA CONCEPÇÃO ORAI.ÓGICA

PADRÂOm'GERACIONAL

Apresentaremos, a seguir, um protocolo no qual veriÊcamos que o tipo

de comunicação criado entre a professora e o aluno oportuniza a reflexão sobre o

proprlo pensamento - tanto do professor, quanto do aluno. A ênfase, como poderemos

ver, centra-se na atenção ao que acontece no aqui e agora da interação e na

possibilidade de construir novas signiâcações.

Protocolo 02/0]
Data: 29 de abril de 1997.
Prol. Mar.

.A tareia consistia em completar sílabas de pala:vias apresentadas em
umajolha. Por exemplo: -- nela(janela). Toda as palawas eram acompanhadas



uma ilusüação.
1. AI 1. - Terminei.
2. P. - O que está escritoaqui?

(circula "go" de "qtteigo").
3. AI l.- Oueijo.

4. P. - E queijo? (yiraajolhae escrwe "go ''e ''jo''). Eagora, o que está escrito
aqui? (apontapara o "go'').

5. ÁI. 1 - E ''go"
6. P. - Esqui?(apontandopara ''jo").
7. AI.l- (Fica olhatüo em silêncio).
8. P. - Ea mesma coisa?
9. A]. ] - Não.

10. P. - (Escreve "ga" e "ja". Em seguida, mostraaAI.l que ele escreveu o "ja
de "janela''). E aqui, o que eu escrevi? ' '

1]. AI.l - "Ja'' (Fica olhartdopm'a ''janela" e "queigo''. Em seguida, apaga o

-148-

Análise dialógica sócio-cognitiva

O primeiro aspecto que chama nossa atenção é o fato de que a interação
professora-aluno, neste episódio, não é regulada pelo padrão iniciação-reposta-feedback
(Edwards & Mercer, 1987); há, por sua vez, um trabalho compartilhado de avaliações, cada

um a seu nível, que supera o patamar das simples regulações.

Em (1), .A]. l diz: "Tem]inei". Ao perguntar para A]. l o que estava escrito em
"queigQ", ele lê "queijo". Percebendo que ele havia escrito corretamente "janela", a
professora escreve, do outro lado da âo]ha, as sílabas "jo" e "go". .A] l. lê corretamente

o "go", mas fica em silêncio diante da leitura de "lo". Entre (1) e (2), Rwp/uru /.

Pr(!Áessora provoca uma .per/uróaçâo .para o a/umo. Utilizando, então, a sílaba "ja" de
"janela", cria uma nova situação para A].l: escreve "ga" e ':ja" e mostra-lhe como ele
escreveu 'janela".(lO): "E aqui, o que eu escrevi?". Assim, do outro ]ado da folha, A]. l,
tinha as escritas de "go" e "jo" e de "ga"e ':ja". Observamos aqui, a solidariedade entre
diferenciação e integração, tão cara ao conceito piagetiano de equilibração, neste caso,
sendo proporcionada pela interação sócio-cognitiva3ó. Observamos, neste particular, que
um contexto conhecido serve como âJndo para uma nova informação. AI. l âcou reíletindo

(fato que nos leva a pensar que ele levou em conta a perturbação) e, por um tempo, repetia
as leituras, comparando as escritas de "janela"e de "queigo". Conseguiu diferenciar o "l"
do "g", apagou o "go" de "queigo"e escreveu "lo".

'Se adverte que o equiHbrio w baseia nas ações conservadoras que os elementos ou os sub-sistenus exercem uns
sobre ouros-..Em particular, uma açâo conservadora se aplica ao sistema total mediante os subsistemas ou seus
elementos, o que equivale a aíimiar que o equilíbrio se baseia, enfie outras coisas, em uma solidariedade ente a
diferenciação e a integração.(Piaget, 1 975, p- 6).

}



Em nenhum momento, a professora impôs seu conhecimento sobre AI. l.

mas utilizou as próprias est:ratégias do aluno para harmonizar-se com suas hipóteses. Sem
introduzir um conteúdo novo, a professora esperou que A]. l pensasse e encontrasse uma
solução por si próprio.
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Pensamos que este nível de cooperação, no qual a professora coloca-se na

chave do ahlno, parte das hipóteses do mesmo para provocar uma perturbação que, neste

caso, levou a uma superação do desequibbrio sócio-cognitivo, não acontece de Êonna

aleatória. Concordamos com Campione, Brown & Ferrera( 1982, apud: Canetero et alli.,

1991), que o trabalho processual sobre o conhecimento deve vir a par com processos meta-
cognitivos:

'Esses índices da meta-cognição incluem a revisão de resultados
Bm qualquer das tenMxas de resolução de problemas, a
plan+Dicação é o movimento seguinte, monitoramento da e$cácia
las ações tentadas e a:variação das própria estratégia de

rencú:zz gem "(P. 80).

Rommetveit, ao Êãar sobre os estados de intersubjetividade, explica que, ao

adotn a instância co-genética e dialógica, estamos em posição de explorar o outro lado da

moeda, ou seja:

alfa)ccu;ão de perspectivas apartar das quais as temáticas a serem
consideradas necessariamente implicam Mina escolha entre os
mzí/ir@/osposs/vens "( 1990, P. 94).

Veríâcamos que, entre a professora e o aluno, desenrolou-se uma

compreensão que não se tratava de uma mera decodiâcação de signos lingtlísticos, mas

implicava em conectar algo que "estava para ser conhecido"(queigo) com um contexto

conhecido (janela). Recordemos, com Linel1 (1995), que não é correto pensar em

contextos existindo anteriormente às alocuções ou sendo casualmente ligadas a elas. As

elocuções, suas interpretações, compreensões e os contextos em que acontecem são

intrinsecamente conectados. Nada é prioritariamente anterior. Agregaríamos, toda'üa,



que uma epistemologia adequada sobre a consüução do conhecimento, aliada a um domínio

do conteúdo especí6co, é condição necessáHa para que os contextos aânados se co-
construam na situação de aprendizagem.

De acordo com a orientação metodológica proposta, podemos construir o
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b. Con.seriação do
colüeüdo

seguinte esquema

Protocolo 05/01
l)ata: 7 de abrilde 1998.
Prof. Mar.

i«icial ü todas aP:':f'"ora dxs#ibuj" «m- f.tm c'm uma c«.zMinM em 'We a let-a



/. P -.nssm{ .Zh«.Fw-'á «ge"'' "".Xzer 'M-''@@ We é "ÓrePahwas g"'

''m ';" - '.:,".. '%Gr..;:,,. ;.;.;-'2T g"-«
' Quatro (re Cinco'se aoespaçoda cmzadintu. ContaoMmerode letrasde

i. P. - Então, pião é nem leque, nem...
i. Als. - Laço. Laço.
7. AI. -", Laço", é com "c" (m com "s"?
!. P. - Ê com cecedilha. Laço é com cecedilha.
) AI. Uhhhhh!(espetado) Cecedxlha\
10. AI. - Como é o cecediltu?

1. P - En'vaumostrw Pessml amos olharpara cá ump(m(pinho? Que tetrcl é essa,
12. Als. - C. '

13. P. - E o "c" com o "a '' , comoPca?
14. Als. - Ca. '
L5. Pl- Ca. M.e digam umapalawa com
16. At. - Casa. '
17. AI. - Cachopo.
18. AI. - Camarão.

# wf @ «3m=z=áh=e=m=,
20. ÁI. - Serviço.

i;jlí; 7W;lá g7;1H:Z.,..,
25. P. - Tem o som de ''s'', não tem?
26. Als. - Tem.

28. Als. - Cíntia. bra qual o nome daprof. do antepassado?

:l: l J=i'===z e ,n;"çq.=":,;c:zs
'co' S zl pm@üÀo, preszZzzzdo a/ençâo, pre.szZzzzdo a/enç'ão prá có.

32. .dZs. - N8o. (escreve nopqpe/J. Esse agz// /em som cü "s"2 '

i3. P. - Não, né? E o "c" e o ''u'', como é que$ca?
34. A. - Cuuu..

]5

V l bft/l/$t/ Ç; /



!5. P. - Cu, cuco (escreve). Tem som de '' s'' ?
36. Ats. - Não.
37. AI. - É um palawão.

39. A. - Fica.

+0. P. - Mas isso(pe a gettte coloca no cabelo é um «taco« ?
41. A. - Não.

2. P. - Então, eu coloco "ç" e .Pca "laço''.
{3. AI. - Eu não sabia que isso aí era o ''ç"

P. - E.. Tem mais uma coisa que eu quero mostrarprá vocês, ó... A última

45. AI. - Flecha.

47. Als. a e começarcom "L". duma
48. P. - Como é o ''c" e o ''a" ?
49. .Als. - Ca.

â:i Ti.1="1%=""'«".;'"':.;«"",
53. Als. - Cecear o som de "sa", do "s", a que eujaço?

54. P. - A mesma coisa. Eaaplico o ''ç".

AI. - (Mais ctdiartte, ao longo do trabalho. um aluno escreveu "taltsa''). Esqui, é

P. - Não, neste caso ttão é com "s". Qualcl letra que a gente pode usm' no lugm

57. Á!. - C.. (Rca com a mão na testa, pensando).

59. AI. - Cecidilha.
60. P. - Isso, cecidilha.

Análise dialógica Sócio-cognitiva

Introduzimos o tempo "inÊomiação a6nada" com o intuito de discutir

estratégia utilizada pela professora de escolher o momento e a comia de introduzir uma
nova inFomlação. Como podemos observar, as dúvidas levantadas pelos alunos dizem

respeito a problemas de ortografia. O diálogo inicial acontece entre a professora e uma
aluna que procurava identificar a âgura como "leque" ou "âta". Sem dar a resposta



correta, a professora vai trabalhando por diferenciações. Em(3), a professora lembra que
as palavras da cruzadinha devem iúciar com a letra "L" e pede que a aluna compare o
número de letras de "leque"com o número de espaços da cruzadinha. Em(4), a aluna
compara o número de espaços da cruzadinha com as cinco letras de "leque". Percebe,
então, com a ajuda da professora, que suas hipóteses estão incorretas. Observemos, nesta

passagem que, sem apresentar a possibilidade única de resposta, a professora ajuda a
Gotejar o desato apresentado pelo objeto(cruzadinha) com a necessidade lógica de

encontrar um resultado possível. Entramos, então, na diabética das ações, suas negações
e as passagens para novas reequilibrações. A participação dos outros alunos(6), antecipa
a resposta da palavra "laço", mas já introduz novo desequilíbrio(7): "Laço é com 'c' ou
com 's '?" A resposta imediata da professora(8): "É com cecedilha. Laço é com
cecedilha" traduz um aspecto interessante no ensino da ortograâa: quando um aluno

apresenta dúvidas a este nível, conhecido como "dificuldades ortográficas", significa que
ele já construiu a hipótese alfabética e está vivendo os impasses mais finos da escrita
carreta da língua. Neste caso, recorrer ao dicionário, pode ser uma estratégia interessante,

mas não responderia a pergunta do aluno, pois ele nem encontraria "laço"com "s", nem
com "c". A professora, introduz, então, o "ç". Mas analisemos como ela o íàz. Parece

haver, na condução de suas Êãas, um objetivo bem delimitado: o de trabalhar por
diferenciações. Novamente, como no protocolo anterior e no início do presente protocolo,

o tema das ciqÁerenciações parece ser uma estratégia pedadógica desta professora que,
percebendo os desequilíbrios cognitivas, utiliza-se de infomiação conhecida, incorpora à
mesma elementos novos e propicia umjogo de assimilações e acomodações, visando uma
atividade acomodativa mais flexível e capaz de superar as resistências do real. Parece
estarmos no campo sensível, para o qual, sem desequilíbrios, não há desenvolvimento:

entretanto, por si sós, os desequilíbrios não bastam para explicar novas construções.
Recordemos, com Piaget ( 1 974, 1 98 ] ) que:
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Todo esquema novo tende, pois, a alimentar-se de
elementos não muito alheios, do contrário ttão haveria
assimilação, mas nem muito repetidos, do contrário, não
}iaverict atividade, mas desinteresse e lentidão
progress/vu cZzs anões " (Piaget, 1 98 1, p. 65).

No exemplo do protocolo, a professora utiliza as sílabas conhecidas
"ca,ce,ci,co,cu", para diferenciar, com os alunos, aquelas que já possuem o som "s" e

portanto, dispensam o cedilha, daquelas que necessitam do cedilha para âcarem com o
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Podemos dizer que este protocolo condensa, através do temia "inÉomtação

aÊnada", a indissociabilidade entre a cooperação e os estados intersubjetivos. Professora

e alunos vão sintonizando suu Êãas em direção a cocos de atenção conjuntas, para os quais,

vão se engendrando as condições para a cooperação: ambas as partes vão co-construindo.

por diferenciações e integrações, um novo conhecimento que vai sendo intenado e
conservado nas próprias trocas dialógicas.

De acordo com a oHentação metodológica proposta, podemos construir o
seguinte esquema:

Í?lBLIÜiÍCâ S i lil111 {t FI ljEjçli.?
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b. Cawenaçdo do
coweüdo
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CONCLUSÕES

lIBeRte não ontem umapala:prado que aprofessorajata..

Tratava-se de uma aula sobre Picasse. Mas não era sobre Picasse que se

Êàlava, nem tampouco sobre sua arte. Em sobre linl)as, as linhas cuja orientação no espaço
plano compunham a figura cubista:

Atenção, no Cubismo ttão há perspectiva,
( professora).

observem Picasse'

Que Cubismo? Que Picasso? Que perspectiva? Que linhas? Do que se
estava fãando7

A reprodução do quadro "A Mulher Sentada"37 estava ali, diante dos

alunos. Mas quando os olhos estão fechados, todas as pinturas são negras e o problema

não é das pinturas e sim dos ocos. A realidade está deita de conhecimento, e se algo está

problemático, não é a realidade, mas o próprio conhedmento é que precisa ser questionado.

Agora, temos de saber de que está deito o conhecimento para poder muda-lo. Pois bem,

ele está deito de relações... relações que se estabelecem entre o conhecedor e o

cognoscível entre sugeito e oUeto, entre cada um de nós e o mundo- Segundo como sejam

essas relações, assim será a realidade. A estas relações, denominamos "epistemologias«

Entendemos por "epistemologias" aos modos de construir o conhecimento sobre a

realidade. O problema, de fiando, é epistemológico, quer dizer, consiste na fomla em que
cada um de nós se relaciona com o mundo para conhece-lo

Este século viu crescer importantes contribuições ao campo do
conhecimento. Contamos com mais ãqueza do que podemos gastar, com mais in6omlação

do que podemos receber, cam mais tecnologia do que podemos aplicar, com mais beleza

l
' 'h4ulher Sentada hÍahe-Thêrese Walter. Pablo Picasso, janeiro, ]937



do que podemos apreciar, com mais livros do que podemos ler, com mais certezas do que

podados assegurar. O conhecimento tem nos legado um "mais de tudo" e o excesso tem

sido nossa exiguidade. E ainda assim, necessitamos de mais conhecimento para
resolvermos os problemas que a realidade nos coloca

A presente pesquisa instalou-se num lugar em que o conhecimento. em

particular, o conhedmento escolar, âoi questionado, não em seu conteúdo, senão. em sua

comia de transmissão. Conhecimento e comunicação, dois temas indissociáveis, dois

temas que tem a ver com uma interpretação daquilo que se diz e se recebe e com o "como"

se diz e "como" se recebe. Não pretendemos, entretanto, entrar na espiral do excesso. nem

no erro de responsabilizar a realidade por ela, muitas vezes, não dar certo. Demo-nos

conta de que, para melhor compreendo-la, era necessário distanciar-mo-nos dela, vê-la

desde ouço ponto de vista, desde um marco teórico que pemlitisse interpreta-la. Por isso

escolhemos o "espaço entre", aquele que não se reduz à perspectiva diádica do indivíduo

e da sociedade, mas se caracteriza por um espaço de intersecção - o espaço dialógico. Que

belo seda este espaço se seus sujeitos modulassem reciprocamente sua relação, entre si e

com o mundo, assemelhando-se e diferenciando-se, compreendendo-se e comunicando-se.

O intersubjetivo, através da linguagem, por exemplo, seria como a ponte, o veículo entre

dois ou mais lugares, a reunião de duas ou mais experiências, a coincidência de

signiâcados, um Àaó//a/ inesgotável de criações interindividuais.

Nossa observação revelou, entretanto, o quão escasso e filgidio é o espaço

intersuUetivo. E quando associado a avanços com relação ao conhecimento, constitui-se
um par ainda mais raro.

Gostaríamos de encontrar algumas respostas para essas diâculdades que a

pesquisa nos colocou: porque o espaço dialógico configura-se tão precário quando se trata

de construção de conhecimento? Por que as palavras da sala de aula mostram-se tantas

vezes esvaziadas de sentido e continência ao conhecimento?

Ao inidamios esta pesquisa, tínhamos uma questão: gzza7z/os dosproó/amas

xtribuidos à má trtdote dos alunos, ao desinteresse .Rente aos conteúdos, dos maus

'esultados escolares não estão, em wa origem, relacionados aos problemas de

coma/nicaçâo em saia cü a ZaP Partíamos da hipótese de que a comzzn/caçâopr(ZÁessor-

}58



nutria, em sala de aula, era um dosjatores constitu ul.l çurtslruçao ae conhecimento

e sobre este tópico âindamentamos nosso estudo. Chegando ao anal, pensamos que os

padrões de comunicação encontrados repetem não apenas rotinas sobre o üncionamento

da sala de ada, como também, a natureza das oportunidades de aprendizagem que podem

emergir paa seus alunos e professores, revelando, para o observador, as diferentes

concepções epistemológicas presentes nas diversas 6omlas de comunicação.

Neste momento, ainda réis às palavras introdutórias segundo as quais

expressamos o desejo de que a pesquisa viesse a confimlar algumas hipóteses ainda que

consideradas como verdades provisórias , podemos contudo reconhecer um avanço com

relação ao ponto inicial. Ao tentamlos aproximar duas abordagens distintas, porém

passíveis de articulação - a epistemologia dialógica e a epistemologia genética - pensamos ~

ter podido mostrar, não apenas, que hí z/ma relação cü ilnzp#caçâo en#'e os.pcx#ões de

comzínfcação e a cons#wçâo de con&ecfmem/o, como também, explicitar os âenõmenos

dialógicos Sócio-cognitivos característicos desta relação de implicação. A análise dos

protocolos nos pemlitiu clarear que a 6omla como se dão as trocas dialógicas em sala de

aula, numa variação que abrange desde o "discurso de via única" ao "discurso que

contempla a multiplicidade das vozes", passando pelos padrões intemlediários, repete a ..

indissociabilidade entre os padrões de comunicação, o conteúdo(dueto de ensino) e as
atitudes gerais dente ao conhecimento.

O quadro da página seguinte tem por objetivo reapresentar os dados das

análises dos protocolos, destacando aqueles aspectos que mais caracterizaram os padrões
comumcacionais

Embora nossa pesquisa não se caracterize por ser um estudo quantitativo,

chama atenção a 6eqtiência com que certos dados se repetem. O padrão monológico, por

exemplo, está associado a problemas de referentes; o padrão intemlediáíio, a problemas

de seqüencialidade, o padrão interacional, a uÚa autêntica relação de cooperação. O que

esses 6enâmenos, característicos do diálogo, :podem nos dizer a respeito da construção
cooperativa de conhecimento?

Iniciemos recuperando o conceito de "ponto de ruptura". A leitura inicial
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dos protocolos costuma conduzir o pesquisador a um certo sentimento de "caos". Está

tudo ali e, ao mesmo tempo, nada está ali. Procuramos persegur nosso objetivo que era

o de compreender os ütores propiciadores ou impeditivos da construção de conhecimento.

Os "pontos de ruptura" Conâguraram um conceito yáhdo para que captássemos os

momentos de descontinuidade do diálogo - ou porque as vozes de seus protagonistas não

se escutavam, ou porque os temas eram âagmentados, ou porque surjam ambigtlidades

que não eram resolvidas, ou porque criavam-se conflitos Sócio-cognitivos que, uma vez
traduzidos, engendravam avanços para o conhecimento

Nos protocolos do padrão monológico, havia uma recorrência ao que

lntituiamos "perspectivas de referência". De acordo com a análise dialógica que
ea3\zâvamos - a conexão de uma contribuição atRaI à anterior e õ que ela enceta com

re/açâo à con /Ózlfçâo pos/erjor - as descontinuidades apontavam para â'aumentos de

tempo/fala em que cada enunciação criava uma tensão não resolvida no "aqui e agora" do

aãlogo. O reÊuente, conâomle o de6nimos, é "aquilo que designa", é sobre o que se está

Êãando. É, por certo, um conceito dinâmico, pois ao referir-se a um aspecto da realidade.

pode ser imediatamente capturado por outro sentido, lido desde outro lugar: desde os olhos

de uma criança, por exemplo. Assim, a data: "25 de março" "escreve-se sobre a linha" e

a criança concentra-se no bato de o 2 e o 5 viremjuntos: "Por gele o 2 e o .5 vêmlz/n/osp ".

Os olhos do adulto, entretanto, fixavam-se no referente "linha"e era sobre isso o que

interessava fiar: "e.screve-se 25 sopre a #n&cz". A recorrência aos problemas de

referentes criaram pontas de ruptura irreconciliáveis nos diálogos do padrão monológico.

As vozes, tanto dos alunos, quanto do professor ficavam perdidas diante dos problemas que

emergiam destes desencontros. Por isso, lembramos Bakhtin e Piaget, quando ambos.

desde seus diferentes ]ugues íà ajam . çm. polissemia e possibilidades de reconhecer

diâereltes pontos de vista. Basta ser um e já somos múltiplos... Numa sala de aula, onde

os múltiplos se tomam infinitos, esse parece ser um dos .principais desafios ao

conhecimento. O conceito de perspectiva, tanto quanto o conceito de "voz", traduzem a

estrutura dinâmica e múltipla do diálogo, o deslocamento do atuaJ ao potencial. Na

medida em que, no diálogo, os sujeitos âcam aderídos a um único referente, assistimos ao
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desaparecimento da pobssemia e o pensamento tende a uma càstalização, um impedimento

para qualquer abertura criativa. Observamos, no padrão monológíco que, via de regra,

professor e aluno âcavam aderidos a perspectivas próprias, sem possibilidade de entrarem

um na chave do outro. Com relação à construção de conhecimento, não chegamos a

identi6car sequer a prüneira condição para a cooperação, qual sqa, que os sujeitos se

entendam sobre o significado dos termos que utilizam, uma vez que a cristalização de

sentidos não permitia com que vislumbrassem novas perspectivas para o pensamento.

Pensamos que as raras da cooperação não se criaram uma vez que não houve a condição-

de-base necessária para isso: a criação de estados de intersubjetividade.

Um primúo movimento em direção ao compartilhamento de atenção

observou-se no padrão intermediário de a6nação restrita, embora por suas características

gerais, não pudéssemos considera-lo uma altemativa muito distante dos padrões

monológicos. Neste padrão, as vozes buscavam alguns encontros - onde um começava,

o outro seguia. Chegavam a acordos sobre algumas temáticas em pauta; cumpra-se a

prüneira condição para uma relação de cooperação: que as pessoas se entendam sobre o

sentido das palawas que empregam. Professor e alunos, entretanto, âcavam aderídos a

esta primeira condição. E a própria busca de sentidos comuns começava a se perder ,

porque um sentido remetia a outro e a mais outro, mas de 6omn âaginentada, sem âomlar

um nexo quanto ao conteúdo que se pretendia desenvolver. Uma vez mais, devemos

retomar ao tr.iângulo que compõe uma sala de aula: professor, aluno, conhecimento. No

padrão iaemlediário de aânação restrita, o conhecimento parece âcar por cora da relação

dual professor - aluno, provavelmente, porque o próprio professor não tenha uma clareza

sobre o estatuto teórico do conteúdo a ser ensinado. Por isso, com ÊaciHdade, assistíamos

a situações como as apresentadas nos protocolos, em que seriações eram confiuldidas com

planos no espaço, em que classiâcações eram coníimdidas com grupos matemáticos e em

que grupos matemáticos eram confiindidos com o conceito linguístico de "grupo". Não é

disto que Piaget trata quando Êãa em diferentes pontos de vista. Tomar um conceito.

estabelecer relações entre seus múltiplos signiâcados, dando expressão à pohssemia, mas

buscar a estabilidade do conceito, não importa quão múltiplo ele possa ser, esta snn, parece
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ser a possibilidade de descentra para coordenar, de cooperar para integrar a voz do outro.

Por outro lado, chamava atenção do observador a visibilização, através do

diálogo, da concepção implícita sobre o conhecimellto. Embora pudesse parecer obsoleto.

conÊonne a íà]a geia] das proÊessoras38, considaar o conhecimento como algo pré-Êomudo.

depositado desde sempre em algum lugar do mundo, como algo ao qual basta aceder com

algum procedimento de descobrimento ou revelação, esta parecia ser exatamente a crença

predominante. No padrão intermediário, não coram poucas as situações(e procuramos

salientam este aspecto na análise dos protocolos), em que, na condução do conteúdo escolar

e pela via do diálogo, as Êãas apontavam para uma crença na passagem direta de

abstrações de tipo einpídco ou pseudo-anpírico pam as abstíações reflexionantes. Demos

um exemplo quanto ao trabalho com classiâcações. Entretanto, não coram poucas as

observações em que o mesmo tipo de crença se âez üsível com a aUabetização da lecto-

escritura. Letras eram recortadas, pintadas, buscadas em revistas, manuseados de valias

âomlas, mas nunca tratadas como um objeto cultural, como um conhecimento que precisa
ser construído e recriado no interior de cada aluno.

O padrão intermediário de a6nação restrita caracterizou-se, en6m, pelo "des-

enít)que"dos conteúdos, pela não conservação dos conceitos que se pretendiam trabalhar

e por uma perda das possibilidades cooperativas de reciprocidade de pontos de vista. O

rompimento com as possibilidades de conservação e reciprocidade âcavam evidentes pela

desconexão temática, pelo não retomo ao que possivelmente não se sabia exatamente nem

por onde, nem porque se começou. O mesmo não acontecia com o padrão fiinil. Neste,

o conhecimento-técnica-a-ser-reproduzida, consistia no objetivo a ser atingido. Parecia

haverum movimento de abreviação das questões de forma a conduzir o aluno à resposta

certa. A amiadilha que se cria, neste padrão é a de que, de início, parece haver uma

consideração sobre a dúvida ou resposta enada do aluno; mas em seguida percebe-se que

esta situação passa a ser o ponto de partida para ensinar o procedimento cometo. Perde-se
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de vista a voz do aluno, conserva-se a perspectiva única do professor.

A análise dos pontos de ruptura, também nos revelou momentos de

avanços no conhecimento ou, pelo menos, situações eln que estas condições estavam dadas.

Manifestações de dúvida ou erro, dos alunos, eram interpretadas pelo professor como

oportunidades para serem trabalhadas no espaço da relação dialógica - por isso, criava-se

um espaço emae. No padrão interacional, essa interpretação favorecia a cr.cação de um

conflito sócio-cognitivo, mas não no sentido clássico de "opor' ou apresentar outro ponto

desista 39 Observamos que a tradução do professor, ao conservar simultaneamente o seu

ponto de vista e o do aluno, oconia no sentido de produzir diferenciações - introduzir o

novo ao já conhecido - e integrações, na medida em que as contribuições ulteriores, no

diálogo, iam conservando a nova perspectiva que tanto o aluno quanto o professor,

sustentavam na reciprocidade de suas idas e atitudes. Não poderíamos chamar a este
processo de co-autoria de pensamento?

Uma palavra, agora, quanto ao modelo de análise dialógica Sócio-cognitiva.

Fundamentado eun duas qistemologas diversas e vigorosas, mas cuja articulação pareceu-

nos possível e até necessária, este modelo pem)itiu-nos perscrutar a comunicação verbal,

suas ambigiiidades, suas âagmentações e, simultaneamente, suas regras lógicas

possibihtadoras ou diâcultadoras da construção sócio-cognitiva do conhecimento. Mas a

riqueza maior deste modelo de análise âoi o bato de ele pemlitir acompanhar a âuidez das

falas, não subtraindo-lhes categorias 6xas, não transformando a seqüenciaHdade num

movimento linear e permitindo a realização de vários passeios, com idas e voltas, por um

mesmo terreno. Pemlitiu-nos reconhecer que os padrões comunicacionais não são

âenõmenos âxos, encontrados sempre iguais e nos mesmos lugares. Ao contrário, numa

mesma aula, hâ momentos de maior predomínio de um padrão sobre outro e vice-versa.

O que padeiros apontar é uma tendência a uma certa estabilidade de padrões, mas nunca

uma fixidez absoluta em um único padrão. Mesmo nos exetnplos apresentados e discutidos
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sob o título de "padrão interacional" não pretendemos criar uma ilusão de uma

comunicação pam sempre permita. Embalamos nossa tese pelo reconhecimento, de acordo

com Linell, de que a comunicação é uma questão de grau, assim como, para Piaget, a

comunicação socializada não pode ser coníimdida a uma comunicação llarmoniosa, perfeita,

sendo ela própria, um estado raro e âágil da vida social. Talvez, a maior riqueza da

comunicação humana esteja em como a sua incompletude é recebida e compartilhada,

acolhendo a idéia do reverso da unidade e a crença nas possibilidades criativas.

Também, por ser um modelo de análise dialógica sócio-cognitiva:>~

pemlitiu-nos observar que uma Êãa incoerente não é necessariamente expressão de um

pensamento incoerente. Na medida em que o acento não recaia sobre as regras da

linguagem, mas sobre as regras cooperativas da comunicação, encontramos um terreno

propício para reconhecer os Êenõmenos intersubjetivos, em geral, e aqueles que

engendram essas relações de autêntica cooperação, em particular. A este respeito, uma

questão precisa ser esclarecida: será país/ve/, a .f)azüzfr (b dzscw/se, f/!áe/fr sopre o

funciotlarnenío c(Wxtho, uma vez que só pm'te dos processos de pensamento emerge em
palawas e assim mesmo, de forma sintética?

Ao estudamlos as formas como a comunicação se desenvolve na sala de

aula, do ponto de vista sódo-cognitivo, reconhecemos a centralidade das idéias piagetianas

sobre a equilibração das estruturas cognitivas. Não postulamos, entretanto, uma

transposição direta de sala teoria sobre os esquemas operatórios para dentro da sala de aula.

No processo ensino-aprendizagem, trabahamos ündamentalmente, com esgz/amas (&

comAecimen/o(Co11,1883), para os quais, as capacidades operatórias são um ingrediente

essencial, porém não único, nem suâciente. Um esquema de conhecimento envolve a

representação que possui uma pessoa em um momento detemlinado de sua históáa sobre

uma parcela da realidade: pode ser mais ou menos rico em infomlações e detalhes, possuir

um grau de oqallização e de coerência interna variáveis e ser mais ou menos válido, ou

sda, mais ou menos adequado à realidade; ele comporta esquemas de ação e esquemas

presentativos(Piaget, 1987), mas não se coníimdem com estes. De acordo com esta

aproximação esquema de conhecimento/ensino-aprendizagem, podemos pensar que o

discurso em sala de aula pemlite analisar as modalidades de apresentação do objeto de

conhecimento, os tipos de desequilíbrios que provoca, assim como, as estratégias
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necessárias para tomar possível a superação de tais desequiHbrios. Não estamos inâeíindo

diretamente sobre o fimcionamento cognitivo, mas a análise realizada nos pemlite levantar

hipóteses sobre a âom)a como os esquemas de conhecimento estão sendo ativados. Ainda,

não esqueçamos que toda pesquisa piagetiana foi in6erencial. Sem ter trabalhado com o

conceito de "tecnologia da inteligência"(Levy, 1995), Piaget deixou claro, em sua teoria,

a valorização que dava à linguagem, como uma 6om)a particular de explicar a ação. Ou

seja, reconhecia que a linguagem tinha suas próprias regras, oriundas dos esquemas

sensóno-motores, como uma forma particulm de organizar o pensamento. Se assim não

fosse, o autor não teria desenvolvido o método clínico crítico a partir do diálogo com as

crianças. E por ingerência, portanto, e com base em marcas linguísticas que nos

aproxnnamos às formas como o pensamento se oqaniza. No caso da cooperação

interindividua], as regras lógicas que subjazem esta relação, pemlitem-nos reconhecer três

condições que garantem a socialização do pensamento: regras de signiâcações

compartilhadas, de conservação e reciprocidade. Uma vez mais, reiteramos a corça do

modelo dialógico Sócio-cognitivo, como capaz de apontar para estas formas(ou sua
ausência), nas trocas entre professor-aluno.

Tais achados, ainda que provisórios, nos pemlitem tecer um último

comentário sobre a importância da pesquisa dialógica em sala de aula. Temos

frequentemente assistido a discursos que defendem a tese construtivista do ensino.

oâmecendo princípios gerais sobre a construção do conhecimento, bem como, debatendo

as ideologias educativas, sistemas de crenças que evocam valores culturais, morais.

políticos, etc.. Mas temos testemunhado, também, os rostos atónitos dos professores que

saem destes debates com um misto de vegonha por não se aproximarem destes ideais e/ou

com a ilusão de que os apartes teóricos que receberam possam ser suâcientes para

provocar uma mudança em suas próprias crenças e metodologias de ensino. Saem cheios

de soluções, quando sequer puderam se formular os verdadeiros problemas. Não se trata,

por exemplo, de suprimir a categórica eleição entre "tradicional"e "construtivista" mas

trabalhar essa dicotomia por dentro de seus mecanismos produtores. Não se trata,

também, de apenas traba]há-]os em nível teórico, como referimos, a partir dos discursos

educacionais. E menos ainda, trata-se de trabalhar segundo dicotomias bi-polares. Para

construir-se uma abordagem vigorosa sobre o processo ensino-aprendizagem em sala de
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aula, devemos acreditar que a vida corre de três em três, encamada em uma terceira

natureza não-quanti6cável, mas impecavelmente real, deita de comunicação(Rommetveit,

1974), quer dizer, de símbolos, signi6cados e sentidos, processando-se, e que não pertence

a ninguém mas, na qual, protagonizam todos os que a ela pertencem. Esta é a terceira

realidade, a do entremeio, a da intersubjetividade, a da construção coletiva em direção a

uma autêntica cooperação, o único lugar possível para um diálogo que realmente nos
possibilite produzir conhecimento.
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ANEXOS



Protocolo 06/02
2S de março
Prol. Lis.

1: ?i=z'==ni=s==z;"":;"" '''«"'«

3. P. - Coelhinhos E com que letra começa ''
4. Áls.-E. '
5. Áls. - 0.
6. P. - Atençãol Coelhinhos
7. 41 -r'
8. P. - Ea outra?
9. ÁI. - S.

P. . Tem certeza? Vamosjuntos: CC)-E-LHO.(Atividade oral). Se a primeira
ll.Als.- E.
12. P. - O. O. Edepoisdo O...
13. Als. - E.
14. P. - E depois do Eé o ...
IS. Als. - C)

17.Als. - O. o é COEO. E "LHO". Que letrinha vem depois do ''E'' ?
}8.Á1. - 0.
19. At. - O.
2a. P. - Não, não é o " O" .
.21. AI. - l.

22. P. - Será que é o ''l'' 7
23. AI. - L.

!4. P. - M.Mito bem, e depois?
25. A1. - 0.
26. P. - Não, aiTtda não é o « O" .
27. At. - U.
28. AI. - N.
29.AI. - l.

31. ÁI - H. chtitando. Qualé a letrinha que às vezes irão tem som?

32. P. - lssol E nofinat é...
33. Át. - 0.
34. P. - Que mais tem lu Páscoa?
35. Áís. - Ovos.

56. AI. - Um monte de pessomjetizes.
;7. AI. - A mini'u Páscoa não é tãolfeliz assim

'8. P. - Gente, ele disse que naPáscoa tem ovos. Qual é a primeira. !e!'i l lci?

coelhinho'' ?



{0.P. - E depois?
4]. A!. - y

:2. P.- E depois?
©. A. - O.

/ e, emózzüo, escrevam o qz/e s/gn4l#ca

'Ü' "'/ "f"8.é.

51. AI. - M.m eu não sei escrever.

12. P. -Então me diz que eu escrevo.

'==z z====;ã==zl=n:="'
i3. P. - O que escreveste aqui embaixo?
i4. AI. -(silêncio, cabisbaixa)

"""/':.#""Pa"

H



Protocolo 01/02
l)ata: 10 de março
Prof. Mcls.

;==1 z=::=..
/: .f' - J odo ma/zdo oZÜazzdo zz/á cá O gz/e é /sso agz//2

2-. Á - Palito.
}. P- É.mah*a?
4. A - Não!

}: P- O que é. isso aqui?
5. Á - Palitos

ü. P-Prãque serveopalito?!. Al-Prácomersowete.
}. P-Prácomersorvete?
rO.A - E.
11. P- Que mais?
:2.Al- Prá comer picolé.
. 3.P - Prá comer picota?
F4.A - E.

L5.P- Que mais?Prá que gene?
. 6.At- Práfazer picolé.

7.P - Pr(:afazer picolé...E quando a gente -vai ao

. 8..41 - O méd-co põe tu tingia.

P(demoltstrarido). bém! O médicojaz assim, ó
20.Al- Na garganta.
l .P - Ah, na garganta... Além de picolé,
ilént de abrir cl boca, que mais?

:2.(Silêncio, em Seguida, inquietação)
23.P - Que mais? ' ' '
24. (Agitação)
2S.P - Isso ctqui é uma lixa?
26.Á - Nãos

27 P -E o que é.. .de que éjeito isso aqui?

P - Madura. (Prol. guarda o palito e mostra um carretet de !iliba). E i:se acll:!.



SEGMENTO 2
L. P - Agora, prestem a

grupitthos -' wç--'íuu, cl gente vai ter quejazer grupos, Vocês vãojclzer

. TMo o material em cima da mew, tudojunto, e vocês vãojazer gnlnirlhos com e'i:,.

j' rCrlUã.Ç" '"/f""", Ó,/""do ««- « «-a/«/a/'p" /""g'' '",':'o,.
'' ma/s /zaÜ. Hão o/barra,"a cá agora. Co«-o é gz/e «cês eslÕ.;

5. (Silêncio)

pessoas têm? em mais de uma pessoct sentada com vocês? O grupo da T., qum,tc':

r. T e P. contamjuntas: 1.2,3,4.
!. P- E o grupo do S. ?
9. Á - Quatro.

- 0. P - E no grupo de R., tem 3ou 4?
EI. A -~ Três.

13. (SiAlício) pinho de trêspessoas. Ea gente chama do quê?

P- Grupo, grupinholEctgora vocês vào=fazer grupinhos com o material que eu dei

IS. (Muita conversa)
:6 P- Vamoslfazer grupinhos.

7. P - 'Zlbi.., é parajazer grupinhos, agora.
18. P - Todo muttdo jájez gmpitthos?
9. A - JÚ, jd, jd, já.

j7' g.':.;ll::l''' ""'""m"« ó,f"'"do & ««;"'«j, '',jõ«/«».., ""., ,',.. ,
- ::;'"c//z ' qae..7» gmPj"»"p -E" ""P'rW"Zarpa"' . .gmP'..- Z#: Ca ' g«

22. Ca. - Nada.

3. P - Comcametel, o que vocês$zeram para separar o material de você:?

5. P - Cctda grupo tem que separar o grupinho do (mostra com cl nlão~ c-- - , l .

grupinho dos preYtdedores e o grupinho dos...palitos! -' u -''uuJ '-u- re!-e]. ']



Protocolo 03/02
Prof Mas
Data: 20 de março

SEaRa:NTO l

.. P. - Que dia é hoje?

. Áls. - Dia 201 (Prol. escreve a data).
3. P. - E hqe, qual o dia da sematu?
t. Als. - Terça-Íeirct.

5. P. - Então, agora, o que a gente vai jazer?
6. Áls, - Copia' a data.

r. P. - Copiar a datcl, muito bem

.g . '"'"capa«, «« :."-' ''' 'rlmÇ«, "'@ "','"Mo « &'" " "de«,d
9. JA - Uma7bZÜa. ' ""''"-.. ' g«ê do .«ümo., '

zvZ1;1;2Zlz;z====z.f"""«*'
cóm.,i11:1::'Z= /ozh/«/m g« «,« d ,'./ó«õ,'ç'.
14. P. - Qumíos dias têm asematm?
15. Als. -. Sete.

6. P. - Sete dias! Então, a semarn começa quando?
17. 1)ai. - Segu71da-leira.
18. P. - Nãoooo.
19. AI. - l)omingo.

O. Ats- Seguem ente. Depois do domingo, vem...(mostrando nos dedos)
!2. P. - l)epois de segunda, vem...
23. Als. - Terça.
}4. P. - l)epois de terça, vem...
25. A. - Quarta.
!6. P. - l)epois de quarta...
27. A. - Ouinta.
!8. P. - l)epois de quinta...
29. Á. - Sexta

'0. P. - Sexta-jeira. E depois de Sacra-jeira?

2. P. - E qual o primeiro dia da semana?
õ. A. - l)omingo.

;4. P. - l)omingo. E qual o último dia da semana?
35. Áls. - Seguttda.
36. P. - O primeiro dia é...



:='. == T==:'-"««" '." :'"« "«*'
37.AI - Navio.

;8.P - Então vamos Colocar aqui.
39. (Alunos gritam que começa com
}0.P - ''Na.xlio" começa com ''F" ?
41.A - Não!

À=:';=.r=mÜ=1=.«T'«":' «'-:©«''"-" ' "':.)
L4.Al- Não pode, porque nào começa com ''F'' .

' :ln:
46.Á is. - (silêncio)

47.P .J?amua é um cona"/o @ Zea'üã«,/ Hocés vão.p'o'«r-r a paZwza fazei".
48.HZs . FtyinB ' q- a ge',/' abana zxso ag«/? ácf,«.Za OP,/«.j,. '.r" '& /;::Z/},zÀo0.

49.P - SÓ isso aqui.
50..A - (silêncio)
51.P- Que letrinha é essa?
52.Als - F.

P - Gente, quando a gente tem um conjunto de letrinllas (circunda Fo$nho), o que a
54.Áls - Pctiaww.

iiZ li: rz==z==":*««..««;-;m===;.

,:

!"



Protocolo 05/02
l)ata: 18 de março
Prol. Mas.

SEGA\,UNTO l

==Z«::Z===:=lz===«

; «.
Eu passei
Eu passei.

'P - .4-gota cl gente vai Colocar o dedinho aqui em cima. Todo mundojã.fez?
Eu não
Eu ttão.

!. P(Pinhoesperem cimo. o mundo vai colocar o dedinho aqui em cima e Dnxça}

==::= ..,
4.P - Mlargem. Uma ntargent, um espaço, (1).
15 .A - Uma televisão?

16.P- Nào legar gem. À4argem, ó. Fica um espaço e é aqui dentro que a gente x,c;

:=.:ll.:':.:'
)0.P. Nãordi Eu não sei que é lado esquerdo: Umct casinha em cima. dali'

:l P - Agorcl, cl gente vaifmer... Como é que tá o dia hoje? 'rÁ ',,:.-.?
).â.P - Então. agora, a gente vai .quer tã em

/

!11?2QS n],!'p? n .a



P. vai circulando e vai orientando
)ozex. -« ,."" -/ gaa/ o /azzo esazre/'do

lçó a/K/70s gz/e es/ão aa'a:sachos. {): " le ': '-

28.Z# --,, a /aao esgzfe/ldo, está cer/o. z/ercÜ2e//o, com a ou»a mão /a'x.:

, e.ÇCO/Á.,nC'l,,

!2.P - Pois agora, vocês vão.fZizer, do lado direito da folkbichinho. . .

33.Als - Coelhos

í:g "'"""''";' "".«',,

:=::::, .

1, um bichinho; azle é u...:



SEGMENTO 3

sorteio nau dme-- Nesta pa'te (ü aula, a professora e os a!!.!nOS F.ni;',,.:
t'u- " "u' çnt um nome ao coelhinho e este passou a Chamar-se (k F'Gt

Pa'a o "F"'l ?

2. ÁZs- ''0".

!. P-Essaletrinhaaquil
}. Als- "F", ''F''

; -'-ÜI':'.f':=ZS:z::Z==g=T:zZ'=:T ;-
'7 rb n

P- Eessa aqui...(apontaYtdoparcl o segundo ''if").

. P-Porquequeessaleüaesíámaiord ---- . ..
lO.Áls - Porque é a primeira. '-'"' "v quc eSSa aqui'/
ll.Al- Porque é um nome

13.Als. Do coelhinho be por quê? Porque é um nome. Nome de qllen?

:;;ã:3:====:=rr"' "''"'", "'"' " ""'""';: " :'.:,''.,.
6.P. Então. amos colocar na cabecinha de vocês que nome de gente. de atrai?'lata.

19.Als- Grmade eu amor. Vocês vãosempre dei)car com ciletra...

11.Als - AoM, ps(vao escrever essa palawittha no caderno de vocês.
22.P - Onde que vocês vão escrever?
23.Áls - Embai)co.
24.P - Embaixo da data.
25.P

r - Agora, quem é que sabe me dizer uma palciwinha que comece con. a *«?"«-'.
26.Áls - ''F''.

!7.P - Eu disse: uma pala\zriHhct!

&AI - Fan-a(P. vuLescrevendo tlo quadro)

50Al- Navio. (yozperdidd)
51.AL-Fandanguinho.
52.P(ri) - Fandango, então, tá 'Úi.
33.AI - Fila.
34.AI - Fenlattda.

/. P - 7bdo mz nd escreve no gz/adro o nome ]b#n.8oJ
reza O "r'l»' "", agora, o/aandoprÓ cá. Qz/e /e»'a é essa aga/ 2 r P0"7''' ,,:



37. Áls. - Domingo.
38. P. - E o Último é.
39. Als. - Sábado.
40. P. - Sábado!

37. Ais. -Domingo. 
38. P. -E o último é ... 
39. Ais. - Sábado. 
40. P. -Sábado! 



[
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