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RESUMO

Palavras chaves: Dialogia; Conhecimento; Comuliicag:ﬁo Professor-

Aluno

A pesquisa intitulada “A Comunicagdio Professor-Aluno: Uma Contribuicdo
ao Estudo sobre a Construgdo do Conhecimento” analisa didlogos entre alunos e
professores de seis grupos de primeira série, em duas escolas de pnme1ro grau - uma publica

~euma pnvada O objenvo deste projeto e estudar o

as formas como o conhecunento ensmado em sala de aula é apresentado; ¢ compartilhado,

¢ inibido ou € obstruido através dos movimentos das falas na relagdo assmetnca professor-

I -
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As abordagens teéricas inspiram-se pnnmpé.lmente na Eplstemologla- |
Genética de Jean Piaget e na Epistemologia Dialogica de Mikhail Bakthin, Ragnar |
‘Rommetveit e outros tedricos. O objetivo da pesquisa é o de mostrar que, cada vez que
professor e alunos se encontram com o conhecimento escolar, estio simultaneamente,
colocados com uma potencial multiplicidade de perspectivas e com uma potencial
necessidade de reconstruir e recriar estas perspectivas de forma cooperativa, com vistas a
produzir avangos no conhecimento.
O material empirico foi coletado nos primeiros trimestres do biénio 1997-
1998 e as aulas foram observadas, gravadas e transcritas em protocolos. A analise dos
dados foi realizada de acordo com o modelo de “Analise Dlaloglca Soc1o-Cogmt1va que
pretende ser uma construgdo ongma] mspxrada no modelo de analise dialogica dos trés
passos de Markova e Linell (1993) e no modelo dos intercimbios interindividuais de Piaget
(1983). Através da analise dos protocolos encontramos trés padrﬁespnnmpals de

comunicacgo: padrao monoldgico, padrdes intermediarios e padrio interacional.

Awswzsr'x_c'zliﬁ'séés'apéntam para a impdnﬁhbi:«i da pesquisa dialogica s6cio-

cognitiva como uma alternativa para melhor se compreender e trabalhar com a comunicacgo

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




SUMMARY

Key-words: Dialogism; Knowledge; Teacher-student communication

The research entitled “7he Communication between Teacher and Student -
A Contribution to the Study of the Development of knowledge ” analyses dialogues among
teachers and students in six groups of first graders, in two elementary schools, a public and
a private one. The goal of this project is to study the communicative act, 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.

The theorectical approaches come mainly from the Genetic Epistemology of
Jean Piaget and the Dialogical Epistemology of Mikhail Bakhtin, Ragnar Rommetveit and
other schollars. The aim of the 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 promote advances in knowledge.
The empirical data was collected during the first quarterly of the biennium
1997-1998 and the classes were observed, audio-taped and transcribed into protocols. The
analysis of data was accomplished according the “Socio-Cognitve Dialogical Analysis”
model which intends to be an original approach inspired in Markova and Linell’s (1993)
“three-step analysis” and in Piaget’s (1983) interinidividual interchange model.
Through the analysis of protocols three main patterns of communication
were found: the monological pattern, the intermediate pattern and the interactional pattern.
The conclusions lead to the importance of the socio-cognitive dialogical
research as an alternative to a better understanding of communication in classroom aiming

to promote advances in knowledge.
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CONFIGIURANDO O OBJETO DE PESQUISA

Referir o conhecimento como uma construgo evidencia, desde o principio,
um posicionamento epistemoldgico com profundas repercussdbes no campo da
aprendizagem. Para que esta construgio ocorra, concorrem instincias psico-sociais e
cognitivas e, para todas elas ha um lugar privilegiado, jamais tnico ou excludente, mas em
necessaria articulagio.

O presente trabalho tem sua origem nos estudos da comunicagio que se
desenvolve na sala de aula, entre professor e alunos, com especial énfase na analise dos
processos de construgio do conhecimento. Embora reconhegamos a simultaneidade dos
intercdmbios cognitivos e das transagdes de significacdes de ordem subjetiva que os sujeitos
efetuam em suas relagdes, como processos indissociaveis, ‘optamos por focalizar as trocas

dialégicas sob o pnsma da anahse dos processos de construc;ao de conhecnnento que se

“ w;;ressam nos dlalogos entre professor e alunos pois acredltamos ser esta, uma area ainda
pouco estudada. Sabemos que a escolha de um “recorte” supde sempre uma arbitrariedade
do pesquisador, porque limita o horizonte mais amplo do fenémeno sdcio-cognitivo e obriga
a certas simplificages. Todavia, acreditamos que este caminho nos permite isolar um certo
numero de fendmenos, de apresentar pontos de referéncia para descobrir uma certa dinimica
e de confirmar hipéteses ainda que consideradas como verdades provisérias no interior
mesmo do arbitrio deste recorte.

O interesse por este tema nasceu do trabalho em psicologia escolar em uma
instituigdo de ensino formal e, em particular, de um longo periodo de inser¢do na sala de
aula, conversando com alunos sobre suas queixas e dificuldades escolares.

Interessante observar que, desde a organizagdo institucional das equipes de
trabalho, em uma escola, pedagogia e psicologia encontram-se comumente separadas,
realizando tarefas igualmente dissociadas: de um lado, o trabalho de supervisio pedagdgica,
acompanhando o desenrolar das atividades docentes, atenta ao cumprimento do curriculo,

aos processos de avaliacdo e aquilo a que cabe a responsabilidade wltima do existir escolar

a transmissdo do conhecimento; de outro lado, o trabalho da psicologia que, ja tendo

realizado esforgos de superagdo de um atendimento clinico individual, na escola, ocupa-se
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atualmente da relagdo professor-aluno, num enfoque eminentemente socio-afetivo,
subsidiando quanto a caracteristicas da faixa etaria, manejo de conduta e fenémenos
psicologicos produzidos pela vida nos grupos.

Nesta tarefa em que pedagogico e psicologico parecem distanciar-se um do
outro em que pese estarem trabalhando sobre o mesmo objeto -
professor/aluno/aprendizagem - a instincia mais privilegiada e dindmica onde o trabalho
educacional acontece - a sala de aula - parece ficar muitas vezes esquecida. Quando
professor e alunos entram para dentro da sala de aula, fecham-se para eles as portas dos ja
compartimentados saberes institucionais e abre-se um hiato na pesquisa psicologica e
psicopedagdgica.

Um episédio ocorrido em uma 7* série foi o dispositivo inicial para as
reflexGes que pretendemos desenvolver. Chamadas a atender uma turma que apresentava
“problemas de relacionamento” com sua professora, to logo chegamos a sala de aula, um
aluno falou:

“Sabe o qué que é? Nos ndo temos problemas de relacionamento
com a professora. Ela é super legal, s6 que a gente ndo entende
uma palavra do que ela fala!”’

Cestari (1997) realizou importante pesquisa sobre este assunto, enfocando
os atos de comunicagdo entre alunos e professores de pré-escola, primeira e segunda séries
do primeiro grau, durante a constru¢do de conhecimentos matematicos. Através de
evidéncia empirica, chamou atengio para os conflitos de perspectivas gerados quando

P professor e alunos atnbuem s1gmﬁcados diferentes 2 mesma situagdo. Por extensao discutiu

0 fato de que 0s erros sao em realidade, co-produzidos na relagio dlaloglca, ao invés de

serem reahzados apenas pelos alunos.

Segundo Perret-Clermont (1994), se um professor ¢ capaz de administrar o

“saber ensinado”, desde uma Versio propna dos manuais, ainda resta perguntar como se tém

efetivamente dado ai ocas cognztzvas @e se estabelecem em sala de aula.

enfrentados na sala de aula. Entretanto, acompanhando as séries iniciais, podemos perceber

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




sdao menos capazes de discernimentos desta ordem e, se enfrentam dificuldades escolares,
pouca capacidade de analise tém sobre ela. Retraem-se, hiper-agitam-se, desinteressam-se,
ﬁi}f .perdem o foco e, ndo poucas vezes, repetem a série, evadem da escola.
- A pergunta que pensamos ser necessaria e que norteia esta pesquisa é:

b y . - \ 1oz
' M?\Lyuantos dos problemas atribuidos & ma indole dos alunos, ao desinteresse frente aos
)

conteudos, aos maus resultados escolares néo estdo, em sua origem, relacionados a
problemas de comunicagdo em sala de aula? Esta pergunta gerou o problema da pesquisa,
qual seja: considerando a construgdo de conhecimento que se d4 através da educacdo

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

Este trabalho parte da hipotese de que a comunicacdo professor-aluno, em
sala de aula, é um dos fatores constitutivos da construcdo de conhecimento. Buscando
precisar um pouco melhor esta hipétese geral, alguns a;f)ectos precisam ser pontuados. Em
primeiro lugar, ao estarmos referenciados 4 sala de aula, pensamos que a expressdo
“constru¢do de conhecimento”, deve ser compreendida pelas operagdes que se processam
entre os sujeitos envolvidos na aprendizagem de determinados contetidos. Poderiamos falar,
ent3o, mais particulénnente em um conhecimento histérico-cultural que, por ser escolar, tem
assegurada a sua conservagdo, caracteristicamente, por transmiss3o verbal instaurada numa
relagdo assimétrica professor-aluno. Em outras palavras, no campo da educagio escolar,

, 0 conhecimento ¢ transmitido através do ensino. Este {ultimo, por sua vez, parece estar
contemplado pelo fendmeno mais geral da aprendlzagem que unphca sempre uma relagdo
tri-polar entre aquele que ensina, aquele que aprende e o objeto do conhecimento. Por
conseqiiéncia, a “construcio de conhecimento”, tal como conslderamos em nosso trabalho,
€ sempre um processo relacional de interdependéncia entre um sujeito cognoscente e 0 meio |

fisico/social/simbélico, num processo de interagdo radical’. Ao considerar o meio, tal qual

1

“Os conhecimentos ndo partem, com efeito, nem do sujeito (conhecimento somatico ou introspecgo) nem do objeto
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fez Piaget, ndo apenas como fisico, mas também social e simbélico, pensamos poder methor
explicitar a hiptese interacionista’, considerando o conhecimento como uma relagdo de
interdependéncia entre o sujeito cogroscente e outros sujeitos cognoscentes, face ao objeto
a conhecer, neste caso, o conteudo escolar’. |

Em segundo lugar, ainda que a pesquisa pedagogica tenha provocado
profundas mudangas nas formas de conceber e transmitir os conteudos escolares, nossa
observagdo ¢ a de que, ainda nos dias atuais, os aportes empiricos e teéricos tém
privilegiado, ora um estudo sobre como se processa na aprendizagem do aluno, ora sobre

a epistemologia implicita do professor. Pretendemos introduzir, no presente estudo, a xdela

dequeemsteummmpmq._q

em niveis diferentes. Se, do ponto de vista do aluno, estaremos preocupados em anahsar-_

suas respostas a ag¢do do professor bem como, suas reﬂexoes sobre o conteudo que est
sendo transmitido, do ponto de vista do professor anahsaremos as possiveis interpreta¢Ges

que esteja dando as respostas e reflexdes dos alunos e assim, sucessivamente, num processo

( porque a propria percepgdo contém uma parte consideravel de organizagdo), mas das interacdes entre sujeito e
objeto e de interagGes inicialmente provocadas pelas atividades espontaneas do organismo tanto quanto pelos
estimulos externos™(Piaget, 1973, p. 39).

“N3o entraremos na discussio que envolve as teorias interacionistas e das dicotomias sujeito-objeto, sujeito-sujeito,
mas definiremos estas relagdes conforme Piaget, que rechagou decididamente os dualismos sujeito-objeto/sujeito-
sujeito e defendeu a busca da unidade na interdependéncia: Quanto i interdependéncia sujelto-objeto “O pequeno
sujeito ndo parte de um ‘real” constituido por puros observéveis para completi-lo a seguir: o estatuto ontolégico do
estado inicial €, ao contrario, o de uma indiferenciagdo, aparecendo o real percebido ou manipulado como devendo
ser necessariamente tal como €, continuando em conseqiiéncia o unico possivel, exceto 4 margem das variagdes
admitidas como realiziveis em razio de j4 terem sido observadas e ainda fazerem parte de um setor desse real
indiferenciado™(Piaget, 1985, p. 135). Quanto & interdependéncia sujeito-sujeito: “As interacdes estdo, elas
mesmas, constituidas por agdes e a cooperago consiste, por sua vez, em um sistema de operagdes, de tal maneira
que as atividades que o sujeito exerce sobre os objetos € as atividades dos sujeitos quando atuam uns sobre os
outros se reduzem em realidade a um s6 e idéntico sistema de conjunto, no qual, o aspecto social e o aspecto 16gico
sdo inseparaveis tanto na forma quanto no conteudo” (Piaget, 1983, p. 101).

’Chevallard (1985, apud: Ricco,1986)) introduz o conceito de “transposigdo didatica™ para dar conta das
transformagdes que sofre um objeto de conhecimento quando se volta objeto de ensino. Esta nogdo desmistifica a
“transparéncia”do objeto ensinado, assim como, distingue trés lugares (para tomar distancia da relacdo binaria
professor-aluno) constitutivos do saber didatico: professor/aluno/saber (conhecimento ensinado).
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deidase vmdas propno da ‘comunicagdo humana. -

Este trabalho tera como base, de um lado, os pressupostos da Epistemologia
Genética, que descreveu e explicou a epistemologia do sujeito cognoscente € as estruturas
organizadoras de seus conhecimentos;, de outro, a Epistemologia Dialégicé, para a qual,
numa relagdo humana, existe uma responsabilidade de distribuigio epistémica do ‘
conhecimento, no sentido de “fazer sentido” sobre o que est4 sendo trazido e falado através

da linguagem.

Os desdobramentos tedricos, até 0 momento percorridos, inserem-nos num
terreno de complexas e surpreendentes articulagSes, além de situar o pesquisador num lugar
dificil e ainda pouco explorado. Por exemplo, enquanto na atualidade, a maior parte dos
estudos sobre a aprendizagem, critica as contribuigdes da epistemologia genética,
condenando-as ao sujeito isolado, individualista (ver critica de Kitchener, 1996), esta
pesquisa parte justamente dos fundamentos piagetianos que explicam o sujeito como
submerso em um meio social e simbolico, que atua sobre ele do mesmo modo que o meio
fisico (Piaget, 1956). Enquanto os estudos sobre a aprendizagem em sala de aula tém
buscado aprimorar métodos e conteidos de ensino (ver critica de Macedo, 1985), este
trabalho pretende descrever e analisar as formas como esses contetidos s3o vivificados no

interior da relag:ao dialogica _professor-aluno acompanhando ¢ apreciando as-vicissitudes

percorridas por estas mterac;oes e seus efeltos sobre a construc;ao do conhecnnento Como

Pz e -

este estudo enfocara pnontanamente as mteragoes verbzus situa-se no paradigma do estudo

*Pensamos que esta pesquisa introduz uma nova alternativa aos estudos sobre a construgio do conhecimento em
sala de aula. As primeiras interpretagdes pedagogicas da obra piagetiana cometeram o equivoco de transladar o
dispositivo experimental do método clinico-critico que Piaget utilizou para verificar sua teoria diretamente para a
sala de aula . Posteriormente, pesquisadores interessados nas questdes didaticas, como Chevallard (1985),
Brousseau (1980), Vernaug (1993), Ricco (1985) e outros, mostraram as transformagdes que sofre um objeto de
conhecimento quando se volta objeto de ensino. A presente pesquisa pretende mostrar que, para além dos
mecanismos ideol6gicos, sociologicos e epistemologicos que existem nesta transposi¢o didatica, ainda ha o
mecanismo dialogico. Através dele, o contrato didético entre professor-aluno-objeto de conhecimento, sofre
complexas negociagdes de significados que adquirem conotagdes muito proprias e somente passiveis de serem
estudadas in situ, no aqui e no agora da relagdo dialogica.
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Wda fgmggiggggo. A este respeito, enquanto a linguagem ¢ muitas vezes concebida como
uma representacdo das coisas (ver critica de Pearce, 1995), supondo uma comunicagdo que
descreve perfeitamente o mundo, sem distorcé-lo, conceberemos a linguagem como co-
construtora do mundo, convocando-o a ser enquanto o nomeia. Tratam-se de novos
paradigmas da comunicag3o, onde também se inserem os estudos dialogicos (e sobre o
conhecimento) que pretendemos desenvolver. Neste sentido, enquanto o dialogo foi
costumeiramente definido como troca ou discussdo de idéias com vistas a solu¢do de
problemas, ao entendimento ou & harmonia (ver Martins, 1990), trabalharerhos numa outra
dimenséo, a da conflitualidade ou tensionalidade do didlogo (Bakhtin, 1995), aquela que
compreende a comunicago efetuando-se em diferentes graus, com uma compreensdo que,
embora seja sempre fragmentéria e parcial (Linell, 1995), se faz possivel pela co-construcdo
de significagdes (Rommetveit, 1992).

Finalmente, enquanto os métodos de estudo das interagSes sociais tomavam
como categorias de analise a “iniciagio”, “resposta” e “feedback” (Sinclair & Coulthard,
apud: Edwards & Mercer, 1988), os novos paradigmas comunicacionais nos recolocam em
um Processo em curso, cujos pardmetros ndo estdo precisamente definidos e que nio atuam
de maneira digital, mas em que a cada unidade segue a outra e a outra. De acordo com
Pearce (1995), as conversagdes se desenvolvem mais de maneira serpentina, ou seja, nos
movemos por idas e voltas entre os didlogos nos quais participamos.

Sob este enfoque, pretendemos situar a base teorica e epistemolégica de

nossa pesquisa em dois quadros de referéncia, quais sejam:

iz .\/; epistemologia genética, em especial, dos pressupostos que nos auxiliam

a compreender a constru¢do cooperativa® dos conhecimentos;
- A epistemologia dialogica, em especial, dos pressupostos que nos auxiliam
a compreender a variada gama de sentidos presentes em um contexto, fruto da ambigiiidade

e incompletude presentes na linguagem humana.

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

°A cooperagdo ser4 considerada como uma co-operagdo ou como cooperagdo com alguém. “..a relagdo social que
toma formas sucessivas: solipsismo, egocentrismo, reciprocidade no contrato social e co-operagio, no sentido de
operagdo légica com um co-sujeito”(Vonéche, 1997, p. 30).
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explicar a construgdo do conhecimento na perspectiva de um mundo interindividual sempre
multi-facetado, ambiguo e incompleto e que supde, simultaneamente, um engajamento de

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

de base para a cooperagdo, caracterizando uma certa estabilidade necessaria para o avango

qualitativo deste conhecimento?

Este estudo tem como objetivo mais geral contribuir com subsidios para o

tralbalhoQOmPIOfeSSOres considerando que, a partir da observacio e reflexdo do cotidiano
#Wda sala de aula (entendida do ponto de vista das relagSes dialégicas professor-aluno no curso

de processo ensino-aprendizagem), seja possivel alcangar uma meta-compreensio da
epistemologia implicita’ em sua atividade didatica, bem como, do conhecimento sobre o
conteudo a ser ensinado e das formas de comunica-lo. Embora esta pesquisa ndo
contemple, neste momento, o i{g};qlho com professores, especiﬁcamente_,_eﬁa_ visa construir
o arcabougo para a consecugio deste Ob_]ethO -

Para o alcance de tal meta, ser4 necessario estudar, de modo mais particular:

- A forma como o conhecimento é apresentado, é compartilhado, é inibido
ou impedido, através dos movimentos presentes nas falas entre professor e alunos,
observando-se que tais movimentos, instituidos no interior de relagdes assimétricas, podem
apontar para graus maiores ou menores de cooperag¢do, os quais refletem, por sua vez,
diferentes graus de conflitualidade e tensionalidade no dialogo;

- Os efeitos desses intercimbios verbais sobre o aluno, como dispositivos
capazes de sinalizar sobre os graus de compreensio postos em jogo nestas interagdes;

- Os efeitos desses intercimbios verbais sobre o professor, como
dispositivos capazes de sinalizar sobre a clareza de suas elocugdes, a epistemologia implicita
na condugdo das mesmas e a adequagio com respeito ao contetido a ser ensinado.

Hipaéteses: No contexto desta pesquisa que € a de estudar a possibilidade de

constru¢do do conhecimento através da comunica¢do dialégica entre professor e alunos e,

A expressdo “epistemologia implicita” inspira-se na obra “A Epistemologia do Professor” de Fernando Becker
(1993) que analisa as concepedes que os professores tém sobre o conhecimento e como articulam essas concepgdes
com sua pratica didatico-pedagégica.




dentro dos quadros teoricos da epistemologia genética e epistemologia dialogica, pensamos
que os efeitos do maior ou menor grau de cooperagio na relagio dialogica entre professor
e alunos instauram diferentes padrdes de comunicabilidade, os quais, por sua vez,
evidenciam esses graus de cooperagdo que, ao agirem sobre a construgdo do conhecimento,
desvelam seus processos construtivos.

Assim, a qualidade da comunicagdo na interagdo sécio-cognitiva para a
construgdo do conhecimento pode ser covalidada mediante uma relagio de cooperagio que

deve levar em conta dois aspectos:

*- De um lado, a epistemologia do professor, que ¢ tripartite: relativa & area

especifica do coxrfeﬁdo; aos modos de construgdo de conhecimento do aluno e a maneira de
adequar as atividades referentes ao contetido as condutas cognitivas do aluno.

**- De outro lado, da parte do aluno, deve haver: re-conhecimento da
validade desta proposta - trabalho cognitivo do aluno que, ao conservar o contetido, produz
uma reagdo compensadora a perturbagio provocada pelo contetido, tratando de completa-la
ou melhora-la - evidenciada nas suas condutas (respostas) observadas no movimento
seqiiencial dos dialogos.

Em outras palavras, o maior ou menor grau de cooperagdo constitui, neste
contexto, um vetor que, por um lado, esta na dependéncia das condi¢Ses socio-cognitivas
de partida da relagdo dialogica professor-aluno; de outro lado, tem como resultante a
instauragdo de um certo padrio de comunicabilidade evidenciado pelo proprio
funcionamento sécio-cognitivo durante a situagdo de interagdo capaz de desvelar os
processos de construc¢do de conhecimento.

Metodologia: Foram sujeitos desta pesquisa, seis turmas de primeira série
do primeiro grau, sendo quatro de uma escola publica e duas de uma escola particular e
seus respectivos professores polivalentes. O detalhamento da amostra, da coleta e analise
dos dados, serdo discutidos em capitulos especificos, conforme apresentados no “plano de
trabalho™.

Plano de trabalho: Em continuidade ao que ja foi exposto na introdugio,

seguiremos apresentando, no capitulos I e II, uma revisdo de literatura sobre as teorias que
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fazem parte deste estudo: a abordagem dialogica e a teoria genética de Piaget. Iniciaremos

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

da lingiiistica e da psicologia. Apresentaremos nossa escolha tedrica que € a de articular \\\

a epistemologia dialogica 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 tedricos e epistemologicos distintos e oferecendo elementos

originais que permitem uma articulagcdo entre ambos. Em conclusio a parte tedrica, |
discutiremos, no capitulo III, as pesquisas sobre a comunicagdo na sala de aula,

apresentando a evolugdo historica do pensamento nesta area, os pontos de ruptura que

foram se operando nos paradigmas de pesquisa e concluindo por aproximar as idéias

desenvolvidas por varios autores ao tema de nosso trabalho.

O capitulo IV constara das orientagdes metodologicas de coleta e analise dos
dados que utilizamos em nossa pesquisa, que sera seguido, no capitulo V, pela apresentacio
e analise dos protocolos. A titulo de conclusdo, apresentamos um quadro geral dos
resultados encontrados, bem como, uma analise proviséria sobre os aspectos mais

significativos que encontramos neste trabalho.




CAPITULO I

DIALOGIA




Este capitulo tratara, principalmente, do conceito de “dial go suas origens e

caracteristicas, bem como, da emergéncia deste conceito no campo pswologlco através do
modelo dos estados de intersubjetividade, e das importantes contribui¢gdes da abordagem
dialogica na perspectiva de um mundo social pluralistico, sempre fragmentariamente
conhecido e apenas parcialmente compartilhado.

O senso comum tem definido o “dialogo” como uma comunicagdo eficiente,
harménica e bem intencionada, capaz de sustentar boas relagGes interpessoais ou
restabelecé-las quando interrompidas. O dicionario de Aurélio Buarque de Hollanda
apresenta a defini¢@io de didlogo como “troca ou discussdo de idéias, opinides, de conceitos
com Vistas a solugdo de problemas, ao entendimento ou a harmonia, comunicagdo”. Além
de privilegiar a harmonia entre as partes, a defini¢do apresentada ndo da lugar a equivocos
em qualquer plano de utilizagdo cotidiana do termo.

Quaisquer que sejam as diferentes defini¢Ges de dialogo, parece haver acordo de
que o termo refere-se a simultaneidade da conversagdo, a mutualidade de idéias, a atividade
compartilhada por dois ou mais parceiros. A caracteristica basica desta atividade esta
contida na palavra grega “dialogos™ cujo sentido original era o de falar (ou pensar) junto
sobre alguma coisa, de tal forma que, em que pese as coisas faladas fossem difurumnios, sige
em comum entre elas acontecia.

A introdugdo do termo “didlogo” no campo cientifico, remonta his
ao lingiiista Mikhail Bakhtin (1929/1995), para quem o proprio ser do homem 31gmﬁca
comunicar. Seus escritos foram dedlcados fu’ldad--‘_ B i
novela, a qual ngo con51derava sunplesmente um genero hterano mas a propna epitome de

uma visdo de mundo Os toplcos por ele desenvolwdos podem ser agrupados por um

80 uso de conceitos como “dialogo”e “dialogico” ndo deveriam ser compreendidos no sentido usual de comunicagéo
oral face a face entre duas ou mais pessoas. Eles s3o usados de forma mais ampla para refen'r conceitualizacdes de
lmguagem € mente como fendmenos verdadeiramente sociais e historicos (Ba.kéx%

BIBLIOTECA SEIGRIL EE EB“»MM!
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_dialogo que, para ele, nao ¢€ apenas a mter—relag:ao verbal mas

“4 vida é por sua natureza, dialogica. Viver significa participar em
um didlogo: perguntar, prestar atengdo, responder, concordar, €
assim por diante. Neste didglogo, uma pessoa participa totalmente

e ao longo de toda sua vida” (Bakhtin, 1998, p. 384).

Introduzimos o estudo das idéias de Bakhtin pelo viés da comunicagdo
porque, diferentemente do que ocorre em outras teorias, para este autor, a comunica¢do néo
s6 ¢é indissociavel da nog:ao de dlalogo o.'como coloca no centro da investigagdo o problema
da intersubjetividade - a constztuzgao do su]ezto se realiza num ]ogo de reflexividade
conunicativa. A palavra comporta, assun, duas faces: ela ¢ determinada tanto pelo fato de

que_procede de alguém, como pelo fato de que se dmge para alguem Ela constitui

justamente o produto da interagdo do locutor e do ouvinte:

“A palavra é uma espécie de ponte langcada sobre mim e os outros.
Se ela se apéia sobre mim numa extremidade, na outra apoia-se
sobre meu interlocutor. A palavra é o territorio comum do locutor
e do ouvinte ”"(Bakhtin, 1995, p. 113).

O esquema anterior, proposto por Jakobson (Martms 1990), explicava o
processo de comunicagdo a partir da autonomia dos mterlocutores, 0 que ndo permitia
associar o processo de comunicagdo a uma relagéio dialogica. Para comunicar, o locutor
deveria transmitir uma mensagem para um receptor, por meio de um codigo, através de um
canal.

Como conseqﬁéncia do esquema bakhtiniano, o itinerario que leva da
atividade mental (conteiido a exprimir) a sua objetivagio externa (a enunc1a<;ao) situa-se em
territério social. Quando a atividade mental se realiza sob a fc;;na de uma enunciagdo, a

‘ "onentaqao social a qual ela se submete adquire maior complexidade gragas a necessidade

de adaptacfo ao contexto social imediato do ato de fala e, acima de tudo, aos interlocutores

concretos. Ja podemos antever que o autor rejeita enfaticamente a divisdo saussureana da
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linguagem em “langue” ( o sistema lingiiistico) e “parole”( o ato de fala individual) e,

especialmente, a visdo de que as elocugdes individuais sdo compostas de unidades da lingua
desvinculadas de seu contexto. Para Bakhtin, uma elocucdo, ou ato de fala individual,
pressupde uma resposta a um “outro” e o significado € construido entre os parceiros. Como
resultado, duas elocugdes ndo sdo nunca idénticas: enquanto as palavras podem ser as
mesmas, OS parceiros € os contextos podem variar e, por conseqiiéncia, também os sentidos.
A contribuigdo de Bakhtin, neste sentido, assinala um aspecto muitas vezes esquecido pela
filosofia da linguagem: o de que nio existe uma barreira entre a experiéncia e sua expressio.
Desde o momento mesmo da expressio, o ato de proferir um enunciado, estamos. éﬁando

uma experiéncia ou recriando nossas vivéncias internas. Deﬁne, assim, o enunciado, como

s1lenc1osa que se percebe pelos ouvintes (como sinal de que o falante concluiu sua

elocugao)

“As pessoas ndo fazem intercdmbio de oragdes, nem de palavras em

um sentido estritamente lingiiistico, nem de conjunto de palavras;

as pessoas falam por meio de enunciados, que se constroem com a

ajuda das unidades da lingua que sdo as palavras, oragdes; ¢

enunciado pode ser constituido tanto por uma oragdo cono por uma

palavra, quer dizer, por uma unidade de discurso, mas nem por
isso, uma unidade da lingua se converte em uma unidade da
comunicagdo discursiva”(Bakhtin, 1998, p. 264).

Os conceitos mais importantes desenvolvidos pelo autor € que compdem o
quadro de referéncia dos estudos subseqiientes em dialogia, amplamente utilizados nesta

pesquisa, nascem de suas analises sobre a novela, uma vez que seu objeto de estudo f01 a

Para ele este genero hterano tem 0 mesmo efexto sobre o eplco que as idéias de Galileu

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

7“4 novela éa expressdo de uma percepg¢do galileana da linguagem, que nega o absolutismo de uma linguagem
singular e unitdria - ou seja, que recusa reconhecer sua propria linguagem como um centro verbal e semdntico

\\\
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Se, para Bakhtin, o género épico representa uma visdo de mundo completa
e monoldgica'’, o mundo da novela ¢ incompleto, imperfeito. Muitas linguagens competem

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

lugares em um mundo cambiante. O autor utiliza os conceitos de polifonia, cronotopia e \

.
K

carnaval para desenvolver sua visdo dialégica da novela.

Da polifonia, dira que ela € o préprio movimento das vozes, dos diferentes
pontos de vista, a pluralidade das consciéncias que competem por um resultado final, ndo
uma verdade completa, mas verdades nascidas coletivamente, ndo-finalizadas, parciais,

geradas da interagdo entre os sujeitos:

“d voz expressa a visGo de mundo e o destino humano. O homem

como voz integra entabula um didlogo. Participa ndo somente com
todos os seus pensamentos, sendo, com todo seu destino, com toda
sua personalidade "(Bakhtin, 1988, p. 334).

Introduzmdo o concelto de ‘voz”, Bakhtin abre a poss1b111dade de que, em T
uma elocug:ao duas ou mais vozes possam falar a0 mesmo tempo Mas a presenc;a de
muxtas vozes néo e suficiente para promover o dlalogo elas dependem de sua histéria e

" contexto. Para reﬂetlr essa dimensdo espago-temporal, 0 autor inventa o termo

cronotopia "

“Desde o inicio, a novela foi estruturada ndo em uma imagem
distanciada de um passado absoluto mas na zona de contato direto
com a realidade inconclusa do cotidiano. Em sua base, estd a
experiéncia pessoal” (Bakhitn, 1975, IN: Coulter, 1998, p. 8).

unico de um mundo ideolégico... A novela comega pela pressuposicdo de uma descentragio verbal e seméntica do
mundo ideoldgico, um certo nomadismo lingiiistico da consciéncia literdria, que ndo mais domina um meio
lingiistico e unitdrio sacrossanto por ela conter um pensamento ideolégico(Bakhtin, 1981, apud: Coutler, 1998).

100 monologo, o significado néo ¢ produto de uma interagdo entre os parceiros, mas a expressio autoritéria da
experiéncia de uma pessoa ou grupo. O monoélogo distorce a comunicagdo em duas formas: privilegia a
comunicagdo descontextualizada de um sujeito e assume que toda experiéncia pode ser organizada em um sistema
coerente de fundo, com a desaparigéo da infinitude do sentido (as idéias dogmaticas). (Bakhtin, 1998).
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Por fim, as diferentes vozes € experlenmas partlculares ainda n3o sdo suﬁ(:lentes

para conﬁgurar um_didlogo, tal como pensou Bakhtin: ha que se wslumbrar a vanedade de

linguagens ¢ experiéncias que estdo presentes nas vozes. Seas bases da novela podem ser
encontradas no gplco se as forgas contra-culturals advém da cultura oficial, se os festivais
populares manifestam a ordem e a desordem de um povo - dai o termo carnaval.”
dissolvendo hierarquias/ mostrando a pomposidade/ dissolvendo a ordem/ tudo a0 mesmo
tempo - o camaval revela o reverso da unidade. Para o autor, a celebragfo, o carnaval, é
um importante recurso na batalha contra o pensamento monoldgico: revela a potencialidade
de um mundo diferente, dentro mesmo da ordem do mundo aparente; libera 0 homem da
falsa nogdo de um mundo estével e unitario. Por conseqiiéncia, pensamos, permite a
pesquisa dialogica encontrar-se com as vozes silenciadas e marginalizadas pelas praticas
monologicas.

Uma palavra, ainda, sobre o seu conceito de compreensdo. Para o autor, o
ouvinte, ao perceber e compreender o significado (lingtiistico) do discurso, simultaneamente,
toma com respeito a este uma postura ativa de resposta: esti ou nio esti de acordo com o
discurso, completa-o, aplica-o, prepara-se para uma ag8o, etc.; € a postura de resposta do
ouvinte esta em formaggo ao largo de todo o processo de audigiio e compreensio desde o
principio, is vezes, a partir das primeiras palavras do falante. Toda compreensdo de um
discurso vivo tem, assim, um cardter de resposta (apesar de que o grau de participagio
possa ser muito variado); toda compreensio est4 prenhe de resposta € de uma maneira ou
outra, a gera: o ouvinte se converte em falante (Bakhtin, 1998). O tema da “compreensio”
€ muito importante para este trabalho, pois sabemos que um dos grandes objetivos da

educacio ¢ o de incrementar os niveis de compreensdo frente ao mundo. Do ponto de vista

da epistemologia genética, que discutiremos adiante, para que ocorra compreensio, numa !

relagdo interindividual, deve haver, fundamentalmente, uma conservagio da fala do outro, |
dentro do “eu”. Conservagio e compreensdo implicam-se mutuamente, significando, em |
ambos os casos, uma atitude ativa dos interlocutores, tanto do ponto de vista cognitivo
(conservagdo), quanto lingiiistico (compreensio), sendo que a resposta genuina, pode ser

interpretada como o produto da compreensdo/conservagio que se gera no “eu”, em relagdo




a fala do outro.

O pensamento de Bakhtin retornaré varias VEzZes em nossa pesquisa, na medida \\

em que suas 1de1as sobre o dlalogo sd0 a base sobre a qual nos apoiamos para pensar no

recurso mais utlhzado em sala de aula, que ¢ o da interagio verbal entre o professor € os

alunos. Mas nfio apenas isto. Veremos, em seg:ao pogtgnor que embora Bakhtin ndo tenha
desenvolvido estudos sobre a construgéo do conhecimento, suas idéias sdo necessarias para

nossa pesquisa, na medida em que apontam para o aspecto polissémico desta construcdo,

qual seja, o de que tanto mais cooperativo € o pensamento quanto mais puder conter a B
diversidade das significagdes presentes no ato comunicativo. Apresentaremos, a seguir, aS\

idéias de autores que partiram do pensamento de Bakhtin, ndo apenas realizando uma \“x--:_
articulagdo com o campo da psicologia (Rommetveit, 1989, 1992) como também, |
ressignificando conceitos da teoria dialégica para a analise dos didlogos no aqui e agora das B
situagdes sociais .

No campo da psicologia socio-cognitiva, Rommetveit (1989) incorporou um
interesse particular sobre o conceito de “dialogismo™ de Bakhtin. De seu projeto, intitulado
“Abordagem sécio-cognitiva da comunicagio e COgnig:io humanas baseadas no dialogo”,
emergiram novos desenvolvimentos sobre os temas da compreensio, do pensamento e de
outros processos mentais. Uma importante distingdo que Rommetveit introduzira com
relacdo ao pensamento de Bakhtin, concerne ao conceito de compreensdo, referido acima.
Recordemos que, ao falar em “compreensdo”, Bakhtin diz que a resposta do ouvinte é tag-.

importante quanto a elocugdo do falante para determinar o significado da elocuggo. Isto é

reforcado pelo comentario de Bakhtin:

“Significagdo é o efeito da interagdo entre o ouvinte e o
Jalante produzido via material de um som particular
complexo” (1995, pp.102-3).

Em contraste, Rommetveit enfatizou que, o que se torna conhecido pelo que
€ dito, depende da forma de intersubjetividade envolvendo os privilégios assimétricos de

interpretagdo. A pessoa perguntando algo tem, no lugar do falante, o privilégio de decidir
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0 que ela quer significar, sendo que o parceiro da conversagdo, compelido a atribuir sentido,
tende a adotar a perspectiva do primeiro. A resposta do ouvinte se efetiva enquanto
resposta, apenas na medida em que a elocugio do falante for sustentada por ele. O

reconhecimento reciproco de tais COmpromissos €, para o autor, uma caracteristica muito

importante sobre o controle da comunicagio diadica no discurso ordinario. Nota-se, aqui,

embutida na perspectiva da interac3o dialogica, a constituigiio dos principios piagetianos que

regem uma relagio cooperativa: a de que todo o intercimbio de idéias €, desde o ponto de
partida, um sistema de avaliagdes que, se ndo fosse pela intervengdo de regras especiais de
conservacio, ndo obedeceria mais que a simples regulages (Piaget, 1983).

Do que foi até agora apresentado, algumas observages devem ser realizadas:

- Para Rommetveit, toda comunicagdo dialogica é assimétrica, na medida em
que o iniciador tem um poder de decisdo sobre o sentido de sua elocugio, mesmo se
tratando de uma relagdo entre iguais.

- Guardando esta significativa observagdo de Rommetveit, o fato de o autor
salientar a necessidade de reconhecer diferentes perspectivas e horizontes nas falas entre

as pessoas, levou-o a formular o conceito de “afinagdo com a afinacio do outro”, como:

“temdticas que sdo trazidas para um Joco de atengdo conjunto,
Jazendo sentido, e falados desde uma posigdo temporaria adotada
por ambos os participantes da comunicacdo” (Rommetveit, 1992,

p- 23).

Em decorréncia desta afinagiio, o autor parece designar a necessidade de se
situar frente a um pensamento que nunca € estrutualmente estatico.

Estas consideragdes de Rommetveit aproximam-se muito ao modelo dos
intercAmbios intelectuais de Piaget (que apresentaremos no capitulo IT), na medida em que
levam em conta as diferengas de perspectivas e horizontes entre as pessoas. Do ponto de
vista de trocas cognitivas podemos pensar, junto com Rommetveit e Piaget, que essas trocas
56 se tornam realmente efetivas quando as barreiras assimétricas sdo compreendidas e

recriadas na relagdo dialogica.




Ao definir “afinagdo com a afina¢do do outro” , o autor oferece um modelo
sobre os estados de intersubjetividade:

Um estado diadico de intersubjetividade com relagdo aumtema S  é
alcancado, pela comunicagio verbal, quando algum aspecto ou conjunto de aspectos A’ de
S € trazido por um dos participantes e, conjuntamente, atendido pelo outro.

Um estado diadico de uma realidade social compartilhada com respeito a
algum tema S ¢ alcangado, quando ambos participantes assumem que S é A’e cada um

assume a crenga do outro. Tomemos o seguinte exemplo:

“Dois amigos, A e B, estdo engajados em uma conversa amigavel,
em volta de uma mesa. Sobre a mesa, ha um pote de cha quente e
varias xicaras, algumas das quais estdo sujas. Num certo omento,
sua conversa mostra-se assim:

A - Jim esta tentando me demitir do emprego espalhando rumores
maldosos sobre minha pessoa.

B - (neste momento, A esta quase servindo o chd em uma das
xicaras).

Isto é sujeira!

Se B, neste momento, estd ocupado com a xicara e A sabe o que se
passa com B e B sabe que A sabe, entdo, o topico ndo serd mais a
conduta de Jim, mas a xicara passa a ser o foco de atengdo comum”’
(Rommetveit,1995, p. 270).

Este exemplo ilustra o quanto a “afinagdo com a afina¢do do outro”
estabelece-se quando duas pessoas constroem um “mundo temporariamente
compartilhado” (Rommetveit, 1995), engajado no didlogo. Isto envolve uma coordenagio

de ambos participantes, tanto de atencdo quanto de intengdo. O que quer que seja

compartithado, € algo que acontece entre A e B, numa dimensdo de “noés”, estabelecido no

aqui e agora do diadlogo. Se o pronome demonstrativo “isto”, na elocugdo de B, ndo
estivesse referido as xicaras sujas, sinalizaria uma convergéncia de suas intengdes a respeito

da conduta de Jim.

O modelo de Rommetveit sobre os estados de intersubjetividade em muito
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se assemelha 4 explicagdo dada por Piaget sobre o mecanismo dos intercimbios intelectuais
(capitulo IT), com a importante ressalva de que, na teoria subjacente ao modelo proposto
por Piaget, vislumbramos que um sistema comum de definigies e signos é condigdo
necessaria, embora nio suficiente para que ocorra uma relagio de auténtica cooperagio -
com vistas a um incremento do conhecimento. Como veremos adiante, deve haver, além
do reconhecimento das validades propostas, uma conservagio das proposi¢des € uma
reciprocidade de pensamento entre as partes e isto ndo acontece fora de um movimento de
desequilibrios e reequilibragdes cognitivas, tanto de parte de A quanto de B. Numa relagdo
assimétrica professor-aluno, em que o objetivo é a construgio do conhecimento, é muito
importante que relativizemos as diferengas entre estados de intersubjetividade e as condigGes
que engendram uma auténtica cooperagio com vista a esta construg3o. Insistiremos um
pouco mais no primeiro destes pontos - criagdo de estados de intersubjetividade -

introduzido por Rommetveit.

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

entendam sobre o sentido das palavras e definigdo das nogdes que constituem suas
significagGes. As dlferengas entre 0s pontos de v1sta dos sujeitos e suas expenencxas

1nd1v1dua1$ automatxcamente clamam por negoclag:oes de sentldos sendo que esse

J

“O ajuste de perspectivas é assim essencial na ramificacdo dos
Jragmentos da linguagem ordindria as terminologias altamente
especializadas, isto é, do desenvolvimento historico do discurso
monoldgico dentro de diferentes niveis do conhecimento experto ao

*'Observaremos, em nossa analise dos didlogos em sala de aula, que os estados de intersubjetividade que
engendram auténticas cooperagdes socio-cognitivas, refletem uma meta-reflexdo do professor com relago ao
funcionamento cognitivo do aluno. Embora nossa mtenc;ao ndo seja aproximar a idéia de “meta-reflexfio™ a de
“monitoramento” que, segundo Rommetveit, reflete uma vis#o da linguagem como um artificio de processamento de
informagdo, desejamos enfatizar, desde ja, a necessidade de uma superagdo de uma visdo “natural” dos estados de
intersubjetividade, no que concerne 4 relagdo ensino-aprendizagem em sala de aula, pois ao incluir a necessidade de
um trabalho meta-reflexivo, o professor necessita planificar as estratégias de intervengao.
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discurso que leva em conta a relatividade de expectativas e
a cogni¢do humana socialmente negocidvel” (1992, p.23).

6] concelto de perspectxva necessanamente dindmico, pode, segundo
Graumann (1990) aprox1mar—se a0 concelto de voz” de Bakhtm A voz e expressa e
atmge 0 outro, isto &, trata—se de um termo relac1ona1 O dlalogo e uma comblnaeao de

vozes, e pohf(“)mco Vozes 1o dlalogo podem ser pessoas falando in concert” mas uma

pessoa engajada num dlalogo nao se restnnge auma umca VoZ. Ela pode falar com vozes

per vozes dlferentes, mas orquestradas, contribui para seu carater de unidades multiplas. Em
sua estrutura e dinimica, a voz constitui-se sempre a partir de uma perspectiva - em cada
movimento de conhecimento do sujeito, o objeto correspondente inuda, o horizonte se
modifica com o deslocamento intrinseco do sujeito. Esse incessante deslocamento do atual
a0 potencial € o que constitui a dindmica intrinseca da perspectiva. Potencialmente, estamos
sempre na rota do horizonte; factualmente, todavia, nos podemos estar aderidos dentro de
uma perspectiva na qual somente enxergamos aquilo a que ja estamos acostumados. A
solugdo criativa de um problema é freqiientemente equivalente a alcan¢ar uma nova

perspectiva. Interessante observar que, desde o ponto de vista cognitivo, Plaget mostrara

___ennquecnnentos para o conhecunento Chamara de “campo v1rtual”(1985) ao espag:o que
contem simultaneamente a establhdade do adqulndo ea ex1genc:1a de superagao Esta
ex1genc1a conﬁgura-se como uma lacuna, sentida pelo sujeito somente na medida em que
desencadeia uma necessidade de superagdo. Quando se converte em perturbagdo, a lacuna

clama por solugdes, apelando assim, as possibilidades de construgdo ou diferencia¢do de

novos possiveis. A solugdo criativa, no entanto, néo se limita somente & compensagﬁo de

perturbagx")es e preenchimehto de lw__w_as mas ao engendramento de novos problemas
ahmentando mdeﬁmdamente a espiral do conhecimento. Podemos deduzir deste rapido

paréntese que a teoria piagetiana reconheceu a influéncia da criatividade, da criagdo de
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novidades e da capacidade para novas aberturas mentais, ou seja, de um “imponderavel
relativo” quando o real desafia o sujeito. Dai, o carater construtivista do pensamento
humano, a0 mesmo tempo, objetivante e reflexivo e da, também, a aderéncia a novas
perspectivas.

O percurso em diregio 4 mutualidade de perspectivas, descrito pela
epistemologia dialogica, pode ser, contudo, muito conflituado. Linell (1995) intitula
“equivocos” e “problemas de comunicagdo” (misunderstandings and miscommunications)
as seqiiéncias dialogicas que envolvem conflitos de ponto de vista, deixando um rastro de
ambigiiidades ¢ incompletudes. Defende a idéia de que ndo existe algo como “uma
compreensdo completa e correta” (1995, p. 181) em uma elocugdo e, assim como

Rommetveit (1995), que a compreenso é sempre fragmentaria e parcial:*?

“As elocugdes sdo essencialmente alusivas e incompletas; ao mesmo
tempo, os elocutores deixam muitos pontos indeterminados, uma vez
que eles ndo podem ou ndo desejam se comprometer com a
especificagdo completa. O didglogo é uma onda de mutualidades
parciais, nas quais, os elocutores manipulam a compreensdo de uns
e de outros, através das elocugbes™ (Linell, 1995, p.181).

Isto quer dizer que a comunicagdo envolve uma questdo de “graus de

compreensdo” (Linell, 1995, p. 184), ja que ela é sempre parcial e fragmentaria. Este

“feconhecimento do autor de que os problemas de comunicagio co-habitam com a

comunicaggo, no didlogo, parece-nos muito importante e de grande valor heuristico, pois
revela o outro lado da dialogia, aquele em que se produzem equivocos coletivos - equivocos
esses que podem estar referidos a ambigiiidades seménticas, ou a lacunas relativas ao sistema
conceitual. Os resultados da pesquisa de Cestari (1997), analisando a comunicagio

professor-aluno frente ao contetido matematico, apontam fortemente para os conflitos de
perspectivas gerados quando professor e alunos atribuem diferentes significados para a

*2Ao analisarmos o fendmeno comunicativo, na perspectiva piagetiana, encontraremos uma observagio
do autor para quem a cooperagio auténtica é um estado raro e igualmente frigil da vida social. Embora
Piaget nfo mencione as ambigiiidades da comunicagdo, sua anilise recai sobre a dificuldade de, no
mundo social, os individuos conseguirem atingir intercimbios autonomos e superadores de
desequilibrios (Piaget, 1972).




mesma situagao.

“Em certas circunstdncias, esse conflito torna-se aparente quando
questdes complexas sdo formuladas, quando muitos referentes sdo
mencionados simultaneamente, por exemplo: mimero de objetos,
valor respectivo e cdlculo aritmético a ser realizado” (Cestari, 1997,
p. 163).

O trabalho pioneiro da autora, utilizando o paradigma dialégico para analisar
os padrGes de comunicagdo que se estabelecem entre alunos e professor, no aqui e agora da
sala de aula, mostra os diferentes graus de compreensdo (Linell), ou seja, a co-habitacdo
entre compreensdo e problemas de compreensao, entre ajustes de perspectivas (Rommetveit)
e conflitos de perspectivas (Linell & Jonsson), que permeiam o complexo movimento da
construgdo social do conhecimento.

Se, de acordo com o paradigma dialégico, a comunicagdo humana envolve
graus de compreens3o, procuraremos mostrar, no capitulo I, que o fato de estarmos imersos
em um mundo multi-dimensional e sempre fragmentariamente compreendido sera um
componente constitutivo possibilitador de tomadas de consciéncia destas ambigiiidades
entre os parceiros da interagdo socio-cognitiva, sempre que apontar para a construg¢do de
uma relagdo de auténtica cooperagio, segundo o modelo proposto por Piaget.

Dialogia e Psicologia: Por uma opgio teérica - Historicamente, os autores
da epistemologia dialogica (Rommetveit, Markova, Linell, etc.), tém realizado, no campo
da psicologia, uma forte articulagiio com a teoria histérico-cultural do desenvolvimento de
Vygotsky (1926,1982). Este fato deve-se, prioritariamente ao estabelecimento da psicologia
vygotskyana como uma ciéncia semidtica, cuja investigagio sistematica sobre a consciéncia
humana compreende-a como socialmente constituida e embebida na coletividade cultural

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

Vygotsky, seria determinado pela linguagem, isto &, pela experiéncia socio-cultural da

crianca. Por outro lado, e de um modo geral, os autores da epistemologia dialogica tendem

a interpretar as contribuicdes piagetianas de acordo com uma visio mais tradicional, segundo
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a qual, sua obra poderia ser considerada como um emblema da negacdo social da
inteligéncia.
Em sua construgio te6rica, Rommetveit (1989) reconhece a forte contribui¢do

de Piaget quanto ao conceito de “descentragio” como uma chave para interpretar a
passagem do mundo infantil a0 pensamento adulto, bem como, considera-o um dos
fundadores da abordagem sécio-cognitiva interdisciplinar. Acredita numa possibilidade de
complementagio entre as idéias piagetianas sobre a estruturacd@o lingiiistica e a_}ggwria_ da

regulagio simbolica de Vygotsky e desenvolve seu pensamento que denomina de co-

genético, explorando os temas dos estados de intersubjetividade e padrdes de controle na

comunicagio. .

As articulagdes dos autores da epistemologia dial6gica com a eplstemologla
genetica, entretanto, encerram-se nesta breve referéncia de Rommetveit. Markova (1990)
aponta para relagdes mais diretas entre o pensamento de Bakhtin e Vygotsky. Embora ndo “‘g
existam evidéncias de que Vygotsky e Bakhtin tenham se conhecido ou lido os trabalhos um
do outro, suas abordagens sdo baseadas em suposigdes similares (Wertsch, 1990). Vygotsky
n3o trabalhou com a categoria da dialogicidade, embora esta nogdo perpasse por sua obra
ao explicar o desenvolvimento dos processos mentais. Bakhtin, por sua vez, ndo interessou-
se primariamente pelos processos psicologicos, mas desenvolveu uma abordagem dialogica
que enriqueceu a psicologia socio-cultural da mente sendo que a chave para esta articulagdo
esta contida no conceito da linguagem social como uma media¢do semiltica para - !
desenvolver os funcionamentos inter e intra-psiquicos.

Se Bakhtin n#o dialogou diretamentelcom a teoria socio-cultural de Vygotsky,
os lingiistas que seguiram sua escola o fizeram, na tentativa de ampliar sua contribui¢go para
o campo da psicologia. Realizaram, assim, uma escolha tedrica e epistemologica calcada
principalmente no fato de que tanto Bakhtin quanto Vygotsky defenderam a natureza
semidtica da mente.

Nesta segdo, pretendemos defender uma alianga possivel e fecunda entre a

epistemologia dialogica e a epistemologia genética, na medida em que tal alianga garante o
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desvelamento dos processos construtivos no interior das relagdes dialogicas. Para isso, ¢ .

preciso que nos enfrentemos com duas questdes de ordem epistemolégica:

- 0 primeiro deles, propondo a superagdo de alguns problemas conceituais que
parecem gerar obstaculos para o didlogo interdisciplinar que estamos tentando construir:

- 0 segundo, talvez mais delicado, propondo um caminho de articula¢do, no
campo da psicologia, entre a epistemologia dialogica e a epistemologia genética, a partir de:
(1) a superacdo da polarizagdo dicotdmica entre a psicologia genética, apontada como uma
ciéncia individualista, interna e privada, de um lado, e a abordagem socio-cultural, apontada
como uma ciéncia coletivista, fruto da internaliza¢io dos mecanismos sociais, de outro
(Castorina, J. A. 1996; Kitchener, R. F. 1996); (2) concluir pela possibilidade de uma
compatibiliza¢do entre os pressupostos da abordagem dialdgica e os conceitos basicos da
abordagem cognitiva interindividual para o estudo da comunicacio em sala de aula.

O primeiro e fundamental ponto de desacordo entre os tedricos da
epistemologia Qialég;‘ca € a teoria de Pighgfgfcwc?ntra-se no conceito de “egocentrismo”.

Markova (1990) assim explicita o desacordo:

“No desenvolvimento infantil, a fala é originalmente externa &
crianca no sentido de que ela fala para enderecar a outros e ndo a
si mesma. Apenas quando a fala torna-se externamente estabelecida
para os outros, pode ser finalmente internalizada, isto é, para si
propria. Em outras palavras, a crianga pode ter um mondlogo
COnsigo mesma apenas apos ela ter desenvolvido a habilidade de
manter um didlogo com os outros. Assim, a Jala internalizada ou
monoldgica da crianca, no sentido piagetiano, ndo é egocéntrica,
mas social, que alcangou seu estado mais avangado, tornando-se
self”(Markova, 1990, p. 10).

Do que Markova ndo fala, e neste sentido, nenhum dos teéricos do
dialogismo, é sobre o grau de compreensdo que a crianga tem da propria linguagem, de sua
enunciagdo, da inicial indiferenciag3o eu-outro. Como a autora mesma postula, a fala
infantil é endere¢ada aos outros e Piaget explica que isto acontece - por isso 0 nome
monologo - porque a crianga ndo tem consciéneia de um outro fora dela mesma, com idéias

diferentes das suas.
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O mondlogo no sentido piagetiano, corresponde entdo a uma linguagem tio
centrada em si mesma, e por isso, o termo egocéntrica, por estar sustentada por uma logica
de agdes e operagdes que ainda ndo permitem um pensamento descentralizado que leve em
conta a diferenciagdo eu-outro.

Ao defender que o egocentrismo &, por um lado, o primado da satisfagio sobre
a constatagdo objetiva (donde o carater do pensamento inicial da crianga, que fica a meio
caminho entre o jogo e a adaptagdo) e, por outro lado, deformag@o do real em fungio da
agao e do ponto de vista proprios, Piaget postula que, nos dois casos, ha uma inconsciéncia
de si proprio, sendo o egocentrismo um fenémeno simultinea e indissociavelmente objetivo

e subjetivo. O autor esclarece:

“ No praprio plano social haviamos notado, desde o inicio de nossas
pesquisas, que a idade em que a crianca é mais egocéntrica ¢
também aquela em que ela mais imita, sendo o egocentrismo a
indiferenciacdo do eu e do grupo ou a confusdo do ponto de vista
prdprio com o dos outros” (Piaget, 1975, p-369).

Um dos problemas centrais da pesquisa vygotskyana visa a elucidacio de como
O pensamento ou a memoéria s3o transformados, de fungGes primérias, naturais, em funges
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 internalizados? A tese do autor é a de que os sistemas de signos sdo formadores da

atividade psicologica. Pela via de seu raciocinio, o pensamento e a linguagem se unem

através do significado da palavra, sendo que o fator imediato determinante do

desenvolvimento do pensamento verbal é a formagdo de conceitos, como processo especial

e diferenciado do pensamento:

“O processo de formagdo de conceitos consiste na transigdo dos
processos intelectuais imediatos a operagdes mediadas por signos’”’
(Vygotsky, 1993, p. 134).
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Com esta afirmagdo, Vygotsky oferece uma explicago distinta 4 realizada por
Thorndike, para quem, a natureza psiquica intelectual dependeria de processos associativos
de formagdo de habitos ou relagdes. Em sua investigagio, Vygotsky procura mostrar que
0 processo de formag4o de conceitos ndo se reduz & soma de conexdes associativas, senio
que, exige uma relagio essencialmente diferente entre signo e a estrutura intelectual em seu
comjunto, relagio que caracteriza os processos intelectuais superiores. O autor mostrou que
a o desenvolvimento de conceitos est composto por momentos diferenciados, desde

agrupamentos sincréticos até a formagéo de conceitos, propriamente ditos.

No contexto que leva & formagdo da linguagem e para situar Piaget, 1

poderiamos dizer que este autor busca precisar de forma analitica exatamente o longo
caminho percorrido pela crianga com vistas a transformagdo do esquema sensério-motor em
conceito, considerando a socializa¢do e a verbalizagdo dos esquemas como constituindo uma
das dimensdes dessa transformagdo geral. Esta preocupagio do autor levou-o, ndo a negar
0 papel socializante da linguagem, mas a esclarecer que as formas lingiiisticas egocéntricas
e comunicativas obedecem a diferentes graus de socializagdo, pois enquanto a crianga pensa

que os outros pensam como ela propria, por indiferencia¢go das perspectivas €u-outro, este

comportamento ¢ inadaptado do ponto de vista da co-operagdo ou socializag3o intelectual®,

A construgdo das opera¢des mentais/verbais ndo se devem somente a0 uso da lingua, sendo
que supGem toda uma série de subestruturas que sdo conseqiiéncia das agdes mesmas do
sujeito nas relagdes com o objeto e com outros sujeitos, desde o nascimento. Nada é mais
instrutivo, segundo Piaget (1982), desde o ponto de vista das relagGes entre linguagem e
pensamento, que comparar as estruturas pertencentes a ambos com as estruturas mais
elementares que nos revela a analise das condutas sensorio-motoras pré-verbais e o estudo
da propria percepgio. Admitimos, com o autor, que nio poderia haver pensamento sem
linguagem, pois o pensamento, em sentido estrito (que implica a representacdo de objetos

mais além de todo campo perceptivo real) supde um instrumento de expressdo simbolica.

BuCom efeito, por um lado, a crianga é menos individualizada que o adulto, cedendo por este motive a
fodas as sugestoes, e ndo tem personalidade suficientemente forte para resistir as correntes de imitagio
que alravessam o grupo. Mas, por outro lado, a crianga é menos socializada que o adulto, porgue
reconduz tudo ao seu préprio ponto de vista” (Piaget, 1993, p. 41).
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Mas existe uma forma de inteligéncia anterior ao pensamento (a inteligéncia
Sensorio-motora, cujos instrumentos s3o a agdo [movimentos e posturas] e a percepgio) que
se prolonga em pensamento. Segundo Piaget, a melhor prova de que a linguagem supde o
pensamento e de que ambos dependem da inteligéncia sensério-motora e de que entre eles
ndo ha agdo em uma s6 diregfio, sendo interdependéncia continua ( a interdependéncia dos
signos e das significagdes), é o fato de que existe um grande numero de elementos comuns
entre as estruturas do pensamento verbal e as da inteligéncia sensorio-motora ou inclusive
da percepgdo como tal. Para o autor, por exemplo, ndo ¢ a linguagem que ensinou ao ser
humano a reunir objetos em conjuntos variados, sendo que é porque os seres humanos sio
capazes de atividades de reunifio, que a linguagem pode prolongar e diferenciar as atividades
até transforma-las com operacées verbais. |

Ja, Vygotsky, de um lado, propde que o processo que conduz a aparigio da
linguagem ¢€ o inverso ao descrito por Piaget, desdobrando-se em:

Linguagem social - linguagem egocéntrica - linguagem interna

Segundo a interpretagdo de Vygotsky, o esquema de Piaget contemplaria a
seguinte sucessio genética nas etapas fundamentais da evolugdo do pensamento légico
verbal:

pensamento ndo verbal autista

/
linguagem e pensamento egocéntricos
/

linguagem socializada e pensamento Iégico” ( Vygotsky,1993, pp. 57-8)

Quais sdo os comentarios de Vygotsky a respeito deste esquema? Ele diz que a
linguagem inicial da crianga é social; posteriormente, evolui segundo o principio de
diversificacdo de funges diferentes, em linguagem egocéntrica e comunicativa. Prefere
chamar assim a forma de linguagem que Piaget chama de “socializada”, porque ambas tém
Jungdes igualmente sociais (o grifo é nosso), mas dirigidas em sentido diferente. E neste
ponto crucial, o de que ambas linguagens somente se diferenciam quanto a sua fun¢do, que

Piaget ird discordar de Vygotsky, mostrando a ambigiiidade presente no conceito de




socializagdo.

De outro lado, em seus comentarios introdutérios ao livro “Thought and
Language”, de Vygotsky (1939/1962) , Piaget ira considerar o problema da interpretacdo
de sua obra, com especial énfase aos mal-entendidos quanto ao conceito de “egocentrismo

cognitivo” e “pensamento socializado™

“Se um individuo A pensa, sem razdo, que um individuo B pensa
como o individuo A, e se ndo chega a compreender a diferenca entre
esses dois pontos de vista, estd claro que se trata de um
comportamento social no sentido de que existe um contato entre os
dois, mas eu considero que tal comportamento é inadaptado desde
0 ponto de vista da cooperagdo intelectual. Este é o unico aspecto
que me Interessa, mas ¢ o que parece ndo haver interessado a

Vygotsky” (Piaget, 1962, p.8).

Como ja referido, nio se trata, na teoria genética, de negar a intervencio do
social sobre o desenvolvimento global do individuo, mas de diferenciar “social” de
“pensamento socializado”.

O fato de uma pesquisa pretender aprofundar o tema do conhecimento na relacio )
dialégica, enfatizando sua natureza socio-cognitiva, demanda o exame da existéncia de uma
base 16gica comum as trocas significativas que suportam essas relagées de troca e desvelam
as agOes verbais/mentais de cooperagio intelectual. Neste sentido, insistiremos no fato de
que existe uma logica subjacente ao processo lingiiistico e que, pensar na relagio dialogica,

sem tomar em conta os pontos de vista colocados em pauta, com seus conseqiientes niveis

de organizagdo logica, € realizar uma analise semibtica sem considerar as operagdes

intelectuais subjacentes  linguagem.

Chegamos, assim, a0 segundo ponto que define nossa op¢do tedrica - a de uma ™.
articulagdo entre a epistemologia genética e a epistemologia dialogica. Nossa tese, neste
sentido, baseia-se em uma observagio sobre o percurso realizado pelos tedricos identificados
com as teses vygotskyanas, sobretudo, no campo da educagio. Compartilhamos com seu
principio basico segundo o qual, as formas culturais se internalizam ao longo do
desenvolvimento dos individuos e se constituem em material simbolico que media sua relagdo

com os objetos de conhecimento. Compartilhamos, também, da idéia de que a
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aprendizagem escolar deva ser concebida como um processo de reconstrugio dos saberes “--.
historicamente constituidos, como preconizou Vygotsky, desde os sistemas conceituais da
lecto-escritura, passando pelos campos sobre a natureza e a sociedade. Compartithamos,
igualmente, da critica de que para reconstruir estes saberes, ndo basta aplicar diretamente as
teses piagetianas a sala de aula, como se o fendmeno educativo se reduzisse a uma aplicagdo
dos sistemas logicos. Entretanto, o fato de estes saberes ndo se reduzirem a uma
modificagdo das estruturas cognitivas, ndo significa que a aprendizagem escolar ndo deva
levar em conta os processos cognitivos de seus atores. E este parece ser o ponto sobre o qual

recal nossa argumentagio: a de que os estudos identificados com a abordagem s6cio-cultural

(‘e nestes, incluimos a abordagem dialogica) tém privilegiado a natureza semiética da mente |

e despovoado a mesma de seus aspectos cognitivos, na construgio de seu arcabougo tedrico. !
Compartilhamos com o pensamento de Castorina (1997), de que, o fato de as aprendizagens
apresentarem um componente simbolico, ja que representam significacdes socialmente
instituidas e se realizam num marco discursivo, ndo elimina a natureza da interagdo sécio-
cognitiva que torna possivel a reconstrucio dessas significagdes nos atores envolvidos na
interagao.

Visando aprofundar um pouco mais o tema proposto nesta sub-se¢do, pensamos
ser importante apresentar, ainda que sucintamente, um dos eixos tedricos sustentados pelos
teoricos da abordagem dialdgica € o quanto este caminho pode ser enriquecido por novas
aproximagdes: por um lado, podemos recorrer a um caminho ja trilhado que nos leva a
chamada “Psicologia do Discurso” (Edwards, 1998),cujas articulagdes se dio com a
abordagem socio-cultural de Vygotsky. Por outro lado, podemos construir uma nov%a“‘\\
aproximagdo, compatibilizando as idéias de Bakhtin e Rommetveit com as contribuigdes
piagetianas, especialmente, para salvaguardar a visdo construtivista do desenvolvimento~”
cognitivo como parte constitutiva dos processos discursivos.

Iniciemos, entdo, reiterando que a corrente semidtica que contempla teoricos “\
como Bakhtin, ¢ Rommetveit, defende o significado lingiiistico como aberto e dinimico e
constituido no processo dialogico da comunicagio. Mesmo que suas idéias, tributarias do

interacionismo social (Bakhtin, Rommetveit), sejam distintas das idéias de seus colegas
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Stanley Fish e Richard Rorty, identificados com o construcionismo social*, a sustentagi&;“‘»\w
s

4

da premissa basica - de que a natureza do discurso é fundamentalmente social - retine a todos /

em uma mesma abordagem sobre a linguagem e a mente. !
Transladar as concepgdes proprias de um campo cientifico, como € o caso

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

sobre suas complexas diferenciagdes internas > para um outro campo, como a psicologia,

requer cuidados redobrados. N&o € o mesmo procurar explicar o discurso na sala de aula,

a partir do paradigma dialégico, descrevendo e discutindo seus principios essenciais a luz da

psicologia do discurso, do que analisa-lo a luz de uma consideragio com 0s processos

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

kY

primeiro caso, poderiamos ficar aderidos a uma versdo exclusivamente semiética, para a qual '

o foco esta no contexto da fala e da organizag¢do social das aulas. Nesta perspectiva, os
problemas de ensino e aprendizagem se interpretam em termos de negociagio de
conhecimentos, argumentages e significados compartilhados (Edwards e Mercer, 1988).
Esta definicio em nada contradiz a abordagem que desejamos desenvolver, sendo pelo fato
de que, no limite, ela tende a eliminar os processos mentais. Edwards (1997), por exemplo,
defende que, contra qualquer psicologia cognitiva, é preciso situar os fenémenos mentais nas

interagdes sociais. Por exemplo, a formagio e a prova de hipéteses se deve interpretar como

YA seguinte tabela, apresentada por Nystrand (1992 ), traduz de forma esquemética os principais contrastes entre o
construcionismo social e o interacionismo social:

Dimensso Construcionisme Social Interacionismo Social

Caracterizagio do discurso Normal Heteroglossia
tipico
Palavras-chave Construggo social Mutualidade,,
Reflexdo Dialogiciadade
Sincronizacgdo

Principios-chave Consenso empirico Reciprocidade
Modelo de produgio de Representacdo Negociaggo
lingnagem

Meétodo filoséfico Estruturalismo Dialogismo

Unidade de andlise Canénica, paradigmatica Texto

Nivel da andlise social Comunidade (normal) Diade

Fontes Fish, Kuhn,Rorty, Saussure Bakhtin, Rommetveit,
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classes de argumentos em lugar de concebé-los como a produgédo de esquemas individuais
de conhecimento. Interpreta a ciéncia como um “modo de falar” sobre 0 mundo e de fazer
viavel a experiéncia somente dentro de certos contextos discursivos. Lemke (1997, apud:

Castorina, 1999), vai ainda mais longe ao dizer que a educagfio cientifica consiste em

“ensinar como usar a linguagem” segundo os padrdes semanticos da ciéncia, de modo

flexivel e para seus proprios propositos em classe, como chegar a solu¢io de um problema.
Por esta via, nada mais coerente do que a identifica¢do destes autores com a abordagem de
Vygotsky cujo estudo do desenvolvimento cognitivo se centrou nas formas do discurso
escolar provendo as condi¢des das mudangas conceituais, nos alunos. A questdo que nos
colocamos, em nossa pesquisa é; o fato de os intercdmbios discursivos criarem condig¢des
possibilitadoras e/ou impossibilitadoras para o compatilhamento do saber, é de algum modo
incompativel com o sentido epistemologico de como se constréi e reconstréi o saber na
interagdo interindividual?

A posi¢do de Lemke (apud: Castorina), por exemplo, ao situar a compreensio da
ciéncia nas relagbes negociadas e tutoradas pelo docente, considera “mentalista”, a
consideragdo aos processos cognitivos individuais, pois, para o autor, a psicologia cognitiva,
ao atribuir aos individuos um processamento interno e uniforme da informagdo, encobre a
realidade social. Deste modo, as construgbes ndo proviriam da equilibragio do sistema
cognitivo de cada aluno, mas somente do movimento discursivo.

A estas posicdes, Castorina argumenta:

“Nem as argumentacdes, nem as provas empiricas oferecidas por
estes autores sdo convincentes a respeito da eliminagdo dos
processos cognitivos ou de sua redugdio a ‘descriges que fazem os
participantes no intercambio discursivo’. Ao contrdrio, a interagdo
cognitiva de cada aluno com os objetos disciplinares parece
imprescindivel para explicar sua compreensdo de ciéncia na
escola. E isso, tendo em conta que ndo se pode alcangar esta
ultima sem a ajuda do docente. Os processos cognitivos individuais
- mas ndo solitdrios - se cumprem a respeito de objetos sociais e
durante interagdes sociais orientadas pelo docente” (Castorina,
1999, em prensa).
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Retornamos, assim, ao propésito desta sub-se¢do, qual seja, o de articular os \
principios da epistemologia dialégica com a epistemologia genética, argumentando que as
vicissitudes do ato comunicativo nio eliminam, nem substituem a atividade construtiva; pelo

contrario, renovam sua vigéncia, iluminam sua complexidade. Sea eplstemologla dlaloglca

identificou- -se mais as teses vygotskyanas da 1nternahzagao dos mstrumentos cultura1s nao

dese]amos negar as teses da p51colog1a socm cultural para 6 defender as ‘contribuigdes da

psmologla plagetlana Nosso percurso € outro: partindo da abordagem dialdgica de Bakhtin
e Rommetveit, chegamos ao campo psicologico piagetiano. Foi este, naturalmente, o
caminho das perguntas que vimos fazendo desde o inicio desta pesquisa. De um lado, temos
uma abordagem que nos remete ao mundo complexo da comunicagdo humana: fragmentado,
polissémico, refratario a qualquer unidade de sentido monossémica 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
a mudanga destes pontos de vista, os processos que pdem em marcha a reinvencdo ou o
redescobrimento destas perspectivas, pela via da interag3o interindividual e os mecanismos_
possibilitadores de uma certa estabilidade para que o conhecimento possa se desenvolver.
E temos, ainda, duas teorias que, em que pese oferecerem inimeros subsidios para o estudo
da sala de aula, nunca analisaram, no bojo de seus trabalhos classicos, os fendmenos
educacionais in situ.

Assim, nosso objetivo nesta pesquisa serd o de mostrar que, cada vez que
professor e alunos se encontram com o conhecimento escolar, eles estéo, simultaneamente,
colocados em uma potencial multiplicidade de perspectivas e com uma potencial necessidade
de reconstruir e recriar essas perspectivas na relagdo socio-cognitiva, para que possam
vislumbrar um incremento deste conhecimento socio-cultural.

A titulo de sintese desta sub-se¢do, apontaremos para algumas relagdes de -

complementaridade e diferencas entre os pressupostos teoricos dos principais precursores yd

da epistemologia dialogica e genética, Bakhtin e Piaget.
Ambas teorias contrapuseram-se is correntes associacionistas e aprioristas
predominantes em seus campos de estudo. Piaget, por um lado, para explicar o

conhecimento humano, demonstrou a insuficiéncia das teses empiristas-associacionistas e .. °

UFRES
GIBLINTECD SHIGRIAL CF FOULALAS
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gestaltistas para defender uma tese interacionista da atividade assimiladora e acomodativa,
produtoras das diversas operagdes intelectuais. Do empirismo, o autor contrapds-se i tese
do primado do meio em detrimento da atividade do sujeito; do aprioriosmo/gestaltismo, /
contrapds-se a tese da manifestagio de estruturas pré-formadas que se impdem de dentro~’ ’
para fora a percepgdo e a inteligéncia.®

Bakhtin, por sua vez, para explicar a linguagem, realizou uma critica percuciente.
seja as correntes empiristas, seja as que explicavam as leis da lingua como imanentes e \
especificas separando a histéria do sistema linguiistico, para defender a significagdo da
palavra como sendo determinada totalmente por seu contexto dialégico e interacionista
encontrando-se numa relagio de indissociabilidade - palavra e estrutura social. Da corrente
que o autor intitulou de “objetivismo abstrato”, contrapds-se a idéia de um sistema
linguiistico ja construido e imutavel que o individuo recebe. do exterior. Do que intitulou de

“subjetivismo idealista”, contrapds-se 4 idéia de ato de criagio individual 6

Considerando os diferentes lugares teéricos desde onde os autores realizaram™
.,

suas criticas, parece que ambos apontam para uma mesma direcdio: a leitura historica da
experiéncia humana. Em Piaget, o conceito de “historia” possui uma importéncia até entfo
pouco reconhecida nas teorias do conhecimento, seja no plano da ontogénese, quanto no

plano da sociogénese:

“A esse respeito, a epistemologia genética, que estuda o aumento dos
conhecimentos no duplo plano da formagéo psicologica e de

sua evolugdo historica, depende tanto da sociologia como da

psicologia, e ndo se pode dizer que a sociogénese dos
conhecimentos tenham nem maior nem menor importéncia do que
a psicogénese pois se tratam de dois aspectos indissocidveis de
toda formagdo do real” (Piaget, 1983, p. 25).

Bakhtin, por sua vez, a0 combater as teses de que a comunicaggo verbal

15Para maiores aprofundamentos sobre a discussdo das teses empiristas e aprioristas, consultar “O Nascimento da
Inteligéncia na Crianga™de Jean Piaget (1936,1978).

para maiores esclarecimentos sobre as criticas ao “objetivismo abstrato”e ao “subjetivismo idealista”, consultar
“Marxismo e Filosofia da Linguagem™de Mikhail Bakhtin (1929, 1995).
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. . . . . . ? . . . . - . . e
concreta origina-se, seja no sistema lingiiistico abstrato, seja no psiquismo individual dos

fg!ggtgg?"ldefende a evolugdo historica da linguagem, em ligagdo com as condiges concretas
também historicas em que se realiza. Partindo de sua orientagdo, o verdadeiro sentido da
linguagem ¢ o de estender-se de consciéncia individual em consciéncia individual, ligando
uma a outra e assim, indefinidamente, através da cadeia ideologica - contetido sécio___-,/’"
ideolégico (semidtico) impregnado na consciéncia individual

Como corolério de suas criticas ao apriorismo e ao empirismo, ambas teorias -
defenderam uma concepgio interacionista da linguagem e do conhecimento. Piaget postula~"
que o essencial de sua teoria é reconhecer que o conhecimento resulta de interagdes, ou seja,
de inter-agGes entre o sujeito e o objeto (historico/sécio-cultural, na medida em que € socio-
cognitivo) embora, para o sujeito cognoscente, se encontre constituido numa relagio inicial
de indiferenciagdo completa. Dessa forma, o problema central das investigagGes piagetianas
sobre o conhecimento foi o de mostrar que ele ndo procede, em suas origens, nem de um
sujeito consciente de si mesmo, nem de objetos j4 constituidos do ponto de vista do sujeito,
que a ele se imporiam, embora possa ja estar constituido do ponto de vista sociogenético.
Se, no inicio da vida, ndo ha, para o sujeito cognoscente, nem sujeito (no sentido
epistemologico do termo), nem objetos concebidos como tais, nem instrumentos invariantes
de troca, o problema inicial do conhecimento sers pois o de elaborar tais mediadores. A
partir da zona de contato entre o corpo proprio € os objetos fisicos e sociais, havera um

empenho nas duas diregSes complementares - do exterior e do interior - e é desta dupla

construgao progressiva que depende a elaboragdo solidaria do sujeito e dos objetos:

“Assim, donde quer que se apresentem relacdes sujeito-objeto,
inclusive se o sujeito é um “nés” e o objeto é o de muitos sujeitos
Jjuntos, o conhecimento ndo parte nem do sujeito nem do objeto,
sendo da interacdo indissocidavel entre eles para progredir desde ali,
na dupla direcdo de uma exteriorizacdo objetivante e de uma
interiorizagdo reflexiva” (Piaget, 1983, p. 12).
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Bakhtin, por sua vez, ao defender que a palavra adquire significacdo pelo fato de
proceder de alguém e de se dirigir para alguém, assinala que ela constitui justamente o
produto da interacgdo, ou seja, da inter-agdo, do locutor e do ouvinte. Pensa, assim, a
dialogia como uma tens3o, uma luta e um encontro, Observamos, por esta via, a importancia

que Bakhtin deu ao “enunciado”como unidade de comunicagdo discursiva. Intitulou de

“ﬁcgées”é persisténcia dos termos “ouvinte”, “o que compreende”, “corrente discursiva -

ca” (Bakhtin, 1998, p. 257). Estas ficgBes ddo um conceito absolutamente distorcido do (
processo complexo, multilateral e ativo da comunicacdo discursiva.

Se, por um lado, Bakhtin opera com o conceito de mterag:ao no campo da<

—— ‘\

Piaget opera com o concelto de mteragao procurando mostrar como ela engendra o
conhecimento, na ontogénese € na sociogénese, pela via das relages interindividuais. Para

O primeiro autor, a palavra enunciada na interagdo €, por este motivo, sempre multipla em
significaces; para o segundo, a apreenséo da multiplicidade de sentidos, ndo se da fora de
interagdes que apontem para a cooperaggo, pois € justamente a0 cooperar que os sujeitos
s¢ encontram mais capazes de diferenciar pontos de vista (a polissemia das significagdes),
podendo compor essas diferenciagdes, no processo interativo.

Como corolario de suas posicdes no campo do conhecimento e da linguagem,
ambos autores, defendem uma concepedo de sujeito ativo: do ponto de vista da inteligéncia,
construindo o conhecimento através de uma atividade real, fundada numa estrutura, seja
fisica/mental/verbal, mas co-construida na interagdo e do ponto de vista da linguagem,
somente capaz de conhecer porque exerce uma atividade dialogica interativa.

Assim como o tema da constru¢go do conhecimento, no sentido mais amplo, ngo -
foi o fulcro das reflexdes de Bakhtin, a teoria de Piaget ndo se caracteriza por ser uma
abordagem lingiiistica do desenvolvimento humano. Ao estudar a evolugdo da linguagem
infantil, Piaget utilizar4 a palavra “dialogo™ para expressar o tipo de comunicagéo na qual
os sujeitos envolvidos levardo em conta os pontos de vista uns dos outros, operagdo sem a / ‘

qual, estardo vivendo uma ilusdo de comunicabilidade. Se Bakhtin aprofundou o tema do
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territorio comum das significagdes - que sdo sempre historicas, ideologicas e cognitivas - que
S¢ constroem na tensdo do dialogo, Piaget precisou como se di essa evolucdo no

desenvolvimento humano.

\
Ao explicar sua teoria a partir do conceito de i intera¢do, embora numa perspectlva

mais abrangente do que a interagdo puramente verbal, Piaget mostrou como o sujeito
individual/histérico diferencia-se dos demais pelas posi¢des que ocupa no mundo, pelas
relacBes interindividuais, pelas experiéncias que atravessam nestas posi¢des, etc.. Fora das
relagdes strictu-sensu de cooperacdo intelectual, a fala é desprovida de diferenciacdo entre
O €u ¢ o outro, o sujeito tem dificuldade de discutir, de €Xpor seu pensamento de forma
sistematica. Neste contexto, o polissémico s6 se torna polissémico, material de linguagem
e de consciéncia, se compreendido por uma logica capaz de contemplar essa variabilidade
de sentidos. Se, para Bakhtin, a palavra propria esta repleta da palavra do outro, para
Piaget, a palavra s6 se torna propria quando o eu pode descentrar-se de si mesmo, para

ﬁnalmente reconhecer-se com o outro, numa comunh@o, mas com conservagio de sentidos.

Concluimos esta sub-se¢o, reiterando que:

- se Piaget concentrou seus estudos nos mecanismos de construgio do
conhecimento, através da interagdo e sistematizou como se processa a cooperagio
interindividual do ponto de vista das relagBes logicas que viabilizam a comunicagio;

- se Bakhtin formulou uma compreensio da linguagem que é sempre dialdgica
porque imersa na corrente do signo coletivo abrindo o campo para o estudo das significagSes
co-construidas no processo de interagdo entre os individuos;

.. entdo, uma pesquisa que se propde a estudar a constru¢do do conhecimento
nas relagdes intersubjetivas que se realizam mediante a interagdo dialogica, precisa considerar
simultaneamente Piaget, da 6tica da constru¢do do conhecimento, e Bakhtin, da ética da
relagdo dialdgica.

Tendo apresentado algumas idéias basicas de Bakhtin, o capitulo seguinte
dedicar-se-a a teoria de Piaget, desde as relagBes entre a linguagem e o pensamento até

chegar aos estudos sobre as formas mais auténticas de cooperagdo intelectual.




CAPITULO II

INTERACAOE CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO
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INTERACAO E CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO

Nesta segdo, apresentaremos as idéias de Piaget sobre a evolugio da linguagem,
a partir da fung8o simbélica, como um prolongamento das coordenagGes sensorio-motoras
que a precedem e dao sustentagio, com vistas a conduzir o raciocinio para uma das idéias
chaves de nossa pesquisa: a de que 0s processos de compreensio daqueles contetidos que
sao transmitidos através das trocas dialdgicas, em particular, das trocas em sala de aula,

dependem das atividades dos sujeitos, no sentido de que estes ndo realizam nunca uma leitura

direta da experiéncia, sendo que esta ¢ mediada por logicas subjacentes as suas acles

mentais. N&o esquegamos que a propria origem etimolégica de “dialogia” significa “através
da légica™.

Um estudo que pretende discutir os diferentes caminhos percorridos pela
interagdo professor-aluno, nos didlogos que se estabelecem em sala de aula, com vistas a
construcdo do conhecimento, necessita apoiar-se numa teoria consistente sobre a interag¢do
socio-cognitiva. Vamos encontrar, na obra de Piaget, um posicionamento epistemoldgico
eminentemente interacionista. E em “Biologia e Conhecimento”, obra de 1967 que, tendo
este titulo, poderia sugerir uma perspectiva biologicista, com a culminagdo de vicios
positivistas, individualistas, vitalistas, que lemos o seguinte a respeito do carater construtivo

das interacGes sdcio-cognitivas:

“E, se observarmos de acordo com os sociologos, que a légica é¢
também, ou antes de tudo, um instrumento de troca, imposto pelo
grupo social em suas coer¢des normativas, isto nada altera, porque
0 grupo social é essencialmente um sistema de interacdes. gue
implicam as coordenagdes nervosas e cerebrais de cada um de seus
membros tanto quanto as leis da troca e da comunicagdo. As
relagdes entre os individuos socializados e o grupo sdo entdo da
mesma natureza que as do fendtipo individual e da populagdo, isto
é, toda ligacdo Idgica é, ao mesmo tempo indissociavelmente,
individual e social”(Piaget, 1973, p. 348).




-38-

Dos aspectos interacionais especificamente socio-cognitivos falaremos mais
adiante, embora consideremos que toda sua teoria contempla um conceito de interagdo que
¢ sempre social e cognitivo. Neste momento, enfatizaremos o carater de construgio das
interagSes mais primitivas, onde os fatores internos e externos colaboram de maneira
indissociavel (e s3o subjetivamente confundidos) até as interagdes apoiadas em abstragdes
de ordem mais elevada, no campo da linguagem e do pensamento, sobre os quais baseia-se
nosso trabalho.

"4 objetividade do pensamento estd ligada a sua comunicabilidade” (Piaget,
1993, p. 124).

Esta frase foi escrita pelo autor por ocasido de seu primeiro livro, de 1923, “A
Linguagem e o Pensamento na Crianga” que, juntamente com publica¢des posteriores - “O
Julgamento e o Raciocinio da Crianga™ (1926), “ A Causalidade Fisica na Crianga” (1927)
e 0 “Julgamento Moral na Crianga” (1932) - corresponde, segundo Ferreiro (1976), ao
primeiro ciclo de sua obra, compreendendo dois sub-periodos: o primeiro (representado
pelos dois primeiros textos), correspondendo a época em que Piaget acreditava poder
estudar o pensamento através das manifestacdes da linguagem e o segundo, em que utilizou
0 método clinico para aproximar os modos interpretativos infantis sobre fendémenos fisicos.
Desenvolveu, no primeiro sub-periodo, a idéia de uma fase egocéntrica do pensamento,
refletida na utilizagdo da linguagem que faz a crianga, com sua impossibilidade de dialogo
verdadeiro, na medida em que nfo é capaz de assumir o ponto de vista do outro. Esta nogfio
de egocentrismo infantil, como mencionamos na secdo anterior, deu lugar a varias
interpretagdes e durante muitos anos Piaget foi conhecido no mundo através dessas
incompreensdes A edi¢do revisada de 1930, da mesma obra, procura rediscutir a nogdo de
“egocentrismo” intelectual que, segundo o autor reconheceu, foi fregiientemente
compreendido num sentido completamente diferente do que havia originalmente concebido.

Todavia, antes mesmo de sua revisdo, dois contemporaneos seus souberam compreender

a importancia destes primeiros trabalhos: um deles, Claparéde, que salientou a novidade do

método piagetiano, de ndo se limitar a registrar a resposta da crianga, mas de tentar notar o

que se oculta por detras das primeiras aparéncias:
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“Seguindo a crianca em cada uma de suas respostas, e depois,
sempre guiados por ela, fazendo-a falar cada vez mais livremente,
lermina-se por obter, em cada um dos dominios da inteligéncia, um
procedimento clinico de exame andlogo ao que os psiquiatras
adotaram como meio de diagnéstico” (Claparede, 1993, p. XII).

Outro contemporineo que compreendeu a importancia destes primeiros
trabalhos foi Vygotsky, Ccujo percurso tedrico realizara aproximagdes, em que pese as
divergéncias, com as idéias de Piaget. Dada a importincia da obra deste autor, nos estudos
sobre linguagem e pensamento, sua polemizacdo com Piaget foi introduzida no capitulo
anterior.

Entre os aspectos mais notiveis da primeira obra de Piaget, e nisto
coincidimos com Claparéde, esta a qualidade de organizagio dos materiais colhidos a partir
das observagdes sobre as falas infantis. Esta organizagdo permitira com que o autor defina
diferentes tipos de falas associadas a formas de estruturagdo do pensamento, algumas das
quais procuraremos associar ao contexto da relago assimétrica professor-aluno.

Outro aspecto geral que merece ser salientado €& o fato de que esta obra realiza
uma andlise funcional e ainda nio tio fortemente estrutural da inteligéncia, como
verificaremos nos trabalhos posteriores.

Mais do que nunca, o autor é capaz de mostrar que a evolugio da linguagem ndo
€ uni-direcional e acumulativa e que, numa estrutura pré-operatdria, por exemplo, podem
conviver manifestagdes de um pensamento socializado juntamente a um pensamento
egocentrico, embora possa haver, quase sempre, um predominio deste ultimo.

A importancia desta observagdo também reside no fato de que podemos pensar,

numa situagdo de relagdes assimétricas, que manifestagdes egocéntricas ndo s3o apenas

privilégio de um pensamento infantil, pois no campo no campo lingiiistico nio temos to bem

delimitadas as fronteiras estruturais, uma vez que o universo discursivo nos aproxima muito
mais ao sujeito psicoldgico.
Nesta obra, embora o autor acreditasse nas intimas relagBes entre a linguagem e

0 pensamento, haja vista so ter estudado o pensamento verbal, ja lancava os primeiros
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aportes do que viria a ser uma de suas descobertas mais importantes, a de que existe uma
logica de agdes mais profunda que a logica presa a linguagem. Ao discutir o tema das

adaptagbes cognitivas ( 1973), Piaget diz:

"4 dificuldade deriva sobretudo do Jato de um esquema conceitual
ser mais ou menos intimamente ligado a linguagem, enquanto esta
ndo intervém em nada nos esquemas de comportamento anteriores
a constitui¢do da funcédo semidtica (ou simbdlica), e ainda menos
nos ciclos orgdnicos. Mas a linguagem néio é nem o pensamento
nem a origem ou condi¢do suficiente dele. As raizes do pensamento
devem ser procuradas na agdo e nos esquemas operatorios que
derivam diretamente dos esquemas de agdio”(p. 209).

Em coléquio a respeito da psicolingtiistica (1969), o autor distingue varios
problemas que esto na base da reflexiio acima apresentada. Em primeiro lugar, admite que
as raizes das operagdes l6gico-matematicas precedem a apari¢do da linguagem através da
elaboragdo de esquemas que prefiguram certos aspectos das estruturas de classes e de
relagdes. A coordenagio dos esquemas (aquilo que € generalizavel em uma acdo dada)
conduz, ademais, a inferéncias praticas. A busca do objeto desaparecido em fungdo de sua
localizagdo, por exemplo, entre os 12 ¢ 18 meses, esta assegurada pela constituigdo 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 operagdes no plano
sensdrio-motor, o autor acrescenta que, com anterioridade as operagbes formuladas pela
linguagem, existe uma espécie de logica assentada sobre a coordenacdo geral de agdes que
implica, em especial, relacdes de ordem e ajustes parte-todo.

Seguindo seu raciocinio de que as operagdes mentais, como resultado da

interioriza¢o das agdes e suas coordenagdes, seguem durante muito tempo relativamente

independentes da linguagem, o autor nos mostra como, no periodo de 7 a 12 anos, antes da

constitui¢do das operagdes proposicionais ou hipotético-dedutivas, se observa um longo

periodo de operagdes ligadas a manipulacio dos objetos de conhecimento - as operagoes
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concretas (classes, relagSes, numeros). A linguagem, uma vez adquirida, n3o basta de modo
algum para assegurar a transmissdo de estruturas operatorias completamente feitas, que a
crianga receberia de fora por exigéncia lingiiistica. A este respeito, por exemplo, apesar das
classificagBes e seriagdes inscritas na linguagem, a prética da recitago dos ntimeros nio
basta para assegurar a conservagdo dos conjuntos numéricos nem das equivaléncias por

correspondéncia biunivuca, etc.:

“Em resumo, uma transmissdo verbal adequada de informacées
relativas a estruturas operatorias sé se assimila aos niveis em que
estas estruturas se elaboram no terreno das agdes mesmas ou das
operagdes enquanto agdes interiorizadas, e a linguagem, se favorece
a interiorizagdo, ndo cria nem transmite completamente prontas
€ssas estruturas por via exclusivamente linguistica” (Piaget,1969, p.
63).

Piaget apresenta uma questio que nos parece fundamental para o trabatho que
pretendemos realizar, quando discute o papel da linguagem no desenvolvimento do
conhecimento. Numa abordagem que se preocupa com o conhecimento, numa perspectiva
de constru¢io em sala de aula, torna-se mister aceitar o desafio desta questdo. O proprio
autor aponta para a dificuldade das aprendizagens que recaem sobre formulages verbais de
operagdes que ainda ndo foram adquiridas espontaneamente pelos sujeitos, acrescentando
que, em se tratando de compreensio verbal e raciocinios concretos, parece estarmos em dois
planos diferentes. O primeiro, no plano semiolingiiistico n3o garantiria automaticamente o

segundo, que ainda necessitaria seguir um percurso construtivo especifico:

“Uma vez em possesséo da linguagem, a crianga ndo chega ipso
Jacto as operagdes proposicionais e necessita algo assim como dez
ou onze anos, ou rtalvez mais, para alcanga-las ou dominad-las
verbalmente. Este é o problema” (Piaget,1969, p. 80).

Com relagdo ao avango da compreensio verbal, Axt (1994) mostrou que do

ponto de vista do significado da estrutura lingiiistica e seu funcionamento o sujeito ndo

atinge a maturidade reflexiva a ndo ser pela posse da logica operatéria.




Importa ressalvar que Piaget, ao centrar a maijor parte de seus estudos na
interagdo do sujeito com os objetos fisicos e l6gico-matematicos, ndo deixou de considerar
a influéncia da linguagem como sendo, ela propria, construtora do pensamento, na medida
em que considerou que a vida social transforma a inteligéncia pelo tresdobro intermediario

da linguagem (signos), pelo contetido das trocas (valores intelectuais), pelas regras impostas} )

3

a0 pensamento (normas coletivas, logicas ou pré-logicas). E, por conseqiiéncia, considerou | i
(.'-::. .-;.‘g\l N
; U .

historia, da acdio das geragdes sucessivas, assim como, um sistema sincrnico de equilibrio

d
Y
que a relagdo entre individuos os modifica efetivamente, formando o enredo continuo da f\

provisorio a cada momento da histéria (Piaget, 1956). /}
Trata-se, portanto, de uma teoria fortemente apoiada nas interagdes fisicas e
sociais, simbolicas e histérico-culturais, mas na qual, os estudos empiricos ndo chegaram
propriamente a analisar a influéncia da presenca ativa do outro humano como agente destas
interagdes, na perspectiva da alteridade, embora tenham apontado para isso. Oléron (1969),
discutindo este aspecto com Piaget, a respeito do problema das conservagdes em criangas
surdo-mudas, questiona se a resposta da crianga ndo depende da forma como o
experimentador formula a pergunta €, ao inverso, se a indole de uma pergunta , verbal ou
ndo, intervém na indole da resposta. Este questionamento permaneceu em aberto no dialogo
entre ambos pesquisadores, embora Piaget Ja tivesse trabalhado extensivamente sobre as
vicissitudes do método clinico, em outra obra (1973). O que dizia o autor? Para ele, o
experimentador deveria reunir duas qualidades incompativeis: saber observar, ou seja, deixar
a crianga falar, procurar n3o desviar nada €, a0 mesmo tempo, saber buscar algo preciso, ter
a cada instante uma hipotese de trabatho, uma teoria, verdadeira ou falsa com vistas a
acompanhar os modos de funcionamento cognitivo na organiza¢do do conhecimento da
crianga. O rigor do método clinico pressupunha um experimentador quase-transparente, no

sentido de néio sugerir 4 crianga sobre o que estava tentando descobrir €, a0 mesmo tempo,

discernir cada resposta dentro de seu contexto mental. A questdo trazida por Oleron adverte
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sobre a necessidade de esta participacdo do experimentador ser mais estudada e Clermont
(1986) apresenta resultados de pesquisas nos quais os investigadores se centraram no papel

dos adultos e sua influéncia no processo da compreensio infantil frente a problemas classicos

P

plagetlanos Nosso propésito é mostrar que, numa mvestlgagao que con31dera a mterag:ao

” 'snnultaneamente ¢ em situacio de igualdade, do ponto de vista da agéncia, os partlc:lpantes
do processo - no caso em questdo, professor e aluno (frente ao objeto de conhecimento) -
pois € desta sucessdo de falas, de como elas sio apresentadas, compreendidas ou ndo
compreendidas, retomadas, trabalhadas, finalizadas, ignoradés, etc., que poderemos ter uma
nova compreensio de como se constréi o conhecimento em sala de aula,

Em suma, dois pontos parecem findamentais do ponto de vista psicogenético no
que tange as relagGes entre linguagem e pensamento, sem as quais ndo poderiamos seguir
avancando:

- de que a linguagem n3o cria a inteligéncia, o pensamento, mas, ao contrario,

para que haja linguagem, necessitam-se coordenar acles (ordem, encaixe de esquemas, %{_,

correspondéncias, esquemas praticos) que permitam sua aquisi¢do e emprego;

- de que considerar o sujeito no 4mbito da sua atividade, imerso em um meio que
€ sempre simultaneamente social / fisico/ simbolico/histérico-cultural e no qual a presenca Y
de outros individuos o obriga a coordenar as suas agdes com as de outrem, tanto quanto ih
diferentes perspectivas, sdo condi¢Oes basicas para uma abordagem interacional do
conhecimento.

Pensamos, agora, poder discutir alguns pontos polémicos e que necessitam ser
suficientemente esclarecidos sobre a questdo da construcdo do conhecimento, uma vez que
ajudam a esclarecer o fenémeno do egocentrismo, predominantemente infantil, mas que pode
ter seus prolongamentos no pensamento adulto. Em primeiro lugar, que o papel do

conhecimento (tomado como conteudo ou informacdo) tem um lugar secunddrio na

constituicdo do egocentrismo. Em segundo lugar, que a linguagem da crianca ndo

et e

depende apenas de seu nivel de a’esenvolvzmento mas do tzpo de relagao que ela mantem

“com o adulirto.
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Destes pontos aparentemente contraditorios, tentaremos compreender o carater
especifico do egocentrismo, para em seguida, pensa-lo ndo apenas como uma prerrogativa

da manifestagio intelectual infantil-

“O egocentrismo infantil é um Jato de conhecimento; diriamos até
um fendmeno epistémico. E o conjunto das atitudes pré-criticas e,
por conseguinte, pré-objetivas, do conhecimento, conhecimento da
hatureza, conhecimento dos outros ou de si mesmo - pouco importa.
O egocentrismo nio é, Pois, em sua origem, nem um fendmeno da
consciéncia (a consciéncia do egocentrismo destréi o egocentrismo),
nem um fenémeno de comportamento social (o comportamento
manifesta indiretamente o egocentrismo, mas ndo o constitui), mas
uma espécie de ilusdo sistemdtica, inconsciente e de perspectiva’
(Piaget, 1993, p.59).

Analisando falas infantis em um Jardim de Infancia, Piaget encontrou dois
modelos de linguagem - a egocéntrica e a socializada, cuja taxonomia permite discernir
aquelas comunicagdes que apenas geram a ilusdo de uma compreensio e aquelas que
efetivamente geram compreensio entre os interlocutores. Na fala egocéntrica, a crianga fala
COmo que para si mesma, encontrando-se indiferenciada em relacdo 4 alteridade; ndo procura
colocar-se no ponto de vista do interlocutor. O interlocutor € o primeiro que aparece € a
crianga s6 lhe pede um interesse aparente, embora tenha a ilusdo, evidentemente, de ser
ouvida e compreendida. A linguagem socializada dirige-se a interlocutores diferenciados e
busca a escuta e a compreensio, compartilha e coordena perspectivas.

A analise destes dois modelos foi toda realizada a partir da interagdo verbal entre
criangas e, mesmo nas situagdes onde aparecem ordens e ameagcas, trata-se de relacoes
assimétricas 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 individuo imaginar

conhecer as coisas e as pessoas por elas mesmas, enquanto na realidade lhes atribui, além de

suas caracteristicas objetivas, qualidades provenientes do seu proprio eu ou da perspectiva
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particular em que est envolvido. Sair do seu egocentrismo consistira, ndo tanto em adquirir
novos conhecimentos sobre as coisas ou o grupo social, mas em descentralizar-se e em
dissociar o sujeito ou o objeto.

O diferencial, entre as formas de fala egocéntricas (ecolalia, mondlogo, monologo
coletivo) e o padrio comunicacional que Piaget denomina “informacgo adaptada” € sua
medida de éxito. Na forma socializada de linguagem, a crianga fala levando em conta o

ponto de vista do interlocutor. A fungdo da linguagem n&o ¢ mais induzir 3 agdo aquele que

fala, mascomumcar 0 pensamento. Entretanto, intui o autor, esses critérios sdo mais dificeis

-

€ apreciar. Lembremos, no capitulo introdutério, quando situamos o tema da pesquisa,

mencionavamos o fato de as compreensdes e as incompreensdes do didlogo, serem muito
mais uma questdo de grau (Linell, 1995).77

Piaget introduz que é a informag4o adaptada a que d4 origem aos dialogos,
sendo do ponto de vista do wltimo que fala, para onde se dirige seu esfor¢co de ser
compreendida. Admitird que h4 dialogo quando o interlocutor responde a uma proposi¢io
sem passar ao disparate, como no monélogo coletivo. Este tltimo, considerado a forma
mais social das variedades egocéntricas de linguagem, une o prazer de falar e monologar
diante dos outros e atrair, ou acreditar atrair, o interesse destes sobre sua propria agdo e seu

Proprio pensamento. A inf 40 adaptada déa-se sempre a artir da difs renciacdo do eu

e do outro,

A pesquisa piagetiana compara as conversas entre criangas de mesma faixa etaria
entre si e com adultos. Do ponto de vista da freqiiéncia de linguagem egocéntrica, os
resultados remetem a dados importantes, se nos preocupamos em analisar a demanda de

avanco cognitivo. Segundo o autor, o companheiro de idade ¢ simultaneamente semelhante

Y4 comunicagio sacializada, conforme Piaget, no pode ser confundida com uma comunicagdo perfeita,
harmoniosa. A intengdio do autor é explicar como o sujeito chega a cooperar com os outros, liberando-se das
percepgdes ¢ intuices esponténeas, do ponto de vista egocénlrico, para construir um sistema de relagdes tais, que
possa ir de um termo z outro ou de uma relagdo a outra, seja de que ponto de vista for. Acrescenta, em sua teoria,
que um equilibrio ideal nunca ¢ integralmente alcangado, nem inteiramente concluido. Desde o paradigma
dialégico, Linell mostrara que os problemas de comunicacio, inerentes ao processo de comunicagdo s30 de natureza
social; desenvolvemi-se no interjogo entre as diferentes contribuicdes, como impulsionadores do préprio didlogo, no
sentido de elaborar e desenvolver compreensdes compartilhadas. Observarmos, uma vez mais, ¢ quanto ambos
paradigmas se articulam do ponto de vista diaidgico sdcio-cognitivo.
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ao eu da crianca e muito diferente. Semelhante porque € igual a ele em poder e em saber.
Mas muito diferente porque, precisamente por estar situado no mesmo nivel, nio entre, tanto
quanto um adulto poderia fazé-lo, na intimidade de seus desejos ou na perspectiva de seu
pensamento. Do mesmo modo, a crianga socializa-se em relagdo aos seus companheiros, de
maneira bem diversa do que em relagiio ao adulto. Ela oscila entre dois polos, dos quais um
€ o0 monologo - individual ou coletivo - € o outro é a discussio ou o intercimbio verdadeiro.
Eis porque a crianga se socializa mais, ou de modo diferente, com os seus semelhantes do
que com os adultos. Onde a superioridade do adulto impede a discuss3o e a cooperagao,
0 companheiro da ocasiio a essas condutas sociais, que determinam a verdadeira
socializacdo da inteligéncia. De maneira oposta, onde a igualdade dos companheiros impede

a questdo ou a interrogagio, o adulto pode estar & sua disposi¢do para responder.

“Existem, portanto, dois processos distintos de socializacdo. Do
ponto de vista do pensamento, um é mais importante que o outro. A
medida que a crianca cresce, seu respeito pela superioridade adulta
diminui, ou pelo menos muda de cardter. O adulto deixa de
representar a verdade indiscutivel e a interrogagdo transforma-se
em discussdo. E entéio que o conjunto de atitudes de
socializacdo, preparado pelos intercambios entre contempordneos,
prevalece sobre as atitudes de submissdo intelectual e constitui,
assim, instrumento essencial de que o individuo se servird cada vez
mais, durante toda sua vida” (Piaget,1993, p.52).

Os intercAmbios entre pares passam a ser, entdo, fator de forte pressdo para

a saida do egocentrismo. Uma conseqiiéncia importante desta passagem € que a linguagem

da crianga ndo depende apenas de seu desenvolvimento, mas também, do tipo de relagdo que

mantém com o adulto e com seus pares. A este respeito, o autor, comparando diferentes

meios sociais agrega que, o egocentrismo nio varia completamente ao acaso, mas suas
causas podem ser relativas a atividade das criangas ou as relagdes com os que a rodeiam.

Dito de outra forma, se em seu ponto de partida, o egocentrismo exprime
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essenc1a1mente a 1rr ers1b1hdade das agbes, a coordenagdo implica na reciprocidade com as

a¢des dos outros: o individuo nio poderia, com efeito, agir de forma conseqiiente sem levar
®m conta essas agOes a0 mesmo tempo ldgicas e sociais: é nesse duplo sentldo da
colaboragao interindividual e da coordenagao intraindividual que o sistema das operac;oes

constitui o verdadeiro instrumento de descentrahzagao hbertando o 1nd1v1duo do seu

egocentrismo inicial. O dlalogo mterfenra Justamente no sentldo de ajudar a construlr 08
elos mtermedlanos do ‘pensamento e ndo apenas do ponto de vista da _crianca em
gesen_volwmento &*O mesmo acontece com o adulto: de repente, comenta o autor, tudo
parece claro, compreende-se tudo, experimenta-se o sentimento sui generis da satisfacdo
mtelectual Mas basta que se procure exphcar aos outros 0 que se acaba de compreender _

para que as dxﬁculdades surjam. | ‘Essas dlﬁculdades nio se lnmtam a atengao necessaria para' |
“fanter os dados e os“el.o's—‘d;dedug:ao num s6 feixe de consciéncia, mas referem-se também
ao julgamento. A conclusio segura parece abalar-se. Falta, entre as proposi¢Ges, toda uma
série de elos intermediarios, cuja auséncia ndo foi sequer notada. O raciocinio, que parecia
impor-se porque estava ligado a um esquema qualquer, niio mais se imp&e no momento em

que se sente necessidade de evocar esses esquemas, e eles p‘répn'os $d0 incomunicaveis.

compartilhada de conhecunentos, em espe01al, na situagio escolar?

Sintetizando:

1. A logica egocéntrica é mais intuitiva, mais sincrética, do que dedutiva, o
que significa que seus raciocinios nio sio explicitos. O julgamento vai de uma s6 vez das
premissas as conclusdes, pulando etapas. Tal logica insiste pouco na demonstragio, e
mesmo no controle das proposi¢des. Emprega esquemas pessoais de analogia, lembrangas
de raciocinio anterior, que dirigem o raciocinio ulterior sem que essa influéncia seja explicita.

2. A inteligéneia comunicavel ¢ muito mais dedutivel e procura tornar
explicitas as ligacSes entre as proposi¢des. Insiste na prova; chega a organizar toda a
exposi¢do tendo em vista a prova, o ato de convencer 0 outro. O problema da

comunicabilidade é, pois, um dos problemas preliminares a serem resolvidos como
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introdugdo ao estudo da logica da crianga, bem como, ao que resta de pensamento
egoceéntrico no adulto e no adolescente (Piaget, 1993).

Interacio Interindividual - O estudo da evolugdo da linguagem infantil e
suas relagbes com o pensamento reflete a indissociabilidade no pensamento piagetiano, entre

os fatores mentais e as interagSes interindividuais. Nesta $e¢d0, procuraremos mostrar como

O autor equacionou o problema do progresso légico vir a par com a _sq_c_:_ializ_&g_;?gﬁe vice-
versa, num jogo ’de‘”equilibrag(f)es e reequilibrages que wsam a gpqpergéaq inter-i d1v1dual '
Em sua obra “Estu&ds Sociolégicos™ (1983), Piaget refere as disputas
classicas em torno da questio de saber se ¢ a sociedade que forma o individuo - o que seria
evidente a partir da linguagem e do que Durkheim sustentava acerca da logica da estrutura
social, dos sentimentos morais, etc. - ou se é o individuo que molda a sociedade através de
suas tendéncias naturais ou organicas - tal como Rousseau e o senso comum pensavam antes
da descoberta da sociologia. Sua tese ¢ mais uma vez interacionista. No campo do
pensamento, que nos interessa mais de peﬁo, 0 autor refere que as operagdes individuais da

inteligéneia e as operages que asseguram o intercimbio cogrﬁtivo%éa’io uma e mesma coisa, '

sendo a coordenacdo geral das agdes, uma coordenacio interindividual, a0 mesmo tempo

que intraindividual, porque essas agdes s3o tanto coletivas quanto executadas por individuos.
Isto porque, no terreno interindividual, cooperar € operar em comum, quer dizer, ajustar por
meio de novas operagdes de correspondéncia, reciprocidade ou complementaridade, as
operacdes executadas por cada um dos participantes. Em um exemplo ilustrativo, o autor
explica como as formas de equilibrio se constituem simultaneamente por uma cooperagio

interindividual nas préprias agSes e por um agrupamento de operagdes concretas:

“Consideremos dois individuos que se propbem construir, cada um
nas margens de um arroio um pilar de pedras em Jorma de
trampolim e de unir estes dois pilares por uma tabua horizontal
Jormando uma ponte. Em que vai consistir sua colaboragdo? Em
ajustar umas a outras certas agdes, das quais umas sdo semelhantes
€ se correspondem por suas caracteristicas comuns ( por exemplo,
Jazer pilares da mesma forma e largura), outras sdo reciprocas ou
simétricas (por exemplo, orientar as faces verticais dos Dpilares de
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Jrente ao rio e as faces inclinadas do lado oposto) e outras sdo
complementares (se uma das margens do rio ¢ mais alta que a outra,
o pilar correspondente sera menos alto, enquanto que o outro levard
uma medida a mais para chegar & mesma altura)”. (Piaget, 1983,
p.103).

No terreno intraindividual, o passo da acdo a operagio supde, da mesma
forma, que o individuo descentre, ajustando as agdes a outras agOes até poder compd-las em
sistemas gerais aplicaveis a todas as transformagdes. As leis do “agrupamento™® s3o as que
garantem a forma comum de equilibrio das agbes individuais e das interagdes interindividuais,
Ja que ndo existem duas maneiras de equilibrar as aces e a agdo sobre o outro € inseparavel

da ago sobre os objetos.

Ao mesmo tempo, Piaget fala em Ccooperagao tanto ao nivel da agio quanto

dos intercimbios verbais, tanto ao nivel individual, quanto interindividual. Um intercimbio
de idéias, de proposi¢des'® obedece, desde o ponto de vista de sua forma externa, ao
esquema dos intercdmbios em geral que podem representar-se da seguinte maneira: o
professor p enuncia uma proposigdo, quer dizer, comunica um juizo para o aluno a. A
satisfagdo s(a) designara, por sua vez, o acordo ou desacordo de p, quer dizer, a validade
atual que atribui & proposicio de P- O valor virtual t(a) traduzira, por outra parte, a maneira
COmo a conservara (ou no) seu acordo ou desacordo, quer dizer, essa validade atualmente
reconhecida ou negada por ele mas que poderia rechagar em continuagdo. O valor virtual
v(p) €, finalmente, mas desta vez do ponto de vista do professor, a validade Sutura da
proposicido enunciada em valor real 1(p) e reconhecida ou negada em valor real s(a). Em

outras palavras, um intercimbio de proposicdes €, desde o ponto de partida, um sistema de

Bl i agrupamento é um sistema de operagdes tal que o produto de duas operagies do sistema segue sendo uma
operacdo do sistema; tal que cada operacdo comporte uma inversa; tal que o produto de uma operacio direta e

sua inversq equivalha a uma operacdo nuia ou idéntica; tal que as operacées elamentares Sejam associativas e tal
que, finalmente, uma operacdo composta com ela mesma ndo segja maodificada por esta composigdo “(Piaget, 1983,

p. 95)

19 . . . , .
Lroposigdo é um ato comunicativo ao mesmo tempo que constitui sempre em seu contendo a comunicacdo de'
uma operag¢do efetuada por um individuo"(Piaget, 1983, p. 111}
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avaliagdes que, se ndo fosse pela intervenc¢do de regras especiais de conservagio, n3o
obedeceria mais que a simples regulagdes: assim, em qualquer didlogo, cada um pode
esquecer o que disse o interlocutor, ainda que anteriormente tenha expressado seu acordo;
ou, inversamente, pode ater-se ao que se disse, ainda quando o proprio companheiro tenha
mudado de opinifo. Como se vai transformar entio um intercimbio de idéias em um
intercdmbio regulado e se vai constituir dessa maneira uma cooperagdo real de pensamento?

Ha que precisar, em primeiro lugar, a sorte ulterior dos valores virtuais v(p)
e t(a) ou v(a) e t(p): quando a proposi¢do enunciada por p em r(p) (valor real) for
reconhecida por a que conserva seu reconhecimento sob a forma t(a), entdo, p pode
ulteriormente evocar este valor de reconhecimento sob a forma valor virtual v(p) para atuar
sobre as proposi¢des dea. O papel dos valoresvirtuais t e v consiste em obrigar sem cessar
@ outra parte a respeitar as proposi¢des anteriormente reconhecidas e a aplica-las as
proposi¢des ulteriores. Ha que advertir, ademais que, de acordo com uma lei geral das
interagdes sociais, qualquer conduta que se dirija inicialmente a outro sujeito a aplica a
continua¢do a si mesmo, de tal maneira que p, ao enunciar a proposigio real r(p) obtera ele
mesmo uma satisfagdo, donde, s(p) e se obrigara a si mesmo a reconhecer sua ulterior
validade, donde t(p) e v(p).

Podemos esquematizar este raciocinio da seguinte forma:

1) O professor p enuncia uma proposi¢do r(p) (verdadeira ou falsa em
diversos graus);

2) O aluno a encontra-se de acordo (ou ndo em diversos graus) sendo este
acordo designado por s(a) (satisfagdo positiva, negativa ou nula);

3) O acordo (ou o desacordo) de a condiciona para o resto dos intercimbios

entre p € a, gerando, por conseqiiéncia, ta (a divida ou obrigagdo de a). Este compromisso

de a confere a proposigéo r(p) um valor positivo ou negativo v(p), quer dizer, que a torna
valida (ou nio), no que concerne a futuros intercimbios entre os mesmos individuos.
Pelo que diz respeito ao equilibrio dos intercambios, trés condigSes sdo

necessarias e suficientes.
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1. A primeira € que p € @ possuam uma escala comum de valores intelectuais,
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favorecendo uma compreensio matua dos mesmos, quer dizer: T oo O C cf’"p
"f 1 d

“que se entendam sobre o sentido das palavras que empregam e
sobre a definigdo das nogdes que constituem suas significacdes”
(Piaget, 1983, p. 184).

Esta afirmagdo do autor est4 em absoluta consonincia com os principios da
epistemologia dialdgica mas, para que se cumpra o equilibrio no intercAmbio intelectual,

ainda agrega um outro aspecto complementar:

- 2."Um sistema de nogdes definidas, seja porque as defini¢cdes de a
e a™ convirjam inteiramente ou porque sejam em parte divergentes,
mas com a particularidade de que a e a’ possuam a mesma chave

SRS T ks

que permita traduzir as nocdes de uma das partes no sistema da

Esta nogdo salvaguarda o aspecto polissémico do signo (Bakhtin) sem
precisar abrir mdo do significado estavel que compde o conceito no momento da
comunicagio dialdgica. Também garante a coordenagio .de pontos de vista sem perda da
especificidade de cada posi¢do.

A coordenagdo de pontos de vista implica na conservagdo das proposicdes,
ou seja, a manutengdo da estabilidade de uma estrutura (invaridncia) para que ocorra uma

reciprocidade de pensamento entre as partes. Ainda

s
aay LA

3. Um certo numero de proposi¢des fundamentais que ponham em relacio « [ ?{.‘
essas nogdes, admitidas por convengdo e as que p e a possam referir no caso de discussio.
Lembremos que, no capitulo I, ao apresentarmos o modelo sobre os estados de
intersubjetividade de Rommetveit, a énfase do autor era colocada sobre o foco de atencio

conjunta, tal como Piaget faz em (1), ao expressar que os interlocutores devem entender

1
20

“a’” corresponde a “p” (professor), tal como ests redigido no texto.
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o sentido das palavras que empregam e sobre a definicdo das nogdes que constituem suas
significacdes. Entretanto, Piaget introduz em (2), a necessidade de esta escala possuir uma
mesma chave que permita traduzir as nogdes de uma das partes no sistema da outra. Ou
seja, em (2), enfatiza-se a importancia légica da conservagdo, que permite com que um
determinado contetido, compreendido e transmitido pelo professor, por exemplo, possa
entrar no sistema de nogdes do aluno que se mostra cada vez que o conteudo (escolar) é
trabalhado, produzindo algures um desequilibrio (sdcio-cognitivo), no aluno, que aponte
para um incremento deste conhecimento. N3o estar o autor mostrando, através de suas
idéias, o aspecto dialogal do conhecimento? Com efeito, este ndio aparece mais que em
situacdes em que o interlocutor solicita ou escuta ao outro, ¢ sua modalidade de
apresentacdo (de atualizagdo) reflete, por uma parte, a natureza das relagSes presentes entre
os interlocutores e o desenvolvimento destas, assim como, pode traduzir toda uma histéria

particular de relagdes anteriores vividas por estes sujeitos.

De acordo com o autor o momento de equilibrio no mtercamblo

mtenndlvxdual ndo. pode alcan(;ar-se quando por egocentnsmo mtelectual os partlc1pantes

e

comum de valores) ea terceua (rec1proc1dade[ o valor real v(p)"—‘r(a) e s(p)—-s(a) etc] donde
se deriva a 1mp0551b111dade de alcangar a segunda (conservagio): a falta de uma obrigacdo
sentida por ambas as partes; cada 1nterlocutor toma as palavras em um sentido diferente e

s

nio é posswel 0 recurso as proposmoes antenormente reconhecidas como validas, j& que o

su;elto nao se sente obrigado a ter em conta 0 que admitiu ter dito. E disso que Piaget fala

quando atuahza 2 nogao de egocentnsmo em oposwao a socnahzacao Do mesmo modo,
nas relagdes mtelectueus nas quais intervém um elemento de constrangimento ou autoridade,
as duas primeiras condigdes parecem ser cumpridas. Mas a escala comum de valores se deve
ent3o a uma espécie de “cotiza¢io obrigatoria”, devido & autoridade dos usos e as tradi¢des,
enquanto que, a falta de reciprocidade, a obrigaciio de conservar as proposi¢Ges anteriores
50 funcionam em um sentido (por exemplo, p obrigaréa a e ndo o inverso): daqui resulta que,

por muito cristalizado e s6lido em aparéncia que seja um sistema de representacdes coletivas
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impostas por constrangimento, nio constitui um estado de “equilibrio verdadeiro” ou
reversivel, pela auséncia da terceira condi¢do, sendo um estado de “falso equilibrio”. J4, o

estado de equilibrio, tal como definido pelas trés condlgoes precedentes caracteriza-se por

e e .

uma s1tuagao socxal de cooperag:ao autonoma ﬁmdada em 1gua1dade ea remprocxdade dos

heteronorma caractenstlca do constra.nglmento
Esquematlzando 0 acima exposto, temos que as relagbes de desequilibrio que

podem se dever a dois fatores:

1. Desequilibrios devido ao egocentrismo:
Uma primeira e importante razio para estes desequilibrios deve-se a nio
coordenagdo de pontos de vista (no caso do egocentrismo infantil) ou onde o explicador d4

uma impress3o de que fala para si mesmo, acreditando fazer-se compreender:

“Mas o egocentrismo encontra-se também naturalmente em qualquer
idade, quando os interesses em Jogo, ou simplesmente a inércia
adquirida, se opde a objetividade ” (Piaget, 1983, p. 186).

Trés sdo as razdes encontradas pelo autor para os desequilibrios nos

intercimbios intelectuais:

a. A ndo ocorréncia de uma escala comum de valores, porque os participantes
empregam as palavras em sentidos diferentes, ou se referem implicitamente a imagens ou
simbolos individuais, a significagdes privadas. A falta de conceitos comuns ou
suficientemente homogéneos torna impossivel o intercAmbios duradouro.

b. A ndo conservacio suficiente de proposi¢des anteriores, a falta de
obrigacio sentida pelos participantes. Seria a situagdo em que o sujeito esquece
continuamente aquilo que momentaneamente reconheceu como valido €, por conseguinte,

se contradiz sem sabé-lo.




¢. Uma ndo reciprocidade regulada, ou seja, cada participante postula seu
ponto de vista como o unico possivel. A discussio com o outro fica inviabilizada uma vez

que nem proposi¢bes comuns, nem proposi¢des distintas possam ser coordenadas entre si.

2. Desequilibrios devido ao constrangimento

Embora possa transparecer um maximo de equilibrio, o pensamento
cristalizado pelo constrangimento é aquele em que as verdades sdo dadas como questdes
imutaveis. Este tipo de intercimbios pode ser comum sempre que um pensamento coletivo
unificado desde fora implique na opinifio tradicional dos maiores ou antepassados, tal como
nas sociedades primitivas, nos edificios totalitarios mais rigidos, assim também como nas
criancas em idade em que oscilam entre o pensamento egocéntrico e a imitagido do entorno
adulto:

“Ha que distinguir, portanto, entre os equilibrios verdadeiros ou
estaveis, reconheciveis por sua mobilidade e sua reversibilidade ¢ os
Jalsos equilibrios’,como se diz em fisica, nos quais a viscosidade,
as aderéncias multiplas e os raciocinios asseguram permanéncia
exterior ao sistema sem estabilidade interna” (Piaget, 1983, p. 188).

O pensamento coletivo cristalizado pelo constrangimento pode manifestar-se
por utilizagdo de uma linguagem uniforme e de um sistema de conceitos gerais com defini¢io
fixa. Asnogdes de partida, que servem de base para os intercdmbios, ndo se construiram no
curso de intercAmbios anteriores, mas foram impostos pela autoridade do uso e da tradigéo.

De acordo com a equagdo apresentada no inicio desta segdo , temos que, se
P exerce uma autoridade sobre a, ha que questionar:

1. De que forma a proposi¢do r(p) (verdadeira ou falsa em diversos graus)
enunciada por p, obtera o acordo de a? A este respeito, o autor levanta trés possibilidades:
Ou p pensa a sua maneira € @ a sua e o acordo ndo é nem necessario, nem possivel, como no

caso do egocentrismo, ou a adere as provas de p (e temos cooperacdo € ja ndo

constrangimento), ou ainda, @ adota o ponto de vista de p sob o efeito de sua autoridade e

prestigio e , entdo, se trata de constrangimento intelectual.
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Assim, no caso de constrangimento, ha auséncia de equilibrio interno, porque
o sistema de obrigagBes ndo ¢ reciproco e, se formos substituir a palavra “obrigagdes”, por
intercAmbios intelectuais, teriamos que os mesmos ndo atingem uma reciprocidade. A falta
dessa reciprocidade, o processo de constrangimentos € irreversivel e ndo pode, portanto,

conduzir a verdades de ordem operatéria:

“Com efeito, em um sistema de constrangimento, a conservagdo das
proposi¢bes ndo consiste em invariantes que resultam de uma
sequiéncia de transformagdes moveis e reversiveis, sendo em um
corpo de verdades ja elaboradas, cuja solidez ndo se deve mais que
a sua rigidez (0 mesmo que as estruturas intuitivas com respeito as
estruturas operatdrias), e transmitidas segundo um sistema tinico”
(Piaget, 1983, pp.189-190).

Se a nogo de equilibrio cooperativo, tomado em seu sentido pleno, realiza-se
através dos intercimbios interindividuais, torna-se importante, para fins de clareza

conceitual, esclarecermos que este equilibrio via interagdo social s6 sera bem sucedido, se

provocar, no nivel individual, novas reequilibragdes, levando a constru¢do do conhecimento. '

Do ponto de vista endogeno, Piaget constréi um modelo, segundo o qual, 0
desenvolvimento e a construgiio de esquemas sdo caracterizados por um estado ininterrupto
de equilibrios que passam sucessivamente por desequilibrios e reequilibragdes. O autor parte
da indissociabilidade entre as compensagdes e as construgdes. quando uma perturbagio
intervém ao largo das atividades do sujeito, este tenta compensa-las. Mas esta reacio
compensadora ndo serd, no plano cognitivo, um simples retorno ao estado anterior, dado que
a atividade perturbadora converteu-se em perturbavel. Trata-se, neste caso, de consolida-la
€, portanto, completa-la ou melhora-la. Desde seus inicios, a reagdo compensadora cognitiva
estd, pois, orientada para esta possibilidade de melhora, que implica uma tendéncia a
construgdo, dado que a atividade perturbada ¢ considerada como passivel de superagdo. Sua
teoria da equilibraggo baseia-se, pois, na idéia de “equilibracdo incrementante”(1975), cuja
dindmica interna, ao visar a compensar perturbagdes e a preencher lacunas, encontra sempre

solugBes que suscitam novos problemas. A sucessdo de equilibragdes parciais, desequilibrios




-56-

e reequilibragSes incrementantes constituem o carater dialético das etapas do pensamento
construtivo. Portanto, equilibrios cognitivos, construidos no plano interindividual, passam
necessariamente pelos desequilibrios construtivos ocorridos no plano individual que levam,
por sua vez, a novas reequilibragdes. Uma observagio torna-se necessaria. No que diz
respeito a equilibragdo, devemos estabelecer uma distingdo entre as abstragdes de nivel
empirico e as abstragSes reflexionantes. As primeiras extraem informagdes dos objetos
mesmos, enquanto as segundas procedem das agdes e operagdes do sujeito. E importante
salientar que as abstragdes reflexionantes conduzem a generalizacGes que as diferenciam das
abstragSes empiricas que tendem a ser simplesmente indutivas ou extensivas. Sera desejavel,
entdo, que numa relagdo dialogica com vistas i construgio de conhecimento, ocorra uma
possibilidade de trabathar visando as abstragGes reflexionantes uma vez que estas refletem
a atividade propriamente construtiva e formadora de novidades.?!

E importante precisar que a cooperagéo, definida por suas leis de equilibrio,
difere essencialmente do simples intercimbio espontineo: sd que haver uma disciplina que
assegure a coordenagdo dos pontos de vista por meio de uma regra de reciprocidade. O
equilibrio dos intercdmbios assim caracterizado comporta, pois essencialmente, um sistema
de normas em vez de simples regulaces. Estas normas constituem agrupamentos
coincidentes com os da mesma logica das proposigdes, ainda que em seu ponto de partida
ndo déem por suposta esta logica. Por este fato, insistimos em que a cooperagdo se
engendra, enquanto processo, na relagdo interindividual. N3o é um fendmeno ja/1a pronto.

Ainda, parece importante ressaltar que, independentemente das condi¢des
iniciais que determinam as proposi¢des do professor, ou seja, r(p), e o acordo de a, ou seja,
s(a), ou ao inverso, a obrigagdo de conservacio das validades reconhecidas, quer dizer, a
conservagdo dos valores virtuais t(a) e v(a) ou ao inverso, leva ipso facto 4 constituicio de
duas regras que se apresentam como regras de comunicagio, ou de intercambio, fazendo-se
abstrago do equilibrio interno das operag3es individuais. A primeira regra é o principio de

identidade que mantém invariante uma proposi¢io no curso dos intercAmbios ulteriores. A

segunda regra ¢ g atualizaclio sempre possivel dos valores virtuaist ¢ v, a qual obriga

“!Na andlise dos dados da pesquisa sera ampliada a discussdo sobre os niveis de abstragdo, pois este aspecto tebrico
mostra-se fortemente presente na concepgdo implicita sobre a construgdo de conhecimento.
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reciprocamente aos participantes a voltarem-se para tras para colocarem de acordo as
proposi¢des atuais com as anteriores; a conservagdo obrigatoria nio é pois estatica, mas
implica o desenvolvimento da propriedade fundamental que op&e o pensamento logico ao
pensamento egocéntrico: a reversibilidade operatéria, fonte de coeréncia de qualquer
constru¢do formal.

Finalmente, reguladas assim pela reversibilidade e a conservagdo obrigatoria,
as ulteriores produgdes de proposicdes 1(p) ou r(a) e os acordos possiveis entre os
participantes, s(p) ou s(a) adotam necessariamente uma das trés formas seguintes: a) as
proposi¢des de um podem corresponder simplesmente as de outro, de onde surge um
agrupamento que representa a forma de uma correspondéncia termo a termo entre duas
séries isomorfas de proposigdes; b) as de um dos participantes podem constituir o simétrico
das do outro, o qual sup&e seu acordo em uma verdade comum que justifica a diferenca de
seus pontos de vista, c) as proposi¢des de uma das partes podem completar simplesmente
as da outra, por adigdo entre conjuntos complementares.

Assim, o intercdmbio mesmo de proposi¢Ses constitui uma légica, ja que leva
consigo o agrupamento das proposi¢Ses intercambiadas: devido as correspondéncias, as
reciprocidades ou as complementaridades de seus agrupamentos solidarios.

Esta aproximagdo mais amiide ao tema das interagGes interindividuais de
acordo com o paradigma da epistemologia genética, conduz-nos a priorizar o estudo das
operagbes cognitivas que engendram a cooperagio - a escala comum de valores, a
conservacdo ¢ a reciprocidade das proposigdes. Como compreender, desde Bakhtin e
Rommetveit, as contribui¢des da abordagem dialogica, numa perspectiva que contemple as
interagdes socio-cognitivas? Parece que uma primeira resposta poderia ser: é precisamente
a0 cooperar com 0s outros que se torna possivel um reconhecimento da diversidade de

sentidos presentes na linguagem e &, a partir deste principio, que podemos pensar em

constru¢do de conhecimento, na situagio escolar. A escala comum de valores representaria,

em nossa tentativa de uma aproximag3o interdisciplinar, o reconhecimento das vozes que

emergem no aqui e agora das trocas dialogicas. Justamente por sua pluralidade e
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dinamismo, as vozes clamam por um acordo de perspectivas - sobre o qué se esta
falando/pensando? Do contrario, seria como acreditar-se imerso em uma via discursiva de
sentido unico, como nos desequilibrios por constrangimento, por exemplo. A conservagdo
das vozes implicaria no trabalho de uma “obriga¢do”, a0 mesmo tempo intra e inter-
individual de aproximar as elocugbes a seus sentidos originais, tais como expressas no
contexto do dialogo, reconhecendo-as como validas ( como expressdes originais dos sujeitos
dialégicos), o que ndo significa 0 mesmo do que “verdadeiras”. A reciprocidade, por sua
vez, implica em realizar os intercimbios por vias multiplas, pois a0 conservar as perspectivas
das vozes, os interlocutores podem ajustar seu controle sobre o contetdo, a quantidade e
qualidade das contribui¢Ses, encetando e recriando estados de intersubjetividade. A
reciprocidade, finalmente, poderia ser mais diretamente relacionada com a atividade dialogica
em si, na medida em que, na co-presenga do outro, qualquer ato ou enunciado é feito com
O proposito ou expectativa de assegurar certa coeréncia geral frente as coordenagdes de
pontos de vista.

E para resguardar a natureza polissémica das significagSes, observando seus
movimentos no interior dos didlogos, compreendendo que essa polissemia possui uma

dindmica cognitiva que precisa ser reelaborada em/entre seus protagonistas que, uma vez

mais, reiteramos a importéncia de contarmos com as duas abordagens de nossa pesquisa -

a dialogica e a genética, visando trabalhar os processos de abstrago dentro dos campos de

significacdo.

A pesquisa em socio-cogni¢ao - Esta sub-se¢do tem por objetivo apresentar
algumas contribui¢des que se inspiraram na teoria da cooperagio de Piaget ¢ avangaram
para outras investigagdes. Nao pretendemos realizar um recorrido completo por estes
problemas de pesquisa cuja abordagem pode ser genericamente intitulada de “psicologia
social cognitiva” . Nossa intengdo € apenas assinalar alguns pontos importantes pelos quais
acreditamos nosso trabalho coincide com as preocupagdes da pesquisa pos-piagetiana, bem
como, discutir alguns aspectos que diferenciam nossa pesquisa com relagio a esta

abordagem.
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Em seu primeiro livro “A Construgio da Inteligéncia pela Interagdo Social”,

Perret-Clermont (1978), sublinha a tese piagetiana de que a atividade operatéria interna e

a cooperagdo externa ndo s3o sendo dois processos de um tinico e mesmo conjunto, visto
que o equilibrio de um depende do equilibrio do outro, acrescentando que, no plano da
prdtica educativa, hd uma auséncia de precisdo quanto as condicdes para que a interagdo
cooperativa possa ter lugar com os resultados benéficos esperados e este é precisamente
o ponto sobre o qual pretende se debrugar. Realiza, a partir dai, um questionamento que

julgamos relevante:

“Quais sdo as condi¢des da cooperacdo? E dado assente, na
investigagdo piagetiana que, por um lado, os parceiros tém de ter
alcancado um determinado limiar de desenvolvimento a fim de serem
capazes de cooperar e, por outro, que devem ser pares - a fim de que
suas relagbes inter-pessoais ndo venham a ser regidas por uma
relacdo hierdrquica de autoridade, por exemplo”(Perret-Clermont,
1978, p. 38).

Aceitar o desafio desta pergunta - “quais as condigGes da cooperacgao?” é
relevante para nossos propositos, pois se os intercimbios interindividuais existem desde
sempre na vida humana (Piaget, 1983), eles s6 se revestem do carater de cooperagao
quando os sujeitos ja alcangaram competéncias operatorias? E, ademais, se a teoria da
cooperagdo implica em sujeitos @ e @’ numa certa relagdo de simetria (pares de iguais, por
exemplo), como explicar a cooperagdo numa relagio assimétrica professor-aluno?

Quanto a primeira questdo, numa andlise da tese piagetiana - de que um
intercdmbio equilibrado  “leva jd consigo a formacdo de um pensamento
operatorio”(Piaget,1983, p. 186), o autor esclarece, em varios pontos de sua obra que a
cooperagdo “se caracteriza por um certo modo de cooperagdo ou de interagdo social cuja
sucessdo representa o progresso da socializagdo técnica ou intelectual”(p. 101, o grifo ¢
nosso). Néo ha, pois, a idéia de um momento preciso do desenvolvimento em que ocorre

a cooperagdo. Se, de acordo com sua teoria, abandonamos a pretensio de um
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desenvolvimento humano que “resulta em”, para estar sempre “em processo de”, parece-nos
legitimo aceitar que a cooperagio se engendra - ela ndo é um fenémeno que se consolida
simplesmente pelo advento das operagdes concretas e proposicionais, sendo que vai se
construindo nos intercambios interindividuais quando ao nivel da aciio, por exemplo, criangas
sincronizam suas atividades na co-construgdo de algum artefato, ou quando ao nivel dos
intercAmbios de idéias, um conjunto de operagdes impde uma conservagio obrigatoria. E,
acrescenta o autor, uma vez alcangadas as condigdes logicas para a cooperagio, exatamente
por esta condi¢do ndo se dar nem em sujeitos isolados, nem em um mundo em qualquer
sentido homogéneo, ela ¢ tdo fragil e tdo rara frente a forga das submissdes, das ilusGes
subjetivas e do peso das tradigdes.

Assim, ja ndo falamos mais em “cooperagio” enquanto “estado finalizado™,
mas enquanto possibilidade de produgio, ainda que fragil e temporaria, nas relages

Interpessoais.

E o que dizer das relagdes entre pares? E bem verdade que Piaget defendeu

o trabalho em equipes denunciando “as formas de organizagdo escolar que ddo primazia
a autoridade do professor e a transmisséo verbal, as quais vém a resultar em desvios do
espirito cientifico no sentido de simples crengas coletivas obrigatorias (1958, apud: Perret-
Clermont, 1978, p. 29). Mas é bem verdade também, que o autor analisava criticamente o
sistema educacional muito em voga em fins do século XIX, para o qual, o ensino
identificava-se com as teses positivistas, basicamente centrado na autoridade do professor.
Sua adverténcia contra o verbalismo adulto na educaggo vinha no sentido de “dar voz” ao
pensamento infantil, muito antes do que relegar ao limbo a interagdo com o adulto. Ao
identificar-se com os pressupostos pedagogicos da Escola Nova e defender, em sua teoria,
a atividade da crianca, Piaget ofereceu importantes subsidios para o campo da educacdo, sem
que por isso, pretendesse ser confundido com um pedagogo. Uma de suas principais
contribui¢Ses dizem respeito a que “compreender” ndo consiste simplesmente em incorporar
dados e fatos ja constituidos, mas em reconstrui-los e reinventa-los através da propria
atividade do sujeito. Mas esta atividade, no campo educacional, ¢ solitaria? Em vérias

oportunidades Piaget faz referéncia ao papel do professor:
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“O papel do professor é o de confeccionar no espirito da crian¢a
uma ferramenta, um método que lhe permita compreender o
mundo. Esse instrumento psicologico funda-se na reciprocidade
€ na cooperagdo que, somente elas, permitem a crianga escapar
da ‘tirania do egocentrismo’”(Piaget, apud: Parrat; Tryphon, 1998,
p- 20).

Uma observagdo adicional sobre a idéia da interacio entre pares e o conceito
de simetria: em nosso trabalho, compartithamos com a defini¢do da abordagem dialdgica de
que “ndo hd nada que se possa caracterizar como uma simetria” (Linell & Luckman, 1991,
p.5). Referimos no capitulo anterior, mas reiteramos no contexto atual, que numa relagdo
dialogica, aquele que enuncia sempre tem o privilégio de decidir o qué quer dizer € o outro
parceiro fica “compelido”a dar um sentido a esta enunciagdo, o que significa que qualquer
possibilidade de simetria ¢ uma excepcionalidade. De acordo com Linell ( 1990), ndo
podemos confundir o fendmeno da assimetria como significando impedimento de
reciprocidade ou mutualidade, no didlogo. Assimetria é um conceito neutro no que diz
respeito ao sucesso ou fracasso da comunicagiio. E muito mais uma caracteristica intrinseca
do didlogo, uma expressdo da tensio entre a exploragio das assimetrias e um certa retomada
a estados de equilibrio, a prova maior de que, se ndo fossem pelas assimetrias, haveria pouca
ou nenhuma necessidade de qualquer tipo de comunicacio.

O projeto de Perret-Clermont retomou as teses piagetianas sobre a
nterdependéncia individuo-sociedade, para centrar seu estudo nas interagdes e transmissoes

socials, mais particularmente, nas caracteristicas particulares da interagdo social que

constituiriam uma fonte de progresso cognitivo (Perret-Clermont, 1978). O didlogo inter-

disciplinar que a autora e seus colaboradores encetaram com a psicologia social apresenta
aspectos de interesse para nosso trabalho; argumentaremos, entretanto, que na evolugio de
seus estudos houve um afastamento quanto as questdes iniciais sobre a cooperagdo. Dos
aspectos mais relevantes de sua pesquisa, citaremos: o papel do conflito s6cio-cognitivo; os
efeitos do contexto social no desenvolvimento cognitivo; a natureza das interagbes sociais;

a aproximacio ao conceito de intersubjetividade de Rommetveit.
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Na primeira fase de seus estudos (1978), estudou as condi¢bes de intera¢des
sociais que presidiam & elaboragdo de nogdes operatdrias, em particular, a da conservagio
de liquidos. Seu design era experimental - pré e pos teste, intercalados com sessdes de
interagdo, trabalhando com criangas de idades aproximadas. Foram as interagGes entre
criancas de diferentes niveis operatérios as que suscitaram progressos mais importantes.
Mais tarde, revelou-se que nio era a diferenga dos niveis operatérios, em si, mas os
diferentes pontos de vista entre as criangas. Com efeito, desta situagdo, resultou o conceito
de “conflito socio-cognitivo”, expressdo utilizada para nomear as perturbagdes socio-
cognitivas nascidas da intera¢do interindividual que demandam compensagdes, no caso,

coordenagdes de pontos de vista:?

“O conflito sécio-cognitivo incita cada participante a ter em conta
0 ponto de vista do outro para resolver o conflito social que, mais
ou menos explicitamente, emerge desta confrontacéo - incitando-o
também a reestruturar o seu pensamento para alcancar uma
compreensdo mais global do problema” (Perret-Clermont, 1978,
p. 48).

Sua hipétese de que o conflito entre centragdes diferentes, para poder ser

resolvido, implica na elaboragdo de sistemas que possam coordenar diferentes centragdes

aponta para uma conseqiiéncia importante, de acordo com a autora:

“Quando de uma interacdo entre dois individuos que se encontram
a elaborar certas formas de coordenar suas atividades, tanto o
individuo que se encontra ja relativamente mais avangado como
aquele que o estd menos podem progredir” (Perret-Clermont, 1982,
p.120).

220 objetivo da teoria ndo é propor um modelo ‘descritivo’ original do desenvolvimento da inteligéncia. O
marco tedrico sobre a ontogénese e a filiagdo dos estdgios é o da teoria piagetiana; dela, a teoria do conflito
sécio-cognitivo adota os pontos de vista construtivista e estruturalista. Enquanto teoria psicossocial do
desenvolvimento da inteligéncia, seu aporte original concerne o mecanismo da construgdo cognitiva” (Gilly, IN:
Perret-Clermont at alii, 1992, p. 24). Esta observagio ajuda a clarear uma idéia que Perret-Clermont retrabalha as
teses piagetianas dos desequilibrios cognitivos, ajudando na compreensdo das mesmas, sem contudo, introduzir um
conceito propriamente novo.
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Compartilhamos desta posigiio, na medida em que, ao falarmos em construgio
de conhecimento na relagdo professor-aluno, no pensamos que esta construgdo acontega
apenas no sentido do aluno. Tanto a teoria dialégica quanto a piagetiana nos ensinam que
os fendmenos interacionais/comunicacionais atingem (embora de formas diferenciadas) a
ambos parceiros da interagdo. Em nossa visdo, isto significa que o professor, por exemplo,
ao buscar afinar-se com a “chave” do aluno, com as hipéteses presentes no ato
comunicativo, podera necessitar reorganizar suas proprias estratégias didaticas frente ao
“saber a ensinar”, adequando-as a situagio atual da interagdo socio-cognitiva.

Outra importante conseqiiéncia do conceito de “conflito socio-cognitivo™ esta
no fato de que, se o distanciamento entre os parceiros é demasiadamente grande, o sujeito
menos conservante corre o risco de ndo se aperceber do conflito ou de nio compreender
onde este se situa. Por sua vez, se os niveis sio semelhantes ou se o parceiro se encontra
num estagio “inferior” de conhecimento, o sujeito s6 pode se beneficiar da interagdo se esta
gera conflito, isto &, se a diversidade das centrages e a natureza da tarefa exijam de sua
parte uma reorganizacio das coordenagBes em jogo. As teses da autora referenciam-se aos
resultados apresentados por Piaget (1974, 1981) quando, por ocasido de seu estudo sobre
a abertura para novos possiveis, oferece, em nossa opiniio, a melhor defini¢io sobre

constru¢do de conhecimento. Diz o autor:

“Consiste em que quando o sujeito encontra um novo esquema -
langar um objeto qualquer - logo vai voltar a empregar, ainda que
ndo se sabe como: se faz sempre a mesma coisa, é algo que carece
de interesse, jd que a repeticdo ndo é uma atividade se ndo propéoe
algo novo. Mas, por outra parte, se os saltos sdo demasiado
grandes com relagdo ao ponto de partida, ndo existe compreensdo.
O esquema tende, pois, a alimentar-se sempre de elementos ndo
muito alheios, do contrdrio, ndo haveria assimilacdo, nem muito
repetidos, do contrario ndo haveria atividade, mas desinteresse e
lentiddo progressiva das agdes”(Piaget,1981, p. 65).

Do ponto de vista pedagogico, os achados de Piaget e Perret-Clermont
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possuem grande valor heuristico na medida em que corroboram a idéia de que ndo é

necessario, nem suficiente para o aluno confrontar-se com um modelo correto para que uma
progressao tenha lugar. A principal caracteristica de uma situagdo de interagdo social
fecunda € a de opor entre si pontos de vista suficientemente diferentes para que provoquem
perturbag¢bes que demandem um grau optimum de diferenciagdes e integragdes.

Ainda, uma terceira contribuigdo que o conceito de “conflito sécio-cognitivo”
traz com relagdo a esta pesquisa diz respeito a precisar o que entendemos por “equilibrio
cooperativo”(Piaget, 1983), quando estudamos este conceito no campo do dialogo. Para
nos, tal como explicitaremos nas orienta¢des metodologicas, o didlogo ¢ tio mais
“equilibrado”no sentido piagetiano, quanto mais produzir conflitos sécio-cognitivos, pois
eles implicam justamente nas tentativas de cotejar diferentes pontos de vista.

No seguimento de suas investigagdes, Perret-Clermont e colaboradores

interrogam-se pelo estatuto epistemoldgico do contexto social. Perguntam-se:

“Através de quais processos logicos e sociais uma crianga adquire
habilidades logicas? A resposta de uma crianca a um problema
logico ¢é expressdo de suas habilidades cognitivas ja desenvolvidas
ou depende do contexto particular no qual é produzida? O contexto
possui um efeito catalitico que permitird ou ndio & crianga revelar
suas habilidades ou é a defini¢do do contexto em si mesmo o
resultado de uma interpretagdo da crianga?” ( Clermont & Grossen,
1994, p. 245).

Estas questGes dizem respeito, primeiramente, ao estatuto epistemoldgico das
habilidades cognitivas da crianga, tais como percebidas pelo observador: estas habilidades
sdo pré-construidas individualmente, ou desenvolvem-se no Aic e munc da situagio
experimental? Em segundo lugar, dizem respeito ao estatuto epistemolégico do contexto
social - consistira este contexto de um grupo de fatores externos que influenciam a atividade
cognitiva do sujeito ou trata-se de uma construgdo subjetiva interna? Estas questoes
assumem uma posigdo implicita de que o desenvolvimento cognitivo resulta de uma interagio

bi-polar sujeito-objeto.
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Ao contemplar duas linhas de pesquisa que envolvem a interacdo social entre

criangas e o papel do contexto social no desenvolvimento cognitivo, as autoras propdem um
modelo de interagdo tri-polar entre sujeito, o outro e a tarefa. Os resultados de varios
estudos demonstraram que as respostas das criangas s3o muito sensiveis a uma mudanca
introduzida na apresentagio de alguma tarefa e que, mesmo um minuto de modificagio em
uma prova piagetiana classica, por exemplo, é suficiente para alterar o tipo de julgamento
dado pela crianga. Os resultados encontrados e que foram agrupados pela denominagio

genérica de “contexto soczal” ndo podem ser considerados simplesmente variaveis externas.

prar i

Segundo as autoras, eles nao mﬂuenczam a atmdade cogmtwa da cnang:a, mas fazem arte

mtegrante dos processos de construcio de sua resposta Este aspecto de novidade de sua

teoria ¢ comentado por Gilly:

“Perret-Clermont propde, por outra parte, e este é o cardter
central, um modelo explicative que joga um papel determinante -
que as variaveis sociais ndo sdo consideradas com status

de fatores externos, que poderiam influir na execugdo de um
mecanismo de ordem estritamente psicologico, ao gual elas seriam
extrinsecas. O modelo explicativo as toma em conta enquanto
elementos constitutivos do préprio mecanismo™ (Gilly, IN: Perret-
Clermont et alii., 1992, p. 25).

Clermont & Grossen concluem pela necessidade de examinar os significados
que experimentador e crianga, a partir de seus respectivos pontos de vista, ddo a situagio e
observar como eles negociam uma definigio supostamente comum da situacdo e da tarefa.
Estes resultados aproximam-se das idéias que a abordagem dialogica introduz sobre a
importancia do contexto. Desde as idéias de Bakhtin de que ndo ha elocucgdo in vacuo, mas
sempre carregada de significados socio-culturais, até os estudos posteriores ( Markova &
Foppa, 1991) , o contexto € a propria ponte entre as elocugBes, bem como, constitutivo das
mesmas.

Ha que se observar, entretanto, que ao avangar para o estudo das variaveis

contextuais, Perret-Clermont e colaboradores (1994), afastaram-se da tematica inicial de sua
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pesquisa, qual seja, a de precisar as condigdes da cooperacdo na pratica educativa.
Acompanhando seus trabalhos, cuja origem esta na psicologia genética, observamos um
movimento mais fortemente realizado em direcio a um certo “contextualismo”, como se o5
processos de pensamento ficassem subordinados estritamente aos modos de representacio
social sem uma maior ateng3o as representagdes e re-elaboragdes cognitivas inter-individuais.
Para nossos fins, seguimos que o termo “contexto”, advém de confextere que significa, do
latim, “entrelagar”, o qual sugere a metafora de “rede”. Sendo o contexto, uma condicio
cultural da estruturago do comportamento, ndo elimina a necessidade de uma construgio
ativa por parte dos individuos (Cole, apud: Castorina, 1998), e € no que diz respeito a esta
rede que pretendemos evoluir em nossa pesquisa, sem abandonar o interjogo das
perspectivas sociais € de suas reclaboragdes ao nivel dos individuos.

Resguardada esta observagdo, pensamos ser importante acentuar os aspectos
da pesquisa socio-cognitiva que em muito se aproximam de nossos questionamentos.
Segundo a autora referida, uma vez fortemente implicada nas questdes que envolvem os

diferentes contextos sociais (envolvendo interagio entre criangas ¢ adultos/ alternando

settings empiricos/ diversificando situacdes sociais, etc..)?, torna-se necessario examinar os
significados que experimentador ¢ crianca, desde seus respectivos pontos de vista, dio 4
situaco € observar como negociam uma definicio supostamente comum da situagio e da
tarefa. Dos vérios estudos realizados, utilizando provas piagetianas classicas € o método
experimental, os autores (Bell, 1986; Elbers, 1986; Grossen, 1988; Shubauer-Leoni, 1986,
todes citados por Perret-Clermon & Grossen, 1994) concluiram que, face a uma situacio

tendo as mesmas caracteristicas objetivas, a crianga € o experimentador dificilmente

definiram a tarefa e a situac3o da mesma forma. Se, para o experimentador, por exemplo,
© objetivo era testar as habilidades cognitivas da crianca frente & conservacio de liquidos,
ela interpretava a situagio de forma didatica, procurando decifrar que tipe de respostas o
experimentador desejava dela, e assim por diante:

“O contexte social constitui-se assim num ‘espace intersubjetive’,

Zpara maiores detathes de sua pesquisa: Perret-Clermont, A-N. - “InteragGes Sociais no Desenvolvimento
Cognitivo: Nowas Direcfies de Pesquisa”(mimeo) PPGEDIJ, Porto Alegre, 1994,
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no qual a crianga produz uma resposta a qual, mesmo que esteja
sempre dependente de suas habilidades e conhecimento, é todavia,
uma ‘criagdo original’ que emerge deste encontro” (Perret-Clermont
& Grossen, 1994, p. 254).

O caminho trilhado pela abordagem socio-cognitiva enlaga as nogbes de
“contlito sécio-cognitivo” com os “estados de intersubjetividade”. Segundo Perret-Clermont
e Grossen (1994), o conflito sécio-cognitivo é benéfico apenas se cada crianga leva em conta
O ponto de vista da outra e se a intersubjetividade nio for um estado constante, mas uma
série de estados que sdo continuamente desafiados por interrupgbes que provocam os
interlocutores a recriarem novos estados de intersubjetividade os quais, longe de

necessariamente quebrarem o didlogo, o estimulam:

“Para que o conflito socio-cognitivo  seja  benéfico, ¢
consequentemente necessario, de um lado, criar condi¢Bes sociais
entre as criangas que as incitem a compreender seus pontos de vista
e construir uma intersubjetividade. Todavia, por outro lado, para
realizar a aquisi¢do de novas habilidades, as Jases do conflito sécio-
cognitivo devem interromper essa intersubjetividade. O conflito
socio-cognitivo e a negociagdo de intersubjetividade aparecem como
dois processos complementares que tornam possivel o surgimento de
novas habilidades” (Perret-Clermont & Grossen, 1994, p. 256).

O percurso pds-piagetiano da abordagem socio-cognitiva tem produzido
avangos meritorios, como o de abrir um fecundo didlogo com a psicologia social e criar uma
epistemologia social do desenvolvimento cognitivo. Das iniimeras contribuigSes de seus

autores, citamos apenas algumas idéias, mais especificamente, de Perret-Clermont,

justamente porque a autora iniciou seus estudos inspirada nos aspectos cooperativos da

cogni¢do. Atualmente, define objeto da interagio como sendo, aoc mesmo tempo, social e
culturalmente pré-construido e intersubjetivamente criado no hic e nunc da situacdo.
Observa-se, claramente, sua aproximacio com os tedricos da abordagem dialogica,

especialmente Rommetveit, varias vezes citado pela autora. Nossa pesquisa ndo pode deixar
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de realcar, portanto, sua contribui¢io. Embora nosso trabalho apresente hipéteses e

objetivos diferentes dos seus (estamos buscando articular a dialogia com as teses piagetianas
sobre a cooperagdo), além de um design de pesquisa que em nada se aproxima ao da autora,
muitas de suas idéias e a evolugdo de sua trajetoria nos influenciam e tocam de perto em
nosso trabatho. Assinalamos apenas, e mais uma vez, nossa opinido de que os estudos sobre
as condigSes da cooperagdo analisadas “por dentro”das interagdes sOcio-cognitivas, ndo
revelou-se o fulcro de seus fituros desenvolvimentos de pesquisa. E ¢ deste patamar que

desejamos partir.




CAPITULO I

AS VOZES DA SALA DE AULA

PANORAMA INTRODUTORIO SOBRE OS ESTUDOS DA
COMUNICACAO EM SALA DE AULA
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AS VOZES DA SALA DE AULA - PAN ORAMA INTRODUTORIO SOBRE OS

ESTUDOS DA COMUNICACAO EM SALA DE AULA

O presente capitulo tem por objetivo discutir as diferentes abordagens sobre
o estudo da comunicagio em sala de aula, levando em conta dois aspectos principais: a
evolugdo histérica do tema e os pontos de ruptura nos paradigmas de pesquisa.

Uma primeira e impressionante constatacdo frente aos estudos sobre a
pesquisa psicoldgica no campo educacional é a de que ainda nos encontramos diante das
dicotomias individuo/sociedade, como unidades primérias de analise. Tal redugio remonta
as origens mesmas da ciéncia psicolégica impregnada pelo pensamento cartesiano. Assim,
por exemplo, Cobb & Bowers (1999), realizando importante revisgo 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 a metafora dos mecanismos
internos de processamento da informago, excluindo desta abordagem a teoria piagetiana do
desenvolvimento das operagdes mentais, parece haver, em trabalhos de outros autores, uma
insisténcia para associar a psicologia piagetiana a este primeiro grupo. Rogoff, que no
trabalho supra citado insere-se, junto a Lave, como uma das representantes da abordagem
situada, na qual, a énfase recai sobre os “sistemas interativos que sdo compostos por grupos
de individuos junto ds suas fontes materiais e representacionais”(Cobb & Bowers, p. 5),

diz o seguinte sobre a abordagem piagetiana:

“Para Piaget, o encontro de mentes implica dois individuos
separados, cada um operando sobre suas prdprias idéias,
utilizando a alterndncia de pontos de vista presentes na discussdo
para avangar em seu proprio desenvolvimento” (Rogoff, 1993, p.
193).

Para fins desta pesquisa, defendemos a idéia de que “os individuos separados”
D30 estdo nunca isolados de atos de participagdo em praticas sociais, assim como, que os

“sistemas interativos” comportam diferentes organiza¢des de pensamento de seus
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individuos/sociais € que o desafio que se impde é o de coordenar esses diferentes

niveis/unidades de analise. Quando, na anélise dos didlogos observados em sala de aula,

pensamos que a “construgdo de conhecimento” nio se di fora destes padrdes
ggmumcacxonals Sem pretendermos nenhum reducionismo sobre a complexidade do tema,
podemos tomar como exemplo, o sentido que os estudiosos socio-culturais oferecem sobre
a palavra “contexto” - definido em termos de participagio nas praticas sociais (Lave &
Weger, 1988) - para agregar a idéia de uma indissociabilidade entre o padrio de
comunica¢do como expressio de uma maneira social de pensar, sua reconstru¢do nos
sistemas conceituais individuais e a maior ou menor flexibilidade/mobilidade da comunicagio

sobre a construgio do conhecimento em sala de aula.

Consequientemente, esta pesquisa, que procura estudar as vozes da sala de

_aula, necessita utilizar duas abordagens - a epistemologia genética e a epistemologia
dialégica - mas tratando de definir com maior precisdo a dicotomizagiio individuo/sociedade
estabelecida no interior dessas teorias com vistas a enfrentar criticas devidas a interpretagdes
inadequadas. N&#o pactuamos da idéia de que a teoria piagetiana tenha se construido fora
de uma preocupagio social. O proprio autor insistiu sobre o fato de que a vida social é uma
condi¢do necessdria para o desenvolvimento da logica (Piaget, 1983). Admitiu que nfo se

pode falar da crianga sem se perguntar se a logica € algo social e em que sentido. E agregou:

“O fundamental ndo é o individuo, nem um conjunto de
individuos, mas a relagdo entre eles, que modifica sem cessar
sua consciéncia individual”(Piaget, 1983, p. 58).

A teoria piagetiana, entretanto, constituiu-se fora de uma discussio sobre as
particularidades do mundo social que a crianca trata de compreender. Neste sentido,
concordamos com Rogoff quando diz que o esforgo fundamental de Piaget se orienta a
examinar como o individuo da sentido a um “mundo genérico”(Rogoff, 1993), ndo

explorado, comum a todas as espécies como conjunto. Por esta via, a epistemologia
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dialogica, pautada pelos principios da imersdo no contexto socio-histérico-cultural, no qual
os individuos vio matizando sua compreensdo de mundo, parece ser uma articulagdo
necessaria com a abordagem piagetina. A articulagdo, finalmente, ndo se dara mais pela
discussdo md1v1duo/soc1edade pois esta dicotomia nfio se sustenta nem nas teses piagetianas,

nem na dialogia, mas s1m, pela articulagdo “estabilidade de sentidos/polissemia™ que as duas

ettt

teorias tratam de aprofundar. No primeiro caso, Piaget trata de mostrar os mecanismos
capazes de garantir a conservagio das multiplas vozes, enquanto que no segundo, Bakhtin
e Rommetveit tratam de enfatizar a multi-determinag3o das vozes, a0 mesmo tempo em que,

ambas teorias tratam de explicar os _esforgos 1nter1nd1v1duals de atnbulc;ao e

compartﬂhamento de sentidos.

et = e e

um esforg:o mlﬂudlsmphnar no qua.l pa:rt1c1pam a P51colog1a a ngulstlca, a Soc1olog1a ea

P

Antropologia. Pelo menos, trés métodos tém sido utilizados com mais freqiéncia: a

observagao sistematica, a anahse Imgulstlca do dlscurso ea etnograﬁa (Mercer, 1998).

el

Na tradicdo da Psicologia Educacmnal a exemplo da investigagio
experimental, de laboratério, foram aprimorados os métodos de “observagio sistematica”™

qualificagdes precisas de habilidades, aptidc”)es a atitudes individuais. Talvez influenciados

a frequéncia de varios padrdes de i interagdo em sala de aula Apesar de sua utlhdade essa
abordagem limitou seu dominio ao comportamento tabulado em categorias discretas. A
conseqii€ncia fundamental foi que a natureza contingencial da interacio permaneceu
obscurecida. A critica mais importante sobre este tipo de pesquisa € que ela nio aborda a
comunicagdo em aula como uma atividade dinimica continua, mas acaba por reduzi-la a
categorias de atos verbais distintos.

Na década de 70, os métodos de anélise de discurso passaram a ser utilizados

Sinclair e Coulthard (1975, apud: Edwards & Mercer, 1988) mostrou que a fala nas sessGes

de ensino e aprendizagem formais nas escolas possuia uma variedade de linguagem propria

e situada que estabelecia demandas comunicativas especificas para os personagens
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envolvidos. Estes pesquisadores mostraram, em especial, como a ordem formal de uma sala

de aula t1p1ca esta 1ncorporada a uma ordem hngulstlca ‘uma estruturagdo da fala L que

e —

representa o modo como se leva a cabo a educagdo nestes marcos. A estrutura de
mtercamblo basica - mzczagao resposta - feedback - foi descrita pelos autores como sendo
uma seqiiéncia de trés passos: uma iniciagdo por parte do professor, que provoca uma
resposta por parte do aluno, seguida de um comentario avaliativo ou feedback do professor.
Ainda que os dados de Sinclair e Coulthard fossem retirados de gravagdes de sala de aula,
seu interesse principal ndo era educacional. Como lingiiistas, estes investigadores estavam
explorando o modo como se organizava a linguagem em unidades maiores do que a frasal -
coesdo textual. Segundo Mercer (1998), a base metodologica da analise do discurso tende
a simplificar excessivamente o conceito de “contexto” e subestimar sua importincia para a
constru¢do de um discurso coerente e coeso.

Na mesma época, os estudos sociologicos sobre a educagdo ocupavam-se
mais deste tema como uma categoria macrosocial do que da investigagio no interior das
escolas. Talvez o duplo fracasso dos métodos quantitativos desenvolvidos pela Psicologia,
aliado a crise de relevancia sofrida pela Sociologia, nos anos 70, tenha mudado o enfoque
de investigagdo para o mundo das relacdes e das realidades microsociais. Esta mudanca
igualmente forgou uma reavaliagio quanto aos métodos de investigagdo sendo que a

etnografia foi amplamente valorizada. Como método de investigagdo proprio da

Anfropologia, sua utilizagdo em outras disciplinas tem permitido realizar observagdes
detalhadas do que se diz e faz, evitando ao mesmo tempo, o falso suposto de que o que
parece senso comum para o investigador € visto do mesmo modo pelos participantes. Em
contraposi¢o, buscam-se as interpretagdes que os proprios participantes fazem sobre o que
estdo realizando e dos seus porqués. Aplicados 4 sala de aula, os estudos etnogréﬁcosw

analisam ndo tanto a sua estrutura lingiiistica, como seu contetudo (aquﬂo que 0s mdmduos

falam) e estruturacio ( quem fala a quem), naquilo que podem revelar a respeito da ordem

social neste microcosmos.

O estabelecimento da nova Sociologia da Educacdo, sobrelevou o fator

“controle” como sendo o conceito chave sobre os estudos da fala em sala de aula. Segundo
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Edwards (1988), “a fala estd organizada para a transmissd@o _controlada do

go\nlze;czmento "(p. 29) Os investigadores descreveram as estratégias dos professores para
controlar © que os alunos aprendem e fazem, sendo que os usos predominantes da linguagem
estdo destinados a “enfocar e filtrar”(Edwards, 1988) a experiéncia das criangas de modo
a refletir e reproduzir a ordem social geral. Mais modernamente, a descri¢io e explicagdo
sobre o _qyé”efrcgp§§gg[ac!9m‘jgp;gndiza{g‘q@”ﬂg‘ quem tem acesso a ela, vai além dos estudos
sobre o controle do professor e mostram que a aprendizagem € determinada pelos valores
da cultura local e da sociedade mais ampla e pelas crengas particuléres e praticas sociais no
espaco da sala de aula (Gutierrez, Rymes & Larson (1995). Assim, enquanto a sala de aula
espelha-se nas estruturas sociais mais amplas e nas relagdes de poder (Giroux, 1988; Freire
& Macedo, 1987), a construgio da aula, segundo Gutierrez et alii (1995), como a construgdo

da sociedade, é um sistema dindmico de relagGes e estruturas. Na perspectiva dos estudos

etnograficos e da micro-analise lingiiistica, Gutierrez et alli. examinam como o poder &

localmente constltuldo através das varias configuragdes da fala e da interagdo na aula e,

|

ass1m apresentam uma nogéo s1tuada e dmarmca de © ‘poder”. Identificam padrdes de

parhcxpagao que ocorrem em espagos sociais distintos e excluswos espacos oficiais e n3o-
oficiais dentro nos quais o script do professor € o contra-script dos alunos s3o constituidos.
Utilizam a denominagdo “terceiro espago™ para descrever como estes espacos podem se

interceptar e, assim, criar um potencial para uma interagéo mais auténtica. Neste ponto

W como poss1b1hdades de conhecimento. Considerado em termos de uma polifonia®,
o potencial para a intersubjetividade existe quando alunos e professores afastam-se de seus
scripts 1igidos e espagos sociais exclusivos. A construgio de um tal terceiro espago requer {
mais do que simplesmente “somar”, ao script do aluno e do professor; requér uma \

constru¢do conjunta de um novo terreno sécio-cultural no qual ambos, alunos e professor,

§
\
|
nao apenas resistem ativamente ao scripf monoldgico mas, mais importante do que tudo, }

2para Bakhtin (1995)as diferentes vozes podem estar Justapostas umas &s outras, mutuamente suplementando
umas as outras, contradizendo-se ou interrelacionando-se umas s outras. A diversidade destas vozes constituem
um enriquecimento para nossas aprendizagens. A polifonia ndo significa apenas a co- existéncia de muitas vozes,
mas a interagdo dialégica entre elas.
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criam contextos significativos para a aprendizagem.

A série de investigagBes que aceitou o desafio dos estudos interacionais, na
perspectiva da etnografia tem levantado o manto das suposi¢des convencionais sobre a fala
em sala de aula, tais como: a) que uma plena participagdo significativa no discurso em sala
de aula ¢ igualmente acessivel a todas as criangas, uma vez que possuam um nivel normal de
inteligéncia e que a sua lingua materna seja a usada na escola; b) que os professores fazem
perguntas simplesmente para descobrir o que as criancas sabem. Este método, entretanto,
possui suas proprias limitagGes, tais como reconhecidos por Hammersley (1992), para quem
a passagem das observagBes as conclusdes interpretativas podem refletir uma certa
1nforma11dade quanto aos aspectos quahtatlvos € quantltatlvos dos dados do pesqulsador

Mais recentemente, a psicologia socio-cultural tem representado uma linha
de pesquisa inovadora na medida em que seus interesses principais estdo no desenvolvimento
do conhecimento e da compreensdo, ao invés de priorizar a ordem social da sala de aula ou
a estrutura coesiva da fala. Esta pesquisa tem mostrado com mais clareza como 0s
professores usam a fala para criar e sustentar atividades educacionais e como apoiam,
limitam e avaliam a aprendizagem das criangas. Embora a influéncia teérica da pesquisa
socio-cultural esteja fortemente embasada em Vygotsky, Mercer (1998) aponta para as
dificuldades em construir uma metodologia coerente, na medida em que seu pioneiro ndo
realizou pesquisas empiricas sobre a fala em sala de aula e pareceu estar comprometldo com
uma metodologia experimental.

Um olhar mais atento sobre a perspectiva sécio-cultural da linguagem na
educacdo nos alerta sobre o fato ja discutido no inicio deste capitulo, da dicotomizacgdo

individuo/sociedade. A sobre-exaltagdo 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 internamente e
ressignificadas no contexto. Os estudos de Lave & Wager (1993) sob o titulo geral de
“aprendizagem situada”, assim como a contribui¢do de Rogoff (1993), incorporando o
conceito de “contexto” em termos da participagdo nas praticas sociais sio exemplos

importantes do forte acento sobre o contraste social/individual. As autoras situam a
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aprendizagem em certas formas de co-participagdo social. Ao invés de perguntar quais
formas de processos cognitivos e estruturas conceituais estio envolvidos, perguntam que
tipos de compromissos sociais provém o contexto apropriado para que a aprendizagem
ocorra. Este deslocamento conceitual deu origem ao que Lave & Wager (1993)
denominaram “participagio periférica legitima” que denota um modo particular de
compromisso de um aprendiz que participa da experiéncia de aprendizagem junto a um
ensinante, na qual, a produgiio de significados é resultado das atividades interpretativas dos
participantes e nio meramente o contetido das formas lingiiisticas. A aprendizagem, para
as autoras, € um processo que acontece em um contexto de participagdo, ndo na mente
individual de cada um. Isto significa, entre outras coisas, que concorrem para a
aprendizagem, as diferengas de perspectivas entre os co-participantes. Ela é distribuida
entre seus protagonistas, ndo é um ato de uma s6 pessoa. Enquanto o aprendiz pode ser
aquele que mais dramaticamente sofre transformagdes, o processo de aprendizagem ¢é visto

de forma mais ampla, envolvendo também as mudangas ocorridas nos ensinantes e no quanto

véo adaptando suas praticas ao processo como um todo. Para 0s ﬁns de nossa pesqulsa,

defendemos uma artlculagao entre as formas em como se orgamzam os atos comuns de

mterac;ao social e em como eles sao reorgamzados nos 31stemas conceituais de seus

et e e 1 e

protagomstas

Desde um outro lugar, {”Bartolom-Busm (\1998) realiza uma critica as

\..

abordagens sociologicas e antropologlcas em sala de aula sugerindo que as mesmas

desfocaram sobremaneira o objeto de ensino (subject-matter structure) para iluminar a

T

verdade, pergunta a autora, qual € o objeto do ensmo? Podemos nos lumtar ao conteudo

sem levar em conta as atitudes gerais frente ao conhecimento ensinado?

Compartilhamos com a idéia langada pela autora, para concluirmos que nossa
posicdo, ao defender o aspecto interacional, propde que a interagio se d4 com relacdo a um
objeto de conhecimento, tendo por suporte as trocas interindividuais, Trata-se de

reconhecer que as estruturas mentais sio reconfiguradas nos contextos de acdo
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interindividual localizada sobre um contetido. Tal concepegdo preserva o papel constitutivo
das atividades atuais nas quais os aprendizes estdo engajados, sem negar a bagagem
individual que cada um traz para o novo contexto.

Os autores citados acima falam em um “terceiro espaco”, dificil de ser criado,
raro em situagdes de sala de aula; Linell denominou de “processo entre” (1997), ao que é
efetivamente compartilhado na comunicagdo, estabelecendo uma compreensio somente
possivel entre os parceiros, justamente devido a esta comunicagio; assim também, Lave &
Wenger falam em “participagiio periférica legitimé”para articular a bagagem individual com
praticas socio-culturais em vigéncia numa comunidade.

No inicio de nosso trabalho, falamos que a constru¢do do conhecimento, em
sala de aula, seria estudada como um processo de co-construgdo que se da no entre da
relagdo dialogica e assimétrica professor-aluno. Pensamos que a contribui¢do dos novos
paradigmas sobre os estudos da aprendizagem, e que sio interdisciplinares, com suas
metodologias também interdisciplinares, nos ajudam a enriquecer e a dar um peso maior de
responsabilidade sobre a abordagem que buscamos desenvolver em nossa pesquisa.
Desejamos superar a idéia comum, nas ciéncias humanas e sociais, de que a vida é feita de
dois elementos, sejam complementares, alternados ou antagbnicos, como por exemplo, razio
e paixdo, ciéncia e crenga, consciente e inconsciente, objetividade e subjetividade.

Efetivamente, segundo Fernandez Christlieb (1994), a vida corre de tres em tres € trinaria.

A estrutura da vida, e assim também pensamos a sala de aula, é uma\; reticula tnnodalgonde

junto ao né da realidade subjetiva individual e ao da realidade objetiva institucional,

aparece a intersubjetividade e, por sua vez, a intersubjetividade constitui_ uma relagdo

— e st S

“Frente a realidade do individuo e frente a realidade institucional,
aparece pois, uma realidade que ndo estd dentro dos individuos,
tampouco fora deles, sendio que, entre eles. E uma realidade que
ndo encarna nem em uns, nem em outros, dos que inclusive,
prescinde, mas que encarna uma terceira natureza, ndo-
quantificavel e impecavelmente real, feita de comunicagdo
[Habermas, 1986 & Rommetveit, 1974], quer dizer, de simbolos,
significados e sentidos processando-se, e que ndo pertencem a ela,
e cujo sujeito ¢ a primeira e ultima instancia da coletividade

( Fernandez Christlieb, 1994, p. 51).
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_Trabalhar com a realidade intersubjetiva, nio significa realizar uma analise que

esgote a interagdo socio-cognitiva como um todo. Mesmo que cada episodio seja um evento
tinico, 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 n3o se perdem nos contextos sociais,
mas transformam-se - nos e com os contextos sociais - por meio dos padrdes de interagio
neles engendrados. Trata-se, portanto, de estudar estes padrdes interacionais levando em
conta sempre o duplo aspecto daquilo que as pessoas trazem em sua bagagem cognitiva e
daquilo que os transforma (ou vai minando sua transformagdo) por meio da interagdo.
Quando falamos em transformagdo, no contexto de nossa pesquisa, referimo-nos a
construgdo de conhecimento, melhor dito, co-constru¢do de conhecimento, ou seja,
contribui¢des que revelem uma compreensdo mais elaborada, em um patamar superior,
daquele contetdo socio-cultural que esta sendo trabalhado. Falamos em co-construgio, na
interagdo professor-aluno, toda vez que, diante da resposta do aluno, evidenciando uma
compreensdo que até entdo ele ndo manifestava frente a um contetdo, esta resposta ocorra,
no aqui e agora da sala de aula, desde uma perspectiva em que o professor, tendo
sintonizado com a forma de pensar e compreender do aluno, introduza possibilidades para
que este se desequilibre na medida adequada que lThe permita compreender. Defendemos a
idéia de que este fendmeno é sempre uma co-construgdo, pois o professor também se
modifica, se enriquece, deve buscar dentro de seus esquemas novas formas de trabalhar no
contexto da interagdo em sala de aula.

Ao falarmos nas bagagens cognitivas que os individuos trazem para os
contextos interacionais, nio pretendemos, entretanto descrevé-las COmo aspectos estaticos.
Nao se trata, também, de descrever o que cada sujeito traz para a interagio e descrever
como ele sai da mesma, como nos estudos experimentais com pré e pos testes. A escolha
da metodologia dialogica com sua forma serpentina de se atravessar pelos caminhos.dos
didlogos, permite-nos pensar que sdo os padrdes interacionais os que nos possibilitam

depreender o grau de flexibilizagdo ou cristalizacdo com que alunos e professores trabalham
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0 conhecimento e nio, como ocorre em estudos que privilegiam abordagens individuais, que

as InteragBes sociais funcionam apenas como Jocus de desenvolvimento dos individuos. A

sala de aula € o préprio contexto (Linell & Luckman; 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: ¢ local - concreto e situado, bem como, global e abstrato, na medida em que
€ socio-historicamente construido.

Na seqiiéncia, explicitaremos as metodologias de coleta e analise dos dados
da pesquisa, com vistas a visibilizar as possibilidades ou dificuldades de se criar este “espago
entre”, articulador dos estados de intersubjetividade e da construgio cooperativa de

conhecimento, no espago dialogico da sala de aula.




CAPITULO IV
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ORIENTACAO METODOLOGICA PARA O ESTUDO DOS DIALOGOS EM
SALA DE AULA

4.1. METODOLOGIA DE COLETA DE DADOS

a) Dados sobre a pesquisa;

Os dados da presente pesquisa foram coletados no primeiro trimestre de
cada ano , do biénio 1997-1998, em duas escolas da cidade de Porto Alegre. Uma destas
escolas pertence & rede publica de ensino e a outra, a rede particular, leiga, caracterizando-
se, ambas, por atenderem criangas 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 nio obedeceu ao critério ensino publico/privado, mas

sim, a uma aceitago de suas dire¢Ses e corpo docente sobre o tema da pesquisa.

b) Contato com as escolas

Inicialmente, realizamos um contato com as diregdes das escolas, sendo que

O passo seguinte foi o de participar de uma reuniio geral de professores com vistas a

apresentar o tema de estudo:/apreender as formas como professor e alunos trabalham o

conteido escolar. /A partir da receptividade das professoras, combinamos que a pesquisa
- realizar-se-ia com as primeiras séries, tendo em vista que nossa preocupacdo dirigia-se mais

aos temas relativos a alfabetizagdo, tanto da lingua escrita quanto da matematica.

¢) Ereqii€ncia das observacdes

Considerando os dois primeiros trimestres do biénio 97/98, foram observados

ao total, seis turmas de primeira série, assim distribuidas:

1 - na escola publica, quatro turmas de primeira série, num total de 36

observagdes;

2 - na escola particular, duas turmas de primeira série, num total de 18

observagdes.

UFRGS
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A transcrigdo dos protocolos obedeceu ao seguinte critério de identificacdo
dos sujeitos:

P - professora

A - todos os alunos

Als - muitos alunos

Al - um aluno

d) Procedimentos de observagiio em sala de aula

Com vistas a reproduzir os didlogos da sala de aula, bem como, observar a
natureza das trocas que se verificavam entre seus protagonistas, nossa postura foi a de nos
colocarmos em uma posigdo ndo-distante dos alunos e professores, embora ela se
caracterizasse por ndo-participativa. Utilizamos instrumentos retirados do campo da

etnografia, tais como: audio-gravacio das aulas e “notas de campo’:

“Notas de campo sdo descricbes escritas das experiéncias e
- observacbes que o pesquisador realizou na condi¢do de um
participante intensamente envolvido.  Entretanto, descrever
experiéncias e observagdes ndo é um processo linear e transparente
como pode, de inicio, parecer. Ndo é meramente uma questdo de
captar acuradamente a realidade observada, o mais proximo
possivel, e ‘colocar em palavras’ aquilo que foi escutado ou
testemunhado. (...) A questéo é: como apreciar a vida social em seu
processo fluido, como captar as incertezas e confusoes, como os
significados emergem através das falas e agbes coletivas, como
compreender e como interpretar” (Emerson et alii., 1995, pp. 3-4).

¢) O encaminhamento para a anélise dos dados

Antes de passarmos para a orientagdo metodologica de analise dos dados,

tentaremos explicitar, de acordo com Emerson et alii ( 1995), como fomos apreciando,
compreendendo e interpretando ndo apenas as notas de campo, mas principalmente, os

dialogos propriamente ditos. Inicialmente, realizamos varias leituras dos mesmos com o




+ .= COMO 0 conhec1mento e apresentado

<€ compamlhado? De que forma‘7

 -¢ dlscutxdo‘? é 1mb1d0'7 é anedldo? }

Passamos a observar aquelas tramas discursivas que se repetiam pela forma ‘:éomque jam
permitindo ou impedindo que alguma compreensdo se estabelecesse, com relagio ao
) = telaboic

conteudo. Chegamos assirn, ao que intitulamos{ pontos de ruptura Embora detalharemos

utilizada, pensamos ser importante adiantar que:

- pontos de ruptura sdo aqileles movimentos, no didlogo, em que se
verificam descontinuidades entre a(s) Jala(s) anterior(es) e a elocucdo atual. Da
interpretacdo, no aqui e agora do didlogo, dos pontos de ruptura, dependera o movimento
posterior das falas, o qual poderd levar a um compartilhamento, a um impedimento ou
a uma inibigdo frente ao conteiido que estd sendo proposto, através da interagdo socio-

cognitiva.

4.2. METODOLOGIA DE ANALISE DOS DADOS

A metodologia de anilise dialogica que utilizaremos nesta pesquisa

encontra suas origens historicas no modelo de analise lingiiistica de Sinclair e Coulthard,

discutido na segdo anterior, embora o modelo atual apresente avangos significativos.

Enquanto estes autores discutem, a partir do modelo I-R-F, que o movimento para o
e

feedback ou avaliagio € um artificio importante para os propositos educacionais, a

seqiiéncia dos trés passos, como um todo, possui uma significacdo mais geral como uma
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seqii€ncia minima de interagdo. A idéia basica da analise dos trés passos foi implementada
por Mead, em 1934, em sua anilise da conversagio de gestos €, em cuja inspiragio,
Markova e Linell (1993), construiram a metodologia que iremos adotar. Mead, para quem
o carater peculiar auto-reflexivo da linguagem € a pedra angular de toda sua obra, apresenta
uma estrutura de analise de gestos cuja leitura superficial pode apontar semelhangas com o
modelo de Sinclair e Coulthard.. Existe, todavia, uma diferenga conceitual fundamental

entre elas:

“Em termos gerais, a ‘conversagdo de gestos”de Mead equivale a
dizer que, para que a comunicagdo a de um agente A seja
mutuamente compreendida, ambos interatuantes A e B, precisam
percorrer, no minimo, os trés Dassos.

Primeiro, A faz wma agdo (gesto ou elocugdo) a, entdo B responde
a agdo de A, usualmente através de outra agdo (gesto ou elocugéo)
a’. Observe-se que sem o terceiro passo, enquanto A tem acesso &
compreensdo de B, este ainda ndo recebeu nenhuma reagdo de A;
assim, ndo se estabelece um terreno comum (a menos, é claro, que
hajam rotinas estabelecidas que tornem desnecessdrios os
procedimentos de checagem)”(Markova & Linell, 1993, p. 182).

Até aqui, as andlises de Sinclair e Coulthard e de Mead parecem similares.
Todavia, com Sinclair e Coulthard, existe unicamente uma seqiiéncia unidirecional de atos
que vao da pergunta, 4 resposta, 4 avaliagdo. A tltima parte consiste, pois, na avaliacdo de
A, do ato comunicativo de B. Em contraste, na “conversagio de gestos”, de Mead, a

segunda acdo de A, a’, ndo € uma avaliagdo da a¢fio b de B, apenas; trata-se de uma

resposta a ambos, a ¢ b. No contexto mais geral da comunicagdo social, a’ poderia ser

simplesmente uma mudanga de atitude comportamental, por exemplo, uma postura
ameagadora de um cachorro frente a um outro (Luckmann, 1990). Na comunicagio
humana, todavia, a’ ¢ uma acfo reflexiva, baseada na compreensio retrospectiva ou
reinterpretagdo dos passos de ambos interatuantes. A compreende seu proprio ato
comunicativo, com base na resposta de B. Ao mesmo tempo, as comunica¢des humanas

sdo orientadas prospectivamente. Nao € apenas o agente A, mas também B, que interpreta
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e reinterpreta as mensagens proprias e do outro. Em verdade, o processo de trés passos
permite expandir, na maior parte dos casos, para além das unidades. A razio para isso é que
uma segunda ou terceira agdes raramente sio apenas respostas; ao invés, os agentes utilizam
essas oportunidades para introduzir novas iniciativas e novos contetidos em sua conversagio
ou interagdo. Assim, segundas ou terceiras agdes tornam-se primeiras agdes, projetando e

antecipando segundas e terceiras a¢des:

“Assim, uma conmbulg:ao € vista como o resultado de forcas
bidirecionais;é co-determinada pelo contexto passado e pelo
comprometimento com o futuro. Nas palavras de Heritage
(1984), uma contribuicdo do didlogo ¢ tanto afinada ac
contexto quando renovadora do contexto” (Markova &
Linell, 1993, p. 183).

de SCUS aspectos I'CSpOIlSlVOS (a coeréncia com o retrospectlvo) € seus aspectos 1m01atonos

- a contribui¢do em si (com seu conteudo proposicional);

- a relagdo com as cor}tnbkngoes postenores

Esta teoria propde que u;na elocuc;ao, ou um texto, ndo pode ser separado
de seus conteudos anteriores e projetados; textos e contetidos desenvolvem-se mutuamente
e co-constituem-se uns aos outros. O discurso é construido em inter-atos dialogicos, isto
€, atos que sdo intrinsecamente dependentes de suas relagdes contextuais, ao invés de atos
de fala monologicos (Markova & Linell, 1993).

Segundo Rommetveit (1991), /Qda\glocuq,ao mdmdual deve ser interpretada
desde uma perspectiva dual, como um’ @nter-gr); potengalmcnte hgado do contexto,
afinado as elocugdes anteriores; ¢ como potencialmente constitutivo do contexto,
restringindo e/ou liderando contribui¢des posteriores.

O inter-ato €, portanto, a unidade basica de analise:
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“As elocugbes, por consegiiéncia, néo podem ser tratadas
simplesmente como seqiiéncias de comportamentos fisicos, ou
expressoes lingiiisticas com interpretacies estdticas. O que torna
a teoria dialdgica apropriada para o estudo das interagoes é o fato
de que concebe cada contribuicdo como sendo uma unidade
relacionalmente definida, isto é, um inter-ato. Suas caracteristicas
constituintes incluem suas relagdes contextuais”’(Markova & Linell,
1993, p. 17).

Outro aspecto correlato diz respeito & organizacio seqiiencial da atividade
sOCI0-cognitiva uma vez que as contribui¢des individuais sdo intrinsecamente dependentes

de seu posicionamento na seqiiencialidade do didlogo.

A comunicag3o, por sua vez, necessita de um contexto relacional para tornar-
se inteligivel. Aquilo que dizemos nio é apenas em/ou através de palavras, mas também,
entre/e por tras das palavras. Embora reconhegamos a amplitude deste conceito que, de
acordo com Edwards & Ferlong (1978, apud: Edwards & Mercer, 1988) e Mehan (1979)
relaciona-se a um contexto determinado de experiéncia compartilhada, atividade, entorno
fisico e fala em si, inclui além do explicito e concreto, aquilo que ajuda a dar sentido ao que
se diz. Por esta via, enfatizamos o contexto como uma experiéncia mental compartilhada,
de compreenses conjuntas entre professor e alunos. A vinculagio de um discurso em aula
como uma experiéncia compartilhada nos leva a reexaminar a relagdo entre a¢des, palavras
© compreensoes conceituais. Por esta via, aproximamo-nos uma vez mais da posi¢io
piagetiana, segundo a qual, ndo se aprende pelo simples fato de que se transmitam
conteudos; hd que se poder relacionar esses principios as agdes proprias, experiéncias e
concepgdes, de outro modo, adquir-se-iam simplesmente palavras vazias, formulas verbais
ensinadas e aprendidas, sem uma compreensdo real.

Uma vez salientado o principio da dupla face relativa ao turno, o modelo de
analise dialogica inclui algumas outras dimensdes importantes, como por exemplo, se 0s
aspectos responsivos conectam-se com a contribuigio propria do elocutor ou com o
interlocutor ( a dimenséo do self versus o outro) € se 0s aspectos responsivos s3o locais ou
ndo-locais. Os aspectos responsivos do discurso sdo sub-categorizados em termos das

seguintes caracteristicas:

1
i
i

i

k
L
i

)
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* localmente conectadas (conectadas a momentos anteriores do discurso ou

a um discurso anterior) versus ndo-localmente conectadas;

* conectadas ao turno anterior adjacente do outro versus ao turno anterior

adjacente proprio;

* conectadas ao foco (aos aspectos mais significativos do tépico em questio)

versus ndo conectadas ao foco (aos aspectos funcionais, formais ou

topicamente periféricos) do turno anterior adjacente do outro. A ultima

caracteristica dos vinculos ndo-focais compreende, entre outras coisas,

contribui¢des meta-comunicativas e metalingiiisticas;

* respostas minimas versus respostas expandidas ( onde o “minimo™fica

significado como aquilo que é minimamente requerido como uma resposta
a iniciativa anterior);

* respostas adequadas (aceitas) versus respostas ndo-adequadas (n3o-
aceitas).

Esta ultima categoria pode ser melhor compreendida a partir de uma

contribui¢do de Rommetveit que diz:

“O significado de um ato é a natureza da resposta que ele produz no outro’
(1995, p. 269).

Os aspectos iniciadores s3o sub-caracterizados em apenas dois tipos: os que

solicitam e os que ndo-solicitam, aqueles que requerem versus aqueles que apenas sugerem

(ou possivelmente desencorajam) a contribui¢io do outro.

Articulando o modelo dos trés passos de Markova e Linell, com suas sub-
categorizacdes, com a construgio piagetiana dos intercambios cognitivos, propomos como

modelo de anélise o que intitularemos de:
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Anilise Dialégica Sécio-Cognitiva:

- A contribui¢do proposicional B (do professor ou do aluno), apresenta
relagio com a(s) contribuicdo(des) anterior(es) A, A’, A”, etc. e com a(s)
contibuicdo(Ges) posterior(es) C, C, C”etc.. Do ponto de vista da construgio de

conhecimento, esta relacio de B com A, A’, A”, ou com C, C’, C*, pode conduzir a:

Equilibrios no dislogo socio-cognitivo - sempre que houver a criagdo de
estados de intersubjetividade, ou seja, uma atengdo compartilhada sobre a base de um
centro de atengdo comum. Do ponto de vista socio-cognitivo, esta atengdo conjunta deve:

- possibilitar a tradu¢do das nocoes cognitivas de uma das partes no
sistema da outra (quando o professor, por exemplo, “entra na chave do aluno”), com
coordenacgdo dos pontos de vista, gerando cooperagdo interindividual, a qual pode
apontar para um avango do conhecimento: criam-se estados de intersubjetividade

obedecem-se as regras de cooperacio e pode haver avango de conhecimento auténtico.

Didlogos socio-cognitivos semi-equilibrados - sempre que houver a criagdo
de estados de intersubjetividade, ou seja, uma aten¢ao compartithada sobre a base de um
centro de atengdo comum. Do ponto de vista socio-cognitivo, esta atengio ndo se pauta
pela coordenagio de pontos de vista devido a:

- &erar um intercdmbio dialdgico, no qual, as proposicdes sdo tomadas
Jora das regras especiais de conservagdo, ndo obedecendo mais que a simples regulacoes
cognitivas: criam-se estados de intersubjetividade, mas sem obedecer is regras da

cooperagdo.

Desequilibrios no dislogo socio-cognitivo- sempre que a relagdo entre as

elocugdes ndo apresentar atengio compartilhada. Do ponto de vista sdcio-cognitivo, esses

desequilibrios ndo provocam reequilibragdes, devido a:
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1. egocentrismo - ndo coordenagio de pontos de vista
2. constrangimento devido a pensamentos cristalizados - as verdades s3o

apresentadas como questdes imutaveis.

De acordo com o modelo de Andlise Dialégica Sécio-Cognitiva,

obedecendo a unidade de andlise, ao inter-ato, escolhemos a denominagio pontos de

ruptura, para referir a momentos de descontinuidade no didlogo, que qualificamos como

eventos significativos no desenrolar das interacées, 0s quais, se compreendidos como

Em nossa pesquisa, foram identificados os seguintes “pontos de ruptura”,
a partir da leitura dos protocolos:2

- “perspectivas de referéncia” (Schegloff, 1987, apud: Linell, 1995): as
tematicas seguem trajetorias paralelas: quando diante de um mesmo termo, por exemplo,
o professor diz uma coisa, o aluno diz outra e ambos ndo se encontram.

- “orientagdo sequiencial” (Heritage, 1984, apud: Markovi et ahi, 1995): as
contribui¢des vio perdendo sua dependéncia com relagdio ao seu posicionamento no
. dialogo: quando, por exemplo, um conteiido vai sendo substituido por outro e assim
sucessivamente, gerando uma fragmentagio tematica.

- “ambiguiidades na comunicagio” (Linell, 1995) : as contribuigdes geram
incompreensdes, mal-entendidos, correndo o risco de se transformarem em “fontes

problematicas” (Nystrand, 1989): quando, por exemplo, um enunciado ¢ apresentado de

“Nunca é demais enfatizar que nio estamos considerando a expressao constmg:ﬁo de conhecunmto”na sua
concepc;ﬁo esmwmente estmwra.l masmm COmo reacties pensadoras 3 : -

: i me : i idlog No chzcr de Inhelder (1996) aperspecuva
ﬁmmonal trata de acompanhar ao Slljf:ltO psmologwo para o qual colocam—se na pauta a resolugéio de problemas
particulares.

20s indicadores referentes aos “pontos de Tuptura”seréio retomados e aprofundadas no proximo capitulo: analise e
discussdo dos dados. Neste momento, pretendemos apenas introduzi-los a titulo de apresentacgo.




-00-
forma ambigua, ou por falta de clareza do préprio enunciador”’, ou por conter uma
exigéncia de relagdes ainda nio compativeis com o andamento do trabalho realizado.
- “conflitos socio-cognitivos” (Perret-Clermont,1978): as contribuigdes
levam em consideragdo os pré-requisitos individuais, a dinimica sdcio-interativa e buscam
recriar estados de intersubjetividade com vistas a construcdo do conhecimento: quando, por

exemplo, o professor provoca um desequilibrio sécio-cognitivo no aluno (por reconhecer

que este se encontra em conflito), frente a um determinado conteudo, criando estratégias

didaticas com vistas a permitir um avango do conhecimento.

27Vale: recordar o comentdrio realizado por Piaget (1993) a respeito da clareza do elocutor, quando inserido num
didlogo: de repente, compreende-se tudo, experimenta-se o sentimento sui generis da satisfagdo intelectual. Mas,
basta que se procure explicar aos outros o que se acaba de compreender para que as dificuldades surjam. Essas
dificuldades ndo se limitam 4 ateng&o necesséria para manter os dados e os elos da dedugdo num s6 feixe de
consciéncia, mas referem-se também ao julgamento. A conclusdo segura parece abalar-se. Falta, entre as
proposi¢es, toda uma série de elos intermediarios, cwja auséncia no fora sequer notada.




CAPITULO V

ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS
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ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

5.1. CONSIDERACOES INTRODUTORIAS

O problema que esta pesquisa formula é: “Como investigar os modos como
o conhecimento é apresentado, & recebido, € compartilhado, é controlado, ¢ discutido, é

compreendido ou no é compreendido na interagdo entre professor e alunos?” Partimos da

hipétese de que

assumir. Com esta
afirmacio, desejamos devolver ao fendmeno dialégico situado na sala de aula, sua dimensio
de inexoravel riqueza, pois ele vem a ser a arena onde se colocam em jogo as possibilidades
e impossibilidades da comunicagdo humana, frente a ilus3o remota de completude € um
processo ensino-aprendizagem asséptico, desprovido de ambigiiidades e equivocos.

Um primeiro comentério faz-se necessério: o fenémeno da construgdo do
conhecimento, analisado sob o prisma da comunicagdo professor-aluno é crivado de
complexidades. Quando, na fala com os alunos, o professor langa uma atividade, ja se
encontram imbricados uma certa concepgdo de como se dé o conhecimento, bem como seu
dominio sobre o conteido a ser ensinado;mqs métodos de ensino, por sua vez, dependem
sempre de concepgdes epistemologicas, sejam elas eXplicitadais ou ndo. O padrdo |
comunicacional que ali se estabelece ndo pode ser analisado fora deste contexto
epistemologico, mas as diferentes nuances inerentes as trocas dialogicas ndo podem ser
confundidas apenas com a epistemologia do professor. Para além de seus marcos teoricos

de interpreta¢do, a comunicacdo acontece numa espiral eu-outro:

“ ...a comunicagdo joga o papel de reconstruir conforme outro
sentido, rearticular a linguagem sob outra interpretacdo, para
devolvé-la de uma forma que possibilite auto-compreensées
alternativas” (Fernandez Christlieb, 1994, p. 80).
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Recordemos que, de acordo com nossas hipéteses: a qualidade da comunicagio na
mnteragio socio-cognitiva poderia ser covalidada mediante uma relagéo de cooperagdo que
deveria levar em conta a epistemologia do professor e uma compreensdo de sua proposta
por parte do aluno. Ao definirmos “epistemologia do professor” consideramos a
indissociabilidade de trés aspectos: o conhecimento da 4rea especifica do conteudo, o
conhecimento dos modos de construgdo de conhecimento do aluno e a maneira de adequar
as atividades referentes ao contetido as condutas cognitivas do aluno. Prolongando um
pouco mais a reflexdo acerca desta hipétese relativa a epistemologia do professor, nosso
estudo apontou para a possibilidade de reconhecermos concepgdes epistemologicas
implicitas na conduggo do ensino, cujos desdobramentos para o processo de construcio de
conhecimento situado no aqui e agora da sala de aula ficam evidenciadas nos movimentos

sequienciais dos didlogos. O nivel da analise dialogica, nos permite de forma mals

. S e

microscopica encontrar os pontos de ruptura, pms é dessas v1rtuaas descontmuldades no

ep1stemolog1cos 0s pontos de ruptura., sejam eles expressos através dos problemas de
referentes, problemas de sequencialidade, ambigiiidades e/ou mal- entendidos, conflitos
sOcio-cognitivos, precisam ser compreendidos no interior mesmo dos dialogos para serem
resolvidos e poderem apontar para a cooperagio.

O didlogo constitui, portanto, a chave de acesso para a analise dos processos
de conhecimento, a via para o saber co-construido em sala de aula. Através dele,
verificamos as possibilidades de jogar com as concepgdes individuais, do quanto estas
podem ser modificadas pela interagdo dialogica, flexibilizadas, melhoradas, mal
compreendidas e até ignoradas como coisas indecifraveis para os parceiros da interag3o.
O dialogo € igualmente a chave que nos permite analisar a indissociabilidade entre a
perspectiva de como se processa a aprendizagem e o conteido a ser ensinado. Se um
professor pensa que o conhecimento se constroi pela copia de modelos, assim ele transmitira
o conteudo de ensino e assim seus alunos se alienario tentando descobrir que respostas este
professor deseja deles. Se um professor acredita na participagio pela discussdo, desafia a

argumentagdo, discute pontos de vista, os conteidos se constroem fazendo sentido para os
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alunos, possibilitando-lhes novas aberturas, novos questionamentos. Simultaneamente, tudo

1SS0 acontece permeado por estados de intersubjetiﬁ@,a@g,\duragte 0s quais ha uma afinacdo

. e ) .
entre as partes e por momentos de quebra dos|estados de intersubjetividade, (nos quais,

problemas de comunicaggo, se bem sinalizados, podem ensinar muito sobre os problemas
da construgdo social do conhecimento.

O material analisado permitiu-nos levantar uma categoria principal:

-padrio de comunicacio, o qual foi desdobrado em duas sub-categorias

numa relagdo de implicagio:

-concep¢ao implicita sobre o conhecimento - como uma das condig¢des

que instauram esse padrio;,

- conservacio do conteiido - observada no movimento sequiencial dos

dialogos.

O que vislumbramos ao analisar os didlogos em sala de aula, do ponto de
vista da construgdo de conhecimento?

Em primeiro lugar, chama atengdo, o padrio de comunicacio - os modos
como se estabelecem as trocas em sala de aula - e suas relagbes com as concepcdes
implicitas sobre o conhecimento e sobre como tem lugar o processo de conhecimento
pois, ao trabalhar o contetido, o professor explicita sua concepgdo sobre o conhecimento -
seu horizonte, sua intengo, sua visio de mundo. Simultaneamente, desenrolam-se certos
modos de interag¢do, criando uma cultura caracteristica de funcionamento em sala de aula.
Definindo o padréo como uma estrutura dindmica que tende a uma certa estabilidade, o seu
acompanhamento, ao longo do tempo, pode permitir que se fagam predi¢Ges sobre a
efetividade do processo ensino-aprendizagem naquele contexto especifico.

Em segundo lugar, consideramos que a conservaciao do conteido diz
respeito a, pelo menos, os seguintes aspectos mais relevantes:

- do lado do professor - (1) que conhega o contetido sobre o dominio
especifico do conhecimento e (2) que conserve, na seqiencialidade do dilogo, 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 compreensio nas suas respostas (observadas no movimento sequencial dos

dialogos). T T
]

Ao denominarmos padrio de comunicac.

B

J——

conhecimento € apresentado, compartilhado, controlado, recebido, impedido, pela forma
mesma em que os didlogos vio se desenrolando, pensamos que ja ndo se trata, aqui, de
discutir a epistemologia do professor somente, mas os modos como as trocas se estabelecem
em sala de aula.

Um comentério adicional faz-se necessério face & pergunta introduzida
sobre 0 que vistumbramos ao analisar os didlogos em sala de aula no inicio desta secdo. Um
olhar mais atento aos protocolos, nas suas caracteristicas formais, referentes ao tempo em
que o professor utiliza a palavra e o tempo em que os alunos utilizam a palavra, poderia

sugerir, & primeira vista, que o padrio “fala do professor”, seguida pela “fala do aluno”, e

assim, sucessivamente, estaria mais proximo a uma definigsio de “didlogo”, como um elo que

permite a articulagio entre as falas, realizadas no aqui e agora da sala de aula. Entretanto,
em que pese esta observagio, procuraremos mostrar que, aquilo que pode aparentar uma
troca articulada e equilibrada entre professor-aluno, traduz-se em realidade, por um
monologo, no sentido piagetiano de um mondlogo coletivo, segundo o qual, o sujeito ndo
se dirige aos seus interlocutores, sendo que fala alto para si mesmo, diante dos outros
(Piaget, 1993). Por outro lado, o fato de um professor, percebendo as possibilidades de
exploragdo de um conteido frente a uma duvida de um aluno, falar por mais tempo,
apresentar informaco adicional, buscar se conectar através de um padrdo mais expositivo,
pode estabelecer, com isso, um nivel de dialogo mais rico, ainda que a resposta dos alunos
ndo surja imediatamente. O tempo necessario para assimilar e pensar sobre essa nova
informago aparece mais adiante, ndo pela assertiva de uma resposta, mas pela possibilidade

de mostrar-se pensando.
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5.2. ANALISE SOCIO-COGNITIVA DOS DIALOGOS EM SALA DE AULA

PARTE I - PREDOMINIO DA CONCEPCAO MONOLOGICA :
1. PADRAO MONOLOGICO

A comunicacdo ¢ definida por Rommetveit (1995, p. 226) como uma “forma
de interagdo que necessita um contexto relacional para se tornar inteligt'vel 7. Como
assinalamos acima, o contexto relacional é a sala de aula, descrita como uma rede complexa
de atos produzidos entre alunos e professores, ao trabalharem com objetos de conhecimento
institucionalmente definidos.

Considerando como unidade basica de analise, 0 afo comunicativo, cujo
significado relaciona-se com a natureza da resposta que ele provoca nos outros - contexto
de atividade mental compartilhada - verificamos, em nossos protocolos, a predominancia
do que intitularemos padrio monolégico, no qual, a epistemologia do professor aponta
para uma concep¢do de conhecimento-copia-de-modelos e um tratamento mecanico com
respeito aos conteudos. Atengio especial sera dada aos pontos de ruptura, como
dispositivos capazes de assinalar sobre a impossibilidade do estabelecimento de estados de

intersubjetividade, bem como, os mecanismos impeditivos de qualquer grau de cooperagao.

Protocolo 02/01
Aula: 1 série. Prof. Lis.
Data: 18 de marco de 1998.

Inicio da aula. Professora desenha linhas e a margem da esquerda, no

quadro.
- Gente, o que eu estou desenhando no quadro?
A linha.

. P.

. A -

. P. - Sim, a linha, mas isso tem outro nome (apontando para a margem,).
A. - Mas eu ndo sei.
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3. P. - Mas eu ensinei. Vamos ver, daqui a pouco, alguém vai lembrar. E uma coisa que
tem no caderno. FE a...

6. - 4. - Lista.

7. - P. - Mas serd que é a lista mesmo? Acho que tem outro nome. Que dia é hoje?
Quem sabe?

8. - Al - Segunda-feira.

9. - Al - Ter¢a-feira.

10. - P. - Isso. E odia? Como é que a gente Jaz para escrever o dia?

11. - (Barulho, agitagdo).

12. - P. - 4 gente bota o dedinho... na linha colorida. Todo mundo botando o dedinho

para a gente fazer a margem.

13. - Al - Ah, é margem, aquela linha...

14. - P. - Vou passar de classe em classe para ver o dedinho. Que dia é hoje mesmo?

15. - Als. - 18.

16. - P. - Qual é 0 més que a gente estG?

17. - Als. - 199...

18. - P. - Opa, opa.

19. - Als. - 1998.

20. - P. - Isso é o ano. Quem sabe qual é o més que a gente estd?

21. - Al. - Margo.

22. - P. - Isso. (Escreve no quadro, em maitsculas: DIA 18 DE MARCO). Qual é 0 ano?
Deixa eu ver se todo o mundo deixou o dedinho que eu pedi. (Circula pelas
classes). Em cima do “i”vai o qué?

23. - Al. - Uma bolinha.

24. - P. - Uma bolinha?

25. - Al - Ndo, um pinguinho.

26. - P. - Isso, um pinguinho.

27. - Al - Prof., é prd escrever o que td no quadro?

28.-P.-E. Eo que estd ali no quadro?

29. - Al. - Ndo sei.

30. - P. - Ndo sabe?

31. - Al. (outro aluno) - Dia 18 de marco de 1998.

32. - P. - Mas eu ainda niio escrevi o ano. Deixem o dedinho.

33.-P. - (ap6s circular entre as classes): Agora nés vamos pegar as embalagens... Que

é isso?

34. - Al - Pasta de morango.

35. - P. - Quem sabe, tem que levantar o dedinho.

36. - Al - Eu.

37. - AL - Eu.

38. - P. - 56 um pouquinho, eu ndio perguntei ainda! Quantas vezes nés abrimos a
boquinha para dizer “pasta”?

39. - Als. - Duas.

40. - P. - Isso, duas. (Escreve no quadro “pasta”).

41. - P. - Que letrinha é essa aqui? (apontando para a letra “p”).
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42. - AL - P - A- S- T- A (soletrando cada letra).

43. -4l -4-E-1-0-U.

44. - P. - Quantas vezes a boguinha abriu?

45. - Al - Duas.

46. - P - Entdo, quantas bolinhas véo aqui?

47. - Als. - Duas.

48. - (Professora coloca uma bolinha embaixo de “pas” e outra embaixo de “ta”).
49. - P. - E essa aqui? (mostra a embalagem de feijdo).

30. - Al - Feijao.

51. - P. - Quantas vezes a gente mexe a boquinha para falar “feijao”?
52. ~ Al - Duas.

53. - P. - Entdo, vamos colocar duas bolinhas.

Anilise dialogica sécio-cognitiva

a)Observagdes preliminares: Segundo o modelo da analise dialogica, a
contribuicdo € caracterizada em termos de seus aspectos responsivos (coeréncia com o
retrospectivo) e seus aspectos iniciatorios (a introdugdo de um novo conteudo). Segundo
o modelo dos intercdmbios interindividuais, uma enunciacio ¢ reconhecida quando ha uma
conservagdo ulterior da validade desta enunciagio. Pensamos que o fato de que ambos os
modelos partam de registros diferentes - na analise dialogica estaremos preocupados em
explicar como as significacdes sdo co-construidas e decididas no contexto onde sio
produzidas, enquanto que no modelo dos intercimbios interindividuais procuraremos
mostrar que esta co-construgdo de significagdes depende do interjogo das logicas presentes
nesta interagdo, defenderemos a hipétese de que ambos modelos se complementam e se
simultaneizam sem, contudo, reduzirem-se um ao outro.

O fluxo das falas presente neste protocolo sugere uma fragmentagdo em pelo

menos trés aspectos diferentes e desencontrados: as convengdes da escrita, a data e a

separagdo de silabas. Mas esta fragmentagio ndo se sucede por partes, como se tivéssemos

uma aula em trés episodios diferentes.

b) Andlise: Observe-se em (1), que o foco da professora dirigia-se para o
aspecto formal da folha com especial atengdo a margem. De (1) a (7), observamos um
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padrdo tipico de adivinhagdo, caracteristico do padrao monoldgico, no qual, os alunos
alienam-se das possibilidades pensantes, pois devem descobrir a resposta que o professor
deseja deles. Diante da resposta “errada”dos alunos que intitulavam a “margem”de “linha”,
a professora buscou chamar aten¢do dos alunos (5), lembrando ja haver ensinado aquele
termo, mas recorrendo a uma estratégia de memorizagio/adivinha¢io. Como esta estratégia
ndo resultou satisfatoria, a professora buscou uma nova estratégia de atengdo, desta vez,
questionando (7): “Que dia é hoje? Quem sabe?”. A analise das falas posteriores (10) e
(11), remete-nos a compreender que a pergunta sobre a data pretendia situar os alunos na
correta denominagio de “margem”, fato que traduz uma continua busca de atencdo dos
alunos, mas sem resolver a fragmentagdo dos temas no interior mesmo do didlogo. E como
se, de acordo com a lei geral das interagGes sociais, a professora, no lugar de enunciadora
da proposi¢io ndo se obrigasse a reconhecer sua ulterior validade (Piaget, 1983). Temos,
assim, entre (7) e (8), ruptura I: Jragmentagdo do tema - da convengdo “margem’para a
data; elocu¢do ndo conectada ao Joco anterior. Entre (10) e (12), ruptura 2: pergunta
ambigua - parece estar em relacdo com a elocugdo (10), mas muda o referente para (12):
da escrita da data para a escrita da margem.

A pergunta (10): “Como se faz para escrever o dia?” remetia os alunos a
pensarem na escrita da data e sua reagdo de barulho, agitagdo (11), respondia por uma
impossibilidade de atender a este pedido da professora. Observamos, entretanto, pelo
seguimento, em (12), que a professora retorna ao tema da margem € o tema da escrita da
data sobre o qual vinha tratando fica subsumido a colocar o0 dedinho na linha colorida.
Assim, sua pergunta sobre o dia referia-se & margem. Ha, neste inicio de protocolo uma
auséncia de conceitos comuns que possam gerar intercimbios duradouros, no sentido da
conservacdo mutua das proposi¢des.

Em (14), quando a aten¢io comum est4 reduzida a colocar o dedinho sobre
a folha, a professora retorna ao tema da data, escrevendo o dia e o més para os alunos
copiarem. A atividade é realmente de copia e o olhar da professora recai sobre os aspectos
mais mecinicos da escrita, desprovidos de qualquer significagdo - ora o pingo no “i”, ora ',
0 “dedinho”. Entre (16) e (22), ruptura 3: a margem é tratada como “usar o dedinho e,
1o mesmo nivel, a data é tratada como adivinhagdo: néo ha exploragdo de significadosvia ./
discursiva unica. Fragmentacéo de temas, elocugdes ndo conectadas entre si. '

O didlogo que se sucede entre (27) e (3 0) traduz um momento significativo
sobre o lugar atribuido para a compreensdo do que se sucede na sala de aula. Em (27), um
aluno pergunta: “Prof., € pré escrever o que t4 no quad}o?”, ao que ela responde que sim.
O aluno, entretanto, diz ndo saber o que estava escrito no quadro e a professora devolve-
Ihe, sob a forma de pergunta, o que ele j4 dissera: (30): “Néo sabe?” Outro aluno responde
a pergunta sobre a data, mas oferecendo informac&o adicional ao que estava escrito no
quadro, fato que atesta sua “memorizagdo”da fala e nio uma leitura do quadro. A
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professora da-se conta de que ndo escrevera o ano, mas as compreensdes presentes neste
fragmento de didlogo ficam subsumidas ao tema do dedinho. Esta parece ser, mais uma vez,
sua maior preocupacio. Entre (30) e (34), ruptura 4: nido ha exploragcdo de
significados/superposicdo de atividades.

No seguimento, a mesma concepgao de que a lecto-escritura nfo é um objeto
de reflexdo, mas uma técnica de transcrigdo e um problema tipico de discriminagdo visual
¢ motora (exemplificado agora pelo exemplo das palmas) ¢ ainda agravado pelo fato de a
professora perguntar, a respeito de uma embalagem (33): “Que ¢ iss0?”, a0 que varios
alunos responderam tratar-se de uma pasta de morango. Mas a intervencdo da professora
frente &s suas respostas foi (3 8): “S6 um pouquinho, eu nio perguntei ainda! Quantas vezes
abrimos a boquinha para dizer ‘pasta’?” Entre (41) e (44) ;ruptura 5: mudanca de tema: a
professora ndo conserva a prépria pergunta: passa do reconhecimento da embalagem ao
reconhecimento das “partes”da palavra. Mais uma Vvez, as trocas caracterizam-se por
serem problematicas, tanto ao nivel da concepcdo de conhecimento quanto do padrio
comunicacional instaurado - o tema das silabas aparece descontextualizado de todo o resto,
tratado apenas em seus aspectos figurais.

No protocolo apresentado acima, observamos um fenémeno comunicacional

que intitulamos perspectivas de referéncia® e que pode ser observado cada vez que as falas

seguem trajetorias paralelas. Sobre um aparente mesmo tema, professor e aluno referem-se
a temas diferentes e que ndo se encontram - trata-se de um ponto de ruptura que impede da
criagdo de qualquer situagdio de intersubjetividade. Nio se trata, aqui, de diferentes visdes
sobre 0 mesmo conteiido, fato que poderia ser enriquecedor do ponto de vista da
construgdo de conhecimento; pelo contrario, h4 um desencontro de perspectivas.

A fragmentagio dos temas apresentados e a forma como os conteudos sdo
tratados no interior das falas entre a professora e os alunos remete-nos a pensar em um
intercdmbio desequilibrado. Predomina uma falta de obrigacdo em conservar as enunciagdes
(inclusive as da propria professora) , além de o préprio codigo de valores ser diferente (a

professora estava preocupada com a data e para falar da data, falava da linha). Assim, cada

Zsschegloﬁ“ (1987, apud: Linell, 1995) denomina de “fontes probleméticas” as discrepéncias na Interpretagdo entre
os interlocutores e “perspectivas de referéncia”é um termo genérico que aponta para discrepancias na
interpretagio/compreensdo do que ¢ dito/feito




-101-

interlocutor tomou as proposi¢3es, ou como adivinha¢io ou como copia-de-modelos,
desprovidas de significagdes intelectuais, fato que impediu o reconhecimento da validade
das proposigdes. A anilise dos pontos de ruptura pode nos ajudar a melhor compreender
como ndo se cumprem as condigdes para um intercimbio equilibrado.

Exemplificar este padrio como predominantemente monolégico, remete-nos
a varios niveis de analise. Em primeiro lugar, cabe perguntar, qual a conéepg:ﬁo de
conhecimento implicita na fala da professora. Observamos que o tratamento dado ao
conteido - aspectos formais da escrita - tais como, margem € separa¢do de silabas é
predominantemente figurativo, sem que dele se retire uma informagéo adequada. Para que
serve a margem? Por que se separam as palavras? Da escrita de uma data, retiram-se todos
0s possivels conceitos sobre o tempo e resta a preocupagio com a copia e com o pingo no
“1”. O tratamento dado n3o é o de uma exploragio dos significados convencionais da
escrita, mas o de uma memoriza¢io de nomes e da mecanica de sua reprodugio.

Segundo Piaget (1988), a explicagdo do desenvolvimento mental precisa
considerar dois aspectos das fungdes cognitivas: o operativo (légico-matematico) e o
figurativo. A dimensio operativa est4 relacionada as agdes e as transformagdes das agdes
do sujeito. O aspecto figurativo esta relacionado as atividades do sujeito que tentam

representar a realidade, sem procurar transforma-la. A principal conclusio do autor é que

a0 aspecto operativo, mais do que ao figural (imagens, imitacdo, percepgdo), que se deve

a constitui¢do das operagdes.

Observamos, ao longo deste protocolo, pelas intervengdes da professora, que
a subordinagdo aconteceria ao contrario: é predominantemente sobre o figural que recai o
acento de suas intervengdes, como se esta fosse a derradeira via de acesso para um

pensamento capaz de conceitualizar, qualificar, significar o conhecimento proposto.

De acordo com a orientagio metodolégica proposta, podemos construir o seguinte

esquema:
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) COMUNICACIONAL MONOLOGICO
PADRAQ - Rupturas no didlogo: falas fragmentadas/desencontro de
perspectivas

SUB-CATEGORIAS - Predominio do egocentrismeo

. Concepedo implicita | Conhecimento baseia-se e mem orizagio £ cépia de modelos
sobre o conhectmenta

- Os acordos sobre o que sc esth falando nfio sio necessdnos,
aem possivers, dada 2 fragmentago que os temas sofrem no

interior do didlogo.

No protocolo que apresentaremos, a seguir, desejamos enfatizar o aspecto

das perspectivas de referéncia e do quanto este fendmeno pode causar equivocos na

comunicagdo e transformar possibilidades dialégicas em monologos coletivos. Desejamos

assinalar, igualmente, desde o modelo dos intercAmbios interindividuais, que as perspectivas

de referéncia deveriam vir associadas a um sistema de avaliagdes para os quais interviriam

regras especiais de conservagio. Numa relacdo assimétrica professor-aluno, essas
avaliagbes serdo tanto mais equilibradas quanto mais puderem conter a diversidade de

pontos de vista presentes no interjogo da comunicaggo.

Protocolo 04/02
Data: 25 de marco de 1998
Professora desenha linhas e a margem no quadro
(. P. - Hoje é dia... hoje é ... terga-feira
(Escreve no quadro: T erca-feira, 25 de margo de 1998).
. Al 1- Oh, prof., por que hoje é dia 2 ¢ 5?
. P.-Eo02eo05, sim. Por que serd que a prof. coloca o 2 e o 5 assim? (escreve sobre
a linha que desenhara no quadro, assinalando a linha com o dedo).
4. Al 1. - Ndo sei.
5. Al 2. - Pra escrever na linha.
6. P. - Mas porque a prof. escreve isso aqui? (apontando para a data).
7. Al 2. - Pra saber.
8. P. - Pra saber o qué?
9. Al 2. - A data, o dia.




-103-

Anilise dialégica sécio-cognitiva

Havia, de inicio, uma agdo da professora - desenhando linhas e a margem
no quadro - e uma fala buscando chamar atengdo dos alunos sobre o dia, acompanhada da
escrita da data. Al 1., conectando-se com a data, mostra sua provavel curiosidade com a
escrita do mamero 25, seu valor de acordo com a posigdo decimal, perguntando (2) por que
0s numerais 2 e 5 vém juntos . A professora, fixada no referente linha, deixa de atender a
curiosidade de Al 1. e realiza uma pergunta ambigtia (3) que confunde a aluna entre os
referentes “linha”e “data”.  Entre (2) e (3), temos: Ruptura I: referente linha - nio
conectado ao turno adjacente anterior/diferentes perspectivas individuais na atribui¢éo
de significados. A avaliagio da professora frente 4 pergunta de Al 1. ¢ a de manter-se
centrada no seu ponto de vista tnico, o de que escreve-se na linha. A primeira condigdo
para que ocorra um intercdmbio equilibrado de idéias veé-se ameagada, na medida em que
a professora e a alun;g\nﬁose expreéssam pbr_uma eééélg,_wggmum‘,deV.&éﬂi&ES‘ﬁ Al 2.,
percebendo que a prof. referia-se 2 linha, responde de acordo com a expectativa da pergunta
(temos aqui uma afinagio com a afinagiio do outro). Recebe, em seguida, uma pergunta da
professora sobre a data: (9) “Mas por que a prof. escreve isso aqui?”, ao que Al 2. (8, 10),
responde: “Pra saber...a data, o dia”. Entre (5) e (7), temos: Ruptura 2: pergunta ndo
conectada ao turno anterior/comunicacdo centrada no professor/aluno fica alienado na
Jala do professor.

A pergunta de Al 1. fica perdida, na medida em que, primeiro interessa que
as falas girem em torno da linha, depois, deve haver um reconhecimento de que a professora
esta escrevendo-a data. A resposta de Al 2., por outro lado, parece mais vinculada a um
processo de regulagio social d?o que dependente de um processo mental. Linell (1992)
explica como uma determinada verbalizagdo, sua interpretacdo e seu contexto estio
intrinsecamente vinculados, nenhum dos quais € anterior ou posterior. Com efeito, as
elocugdes de (5) a (9), entre AL.2 ea professora, criam expectativas mituas sobre qual o
discurso e qual o referente que devem ser levados em conta. O problema dos referentes
remete a visualizarmos em quem est4 centrada a comunicagdo na sala de aula.
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De acordo com a orientaggo metodologica proposta, podemos construir o

seguinte esquema:

COMUNICACIONAL MONOLOGICO |

PADRAD |. Rupturas no dislogo:desencontro de perspectivas/comunicagio
centrada no professor.
SUB-CATEGORIAS - Predominio do cgocentrismo

- O conhecimento depende mais de um processe de regulacdo
social (seguir a trilha do professor) do que um processo mental

a. Concepedo implicita
sebre o conhecimento

-

b. Conservagdo do =Ndo hd conservagdo, na seqilencialidade do didlogo, das
conteiido perspectivas segundo as quais se quer trabaihar

No protocolo abaixo, a par da analise global, pretendemos dar uma énfase
as concepedes da escrita, Desejamos enfatizar o vigor do padrio monolégico, no qual,
problemas epistemolégicos importantes relativos a concepedo implicita sobre a escrita,
acabam por subordinar as manifestagdes dos alunos i perspectiva unica da professora
impedindo qualquer criagdo de estados intersubjetivos e ndo obedecendo a nenhum dos

critérios de cooperagio.

Protocolo 06/02%

25 de margo de 1997.

Prof. Lis.

Professora distribui uma folha para cada aluno e pergunta:

1. P. - Quem sabe, quem adivinha qual é o bichinho?

2. Als. - Coelhinho!!!!

3. P. - Coelhinho! E com que letra comega “coelhinho”?
4. Als. - E. '

“0 didlogo analisado consta, em sua integra, em anexo.




Is. - O.

Atencdo! Coelhinho!

-C

E a outra?

- S

. 1. - Tem certeza? Vamos Juntos: CO-E-LHO. (Atividade oral). Se a primeira
letrinha é “C”, a segunda é...

. Als. - E.

. P.-0. 0. E depois do O...

. Als. - F.

. P.-EdepoisdoE é o...

. Als. - 0. )

- P. - Nao, ndo é COEQ. E “LHO", Que letrinha vem depois do “E”?

. Als. - O.

. AL - 0.

. Al - O.

. P. - Ndo, ndo é 0 “O”,

. Al -1

. P.-Serd que é o “I’?

. AL - L.

. P. - Muito bem, e depois?

. Al - 0.

. P. - Néo, ainda ndo é o “0”.

. AL -U.

. Al - N.

. AL -1 ‘

. P. - Ih, td chutando. Qual a letrinha que as vezes ndo tem som?

. Al - H.

. P. -Isso! Eno final é...

. Al - 0.

-

I

. P. - Agora facam um desenho bem legal e, embaixo, escrevem o que significa

“Pdscoa” para vocés. Facam uma frase.

. AL - O desenho significa “Pascoa”.

. P. - Entdo, vais escrever “Pdscoa”.

. Al - Mas eu néio sei escrever...

. P. - Ah, mas tu vais escrever do teu Jeito. Qualquer coisa, a prof. ajuda. Gente,
prestem atencdo, vocés estdo esquecendo da frase. Eu ndo vi ninguém que tenha

escrito a frase. (Um aluno recita um texto e a prof. diz):
/9. P. - Entdo, escreve, vamos ver.

. Al - Mas eu ndo sei escrever.

- P. - Entdo me diz que eu escrevo.
(Uma aluna me mostra sua producdo, pré-silabica, e me diz):




T
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32. Al - Coeihinho da Pascoa/Que trazes pra mim. (Oriento-a que mostre seu trabalho
para a professora).
93. P. - O que escreveste aqui embaixo?
34. Al - (siléncio, cabisbaixa).
35. P. - Tens que ler para mim que eu escrevo para ti.
(Apos periodo de descontrole da turma, no qual a professora escrevia frases para
alguns alunos, ela interrompe a atividade e distribui outra folha).

Anilise dialogica sécio-cognitiva

a) Observagdes preliminares: A concepgio presente neste aparente didlogo
entre a professora e os alunos segue o perfil monoldgico segundo o qual a professora
pergunta, o aluno responde, o professor avalia. Ao avaliar apenas pelo “certo”e pelo
“errado”, desconsiderando as possibilidades de trabalhar sobre os “erros™, pois estes
refletem falhas, defeitos, o padrio monol6gico tem o poder de alienar o aluno na fala do
professor, situando-o como adivinho da resposta que o professor quer ouvir. Segundo von
Glasersfeld (1995), é importante considerar que, o que quer que o aluno faga ou diga, no
contexto de uma tarefa, significa aquilo que, naquele momento, faz sentido para ele. Este
movimento do aluno pode n3o fazer sentido para o professor e, a menos que ele gere uma
hipStese ou explicagio sobre “como™ o aluno chegou a tal ou qual resposta, as chances de
intervir sobre o sistema conceitual do aluno sio minimas.

No padrdo monolégico, para o qual sé vale a resposta certa, temos uma
concepgdo de escrita caracteristica do ensino tradicional, que € a de que s6 existe uma
maneira correta de escrever. Esta maneira, amplamente estudada por Ferreiro (1981; 1982;
1990) estd dominada por posi¢des tedricas quase sempre tributirias das visdes

associacionistas, empiristas ou mecanicistas. Como observamos, através deste protocolo,

nesta perspectiva nio hé lugar para o sujeito cognoscente, com suas hipoteses pré-silabicas

ou silabicas.

Como ndo se concebe, nesta visio tradicional de escrita, 0 seu carater
evolutivo, esta fica caracterizada como uma técnica de associagdo de unidades sonoras em
unidades graficas. Empobrece-se com isso, a propria linguagem e monospreza-se a

atividade cognitiva no ambiente de interagio social.
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Uma pergunta que surge, a partir da leitura deste protocolo é O que

ensinamos aos nossos alunos quando nos comunicamos com eles de uma forma particular?

Que forma particular assume este protocolo e o que ele reflete em termos de concepeio de

conhecimento?

b) Andlise: Observamos, em (3), que a atividade proposta é a de soletrar
letras e em (4) varios alunos respondem que a primeira letra de “coelhinho” é “e”, seguida
da resposta “0”. De posse desta informagdo, a professora segue com a mesma pergunta,
pois parece que s6 importa a resposta certa, oferecida em (7) por Al Entre 3) e 5):
Ruptura 1: as perturbacées provocadas pelas respostas “erradas “geram compensacdes
no sentido de simplesmente anular as perturbacbes. Os “erros’ndo sdo trabalhados no
interior das hipoteses dos alunos. Predominio da chave do professor.

A significagio dada ao “erro” sempre tem um importante aspecto
epistemologico, na medida em que pressupde a adogdo de uma das teses basicas sobre a
construgdo do conhecimento, ao mesmo tempo, em que € uma questdo psicoldgica, na
medida em que é pertinente perguntar se os erros sio fatos aleatorios da aprendizagem ou
se tém suas razdes no mecanismo de aquisi¢do de conhecimentos. Trata-se, por extensdo,
de uma questio também pedagogica, no que tange relaciona-los com o tipo de atitude que
o docente deve assumir. E, por fim, trata-se de uma questsio comunicacional, na medida em
que, uma determinada vis3io de como se constréi o conhecimento, traduz-se em como co-
constituem-se as perspectivas entre professor e aluno, frente aos diferentes estatutos
epistemoldgicos.

Segue-se, de (5) a (29), 0 mesmo padrdo - pergunta/adivinhacio da resposta,
sendo que, em (30), como a adivinhagdo nfo estava mais respondendo a expectativa da
professora, ela interpretou 0 mesmo fendmeno que vinha propondo como “chute”. Foi
somente neste momento que introduziu uma informagao sobre a letra “h”, o que permitiu
que os alunos imediatamente a nomeassem.

Em (44), a professora pede que os alunos escrevam o que significa “Pascoa”
para eles, o que € seguido pela interessante resposta de um aluno, em (45), que diz: “ O
desenho significa Pascoa”. Podemos pensar que ele estivesse mostrando sua hipotese de
que a escrita se representa com desenho. Iniciam-se, neste momento, uma série de
equivocos, nos quais, colocam-se em jogo as concepgdes de escrita dos alunos, da
professora, clichés aprendidos pelas falsas concepgdes sobre o construtivismo e um
resultado final, que atesta 0 empobrecimento de todos,




-108-

Em (46), a prof. diz para o aluno escrever a palavra “Pascoa”, ao que ele
responde (47) ndo saber escrever. Ela diz, entdo (48) que o aluno escreva do seu jeito e
que, qualquer coisa, ela ajuda. Mas ele ndo teria “escrito do seu jeito” ao dizer que o
desenho significava Pascoa? Entre (46) e (56): Ruptura 2: conflito de perspectivas:
“escrever do teu jeito “implica em aceitar a escrita do aluno/ ao mesmo tempo, a
professora “escreve do seu Jeito”a escrita do aluno. Predominio da chave do professor.
Durante toda a condugio da aula, a professora mostrou que ha uma forma de escrever.
Seguiu ndo aceitando a “escrita-desenho™do aluno, mas utilizou a frase “escreve do teu
jeito”, a qual remete a compreender e aceitar as hipteses evolutivas da escrita. Uma
didatica construtivista e que vai partir sempre das hipéteses do aluno, utiliza o “escrever do
seu jeito”para, inserindo-se na chave epistemoldgica do outro, propor estratégias adequadas.
Mas, de acordo com a concepeao aqui presente, ndo ha como dar suporte e trabalhar com
as escritas pré-silabicas e silabicas dos alunos. Provavelmente, por esta razdo, eles nio
escrevem. Quando o fazem, como no caso de Al, que nos leu sua escrita pré-silabica, mas
ndo o fez para a professora, esta lhe d4 uma resposta que corrobora com a nogdo de que o
conhecimento da escrita ndo circula na sala de aula (55): “Tens que ler para mim que eu
escrevo para ti”.

O episddio entre Al. e a professora, como corolario de toda esta aula, nos
leva a refletir sobre o fato de que ser ensinado significa suspender sua propria interpretacio
sobre um tema e buscar o que o professor quer significar... A suspensdo do aluno pode ser
tdo completa que se ele ndo compreender o que o material significa para o professor, entdo,
torna-se incompreensivel para ele mesmo.

A auséncia de cooperagdo parece tributéria, neste exemplo, ao forte

egocentrismo intelectual da professora para quem s6 havia uma maneira de conceber a

escrita, fato que se chocava com as hipéteses de seus alunos. A resposta “errada” dos
alunos frente & maioria de suas proposi¢des gerava uma dupla impossibilidade de
conservagio - no que diz respeito a professora, por ndo levar em conta as hipoteses dos
alunos e, no que diz respeito aos alunos, por estarem alienados do proprio processo
construtivo de suas hipoteses, na medida em que eram tratadas, no suceder das
falas,como“erros”.

De acordo com a orientacio metodolégica proposta, podemos construir o

seguinte esquema:
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COMUNICACIONAL MONOLOGICO

Padrdo .| - Btpturas no didlago: predominio da chave do projessor/
desencontro de perspectivas

- Predominio do-egocentrismo

ISUB-CATEGORIAS ™\

- O conhecimento (da escrita) é concebido de forma estdtica,

a Concepgdo implicita ; ) AR
sendo desprezddo seu cardter evolutivo.

sobre o conhecimento

-

L b. Conservgedo do = Dupla impossibilidade de conservagdo de conteddo: a
b contetido professora ndo leva em conta as hipdteses dos alunos ¢ os
dunos estdo-alienados do seu préprio processo construtivo.

No protocolo a seguir, a analise dialogica socio-cognitiva, pretende dar uma
énfase as concepcBes matematicas trabalhadas dentro de padrdo monologico.

Protocolo 15/02

Data: 27 de abril de 1997.
Prof. Ele.

Professora distribui.esta folha:

ifnee
iFngs

HF
BiBLioTECy SLIGRIGL pF EBUCACHD
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1. P. - Olfigiido para ca, Al I, me ajuda aqui: bolas maiores e bolas menores. O Al 1
vai me ajudar a contar as bolas maiores.
2. Al1.-123.
3. AL2 - Eu sei, é 5/
4. ALl - 45,
5. P.-0ALIL acertou. Contou 5 bolas. Entdo, vamos escrever aqui (no lugar dos
maiores): 5. Agora, vamos contar as menores.
6. AL3-6.
7. Al4-5.
8. P. - Muito bem. Agora, aqui tem uma palavrinha. Nos ainda ndo aprendemos essa
palavrinha. Vamos aprender: “a” com “o0”, da:
9. 4.-0.
10. P. - A4o. Ao. Ao. O “t” como “0” di...
11. Als. - To.
12. P. - Ao to... Ao todo! Entdo, aqui onde tem essa palavrinha, vamos contar aqui:
(desenha no quadro 5 pauzinhos e mais 5). Vamos contar aqui: 1,2,3,4,5
1,2,345.
Entdo, vamos contar tudo junto:
. P.edls. - 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10.
. P. - Entdo, na FM, frase matemdtica, vamos escrever: esse mimero (3), mais esse (3),
éigual q...
. Als. - 10.
. P. - 10. Agoravocés tém roupa na corda. Entdo, vocés vao contar quantas roupas
1ém iguais as que estdo nos quadros e vdo escrever os mimeros. Embaixo, tém as
bonecas com as fitas em cima do cabelo e do lado. Mesma coisa.
. (P. circula pelas classes. A maioria dos alunos néo Jazia nada. Uma aluna escreveu
o resultado 10 em todos os exercicios da folha).
. P. - Estd certo o que fizeste?
. (AL fica olhando em siléncio).
. P. - Olha bem, néo é 10 em tudo. Faz de novo o exercicio.

Analise dialégica sécio-cognitiva
a)Observagdes preliminares: Na introdugdo do livro “Language and
Communication in the Mathematics Classroom”, Steinbring et alli. (1998), dizem que a

forma como os professores comunicam com seus alunos parcialmente determina o qué

comunicam. Imaginam duas situages de sala de aula, ambas relacionadas com o fato de

que 7+8=15. Na primeira situacio, a professora diz: “Errado” e dirige a mesma pergunta
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a outro aluno, que responde: “15". A professora diz: “Certo!” e segue com sua aula. Na
segunda situagio, a professora dirige a pergunta genérica “quanto ¢ 7+8" e espera pelas
respostas dos alunos. As respostas variam de 14 2 16 e a professora solicita aos alunos que
deram respostas diferentes que expliquem como chegaram a elas. Algumas vezes, ao
explicarem suas estratégias, os alunos cujas respostas foram 14 ou 16 reconhecem por si sOs
que cometeram um erro € especulam como isso aconteceu. Outras vezes, outros alunos
apontam-lhes os erros de suas estratégias e lhes propdem mudangas. A professora conclui
0 episddio sumarizando as varias estratégias para o calculo de 7+8 e pode até discutir
métodos eficazes de se realizarem somas cujos resultados sdo maiores do que 10.

O padréo de pergunta da primeira situagdo seguiu o perfil: pergunta do
professor-resposta do aluno-avaliagdo do professor. Na segunda situagiio, a interagio teve
o formato de uma discussdo proposicional na qual diferentes argumentos foram propostos,
analisados, comparados e uma conclusio geral foi alcangada.

No protocolo acima apresentado, além de encontrarmos uma aproximacgio
com o primeiro padrdo interacional, que temos qualificado como monolégico, centrado no
professor, outras questdes necessitam ser levantadas. Assim como, na lecto-escritura, a
crianca nfo adquire o conhecimento como se estivesse aprendendo a dominar uma técnica,
também, na matematica, h4 uma grande distdncia entre a significagio das operagdes
matematicas e a utilizagio precisa de sua linguagem técnica.

Mais do que em qualquer outra forma de conhecimento, os conceitos

matematicos referem-se a relagdes e ndo a objetos ou propﬁedades empiricas de objetos e

a compreensio desse fendmeno constitui um passo basico para o desenvolvimento de uma
educa¢io matematica.

A principal conseqiiéncia dessa critica é que a matematica ndo pode ser vista
simplesmente como uma linguagem ingénua descrevendo fatos objetivamente pré-
determinados de uma maneira absoluta. Consiste em conceitos tedricos que pressupdem
desenvolvimentos e mudangas, processos de generalizagio e interpretacio.

Steinbring (1994), chama atenco ao que denominou “dilema epistemologico

em qualquer mediagdo do conhecimento matematico”. Ao tentar ensinar um novo topico,
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o professor introduz uma nova linguagem: novos termos, simbolos, defini¢des. Enfatiza as
convengdes e regras de uso desta nova linguagem. Os alunos podem, assim, enfocar os
aspectos concretos da notagdo, embora as idéias matematicas possam permanecer
desconhecidas por debaixo da notagdo.

Os significados das expressOes matematicas - palavras, férmulas, diagramas -
sdo encontrados apenas quando fazem parte de um discurso que o aluno compartilha com
outros. Eles sdo encontrados quando os alunos comecam a utilizar a linguagem e percebem
através de seu uso, que podem realmente fazer algo com os outros e alcangar certos

objetivos.

b) Andlise: Vemos, em (1), como a professora introduz a atividade de “contar”,
a partir da apresentagio de figuras - bolas maiores e bolas menores. Em sua forma linear
de tratar a questfio da operagio de adig8o, a professora introduz (8), a leitura de “ao todo”.
Tratava-se, ali, de “ler uma palavrinha nova”. O que era novo? O deciframento da
expresso “ao todo” ou sua significagio matematica? Em (12), a professora segue no nivel
da transmiss3o de significados através da linguagem, utilizando-a como uma representante
dos préprios objetos. “Ao to...Ao todo! Entdo, aqui, onde tem essa palavrinha, vamos

contar aqui:”(desenha 5 pauzinhos e mais 5). “Vamos contar aqui: 1,23,451,2345.
Entdo, vamos contar tudo junto: (13) P. e Als.: “1,2,3,4,5,6,7,8.910". A fixagdo de
perspectivas parece acontecer pela confianca imanente de um mundo intersubjetivo, como
se nada se construisse na interacdo, tudo ja estivesse la-dado. De acordo com Hughes
(1986), o fato de apresentar quaisquer coisas com quaisquer outras (bolas grandes e
pequenas, por exemplo), ndo leva a conclusio de que 5+5=10. Para o autor, esta nfio é a
forma usual de a crianca assumir uma estratégia de contagem e ressalta que esta rela¢do ndo
€ diretamente evidente para criangas em primeira série. Elas precisam desenvolver formas
de traduzir, a partir de uma representagdo pictorica, a representagio aritmética. Bauersfeld
(1995) ainda chama ateng@o para o fato de que no existe uma congruéncia estrita entre
objetos e simbolos. Vejamos que, em (14), a professora utiliza a expressio “frase
matematica”, seguindo com as regras e convengdes desta linguagem, tratando-a como uma
imagem simples do mundo fisico. Quais as conseqiiéncias desta forma de conceber e
externalizar o conhecimento da professora?

A maioria dos alunos ndo respondeu ao exercicio. Uma aluna escreveu “10"
em todas as operagdes e 0 comentario da professora foi (20): “Olha bem, nfio é 10 em tudo.
Faz o exercicio de novo”. Nesta frase, também est4 contida uma idéia de que se aprende
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olhando e pela repeti¢io. Entre (17) e (19): Ruptura I: o discurso anterior da professora
ndo provoca desequilibrios cognitivos nos alunos/nio hé trabalho sobre significagbes
(novos termos, simbolos, definicdes).

Do ponto de vista da analise dos intercAmbios interindividuais, chama aten¢do

o fato de que, neste protocolo, o ponto de ruptura aparece apenas no final do mesmo, como
se o dialogo houvesse transcorrido com um maximo de equilibrio entre as partes. Ao
contrario, verificamos que o tratamento dado ao contetido escolar foi de tal forma
apresentado como um bloco tnico, sem fissuras: uma contagem levando diretamente a uma
operagdo matematica, levando diretamente a uma interpretagio da linguagem como imagem
simples do mundo fisico, etc.., uma trilha j tragada que resta apenas seguir. Piaget (1983),
intitula “desequilibrios por constrangimento” a esse pensamento coletivizado que se
apresenta como cristalizado, imposto desde o inicio dos intercimbios. A aparente relagdo
de reciprocidade entre a fala da professora e a fala dos alunos fica rompida no momento em
que eles devem trabalhar um conteudo que absolutamente assimilaram. Ao contrario,
constrangeram-se intelectualmente a autoridade do professor.

De acordo com a orientagdo metodoldgica proposta, podemos construir o

seguinte esquema;

COMUNICACIONAL MONOLOGICO
PADRAO = Rupturas no didlogo: imobilidade no didlogo/discurso de via
tnica/comunicacfio centrada no professor

- Desequilibrio no didlogopor constrangimento a um.
SUB-CATEGORIAS pensamento cristalizado.

a. Concepedo implicita | - O conhecimento se dd pela cdpia de modelos

sobre o conhecimento

- Hd uma espécie de acordo tdcito de gue o contetido é um
bloco tinico que ndo permite fissuras. Ndo ocorre
conservagdo de contetido, na medida em que nio ha
reciprocidade nos intercdmbios.

b. Conservagdo do
contetldo

N\
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Os protocolos apresentados nesta primeira parte apontam para um padrio
comunicacional caracterizado por proposicdes que partem do professor baseadas numa
visdo univoca do conhecimento. Segundo esta vis3o, a énfase € dada ao aspecto de
transmissdo a um receptor passivo cuja “voz” fica submetida a avaliagdo do professor. O
conhecimento ndo € trabathado no interior dos didlogos pois as estratégias cognitivas sio
as de repetigdo, memorizagio e imitagdo de modelos. Os erros, por sua vez, ndo sio
levados em conta, pois nesta perspectiva educacional, estes sdo vistos como falhas ou
defeitos do aluno.

No padrdo monolégico, percebemos a emergéncia dos contextos de referéncia
problematicos, no sentido da fixidez de perspectivas e nunca problematizados no interior
dos didlogos. A epistemologia centrada na logica do professor pode ser uma explicagdo
para a emergeéncia deste tipo de congelamento de perspectivas. Ao nio adotar uma logica
co-genética, para a qual, qualquer elocugdo parte de uma determinada posi¢do, mas faz
sentido pela afinagio com o outro, perde-se a possibilidade de transitar sob as condigdes
da relativizagdo de perspectivas. Os desequilibrios observados nos didlogos, podem, de
acordo com o modelo piagetiano ser devidos a ambos fatores descritos pelo autor, como:
egocentrismo (ndo coordenacio de pontos de vista), em especial do professor em relagio
aos alunos e constrangimentos (as verdades sio apresentadas como imutaveis), onde os
alunos ficam submetidos a um discurso de via unica (monossemia). Os protocolos
analisados acima, remetem a uma vis3o estatica sobre o conhecimento, condig¢do de fundo
para a fixidez de perspectivas, dotando o discurso de uma confianga ingénua na existéncia

imanente de um mundo intersubjetivo comum a todos que dele fazem parte.

PARTE II: PADROES INTERMEDIARIOS

O estudo dos padrdes comunicacionais e seus desdobramentos - concepgao implicita
do conhecimento e conservagio do contetido - adquirem novos contornos nos padrdes

intermediarios. Nestes, verifica-se que o professor niio consegue coordenar essas categorias
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em sua plenitude. Sendo assim, se ele centra em uma dimenséo - afinagdo com a afinacdo
do aluno - perde-se na possibilidade de conservar o conteudo que esta sendo transmitido
(padréo de afinagfio restrita); se ele centra no contetido (padrio funil), perde a dimensdo da
afinagdo com a afinacdo do aluno.

De acordo com Linell (1995), todo problema de comunicagdo (equivoco,
ambigiiidade), tem uma sequéncia estrutural, na qual todos os participantes da comunicagio
estdo envolvidos. Nas trocas comunicacionais, tais equivocos envolvem assimetrias cuja

estrutura pode ser assim descrita:

0. precursores
1. tema principal

2. reagdo

3. tentativa de reparagdo

4. reagdo a reparagdo

5. recuperagdo do tema principal do discurso.

Normalmente, (0-1) pertencem as linhas principais do discurso, enquanto que
(2-4) envolvem meta-comentarios e tendem a formar uma seqiiéncia reparatdria comegando
com uma alusdo ou formulagio sobre um problema de compreensio, freqiientemente,
realizada conjuntamente. (5) corresponde a recuperar a linha principal do discurso.

Nos protocolos apresentados em I, poderiamos dizer que a comunica¢do nio
ultrapassou o nivel 0-1 da estrutura. As reacdes dos alunos n2o eram levadas em conta pelo
professor e todas as possibilidades posteriores ficavam impedidas de acontecer.

Os protocolos em II trazem alguns elementos novos, por atentarem as
reagdes dos alunos e buscarem algum grau de reparacdo. Embora ndo possamos identificar

uma alternativa ao padrio monolégico, hi uma maior atengdo a resposta do aluno frente a

proposicdo do professor, fato que possibilita estados temporarios de intersubjetividade. No

padrio de afinagdo restrita, através dos pontos de ruptura e tentativa de recriagdo de estados

de intersubjetividade, verificamos uma importante fragmentacio frente ao conteado

proposto, fato que compromete sobremaneira a passagem para o item (5) da estrutura
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proposta por Linell - recuperagio do tema principal do discurso. Argumentaremos que esta
fragmentagiio ests associada 2 uma mmnmgag__;mm especifico que esta sendo
apresentado e que se traduz por problemas de segiic ialidade, observados nos movimentos
dialégicos. As conseqiiéncias, para o estudo da constru¢do do conhecimento situada em
sala de aula s3o relevantes, na medida em que estas rupturas seqiienciais ndo geram

avaliagbes baseadas num sistema de conservagio e os fragels equllfbnos observados

cooperagdo, como observar emOQLnao ﬁltrapassam OSJIIVCIS da abstr ag:ao empmca

Por outro lado, no padrio funil, parece haver uma maior centragio  no
raciocinio do aluno, mas como nos mostra o protocolo numero 10/02, a tentativa de criar
e recriar estratégias de ensino para orientar esse raciocinio fica logo confundida com o
oferecimento de uma técnica de resolugdo. Assim, prevalece o procedimento correto de
achar a resposta, baseado na autoridade do professor, fato que interrompe ou impede os

proprios processos de construcdo dos alunos.

2.1. PADRAO DE AFINACAO RESTRITA

Protocolo 01/02%
Data: 10 de marco de 1997.
Prof. Mas.

Ao entrar na sala, a professora diz que irdo fazer um trabalho diferente e
solicita que os alunos se organizem em grupos de quatro. Vai determinando a Jormagao
dos grupos pelos nomes dos alunos.

SEGMENTO 1
1. P - Todo mundo olhando pra cs. O que é isso aqui?
(mostrando um palito de picolé).
2. A - Palio.
3. P- E uma lixa?
4. A4 - Ndo!
5. P~ O que é isso aqui?

3GO didlogo analisado consta, na sua integra, em anexo.




6. 4 - Palito!

7. P - Pra que serve o palito?
8. Al - Pra comer sorvete.

9. P - Prd comer sorvete?
10.4 - F.

11. P - Que mais?

12.41 - Pra comer picolé.
13.P - Pra comer picolé?
144 - E

24. P. - Isso aqui é uma lixa?

25. A - Nao!

26. P -E o0 que é...de que é Jeito isso aqui?

27. A - Madeira.

25. P - Madeira. (Prof. guarda o palito e mostra um carretel de linha). E isso aqui,
oqueé?

Andlise dialégica sécio-cognitiva

No ir e vir deste primeiro segmento, parece estarmos diante de uma
negociagdo de significados (Rommetveit, 1990), entre a professora e os alunos, no

mesmo sentido referido por Piaget:

“que se entendam sobre o sentido das palavras que
empregam e sobre a defini¢do das nogdes que constituem
suas significagdes” (Piaget, 1983, 184).

Hé uma criagdo de estados de intersubjetividade, uma vez que os sujeitos
envolvidos insertam os sentidos buscados pela professora nos intercimbios.
Observamos, a partir de (9), a introdugdo de diferentes possibilidades de utilizag3o do
palito, ao que os alunos respondem demonstrando estarem encetando um inicio de
processo de cooperagdo interindividual, ao buscarem um sentido comum para as palavras
que empregam.

ApoOs a apresentagdo do palito de picolé, a professora repete a mesma

modalidade exploratoria com um prendedor e um carretel de linha, que € a de identificar

as propriedades fisicas dos objetos, bem como sua fungio.




1

-118-
Distribui, entdo, entre os grupos, prendedores, carretéis e palitos, em niimero
de 6 cada. Solicita que cada grupo brinque livremente com esses objetos e, a medida em
que os alunos véo fazendo carros, avidezinhos, réguas, Tvs, etc., ela vai mostrando as

produgdes de cada um para toda a turma.

SEGMENTO 2*

- P - Agora, prestem atengdo, a gente vai ter que fazer grupos. Vocés vdo fazer
grupinhos. Todo o material em cima da mesa, tudo Jjunto, e vocés vao fazer
grupinhos com esse material.
. (Criangas continuam brincando com os materiais por longo tempo).
. P - Ndo é para fazer mais nada. Véo olhar para cd agora. Como é que vocés estdo
separados?
. (Siléncio).
. P-Um grupo... tem mais de uma pessoa sentada com vocés? O grupo da T., quantas
pessoas tém?
. T. e P.- Contam juntas: 1,2,3,4.
. P-Eogrupodo S.7
. A - Quatro.
. P-Enogrupo de R., tem 3 ou 4?
10. 4 - Trés.
11. P - Ali tem um grupinho de trés pessoas. E a gente chama do qué?
12. (Siléncio)
13. P - Grupo, grupinho! E agora vocés vdo fazer grupinhos com o material que eu dei
prad vocés.
14. (Muita conversa)
15. P - Vamos fazer grupinhos.

19. (As criangas continuavam brincando de construir avidezinhos, carros, etc.)
20. P - Quem ¢ que fez grupinhos? Eu vou perguntar para o grupo... Tu, Ca., o que
vocés.fizeram?
21. ALl - Nada.
22. P - Como, nada, o que vocés fizeram para separar o material de vocés?
23. AlL1- O carretel, o carrinho...
24. P - Cada grupo tem que separar grupinho do (mostra com a méo) carretel,
o grupinho dos prendedores e o grupinho dos...palitos!

Retomemos o inicio da fala da professora, quando ela propde uma mudanga
de atividade para os alunos (1) solicitando que eles formem grupos com os materiais que
haviam recebido. A reago imediata dos alunos ¢ seguir brincando como se nio a

1o segmento analisado consta, em sua integra, em anexo.
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tivessem escutado (2). Nesta passagem, o conteido proposicional da professora nio
foi correspondido pela contribuigio (ou resposta) posterior dos alunos. Entre (1) e (2),
Ruptura 1: proposi¢do ndo conectada ao Joco anterior no que diz respeito aos niveis
de abstragdo. O que até o momento vinha se concretizando como uma negociagdo de
significados bem sucedida, fica repentinamente rompido na relagdo dialogica. A pergunta
que se impde €: por qué? Duas importantes questdes parecem estar presentes nesta

passagem: em primeiro lugar, observamos que a professora propde uma passagem
imediata de abstragGes empiricas, que se apdiam sobre os aspectos materiais da propria
acdo, para abstra,cép§ reflexionantes que consistem em extrair, ndo dos objetos, mas das
agbes que se podem exercer sobre eles, coordenagbes destas agdes. Do ponto de vista
l6gico, esta passagem do empirico ao reflexionante, que consiste, neste caso, em reunir
ordenar, pdr em correspondéncia, segundo critérios, ndo se da de forma automitica
como pretendeu a professora. Em segundo lugar, ela solicita que eles formem “grupos™,
quando, do ponto de vista logico-matematico, estava almejando trabalhar com
“classificagdes”. Ha um equivoco conceitual pois, em matematica:

“grupo é um conjunto de elementos (por exemplo, nimeros inteiros
positivos e negativos) reunidos por uma operagdo de composicao
(por exemplo, a soma) tal que, aplicada aos elementos do conjunto,
volta a dar um elemento do conjunto; existe um elemento neutro e
existe sobretudo uma operacdo inversa (neste caso particular, a
subtragdo), tal que, composta com a operagdo direta, da o elemento
neutro; por ultimo, as composicoes sdo associativas” (Piaget, 1971,
p.20).

O conceito que a professora pretendia introduzir era o de “classifica¢do” dos
objetos, presente no panorama das primeiras operagdes logicas infantis e que, juntamente
com as seriagOes fazem parte das estruturas elementares que, muito mais tarde, resultario
nas operagdes reversiveis do grupo INRC, conforme apresentado na defini¢io acima.
Na elocugdo (1), que resultou num desequilibrio (no dialogo),0 objetivo da professora
era trabalhar com classificages, mas a ruptura com o foco anterior, provocou um duplo
equivoco: 1) por sua epistemologia implicita - ndo discriminando a natureza das
demandas que fez para as criangas e que interpretamos como uma crenca na passagem
automatica das abstragSes abstragSes empiricas as reflexionantes; e 2) pelo conceito
equivocado de “grupo”, o que pode denotar, uma falta de conhecimento sobre o
conteudo a ser ensinado.

Diante da resposta dos alunos, que seguiram “classificando” seus materiais
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de forma pratica, através dos brinquedos que construfam, a professora tenta fazer uma
relagdo entre o conceito lingiiistico de “grupo” (5) com o fato de os alunos estarem
sentados em grupo. Restabelece-se, assim, um estado de intersubjetividade, pois
professora e alunos, trabalham com este significado do conceito de “grupo: uma reunido
de pessoas. Em (13), ainda estando afinada com os alunos quanto ao significado
lingiiistico, utiliza novamente a palavra “grupo”para referir-se as classifica¢des. Entre
(12) e (13), Ruptura 2: discrepdncia entre significados: a mesma palavra “grupo "serve
para introduzir o tema das classificacdes e para caracterizar a Jorma como os alunos
estdo sentados. Naquele momento, a professora acreditava que os alunos n3o tinham
condig¢des de formular o significado de “grupo” (enquanto nés acreditamos que o
problema estava na formulagio confusa de sua pergunta), e responde a eles (14):
“QGrupo, grupinho! E agora vocés vio fazer grupinhos com o material que eu dei pra
vocés”. A resposta dos alunos (15) é muita conversa. De (16) a (19), ha uma cobranga
da professora e a constatacdo de que os alunos n#o realizam a atividade.

Segue-se, em (20) que, 4 sua pergunta sobre quem fez grupinhos, a resposta
de Al.1 foi a de que os alunos ndio fizeram nada. Nossa hipétese é a de que, naquele
momento, j4 tinham havido tantos desequilibrios no didlogo sem provocarem um trabalho
de integragdo, que AlL1 nio podia responder o que ele ndio havia até entio
compreendido. A professora tenta dar um sentido ao que ela via espalhado nas mesas
do grupo e pergunta (22): “Como, nada, o que vocés fizeram para separar o material de
vocés?” Pela primeira vez, a professora fala em “separar” €, numa atitude submissa, Al 1
procura responder a professora, mas nfo a partir de uma compreensdo propria (23): “O
carretel, o carrinho...””. A professora, entdo, que até o momento nio trabalhara com as
varias propriedades da classificagdo (inclusio, pertinéncia, nogdo de todos e alguns,
exclusdo, etc.), introduz uma propri edade, de forma autoritaria, dizendo e mostrando
com a mio (24): que cada grupo deve separar o grupinho dos carretéis, o dos palitos e
o dos prendedores.

Um elemento de compreensdo que se depreende desta analise concerne &

existéncia de relagdes de dependéncia muito estritas entre as condi¢Ses de apresentagio

do problema (1), o funcionamento cognitivo individual (do professor e de cada aluno)

(2)e da dinamica scio-cognitiva (3). O efeito da interagdo se deve compreender com
referéncia a um modelo sistémico de funcionamento socio-cognitivo no seio do qual estes

trés aspectos parecem indissociaveis.
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Na continuacdo da atividade, a professora seguiu pedindo que os alunos

separassem os objetos, desta vez, usando o critério - madeira e plastico. Logo, distribuiu

uma folha para cada aluno.
SEGMENTO 3

1. P. - Agora, eu vou dar uma folha e vocés vio desenhar, de um lado, os Drendedores e
OS...

2. Als. - Palitos.

3. P. - E do outro lado, os...

4. Als - Carretéis.

3. (Alunos colocam os objetos aleatoriamente em cima da folha e desenham contornando
0s mesmos. Em quase todos os casos, desenham uma Jfigura ao lado da outra, sem ¢
critério “grupo”).

6. {Projessora dirige-se a mim e comenta: “Eles ndo conseguem representar os grupos.
Vou ter que dirigir! Vou ter que dirigir!)

7. P. - E possivel a gente separar por tamanho?

8. A. - Néo.

9. P. - Por qué? (parecendo decepcionada)

10. AL - Porque ndo é do mesmo tamanho!

11. P. - Néo é do mesmo tamanho? Qual é o maior?

12. AL - O palito.

13. P. - O palito é o maior?

14. Als. - E.

15. P. - Entdo a prof. vai colocar aqui o palito. (Cola-o no quadro com dure o).

16. P.- E depois do palito, o que serd que vem?

17. Als. - O prendedor.

18. P. - O prendedor! (E cola no quadro). E depois do prendedor?

19. Als. - O carretel,

20. (Prof- cola o carretel, de forma que os objetos ficam contiguos).

21. P. - Vamos prestar atengdo aqui para o quadro. Qual é o maior?

22. Als. - O palito.

23. P. - Qual ¢ 0 menor?

24. Als. - O carretel,

25. P. - E 0 do meio?

26. Als. - Prendedor.

27. P. - Eu separei eles pela cor?

28 Als. - Pelo tamanho.

29. P. - E se eu quero agora continuar isso aqui, o que eu tenho que colocar?

30. AL - Coloca um prendedor...

31. Al - Um palito.




32. P. - Um palito! E depois?

33. Als. - Um prendedor.

34. P. - E depois?

35. Als. - Um carretel.

36. (Prof. cola mais uma carreira - palito, prendedor, carretel, no quadro).

37. P. - E agora, como é que ficou?

38. (Siléncio).

39. Al - Igual.

40. Al - Em fila.

41. P. - Em fila. Ficou igual?

42. - Als [ Ndo
[ Sim

43. AL - Ficou igual, mas ficou em fila.

44. P. - Este aqui ficou igual a este? (mostrando os dois conjuntos?)

45. Als. - Ta.

46. P. - Entdo, agora, quem ja acabou vai virar a Jolhinha e vai desenhar isso aqui, 6
(apontando para o quadro). Tem que desenhar como a professora fez aqui, o.

Neste terceiro segmento, verificamos a passagem da ag3o de agrupar a
representacdo, na folha. Lembremos que a agfio de agrupar foi realizada sob a forma de
um constrangimento dos alunos frente a ordem da professora. Gerou-se uma situagio
de submissdo e imitagio do modelo por ela apresentado, caracterizando “um modo

social dissimétrico, com um sujeito dominante e um sujeito dominado que se limita a
adotar o ponto de vista do outro” (Perret-Clermont, 1992, p. 79).

O fato de os alunos terem literalmente copiado os modelos (passando o lapis
por cima dos palitos, dos carretéis e prendedores), sem sugerir nenhum critério
classificatorio (6), deve ser interpretado como uma impossibilidade de “representar” ou
esta mais relacionado a toda sucessio de mal-entendidos presentes no segmento
anterior? Durante a atividade pratica, a ordem era “separar” em trés grupos ou
“separar”os de plastico e os de madeira. No momento da representacdo, a palavra
“grupo”desaparece e eles devem desenhar prendedores e palitos, de um lado da folha,
e carretéis, de outro. Nio se trata de “o grupo dos prendedores e palitos de um lado”e
o “grupo dos carretéis” de outro. A professora interpreta a aleatoriedade dos desenhos
como uma ndo compreensio dos alunos (7), quando parece estar acontecendo um
fenémeno de “significagdes cruzadas” (Linell, 1992) - desenhar prendedores e palitos é
bastante diferente do que representar grupos de prendedores e palitos. Ao dizer (7),(8)
que eles ndo conseguem representar os grupos e que terd que dirigir... a professora
percebe as incompreensdes (em realidade co-geradas na interagdo) e refugia-se na idéia
de que “dirigir” é a melhor forma de garantir a aprendizagem . Entre (7) e (8), Ruptura




-123-

{: problemas na organizacéo seqiiencial da atividade - contexto da larefa ndo é bem
definido: na acdo de “representar” no papel, desaparece a palavra “grupo”. A nogio
de “dirigir” parece ser uma fungdo didatica, geralmente, muito mal interpretada. A
pergunta €: o qué e como “dirigir”™? Abrindo para novos possiveis, ajudando a conduzir
o raciocinio dos alunos, este parece ser o ca minho. Sua conduta, no entanto, ao buscar
um critério até entfio n3o trabalhado - de tamanho - e a seqiiéncia dialogal , parecem dar
um rumo mais organizado ao objetivo da atividade - classificar objetos de acordo com
critérios definidos. Inicialmente, entretanto, novo impasse: em (9), a professora pergunta
se € possivel separar por tamanho, ao que os alunos respondem que néo. Entre (9) e
(11), Ruptura 2: pergunta ndo conectada & ordem anterior. Podemos pensar que, até
entdo, a professora trabalhara dois critérios de classificagBes, buscando sempre as
semelhangas: no primeiro caso, o “grupo dos iguais™ e, no segundo, “o grupo dos de
plastico e os grupo dos de madeira”. O critério introduzido em (9) é o das diferengas,
representadas pelos diferentes tamanhos (introduzindo, neste caso, também, a nogdo de
seriagdo). Como os alunos ainda nfo haviam entendido a proposta e diante da pergunta
(11) da professora: “Por qué?”, um aluno responde (12): “Porque nfo é do mesmo
tamanho”. Ali parecia se configurar uma boa oportunidade de se instalar um conflito
$0cio-cognitivo para trabalhar as nog¢des de classificacio e mesmo de seriagdo. Como,
até o presente momento, os alunos apenas repetiram os modelos propostos pela
professora, esta resposta expressa em (12) poderia ser explorada para levantar diferentes
opinides sobre o conceito a ser trabalhado. Entretanto, a pergunta (11), da professora,
ndo fora um “por qué” para abrir para diferentes pontos de vista. O tom de sua pergunta
fora de decepgiio com os alunos, por eles ndo estarem compreendendo, até o momento,
o objetivo que ela queria trabalhar. Na tentativa de novamente restabelecer o dialogo,
buscando estados de intersubjetividade, a professora retoma o tema dos tamanhos,
perguntando pelo maior (11). Segue-se, entfio, um didlogo, de (14) até (36), com
restabelecimento de um equilibrio nos intercdmbios entre alunos e professor, mas
resguardando apenas as abstragSes empiricas e pseudo-empiricas, ja observadas nos
segmentos anteriores. Em (36), a professora mostra que, no quadro-negro haviam dois
conjuntos de trés objetos de diferentes tamanhos, e busca, junto aos alunos uma
explicagio para tal configuragio. Pensamos que a resposta dos alunos - o siléncio -
deve-se ao fato de eles virem trabalhando, novamente, sobre abstragGes empiricas e
pseudo-empiricas, sem a instauragdo de um didlogo que visasse conceituar a agio. Um
aluno, provavelmente, ao comparar os dois conjuntos disse (39): “Igual” e outro (40),
disse: “Em fila”. Os critérios utilizados por esses alunos n3o diferiram ao que ja vinha
sendo explorado como “elementos figurais”, em que “menor, médio, maior”, assim
como, “igual” e “em fila”, sdo constatagbes num nivel elementar e ndo chegam a
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configurar um esquema classificatério. Novamente, a professora, para quem o objetivo
de suas perguntas também parecia ndo estar claro, apenas confronta com os alunos, suas
préprias falas: todos acabam concluindo que “ficou igual, ficou em fila”.
Por fim, a professora volta  at ividade que desencadeou o terceiro segmento,
mas comparemos as duas formas de solicitar a tarefa:
1. P.- Agora, eu vou dar uma folha e vocés véo desenhar, de um lado, os prendedores e os...
2. Al. - Palitos.
3. P. - E do outro lado, os...
4. Al - Carretéis.
46.P. - Entdo, agora, quem Ja acabou vai virar a folhinha e vai desenhar isso aqui, 6
(apontando para o quadro). Tem que desenhar como a professora fez aqui, 6.

De uma confusa “ordem™ inicial, a professora ordena, ao final, a cépia de um
modelo.
A dindmica interativa desta aula parece oferecer exemplos muito ricos que

comprovam as teses de Rommetveit de que os estados de intersubjetividade sdo sempre
parciais e fragmentarios, sendo que na situagdo apresentada, eles ocorreram sempre que
o equilibrio cognitivo apoiava-se em abstracOes empiricas e pseudo-empiricas. Toda vez,
entretanto, que o objetivo era elevar a compreensio da atividade para o estabelecimento
de novas relagdes, os estados de intersubjetividade fracassaram. A tese piagetiana dos
estados de equilibrio e desequilibrio cognitivos interindividuais parece explicar que ndo
basta que os individuos se entendam sobre o sentido das palavras que empregam, pois
outras condi¢Ses devem se cumprir para que tenhamos a cooperagdo. Neste caso, a nio
conservagdo do contetido refletida nos problemas de seqiiencialidade, gerava uma
impossibilidade de reconhecimento das validades anteriores. Por exemplo, na passagem
do segmento 1 para o segmento 2, tivemos:

- a passagem automatica de questdes que envolviam abstragbes empiricas e
pseudo-empiricas para questdes que envolviam abstragdes reflexionantes sem um
trabalho, no interior do dialogo, conservando as falas anteriores (abstragdes empiricas)
e, simultaneamente, formulando proposicdes que levassem os alunos a realizarem novas
relagdes.

A condigdo da igualdade geral dos valores (segunda condigdo para o
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equilibrio) ficou prejudicada no inter-jogo das seqiiéncias proposicionais. Por exemplo,
na passagem do segmento 2 para o segmento 3, tivemos:

- @ representacdo, na folha, de grupos de objetos, segundo critérios
especificos, ficou prejudicada por problemas de comunica¢do. Nio identificando o
problema de comunicagio e atribuindo este fracasso a uma incompreensdo dos alunos
frente a tarefa, a professora mudou os critérios da mesma: n3o mais se tratava de
representar supostos “grupos de iguais”, mas de seriar os objetos diferentes. Neste
sentido, as seqiiéncias proposicionais se fragmentaram, ndo se mantiveram os mesmos
temas de trabalho.

Consequentemente a tercelra condlgao necessana para a cooperagao -a
W i

‘[- tambem ficou

De acordo com a orientagdo metodolégica proposta, podemos construir o

seguinte esquema:

COMUNICACIONAL DE AFINACAO RESTRITA ]

\ PADRAO ~ Rupturas no didlogo: problemas ndo organizacdo seqilencial
das atividades;

- dificuldade para imergir napolissemia, coordenando
diferentes pontos de vista;

SUB-CATEGORIAS - predominio do egocentrismo.

- Pressupostos epistemolégicos que apontam para uma teoria
a. Concepgdo implicita empiricista do conhecimento-cépia; de que a abstragdo das
sobre o conhecimento propriedades fisicas automaticamente remetem a niveis de

abstragdo mais elevados.

- A busca de uma afinacdo com os alunos ocorre com a perda

b. Conservagdo do
da seqilencialidade do conteido.

contetido
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No seguinte protocolo, procuraremos analisar, dentre outras coisas, em que

pese a professora procure manter uma sintonia com os alunos, suas op¢des com respeito

as perspectivas baseadas nos compromissos conflitantes levarem a: (1) _uma ndo

Protocolo 03/02
Prof. Mas
Data: 20 de marco de 1997,

SEGMENTO 1%

1. P. - Que dia é hoje?

2. Als. - Dia 20! (Prof. escreve a data).

3. P. - E hoje, qual o dia da semana?

4. Als. - Terca-feira.

5. P. - Entdo, agora, o que a gente vai fazer?

6. Als. - Copiar a data.

7. P. - Copiar a data, muito bem. (P. circula para ver como as criangas estio
escrevendo a data no caderno).

8. P. - Gente, cada dia é uma... 0 qué do caderno?

9. Als. - Uma folha.

10.P. - Uma folhinha! Entdo, é para escrever aqui (mostrando uma folha muito anterior

que estava incompleta) ou aqui (mostrando uma nova folha)?

11. Als. - Aqui! (na nova folha).

12. P. - Quem for acabando a data, vai pegar essa Jolhinha que estou distribuindo. Como
€ que a gente sabe que é terca-feira, hoje?

13. (Alunos ficam em siléncio).

14. P. - Quantos dias tém a semana?

15. Als. - Sete.

16. P. - Sete dias! Entdo, a semana comega quando?

17. Dai. - Segunda-feira.

18. P. - Naoooo.

19. Al. - Domingo.

3":O segmento analisado consta, em sua integra, em anexo.
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20. P. - Domingo, gente. Depois do domingo, vem... (mostrando nos dedos)
21. Als. - Segunda.

30. P. - Sexta-feira. E depois de sexta-feira?
31. A.- Sabado.

32. P. - E qual o primeiro dia da semana?
33. A. - Domingo.

34. P. - Domingo. E qual o ultimo dia da semana?
35. Als. - Segunda.

36. P. - O primeiro dia é...

37. Als. - Domingo.

38. P. - E o diltimo é...

39. Als. - Sabado.

40. P. - Sabado!

Anilise dialégica sécio-cognitiva

Neste segmento, verificamos a preocupaciio da professora em (1) estabelecer
com os alunos um didlogo sintonizado a respeito da data. Ela apenas escreveu o dia, no
quadro negro (2), apés os alunos terem respondido a pergunta, que complementou,
perguntando pelo dia da semana. Em (4), apés a resposta correta dos alunos, a
professora introduz uma pergunta que gera um ponto de ruptura, pela resposta do
siléncio dos alunos: “Como € que a gente sabe que ¢ terca-feira, hoje?” Poderiamos
qualificar esta pergunta de “complexa”, haja vista, ter proposto um tipo de raciocinio que
implicava relagdes temporais (antes/depois), quando parecia que os estados de
intersubjetividade firmavam-se mais na identificacdo da data. Entre (12) e (13), Ruptura
1: pergunta complexa: propde um nivel de raciocinio nio conectado as proposi¢des
anteriores baseadas na rotina/memorizacéo. O siléncio dos alunos (5), demonstrando
uma ndo compreensdo da pergunta em questdo, provocou na professora um interesse em
explorar esta pergunta. Podemos pensar que, ao introduzir em (4) a palavra como,
diferentemente das perguntas anteriores - “que dia ¢ hoje”, “qual dia da semana”, ela
pretendesse que os alunos trabalhassem sobre relagdes de ordem temporal, mas diante
do siléncio dos mesmos, vejamos como buscou restabelecer os estados de
intersubjetividade. A professora retomou o dialogo, em (6) com a pergunta “quantos
dias tem a semana” e, de (6) a (31), segue-se o padrio da
identificagdo/recitagdo/repeticdo.

Alguns aspectos merecem ser pontuados, como por exemplo, o fato de,
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apesar de estarmos num nivel de identificagdo dos dias da semana, ainda assim, a
professora busca marcar a sucessio temporal, convocando os alunos 3 participagdo e
efetivamente obtendo uma resposta coletiva. Voltemos, entretanto, a pergunta que gerou
0 ponto de ruptura: (4) “Como ¢ que a gente sabe que € terca-feira, hoje?” Esta
pergunta, que gerou o siléncio dos alunos, pois remetia a uma abstragio mais elaborada
( porque ontem foi segunda, porque terga vem antes de quarta, etc.), n3o foi efetivamente
trabalhado na seqiiencialidade do didlogo. O tema da seqiiencialidade é um dos topicos
importantes da analise dialégica, na medida em que seu modelo pressupde focalizar os
inter-atos, operando momento a momento no discurso situado:

“Qualquer sentenca, em sua forma mais superficial, precisa conter
indicagbes diretas e indiretas de como ela se ajusta ao fluxo da fala.
Por exemplo, tudo sendo igual, perguntas devem ser seguidas de
respostas; um topico uma vez comegado deve ser continuado:
desvios das expectativas seqiienciais devem ser assinalados de
alguma forma. A habilidade para alcangar este patamar depende
parcialmente do proprio conhecimento do tema e da
contextualizacdo de compartilhamento “(Gumperz,J.J., 1995, p.
119).

A pergunta que parece importante realizar é “por que a seqiiencialidade foi
rompida?” Uma vez mais, parece existir uma crenca comum em que existe uma
passagem automatica das abstracdes de nivel pseudo-empirico, baseadas no
reconhecimento/identificagio, para as abstragdes reflexionantes, baseadas na
coordenagdo das agdes. As respostas aos “que, qual, quantos”, da ordem do
reconhecimento parecem condigio suficiente, mas nio necessaria para a compreensio
do “como”, que j4 implica estabelecer relagSes de ordem temporal mais complexas.

A continuag3o da aula oferece novas pistas para seguirmos discutindo sobre

a inextricvel relag3o entre os problemas de seqiiencialidade (ligados & ndo conservagdo
do conteido) e a interagio dialogica cujos estados de intersubjetividade nio ultrapassam

o nivel das abstragdes empirica e pseudo-empiricas.

SEGMENTO 2

A professora distribui uma folha onde estdo desenhados quadro conjuntos

~

de dois ldpis, na seguinte configuracdo:




L.F - Que serd que a gente vai fazer com esses ldpis? Vocés vao recortar e vio
Separar...

2.41.1 - O maior e 0 menor.

3.P - Os iguais! Vocés véo Jazer grupinhos com os iguais. (P. percorre as classes)

4.P - Gente, qual é 0 maior? '

S.(barulho)

6.P -AlL2 vem cd, AL2 Vem cd Al 3. E, agora, 0 Al 4. (Enfilera-os). Quem é o
maior?

7A-0OAlL4

8.P - Quem é o0 menor?

94 -4 AlL2

10.P-Eo0Al3?

1. Als —Fle é médio.

12.P - E por que ele é médio?

13.41 - Porque... ele é grande.

14.P - Porque ele néio é nem...

15.41 - Maior, nem menor.

16.P - Nem maior, nem menor. E ele estd onde?

{7.4 - No meio.

18.P - Nomeio! E quem é que estd... atrds do AlL3?

19.4ls- A Al2..

20.P - Quem é que 1a... na frente do Al 37

21 4ls-0A4lL4 0 Al4.

22.P - E quem é que estd na Jrente da AL2.?

23.4ls. - O AL 3.

24.P - E quem é que estd atrds da Al 27

25.Als - Ninguém. :

26.P - Ndo tem ninguém atrds da Al 27

27.Al - 4 sombra.

28.P - A sombra? Serd que tem sombra?




-130-

29.A41 - Mais pra tras, ta a porta.

30.P - E serd que ndo tem ninguém atras da AL2?

31.Al - 4 lixeira.

32.P - Ah, tem uma lixeira, mas tem alguém atras da Al.2?
33.4ls - Ndo.

34.P - E quem é que 1d na frente do Al.47

35.A4ls - Ninguém.

36.Als - A Prof.

37.P - Ah, a prof.

38.41 - A maior.

39.P - Entdo agora eu quero saber porque o Al 3 ¢ médio.
40.A1 - Porque ele ndio é nem maior que AL 4 nem menor que a AL2..
41.P - Ah, entdo ele fica...

42.4 - No meio.

43.P - Muito bem! E agora, ALS5, o que a gente faz? Esses ldpis nio sdo...
44.A4L5. - Nem grande, nem pequeno.

45.P - Agora, vamos prestar atengdo. Quantos ldpis vocés acharam?
46.Als - 4.

47.P - Entdo, quantos ldpis pequenos?

48.4 - 4.

49.P - Quantos lapis médios vocés acharam?

50.4-2.

51.P -Quantos ldpis pequenos?

52.4Is - 3.

53.Als 2.

54.P - Quantos ldpis pequenos?

554 -2

56.P - Agora, vocés vdo contar quantos ldpis no total.
57.A1-1234..

58.4 - (gritando) 8,8,8,8,8.
59. P -8 lapis!

Ja, de saida, quando enuncia a consigna (recortar, separar), a professora,
o faz uma forma incompleta, deixando com que o aluno tenha que treinar a adivinhac#o.
Podemos pensar que a atividade proposta pela folha, sugeria, pelo menos, o
estabelecimento de duas relagGes: os lapis de mesmo tamanho e os lapis de tamanhos
diferentes, relacionados entre si. H.H. Clark (1987, apud: Rommetveit, 1990) levantou
a questdo sobre as formas em que os parceiros de uma conversagdo “embasam™ um
determinado topico de discurso, isto é, como cooperam de tal forma a torna-lo
compartilhado. O autor considera que uma conversagio ¢ dialogicamente organizada
sempre que a contribui¢do estiver subsidiada por um embasamento anterior, que ele
denominou “contetdo do tépico”, sobre o qué se trata a conversagdo, mais do que
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considerar elocugdo por elocugdo. Parece importante enfatizar que ndo estava claro,
para a professora, o conteddo mesmo da tarefa sugerido pela folha: tratava-se de
estabelecer seriagdes dois a dois ou dois conjuntos iguais de lapis seriados? A ndo
clareza da proposta gera o que Voigt (1993) intitula, na perspectiva dialogica, de
“ambigiiidade” na formulagdo da questdo.

O seguimento desta apresentagdo ambigua da tarefa gera, nos alunos,
comportamentos de duas ordens: ou eles medem os lapis dois a dois (os iguais), ou os
retinem indiscriminadamente. Provavelmente constrangidos pelas possibilidades de seriar
(proposta de Al 1) e percebendo o ponto de ruptura que se estabelecera, a professora
tenta retomar o objetivo da tarefa, perguntando (4): “Gente, qual é o maior?” Entre 5)
e (6), Ruptura 1: elocugdo ndo conectada ao foco adjacente anterior/ professora ndo
conserva a ordem do exercicio que ela mesma propés. A resposta dos alunos (5), sendo
0 barulho, refletia a confusdo entre sua ordem anterior e a situag@o atual, que retomava
aresposta de Al1 (3), ha pouco anulada. Em (6), procurando restabelecer uma afinagio
com os alunos, (e talvez por acreditar que os problemas de seriagéio fossem dos alunos
e no dos equivocos comunicacionais estabelecidos), a professora comegou a trabalhar
os_tamanhos, utilizando as alturas de trés alunos - Al.2, Al.3, Al4. Observamos que
de (7) a (16), o dialogo gira em torno da 1dent1ﬁca<;ao dos tamanhos. Em (18),
entretanto, verificamos uma alternincia : amanb 3
espaco”. Com a pergunta ( 16) « Nem maior, nem menor. E ng_Q ele esta?” saimos
do referente “tamanho™ e entramos no referente “posi¢do no espaco”. Entre (16) e (18)
Ruptura 2: superposicdo de temas/ mudanga de referente sem conservagdo do anterior.
Estando agora no referente “posi¢do no espago”e dando-se conta de que, na folha havia
quatro pares de figuras, a professora inicia um didlogo em busca deste quarto elemento,
perguntando (24): “Quem esta atras da Al1?”, ao que os alunos respondem (25):
“Ninguém”. O didlogo que se segue, embora, & primeira vista, possa parecer bizarro,
reflete em realidade a alienagio dos alunos no discurso da professora tentando
“adivinhar”quem poderia estar atras de Al 1.: a sombra, a porta, etc. Apenas em (40),
um aluno recupera o tema dos_tamanhos e diz que a professora é a maior, mas esta ndo
consegue aproveitar a contribuigdo e segue centrada no tema da posicio no espaco.

Em (43), a professora toma em suas mios os quatro lapis de tamanhos
intermediarios, porém diferentes entre si (dois a dois) e pergunta para Al.5 (41): “Muito
bem, ALS, o que a gente faz? Esses lapis ndio sdo... (mostrando os de tamanho médio)...”
ao que ALS5 responde: (42): “Nem grande, nem pequeno”. A nio conservagdo do
conteudo fica mais uma vez evidenciada quando a professora deixa de explorar o fato de
os médios serem de tamanhos diferentes entre si, aceitando a resposta de AlS, no
singular.
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No seguimento (45), a professora pede que os alunos respondam quantos lapis
acharam e sua resposta é “4", contando-os aos pares. Em seguida (49), pergunta
quantos lapis pequenos eles acharam e alguns alunos respondem “4", contando, ndo mais
os pares, mas individualmente, dois pequenos e dois médios. As perguntas e respostas
entre (49) e (55), seguem o mesmo padrio, que caracterizam a Ruptura 3: perspectivas
referenciais conflitantes geradas na formulacdo das perguntas cujo objetivo parecia
ambiguo e cuja solucdo ndo é buscada no interior do didlogo. Somente em (56) a
professora busca um novo ajuste de perspectivas pedindo aos alunos que contem quantos
lapis haviam no total.

Apo6s a fragmentada exploragdo do tema, com problemas na
seqiiencialidade, ndo conservagio do conteido e dificuldades em manter estados
intersubjetivos com os alunos, a professora conclui por mostrar como eles deveriam
realizar a tarefa.  Uma vez mais, a concep¢io de conhecimento baseada na copia
mecéanica do modelo prevalece sobre as tentativas da construgio compartilhada.

Os estados de intersubjetividade buscados, a partir do momento em que
a professora utilizou o referente “tamanho™ e escolheu trés alunos para representé-lo,
pareciam muito mais uma tentativa de chamar a atencdo dos alunos para um objetivo
comum do que uma afinagdo simultnea entre os alunos € o conhecimento a ser
transmitido.  No interior destas falas, do ponto de vista da cooperacio, a nao
conservagdo do conteudo, observada pela fragmentagio na seqiiéncia tematica - do
referente “tamanho” para o referente “posi¢do no espago”e novamente para o “referente
tamanho” foi denotando o processo de perdas que foi sofrendo a transmissdio do
conhecimento escolar no interior das interagSes em sala de aula. As condigdes para a
cooperagdo ficaram impossibilitadas pelos seguintes aspectos: a primeira condigdo - de
que os interlocutores partam de uma escala comum de valores ficou rompida, na medida
em que os conceitos de tamanho e posigio no  espago foram utilizados
indiscriminadamente. A segunda condi¢do, de igualdade geral dos valores, ficou
igualmente prejudicada, pois n3o se gerou uma obrigagdo conjunta em conservar as

proposi¢des. Ao contrario, os alunos alienaram-se na fala da professora. Finalmente, a

possibilidade de retornar continuamente as validades reconhecidas anteriormente ficou

impedida, uma vez que ndo houve conservagio destas validades.
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De acordo com a orientagdo metodoldgica proposta, podemos construir o

seguinte esquema.

. COMUNICACIONAL DE ARINACAO RESTRITA
PADRAO = Rupturas no didlogo: rompimento nasegilencialidade:

Jragmentagdo dos contetldos na passagem entre as elocucdes;
- apresentagldo ambigua da tarefa.

UB-CATEGORIAS

a. Concepgdo implicita

- Pressupostosepistemoldgicos apontam para uma crenca que
sobre o conhecimento il P gLcos ap p neaq

temete a uma passagem automdtica de niveis de abstragdo;
- O conhecimento se dd pela cdpia de modelos.

b. Conservagdo do - Ndo hd conservagdo dos referentes (temas, contetidos) no
contetido interior do didlogo;
- solucdo das ambigilidades nfo é buscada.

No protocolo apresentado a seguir, alguns aspectos da seqiiencialidade serdo
enfatizados, em especial, o fato de que o

Os diadlogos a respeito de um conteiido podem estar

sendo compartilhados, em um determinado nivel e logo, sofrerem pontos de ruptura, os

quais podem novamente conduzir a novos estados de aten¢do conjunta. Esta idéia

refor¢a o pensamento de Linell (1995), para quem:

“o problema de comunicagdo (‘miscommunication’) ndo é
essencialmente diferente da comunicagdo. Comunicagdo é uma
questdo de grau, a compreensdo é sempre fragmentdria e parcial,
ndo existe algo como uma compreensdo correta de uma elocugdo.
Sem a comunicagdo e, por conseqiiéncia, algum nivel de
compreensdo, ndo podemos observar e nem fazer alguma coisa
sobre os problemas de mutualidades e a aparente ndo-
compreensdo”(p. 184).

Protocolo 05/02
Data: 18 de marco de 1997.
Prof. Mas.
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SEGMENTO 1*

1 P - Agora vou distribuir essa folhinha.
Ela tem que ficar assim, em pé (faz a demonstragdo). (Enquanto distribui a folhinha,
alguns alunos vdo ao quadro e voltam vdrias vezes, para copiarem letra por letra da
data).
2 P -Agora, a gente vai pegar o ldpis e vai fazer uma margem. A gente vai passar uma
linha aqui em cima, deixar um dedinho, 6, um dedinho. A gente vai colocar o dedinho
e vai passar o ldpis por cima.
Todo mundo parado com o dedinho aqui. Agora vocés véo passar um linha.
3 Al - Do lado, prof.?
4 P -E, do lado do dedo.
5 Als - Eu passei
Eu passei
Eu passei.
6.P - Agora, a gente vai colocar o dedinho aqui em cima. Todo mundo jé fez?
7.Als - Eu ndo
Eu ndo
Eu nao.
8. P. (Prof, espera). Agora, todo mundo vai colocar o dedinho aqui em cima e passar o
lapisinho aqui em cima.
9.(Criangas vdo avisando que terminaram)
10.P - E, agora, vdo colocar o dedinho aqui embaixo e vio passar o ldpis.
11.(Alunos imediatamente avisam que ja terminaram).
12.P - Vocés sabem o que vocés fizeram?
Vocés sabem o nome disso aqui, 6?
13.41 - Um quadrado
14.P - Margem. Uma margem, um espago, O.
15.4 - Uma televisdo?
16.P - Ndo, é a margem. Margem, 6. Fica um espago e é aqui dentro que a gente vai ter
que desenhar.
(P. passa nas classes. Alguns alunos haviam feito quadrados pequenos dentro da
Jolha. Ela recoloca seus dedos e pede que facam as margens).
17.P - Agora, nesta margem debaixo, vocés vao fazer uma graminha. Oh, Al I, bem em
cima desta margem debaixo, vais fazer uma graminha.
18.P - Agora, a gente vai fazer uma casinha do lado esquerdo da folha.
19.Als - Aqui? Aqui?
20.P - Ndo sei. Eu ndo sei que é lado esquerdo.
Uma casinha em cima da grama, do lado esquerdo da folha.
21.P - Agora, a gente vai fazer... Como é que ta o dia hoje?
Ta feio?

> O segmento analisado consta, em sua integra, em anexo.

UFRGS
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22.Als - Sol, nuvens.
23.P - Entdio, agora, a gente vai fazer ld em cima, umas nuvens e um sol bem bonito.
(P. vai circulando e vai orientando aqueles alunos. Ouvem-se vozes: “Eu ndo sei
qual o lado esquerdo”)

31.P - Agora, vocés vo fazer uns pdssaros voando embaixo das nuvens.
(Repete vdrias vezes a mesma ordem. Alunos mostram-se concentrados, escolhendo
cores para pintar seu desenho).

32.P - Pois agora, vocés vdo Jazer, do lado direito da folha, um bichinho, que é um
bichinho...

33.Als - Coelho!

34.P - Que vai trazer o qué essa semana?’

35.4 - Ovinhos. :

36.P - Vocés vdo desenhar um coelhinho, em cima Jolha, do lado direito da folha.

37.P - Mas estd muito bonito esses desenhos, estou gostando.

38.P - Agora, no meio, prestem atengdo que vai ser dificil, no meio, entre a casinha e o
coelhinho, vocés véo desenhar uma cestinha com ovos.

(Prof. circula pela aula e vai orientando os alunos que ndo concluiram a tarefa).

Anilise dialégica socio-cognitiva

Neste primeiro segmento, a proposi¢do da atividade é compartilhada
coletivamente, havendo uma implicagiio tanto da professora quanto dos alunos, na tarefa.
A natureza da atividade é pratica, manual, todo controle da mesma recai sobre a
professora; os alunos respondem mais a um processo de regulacdo social do que
apropriando-se dos processos proprios de conhecimento. A unica possibilidade de
pensarem recai sobre a divida de alguns alunos com referéncia ao lado esquerdo
(24,...,28). Aresposta da professora se d4 mais ao nivel individual, fazendo-os mostrar
sua mao esquerda. Um aspecto interessante neste primeiro segmento ¢ a introdugfio da
palavra “margem” (16 ), até entdo desconhecida pelos alunos, pelo menos, naquele
contexto. Ao terem intitulado seus contornos na folha de “quadrado” (13), a professora
introduz a denominagdo da convengdo lingiiistica. Observamos, entretanto, que a
informagdo ¢ desprovida de significacio, restando apenas a substitui¢io de uma palavra
pela outra.




1
2
3
4.
3.
6.
7.
8.

9
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SEGMENTO 2

P - Agora quero saber o seguinte. Quem é que estd na frente?
Al - Eul

P - Néio, no desenho de vocés, quem é que estd na frente?

A. - Siléncio. Agitacdo.

P - Quem é que estd no meio?

Als - A cesta.

P - E quem é que esta atras da cesta?

Als - O coelhinho.

.. P - Quem é que estd na frente do coelhinho?

10.. Als - Ninguém.

11. P - A cesta td na frente do coelhinho ou nio?
12. Als - Ta.

13. P - Quem é que ta na frente da cesta?

14. Als - A casa.

15 P- Quem é que estd embaixo das nuvens?

16. Als - Passarinho.

17. P - Quem é que ta do lado das nuvens?

18. Als - O sol.

No segundo segmento, observamos os primeiros pontos de ruptura. Até
entdo, a professora e os alunos vinham trabalhando com a orientagdo na folha: do lado
esquerdo, a casa; acima, sol e nuvens; abaixo, passaros; a direita, o coelho; no meio, a
cesta. Em (1), a prof. pergunta: “Quem esta na frente?”, ao que o aluno sentado na
primeira fila, responde (2): “Eu! “. Entre (1) e (2), Ruptura 1: pergunta ambigua/
perspetivas referenciais conflitantes/ pergunta néio conectada ao Jfoco anterior. Dando-
se conta do mal-entendido provocado pela pergunta, a professora busca um ajuste de
perspectivas (3): “Nao, no desenho de vocés, quem esta na frente?”. O siléncio dos
alunos, revela, entre (3) e (4), Ruptura 2: pergunta da professora ndo conectada com
turno adjacente proprio/  os conceitos de frente, atrds, falam de uma posicdo no
espaco e ficam confundidos com a seqiiéncia - “o que vem antes” - da esquerda para
a direita - casa, cesta, coelho. Percebendo novo mal entendido, a professora busca
outro ajuste de perspectivas (5) perguntando quem estd no meio, ao que os alunos
respondem corretamente (6) : “A cesta”. Segue-se um didlogo confuso, em termos de
nogdes espaciais, mas como a proxima pergunta era mais focal (7) : “E quem est4 atras
da cesta?’, os alunos conseguiram perceber que s6 havia um “quem” ao lado da cesta,
que era o coelhinho. A pergunta seguinte, por néo ser mais focal, como a anterior, e
estar confundindo “atrés e frente” com “ao lado de”, gera novo problema de
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compreensdo: (10) “Quem € que estd na frente do coelhinho?”, a0 que os alunos
corretamente respondem: (11) “Ninguém”. Entre (10) e (11), Ruptura 3: pergunta
ambigua - recoloca duas perspectivas referenciais diferentes: plano no espago,
seqiiéncia direita-esquerda, sem esclarecé-las no interior do didlogo. A resposta dos
alunos nio estava correta para a professora. De( 13) até (18), temos a insisténcia das
2spa aCO € a reagdo dos alunos

que € a de se alienar no discurso da professora. Somente ao final desta seqiiéncia, as
nogdes iniciais de “embaixo” e “ao lado de” sio corretamente retomadas.

Na passagem do segmento 1 para o segmento 2, verificamos uma
importante quebra na seqiiencialidade da aula. Do ponto de vista da cooperagdo, os
valores tornam-se ambiguos, pois a professora introduz os termos “frente, atras”
referentes a planos no espago no mesmo tema em que vinha explorando “direita e

esquerda” numa mesma seqiiéncia espacial. Ou seja, comegam a surgir mal-entendidos

devidos a perspectivas referenciais ambiguas. Deixou-se de conservar o conteiido

anterior, que os alunos pareciam acompanhar através de seu desenho, para confundi-los
com outros referentes. Rompeu-se com isto, igualmente, as outras duas condigdes da
cooperagdo, por ndo haver conservagdo ulterior das proposigdes anteriores e a

conseqiiente reciprocidade entre elas.

SEGMENTO 3*

Nesta parte da aula, a professora e os alunos realizaram um sorteio para darem
um nome ao coelhinho e este passou a chamar-se de Fofinho.

(Professora escreve no quadro o nome Fofinho)

1.P - Todo mundo, agora, olhando pra cd.

Que letra é essa aqui? (apontando para o “F”)?

2.A4ls - “O”.

3.P - Essa letrinha aqui!

4.Als- “F”, “F”.

5.P - “F”. (Vai apontando uma por uma e os alunos respondem assim: F-Q-F-] -

N-H -0). Essaaquiéa letra... (apontando para o primeiro “F”).

6.4-F.

7.P - E essa aqui... (apontando para o segundo “f”).

8A4-“F”.

30 segmento analisado consta, em sua integra, em anexo.
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9.P - Porque que essa letra estd maior do que essa aqui?
10. Als - Porque é a primeira.
11. Al - Porque é um nome.
12. P - Ah, ela td grande, sabe por qué? Porque é um nome.
Nome de quem?
13.4ls - Do coelhinho.
14.P - Do coelhinho! Entéo, quando é nome de pessoas, nome de animais, a gente tent
que o qué? Que escrever com a letra...
15.Als - Grande.

25.P - Agora, quem ¢ que sabe me dizer uma palavrinha que comece com a mesma
letrinha de “Fofinho”.

26. Als - “F”,

27.P - Eu disse: uma palavrinhal

28.A1 - Faca. (P. vai escrevendo no quadro)

34.Al - Fernanda.
33.P - Porque eu escrevi Fernanda com letra grande?
36.4 - Porque é um nome.

45. Gente, agora vamos ver aqui. Todo mundo lendo comigo. (E I todas as palavras
registradas no quadro). Agora, gente, vocés vdo procurar no jornal, palavrinhas que

comecam com a mesma letra de Fofinho e colar no caderno,

46.Als.~(Um grande nimero de alunos recortam a letra “F” e colam no caderno)

47.P - Palavra é um conjunto de letrinhas!  Vocés vio procurar a palavra inteira.
Gente, como ¢ que a gente chama isso aqui? (circula o primeiro “F” de Fofinho).

48.Als - Fofinho.

49.P - §6 isso aqui.

30.4 - (siléncio)

31.P - Que letrinha é essa?

52.4Is- F.

33.P - Gente, quando a gente tem um conjunto de letrinhas (circunda Fofinho), o que a
gente tem?

54.Als - Palavras.

55.P - Palavras. E isso o que vocés vdo recortar. Palavras que comecam com F.

(Alguns alunos recortaram as letras da palavra Fofinho e colaram para Sormar esta

palavra).

Como referimos no inicio deste protocolo, os processos de compreensio sio
multifacetados. Neste terceiro segmento, parece haver uma criagdo dos estados de
intersubjetividade, em especial, pela introdugdo da informagio adequada sobre
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maiusculas e mintisculas e com a ulterior conservagdo deste contetidos, ao longo do
segmento.
De acordo com Linell:

“As elocugdes, suas interpretacoes e compreensées sdo
inextrincavelmente ligadas a seus contextos (1995, p. 178).

A escolha dos alunos do nome “Fofinho” proporcionou a introdugio
da informag8o sobre maitisculas e mintisculas utilizando a comparagdo dos dois “f’da
palavra. Verificamos, entre (1) e (19), a realizacdo de um trabalho exploratério sobre
esse topico, sendo que a estratégia da professora, via de regra, sugeria um forte acento
na repetigdo.

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 palavrinha!”, mas a possibilidade de
introduzir a informagdio sobre a diferenca entre letras e palavras ndo ocorre.  Este fato
se confirmara em (46) quando ao procurarem no jornal palavras que comecem com “F”,
um grande niimero de alunos recorta apenas a letra “F”. Entre (25) e (26) e (45) e (46),
Ruptura 1: a diferenciagdo letra/palavra ndo é trabalhada no interior do didlogo/
estratégia da professora é buscar somente a resposta certa/ o problema reaparece mais
adiante. Neste momento, percebendo a dificuldade, a professora pergunta o que é uma
palavra e diante do siléncio dos alunos, ela propria responde. Gostariamos de assinalar
a diferenca entre a introdugdo de uma informagdo adequada, quando a professora
trabalha as maiisculas e mintsculas e o fato de, pelas vicissitudes do padrio
intermediario, nio haver espago para a confrontagio entre diferentes pontos de vista. A
turma apresentava concepges diferentes sobre “letras”e “palavras”, e este fato, numa
aula em que o controle do conhecimento est4 centrado no professor, parece ndo ser
levado em conta. O siléncio de grande parte dos alunos (50) pode ser interpretado como
um “ndo saber diferenciar palavra e letra” e resta ao professor responder. Perde-se, com
isso, possibilidades de trabalhar com as hipoteses dos alunos, confrontar pontos de vista,
utilizar a propria linguagem para conceitualizar e estabelecer novos significados.

Numa mesma aula em que predominaram, na passagem do primeiro para o

segundo segmento, quebras na seqiiencialidade da comunicagiio (pela ndo conservagio

do contetdo), fato que tornou o segundo segmento altamente problematico, temos um
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terceiro segmento em que os estados de intersubjetividade foram parcialmente recriados.
A introdugdo adequada das diferengas entre maitisculas e minasculas proporcionou um
momento de afinagdo entre alunos e a professora, que posteriormente foi rompido pela
busca da “resposta certa”, o que ndo possibilitou trabalhar a diferenga entre palavras e

letras, no interior do dialogo.
Podemos localizar, no terceiro segmento, um movimento em dire¢do a
cooperacdo interindividual (na passagem maiuscula/minascula), quando professora e

alunos se entendem sobre as palavras que empregam € sobre as nog¢bes que constituem

i FECT

conservar as proposwoesm e abrmdo a poss1b1hdade de atuahza—las nos momentos

ultenores da comumcag:ao ~ Porém, tratou-se apenas de um mov1mento p01s a
caractenstlca principal deste protocolo foi o de um desequilibrio nos intercimbios,
refletido nos problemas de seqiiencialidade e perspectivas conflitantes que ndo foram
resolvidos no interior do dialogo.

De acordo com a orientagio metodologica proposta, podemos construir o
seguinte esquema:

. COMUNICACIONAL DE AFINACAO RESTRITA
PADRAC - Rupturas no didlogo: perspectivas referenciais conflitantes;

- ajuste de perspectivas é buscado, mas com prejuizos devido
a ambigiidades no tratamento dos temas.
SUB-CATEGORTAS

a. Concepedo implicita - A busca da afinagio nio ¢  condiclo suficiente
para a superagdo de uma vis&o estatica e unilateral sobre a

sobre o conhecimento
construgéio do conhecimento.

- Oscilagio entre momentos de n3o conservagio, com perdas
na sequencialidade e momentos de conservacio, com
possibilidades de atualizagio dos contetidos em momentos
ulteriores do didlogo.

b, Conservacdo do
contesdo
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O protocolo a seguir revela uma questio Ja discutida neste trabalho, m
talvez, ndo tdo claramente evidenciada, que € a da
comunicagio. :
Protocolo 03/07
Data: abril, 1997
Prof. Gra.

A professora distribui uma Jolha com o seguinte exercicio:

1. P.-No exercicio, o menino estg subindo a escadinha
- Tam. - E aqui, ele ests descendo... (apontando para o outro lado da escada).
3. P.-86um segundo! Entdo, a escadinha, aqui (apontando bara o outro lado dp
escada), ele estd. .
4. Als. - Descendp.
5. P. - Eu também comecet a escadinha no nimero...
6. -Als. - ]/ :
. Als. - Nao, 171
- P~ Muito bem. E ai o que vai acontecer? Aqui, ele esig (volta para o inicio)...
. Als. - Subindp.
10. ~P. - F aqui, ele Iropecou e estd...
11. - Als. - Caindo.
12. P. - Entéo, olha s6, Vocés tém
vem depois para descer?
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. Als. - 20/
. P. - Ndo, ele caiu, ele desceu menos 1.
. Als. - (siléncio).
. Al - 18.
. Al -17
. P. - Ndo. D-e-z-0-i-t-o.
. Als. (poucos) - 17
. P. - T4 descendo...
. Als. - 16,15.
- P. - Muito bem, ta? Até chegar ld embaixo, quando...eu vou contar quantos
degraus o menino vai ter que descer na escadinha. Entenderam?
. Als. - Entendemos.
. Als. - Até aonde?
- P. - Até chegar ao final da escadinha, no #ltimo degrau.
. Als. - Ao todo, prof.?
. P. - Como, ao todo? Ndo entendi, assim, “ao todo”?
. A. - Contar... as vezes que desceu da escada.
. P. - Contar, com os niimeros, até chegar aqui.

Analise dialogica sécio-cognitiva

A professora tenta desenvolver os passos do exercicio conjuntamente com
os alunos ( embora a recitagio dos mimeros nio garante uma compreensdo desta no¢ao).
Diz alguma coisa, em seguida, faz uma pergunta, dirige a fala dos alunos. Entretanto, ela
propria tropega no que Linell chama de os "mal-entendidos” da comunicagio. Ela diz:
(12)"Vocés tém que observar como & que vai descer, 6....19... O que vem depois para
descer?" Entre (12) e (13), Ruptura i: Jala problemdtica: a pergunta embute um duplo
sentido. A pergunta cria um problema para os alunos, na medida em que introduz uma
encruzilhada logica, provavelmente insoliivel numa primeira série: Como € que o que vem
depois pode ser menos? Os alunos, entio, basearam-se na primeira parte da pergunta, a
mais conhecida, "o que vem depois?" e, em continuidade a0 seu exercicio de recitacdo de
nimeros, responderam "20". Dando-se conta de que precisava reformular sua pergunta, a
professora refaz com uma outra pergunta, mas na qual, utiliza dois termos que simbolizam
duplamente a subtragdo, fato que mais uma vez, cria problemas de compreensio para os
alunos: (14) "Ele desceu menos 1". Podemos pensar que dois aspectos geram o siléncio dos
alunos: Entre (14) e (15), Ruptura 2: pergunta complexa /ambigiiidade entre a proposta
da figura e a fala da professora.

Desta feita, entretanto, j4 houve uma tentativa de interpreta¢o da pergunta
e dois alunos, timidamente, ensaiaram uma resposta, alienando-se no discurso da professora
e abandonando o desafio da figura. A professora, entfio, repete a resposta certa de um dos
alunos e busca a coletivizagio das falas, em novo exercicio recitativo, Estimula que eles
realizem sozinhos a contagem regressiva €, neste momento, surge um novo mal-entendido:




-143-

(22) "Muito bem, ta? Até chegar 14 embaixo...eu vou contar quantos degraus o menino vai
ter que descer na escadinha. Entenderam?” Esta pergunta provoca trés reagdes por parte
dos alunos: alguns disseram que entenderam; outros perguntaram “até aonde”, pois vinham
acompanhando a contagem um a um; outros finalmente, tendo interpretado a pergunta (22),
buscaram confirmac3o sobre esta nova proposigdo: (26): “Ao todo?”. Nio esquecamos que
foi a professora mesma quem sugeriu essa proposi¢ao, mas nio conservou-a em sua propria
fala. Ao perguntar, em (27), “Como, ao todo? Nio éntendi, assim, ‘ao todo’?”, abre a
possibilidade para um ajuste de perspectivas.

Observamos, nestas trocas entre professora e alunos aquilo que Aronsson
(1991, apud: Linell, 1995) chama de "fala problematica entre as partes” no que diz respeito
a interpretagdo do que estd sendo dito e feito. Tais discrepancias podem ser tanto
deliberadas quanto ndo-deliberadas. Linell conceitua, entre as discrepancias nio-
deliberadas, as seqiiéncias de "mal-entendidos" que envolvem pontos de vista que se
conflitam. No exemplo apresentado, a pergunta realizada em (12), pressupde uma
reversibilidade de pensamento que recém comeca a ser construida ao redor dos 7 anos de
idade.

Por outro lado, cabe comentar a figura, tal qual se apresenta e o tipo de
proposta solicitada. Observamos que, efetivamente, o menino da figura tropeca e cai da
escada, pressupondo uma queda que ndo obedece a ordem dos degraus de descida. Ele cai
do 19, provavelmente, direto ao 14. Entretanto, a "descoberta” do segredo (ordem do
exercicio) € toda ela dirigida pela professora, sendo que, no seu "script", ndo esta previsto
o desafio proposto pela figura. Voigt (1993), em um artigo sobre a negociagdo de sentidos
entre professor e alunos no ensino da matematica, apresenta uma analise dos livros
didaticos, mostrando a ambigiiidade das figuras que pretendem remeter os alunos a uma
unica conclusdo sobre qual operacdo matematica esta sendo sugerida. Neste caso, a figura
desafiava para uma interpretagio inteligivel, porém provavelmente, nio captada pela
professora.

E interessante observar que estas idas e vindas pelos "mal-entendidos" da
comunicagdo s6 foram possiveis, porque entre a professora e seus alunos havia um fluxo
de dialogo mais livre. Percebia-se, nesta turma, a valorizagio das vozes, a ponto de

resolverem , entre (22) e (29), o mal-entendido criado pela fala ambigua introduzida pela

professora. Apesar destas observagdes, ndo podemos considerar que o padrio intermediario

seja uma alternativa muito distante do padréio monoldgico, na medida em que os processos

de construgdo do conhecimento escolar ficam subsumidos a chave do professor. Do ponto
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de vista da cooperagdo, observamos que a fala problematica entre as partes ja pressupde

uma dificuldade na definigio das nogbes que estio em jogo na comunicagdo, dado que
compromete a igualdade geral de valores - neste caso, o acordo entre as partes €
continuamente posto em questio, para ao final fazer valer a voz da professora em
detrimento do trabalho sobre os processos de compreensdo dos alunos.

De acordo com a orientagdo metodologica proposta, podemos construir o

seguinte esquema;

COMUNICACIONAL DE AFINA CA" O RESTRITA -
PADRAO
- Pontos de ruptura: fala problemédtica entre as partes: ruptura

ha interpretacdo entre o que é dito/feito

SUB-CATEGORIAS
- Conhecimento fica subsumido & chave do professor;

a. Concepedo implicita .
- “conhecer” fica confundido com “recitar”.

sobre o conhecimento

- Prejulzo na conservacdo do contetido devido a ambigilidades
, na comunicagdo, com a ressalva de que o fluxo mais livre de
contetido didlogo permite a criagdo de um certo ajuste de perspectivas

b. Conservacdo do

2.2. PADRAO FUNIL

No protocolo apresentado a seguir, observamos um padrio cuja
caracteristica aponta para predominio na conservagio do conteido, em detrimento da
conservagdo da voz do aluno. Embora possamos considerar uma alternativa aos exemplos
anteriores, na medida em que nio se verifica a fragmentagio do contetdo e os problemas
de sequiencialidade, a anélise do processo dialogico revela uma armadilha importante: ha

uma reversdo do processo de ensino para a autoridade do professor, transformando as




-145~
estratégias de aprendizagem em técnicas a serem seguidas e impedindo o aluno de conectar-
§€ com seus proprios processos de construgdo de conhecimento. Chamaremos a este de

“padrdo funil™*

Protocolo 10/02
Aula 7 de abril de 1997,
Prof. Mas.

1. P. Quem for acabando o trabalhinho, eu vou distribuir essas Jolhinhas, entdo, vamos
prestar atencdo: o que tem aqui?
2. Als. - Um peixe.
3. P. - Quantos peixes tém aqui?
4. Als. - Um.
3. P. - Um peixinho. Um peixinho.
6. Al. - Tem que colocar o mimero 1.
7. P. - Agora, neste quadrinho, 6, vocés véio desenhar um elemento a mais. Entdo, se aqui
tem um peixinho, quantos peixinhos véo ter?
8. Als. - Um.
9. P. - Vo desenhar um elemento a mais, entdo vao desenhar um peixinho. Quantos
peixinhos vio ter?
10. Als. - Dois.
i1. P. - Dois peixinhos. E, agora, aqui, quantos quadrinhos tém?
12. Als. - Dois.
13. P. - E se tem que desenhar um a mais, quantos vdo ser?
14. Als. -[ Trés.
[Um.
15. Al 1. - Um.
16. P. - Al 1., presta atencdo, se tu tens dois quadrinhos e deves desenhar um elemento
amais...
17. Al 1. - (siléncio).
18. P. - E 2 mais 1. Entdo, é...
19. AL1. - Trés.
20. P. - Trés. Entendeu? E depois, tens trés quadradinhos, tens que desenhar um a mais.
Entdo, 3 mais 1 fica...
21. ALl - Quatro.
22. P. - O seguinte: 4 mais 1, fica...
23. Als. - 5.

3 Funnel pattern™foi descrito por Wood (1994) como uma alternativa ao padréo tradicional de dizer diretamente ao
aluno a resposta ou procedimento correto, mas ainda exprime uma visdo de que o que esta para ser aprendido
baseia-se apenas na autoridade do professor,
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Andlise dialégica sécio-cognitiva

Parece interessante analisar este protocolo desde o ponto de vista do
padrdo comunicacional e de sua relagdo com a construgio de conhecimento. Num padrio
monoldgico tradicional, a professora diria “errado” aos alunos que responderam “1” (8) e
seguiria buscando a resposta correta. Neste protocolo, parece haver, desde o inicio, um
ajuste de perspectivas entre a professora e os alunos - cada elocugdo esta conectada a
anterior € o topico em questio ndo é rompido. Examinemos, entretanto, o que ocorre
entre (15), (16): a professora, num primeiro momento, parece aceitar a resposta incorreta
de alguns alunos, especialmente Al1, e tenta conduzi-la a repensar sua resposta. A
resposta incorreta, no entanto, nio se constitui num ponto de partida para que a professora
gere uma hipétese sobre a forma com que Al.1 demonstra sua (in)compreensio sobre o
exercicio. Ao perguntar para Al.1. (16) sobre o “mais um” e diante de seu siléncio, logo
responde que “um a mais™ significa adicionar 1 a0 numero anterior. Apresenta assim, o
tipo de operagdo que os alunos devem mecanicamente seguir. O que superficialmente
parece ser uma troca, consiste em adicionar “mais um”3 soma da professora. Mais adiante,
para participar do exercicio, os alunos nio necessitam mais pensar sobre as relagGes de
inclusdo hierdrquica que existem entre os numeros. Ao invés disso, tudo o que é
necessario, é completar a palavra que representa o numero ausente para completar a fala
da professora. Assim, a oportunidade de aprender sobre estratégias de pensamento
matematico, neste particular, fica perdida.

Do ponto de vista da cooperagiio, verificamos a dificuldade que se cria uma
vez que a professora ndo se d4 oportunidade de aprender dos alunos sobre suas proprias
construgdes e, provavelmente, eles proprios ndo conseguem apropriar-se das mesmas.
Nao observamos uma fragmentagio tematica, como nos exemplos anteriores, sendo que
0 conteudo se conserva ao longo das falas. O que parece ser problematico, neste
protocolo, refere-se ao “que” se conserva. Pensamos que a conservagdo se di sobre o

mecanismo matematico de adicionar “mais um”, mas ndo ao significado que esta operagdo

possa ter para os alunos, naquele contexto. Com isso, as regras de reciprocidade, fruto

de relagdes de diferenciacio e coordenagio de pontos de vista, ficam congeladas neste tipo
de didlogo. As relacdes sociais de cooperagdo sdo substituidas por relacSes de
constrangimento, segundo as quais, os alunos se submetem passivamente a uma Unica regra,

segundo a qual, n3o ha permuta de pontos de vista.
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De acordo com a orientagio metodologica proposta, podemos construir o

seguinte esquema:

FUNIL

- Pontos de ruptura: ajuste de perspectivas & confiundido com
"encontrar ¢ procedimento correto” baseado na antoridade
SUB-CATEGORIAS do professor.

PADRAO

a. Concepedo implicita - Pressupostos epistemolégicos apogtam para uma crenga que
sobre o conhecimenta Temets 4 passagem automitica de niveis de abstrago:
“compreender” & confundido com dominio de uma técnica.

- O conteddo s¢ conserva, no didlogo, em nome de uma

& camf vagdo do confusio entre compreens3o auténtica e dominio de yma
conlgido técnica

PARTE IIT: PREDOMINIO DA CONCEPCAO DIALOGICA

PADRAO INTERACIONAL

Apresentaremos, a seguir, um protocolo no qual verificamos que o tipo

de comunicacdo criado entre a professora e o aluno oportuniza a reflexio sobre o

proprio pensamento - tanto do professor, quanto do aluno. A énfase, como poderemos

Ver, centra-se na atengdo ao que acontece no aqui e agora da interagio e na

possibilidade de construir novas significa¢des.

Protocolo 02/01
Data: 29 de abril de 1997.
Prof. Mar.
A tarefa consistia em completar silabas de palavras apresentadas em
uma folha. Por exemplo: — nela (anela). Todas as palavras eram acompanhadas




uma ilustragdo.
1. Al 1. - Terminei.
2. P. - O que estd escrito aqui?
(circula “go” de “queigo”).
3. Al 1.- Queijo.
4. P. - E queijo? (Vira a folha e escreve “go “e “jo”). E agora, o que estd escrito
aqui? (aponta para o “go”).
5. ALI-E “go”.
6. P. - E aqui? (apontando para “jo”).
7. Al.1 - (Fica olhando em siléncio).
8. P. - E a mesma coisa?
9. Al I - Nao.
10. P. - (Escreve “ga” e “ja”. Em seguida, mostra a Al 1 que ele escreveu o “ja”
de “janela”). E aqui, o que eu escrevi?
11. AL1- “Ja”. (Fica olhando para “janela” e “queigo”. Em seguida, apaga o
“go e escreve “jo.

Analise dialégica socio-cognitiva
O primeiro aspecto que chama nossa atengdo é o fato de que a interagdo
professora-aluno, neste episddio, nio é regulada pelo padréo iniciagdo-reposta-feedback
(Edwards & Mercer, 1987); ha, por sua vez, um trabalho compartilhado de avaliages, cada
um a seu nivel, que supera o patamar das simples regulaces.

Em (1), AL1 diz: “Terminei”. Ao perguntar para Al.1 o que estava escrito em
“queigo”, ele & “queijo”. Percebendo que ele havia escrito corretamente “lanela”, a
professora escreve, do outro lado da folha, as silabas “j0” e “go”. Al 1. 1é corretamente
0 “g0”, mas fica em siléncio diante da leitura de “jo”. Entre (1) e (2), Ruptura 1:
professora provoca uma perturbagdo para o aluno. Utilizando, entiio, a silaba “ja” de
“janela”, cria uma nova situagio para Al 1: escreve “ga” e “ja” e mostra-the como ele
escreveu “janela”. (10): “E aqui, o que eu escrevi?”. Assim, do outro lado da folha, Al 1,
tinha as escritas de “go” e “jo” e de “ga”e “ja”. Observamos aqui, a solidariedade entre
diferenciacdo e integragdo, tdo cara ao conceito piagetiano de equilibragdo, neste caso,
sendo proporcionada pela interagdo sécio-cognitiva®. Observamos, neste particular, que
um contexto conhecido serve como fundo para uma nova informacdo. Al.1 ficou refletindo
(fato que nos leva a pensar que ele levou em conta a perturbagdo) e, por um tempo, repetia
as leituras, comparando as escritas de “janela”e de “queigo”. Conseguiu diferenciar o “j”
do “g”, apagou o “go” de “queigo”e escreveu “jo”.

3E"‘Se adverte que o equilibrio se baseia nas agdes conservadoras que os elementos ou os sub-sistemas exercem uns
sobre outros...Em particular, uma ago conservadora se aplica ao sistema total mediante os subsistemas ou seus
elementos, o que equivale a afirmar que o equilibrio se baseia, entre outras coisas, em uma solidariedade entre a
diferenciagdo e a integragdo. (Piaget, 1975, p. 6).
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Em nenhum momento, a professora impds seu conhecimento sobre Al 1.
mas utilizou as proprias estratégias do aluno para harmonizar-se com suas hipoteses. Sem
introduzir um contetido novo, a professora esperou que Al.1 pensasse e encontrasse uma
solugéo por si proprio.

Pensamos que este nivel de cooperagdo, no qual a professora coloca-se na
chave do aluno, parte das hip6teses do mesmo para provocar uma perturbagdo que, neste
caso, levou a uma superagio do desequilibrio socio-cognitivo, nio acontece de forma
aleatoria. Concordamos com Campione, Brown & Ferrera ( 1982, apud: Carretero et alli.,
1991), que o trabalho processual sobre o conhecimento deve vir a par com processos meta-

cognitivos:

“Esses indices da meta-cognicdo incluem a revisdo de resultados
em qualquer das tentativas de resolucdo de problemas, a
planificagdo é o movimento seguinte, monitoramento da eficacia
das agbes tentadas e avaliacdo das proprias estratégias de
aprendizagem”(p. 80).

Rommetveit, ao falar sobre os estados de intersubjetividade, explica que, ao
adotar a instancia co-genética e dial6gica, estamos em posicio de explorar o outro lado da
moeda, ou seja:

“a fixagdo de perspectivas a partir das quais as temdticas a serem
consideradas necessariamente implicam uma escolha entre os
multiplos possiveis™ (1990, p. 94).

Verificamos que, entre a professora e o aluno, desenrolou-se uma

compreensdo que ndo se tratava de uma mera decodifica¢io de signos lingiiisticos, mas

implicava em conectar algo que “estava para ser conhecido™ (queigo) com um contexto

conhecido (janela). Recordemos, com Linell (1995), que ndo é correto pensar em
contextos existindo anteriormente as elocu¢des ou sendo casualmente ligadas a elas. As
elocugdes, suas interpretagdes, compreensOes € 0s contextos em que acontecem s3o

intrinsecamente conectados. Nada é prioritariamente anterior. Agregariamos, todavia,
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que uma epistemologia adequada sobre a construcdo do conhecimento, aliada a um dominio

do contetido especifico, € condi¢do necesséria para que os contextos afinados se co-
construam na situagio de aprendizagem.

De acordo com a orientagdo metodoldgica proposta, podemos construir o

INTERACIONAL
- Pontos de ruptura: as rupturas sdo perturbagSes provocadas
para propiciar uma solidariedade entre diferenciagdes e

imtegracbes;
SUB-CATEGORIAS - predominio da cooperacdo .

PADRAO

a. Concepedio implicita = O conhecimento se constréi na interacdodialdgic asdeio-
sobre o conkecimento cognitiva.

~ A conservacdo do contettdo vai sendo Zarantida por uma
b. Conservacdo do

. “disciplina” que assegura a coordenacfio de pontos de vista
conteddo por meio de uma regra de reciprocidade.

seguinte esquema:

No protocolo a seguir, 2 introducio da “informaco afinada” ¢ o tema que
desejarnos explorar e que, como assmalamos na introdugiio da secdo referente a analise dos

dados, pode desmistificar a crenga de que o professor, ao tomar a palavra por mais tempo,
silencia as possibilidades pensantes dos alunos.

Protocolo 05/01
Data: 7 de abril de 1998.
Prof. Mar.

A professora distribuiu uma Jolha com uma cruzadinha em que a letra
inicial de todas as palavras era “L.”.
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1. P. - Pessoal, olhem para cé, a gente vai fazer essa cruzadinha, que € sobre palavras que

comegam com a letra “L”, Néo vamos esquecer, na hora de escrever, que a

palavra comega... do mesmo lado ( mostra na cruzadinha).

2. AL - Aqui, é leque ou fita? _

3. P. - Bem, tens gue pensar ew: dhias coisas: em primeiro lugar, as palavras devem

comecar com “L “.  Depois, pensa bem: “leque”, quantas letras tem? E quantas
letras tém no espago? ,
4. Al - Quatro (referindo-se ao espago da cruzadinha. Conta o mimero de letras de
“leque”). Cinco.

3. P. - Entdio, ndo é nem leque, nem...

6. Als. - Lago. Laco.

7. AL - Lago”, é com “c” ou com “s v7

8. P. - E com cecedilha, Lago é com cecedilha.

9. AL - Uhhhhh! (espantado) Cecedilhal

10. AL - Como é o cecedilha?

11. P. - Eu vou mostrar. Pessoal, vamos olhar para cd um pouquinho? Que letra é essa,

qual o nome dessa letra? (Escreve um “c 7).

12. Als. - C.

13.P.-Eo “c” como “a “ como fica?

14. Als. - Ca.

15. P. - Ca. Me digam uma palavra com “ca”.

16. Al - Casa.

17. Al - Cachorro.

18. Al - Camaréo.

19. P. - Isso, casa, cachorro, camarédo. Eu vou escrever na folha. ( A sala néo Dpossui
quadro-negro, mas folhas grandes na parede). Agora, alguém me diz uma palavra
que comega com “ce”’.

20. AL - Servio.

21. P. - Esta comega com “s”. “Cebola ”, alguém gosta de cebola?

22. Als. - Eulll (enquanto a professora escreve na folha “cebola ”)

23. P. - (rindo) . Cebola. Cebola. E o “c”e 0 “i”, como é que a gente 1¢?

24. Als. - Ciii....

25. P. - Tem o som de “s”, ndo tem?

26. Als. - Tem.

27. P. - Quem lembra qual o nome da prof- do ano passado?

28. Als. - Cintia.

29. P. - Vamos escrever. “Cintia” (escreve no papel). Tem som de “s ”, mas quando

inventaram esse nome, inventaram elecom “c”. Eo “c” com “o 7 como é?

30. 4. - Co.

31. P -Co. S6um Ppouquinho, prestando atengdo, prestando atengdo pré ca. “Co”,

“coelho”, 1d? (escreve no papel.). Esse aqui tem som de “s”?

32. Als. - Nao.

33.P.-Ndo, né? Eo “c”eo “u ", como é que fica?

34. A - Cuuu....
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35. P. - Cu, cuca (escreve). Tem som de “s”?

36. Als. - Néo.

37. AL - E um palavréo.

38. P. - Pode ser um palavrdo, também. Mas tem o seguinte, 6: estes aqui tem som de

“s”, ndo tem? (apontando para “ce” e para “ci”). E os outros também podent ter
Se a gente, além do “c”, acrescentar o cedilha, Ai o “¢” Sfica com som de “s”
nas palavras que tem ai. O “lago”, se eu escrever s6 com “c” Jica “laco”, néo
Sica?

39. 4. - Fica.

40. P. - Mas isso que a gente coloca no cabelo é um “laco”?

41. A. - Néo.

42. P. - Entdo, eu coloco “¢” e fica “laco”.

43. Al. - Eu ndio sabia que isso ai era o “e”.

44. P. - E... Tem mais uma coisa que eu quero mostrar prd vocés, 6... A ultima

palavra...

945. Al - Flecha.

46. P. - Poderia ser, mas tem que comegar com “L”. E uma “lan...”

47. Als. - ¢ca. Lanca.

48.P.-Comoéo “c”eo “a”?

49. Als. - Ca.

50. P.-E¢é “lanca” aquilo que os indios usam?

31. Als. - Ndo. Langa.

52. P. - Pra ficar o som de “sa ", do “s”, 0 que eu faco?

53. Als. - Cecedilha.

54. P. - A mesma coisa. Eu aplicoo “¢”.

J3. Al - (Mais adiante, ao longo do trabalho, um aluno escreveu “lansa”). E aqui, ¢
o “s7?

36. P. - Ndo, neste caso ndo é com “s ”. Qual aletra que a gente pode usar no lugar
do “s” com o som do “s”?

57. AL - C... (fica com a mdo na testa, pensando).

358.P. -0 “c”como...

39. Al - Cecidilha.

60. P. - Isso, cecidilha.

Analise dialégica sécio-cognitiva

Introduzimos o termo “informagio afinada” com o intuito de discutir a
estratégia utilizada pela professora de escolher o momento ¢ a forma de introduzir uma
nova informagdo. Como podemos observar, as duvidas levantadas pelos alunos dizem
respeito a problemas de ortografia. O dialogo inicial acontece entre a professora e uma
aluna que procurava identificar a figura como “leque” ou “fita”. Sem dar a resposta
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correta, a professora vai trabalhando por diferenciagdes. Em (3), a professora lembra que
as palavras da cruzadinha devem iniciar com a letra “L” e pede que a aluna compare o
numero de letras de “leque”com o ntimero de espagos da cruzadinha. Em (4), a aluna
compara o numero de espagos da cruzadinha com as cinco letras de “leque”. Percebe,
entdo, com a ajuda da professora, que suas hipéteses estdo incorretas. Observemos, nesta
passagem que, sem apresentar a possibilidade tinica de resposta, a professora ajuda a
cotejar o desafio apresentado pelo objeto (cruzadinha) com a necessidade logica de
encontrar um resultado possivel. Entramos, entdo, na dialética das agdes, suas negagdes
© as passagens para novas reequilibragdes. A participa¢go dos outros alunos (6), antecipa
a resposta da palavra “lago”, mas j4 introduz novo desequilibrio (7): “Lago é com ‘¢’ ou
com ‘s “?”” A resposta imediata da professora (8): “E com cecedilha. Lago é com
cecedilha” traduz um aspecto interessante no ensino da ortografia: quando um aluno
apresenta duvidas a este nivel, conhecido como “dificuldades ortograficas”, significa que
ele ja construiu a hipétese alfabética e esta vivendo os impasses mais finos da escrita
correta da lingua. Neste caso, recorrer ao dicionario, pode ser uma estratégia interessante,
mas nao responderia a pergunta do aluno, pois ele nem encontraria “lago”com “s”, nem
com “c”. A professora, introduz, entdo, o “¢”. Mas analisemos como ela o faz. Parece
haver, na condugio de suas falas, um objetivo bem delimitado: o de trabalhar por
diferenciagdes. Novamente, como no protocolo anterior e no inicio do presente protocolo,
o tema das diferenciacdes parece ser uma estratégia pedadogica desta professora que,
percebendo os desequilibrios cognitivos, utiliza-se de informag&o conhecida, incorpora a
mesma elementos novos e propicia um jogo de assimilagdes e acomodagdes, visando uma
atividade acomodativa mais flexive] e capaz de superar as resisténcias do real. Parece
estarmos no campo sensivel, para o qual, sem desequilibrios, nio ha desenvolvimento;
entretanto, por si sos, os desequilibrios nio bastam para explicar novas construgdes.
Recordemos, com Piaget (1974,1981) que:

“Todo esquema novo tende, pois, a alimentar-se de
elementos ndo muito alheios, do contrdrio ndo haveria
assimilagdo, mas nem muito repetidos, do contrdrio, ndo
haveria atividade, mas desinteresse e lentidéio
progressiva das agoes” (Piaget, 1981, p. 65).

No exemplo do protocolo, a professora utiliza as silabas conhecidas

({934

“ca,ce,ci,co,cu”, para diferenciar, com os alunos, aquelas que ja possuem o som “s” e
portanto, dispensam o cedilha, daquelas que necessitam do cedilha para ficarem com o
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som “s”. Tode esse movimento vai sendo Co-construido ne movimento dos dialogos e
observa-se que, em momento nenhum, a professora perde o objetivo do contetido que
pretende trabathar ( o tema da fragmentagdo nio aparece neste protocolo).

Ressaltamos que a informagdo afinada deve ser uma, senao talvez, a condicio
mais necessaria para a construcio do conhecimento em sala de aula, Isto porque, ela
condensa a afinagio do professor com a afinagio do conhecimento do aluno, pressupde que
o professor conceba o conhecimento Como uma construgdo ao mesmo tempo individual e
social, na sala de aula, e possua um dominio do contevdo especifico. A informagdo
adequada, entretanto, niio Sarante que a compreensio do aluno (trabalho cognitivo que, a0
conservar o contetrdo, produz uma reagio compensadora 4 perturbagio provocada pelo
conteddo) ocorra de forma automatica, observavel nas suas respostas, no movimento
seqiiencial dos didlogos. Mas ndo podemos deixar de salientar, entretanto, em (55), o
“trabalho” cognitivo do aluno, no sentido de resgatar a escrita correta de “lanca”.
Inicialmente, ele escreve com “s”, mas ndo tem certeza. A professora (56) pergunta qual
a letra que se pode usar no lugar do “s”e que tem este som. O aluno responde (57), mas
mostra-se pensando, pois sabe que nio & ¢xatamente um “c”, no que € ajudado pela
professora. Ja nio estamos, aqui, na simples copia ou memoriza¢do de modelos. Mesmo
em se tratando da escrita ortografica, para a qual hd muita exigéncia de memorizagio
visual, o trabalho de diferenciac@o de sons, que oferece uma logica para a escrita do “¢”
permite a este aluno colocar uma davida em sua estratégia anterior (55): “E aqui, € com
‘$’?”, a0 mesmo tempo em que perturba-se com a sua resposta (57): “C...”, ou seja,
mostra-se em desequilibrio, pensando.

Podemos dizer que este protocolo condensa, através do termo “informacio
afinada”, a indissociabilidade entre a cooperag¢do e os estados intersubjetivos. Professora
e alunos vio sintonizando suas falas em diregdo a focos de atengdio conjuntas, para os quais,

vao se engendrando as condigdes para a cooperagdo: ambas as partes vio co-construindo,

por diferenciacdes e integragdes, um novo conhecimento que vai sendo integrado e

conservado nas proprias trocas dialégicas.

De acordo com a orientagdo metodoldgica proposta, podemos construir o

seguinte esquema:

R
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PADRAO

SUB-CATEGORIAS

INTBRACIONAL

- Pontos de ruptura: ndo se observam rupturas, no didlogo,
provavelmente pela habilidade da professorg em ir trabal

com diferenciaches e integracdes muito proximas umas das
ottras,

a Concepedio implicita
sobre o conkecimento

- O conhecimento se co-constrdi por diferenciagdes na
interagdo sécio-cognitiva.

b. Conservacdo do
contetido

- Professora e alunos obrigam-se a respeitar, no fluxo do
didlogo, os canteddos previamente reconhecidos ¢ a
aplicalos em situacdes posterioves.
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CONCLUSOES

“A gente ndo entende uma palavra do que a professora Jala...”
(aluno de 7» série).

Tratava-se de uma aula sobre Picasso. Mas ndo era sobre Picasso que se
falava, nem tampouco sobre sua arte. Era sobre linhas, as linhas cuja orientagdo no espago

plano compunham a figura cubista:

“Atengdo, no Cubismo néo hd perspectiva; observem Picasso”
( professora).

Que Cubismo? Que Picasso? Que perspectiva? Que linhas? Do que se
estava falando?

A reprodugdo do quadro “A Mulher Sentada™ estava ali, diante dos
alunos. Mas quando os olhos estio fechados, todas as pinturas sio negras e o problema
n3o € das pinturas e sim dos olhos. A realidade esta feita de conhecimento, e se algo esta
problematico, ndo é a realidade, mas o préprio conhecimento é que precisa ser questionado.
Agora, temos de saber de que est feito o conhecimento para poder muda-lo. Pois bem,
ele esta feito de relagdes... relacGes que se estabelecem entre o conhecedor e o
cognoscivel, entre sujeito e objeto, entre cada um de nds e o mundo. Segundo como sejam
essas relacGes, assim sera a realidade. A estas relagGes, denominamos “epistemologias”.
Entendemos por “epistemologias” aos modos de construir o conhecimento sobre a
realidade. O problema, de fundo, € epistemologico, quer dizer, consiste na forma em que
cada um de nos se relaciona com o mundo para conhecé-lo.

Este século viu crescer importantes contribuigdes ao campo do

conhecimento. Contamos com mais riqueza do que podemos gastar, com mais informacio

do que podemos receber, com mais tecnologia do que podemos aplicar, com mais beleza

*"Mulher Sentada - Marie-Thérese Water. Pablo Picasso, janeiro, 1937.
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do que podemos apreciar, com mais livros do que podemos ler, com mais certezas do que
podemos assegurar. O conhecimento tem nos legado um “mais de tudo” e o excesso tem
sido nossa exigiidade. 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 conhecimento escolar, foi questionado, nio em seu conteudo, sendo, em sua
forma de transmissio. Conhecimento ¢ comunicag¢do, dois temas indissociaveis, dois
temas que tem a ver com uma interpretagdo daquilo que se diz e se recebe e com o0 “como”
se diz e “como” se recebe. Nio pretendemos, entretanto, entrar na espiral do excesso, nem
no erro de responsabilizar a realidade por ela, muitas vezes, nio dar certo. Demo-nos
conta de que, para melhor compreendé-la, era necessario distanciar-mo-nos dela, vé-la
desde outro ponto de vista, desde um marco teérico que permitisse interpreta-la. Por isso
escolhemos o “espago entre”, aquele que ndo se reduz a perspectiva diadica do individuo
e da sociedade, mas se caracteriza por um espago de intersec¢do - o espago dialogico. Que
belo seria este espaco se seus sujeitos modulassem reciprocamente sua relagdo, 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 veiculo entre

dois ou mais lugares, a reunido de duas ou mais experiéncias, a coincidéncia de
significados, um habitar inesgotavel de criagSes interindividuais,

Nossa observagdo revelou, entretanto, o quéo escasso e fugidio € o espago
intersubjetivo. E quando associado a avangos com relagdo ao conhecimento, constitui-se
um par ainda mais raro.

Gostariamos de encontrar algumas respostas para essas dificuldades quea
pesquisa nos colocou: porque o espaco dialogico configura-se tio precario quando se trata
de construgdo de conhecimento? Por que as palavras da sala de aula mostram-se tantas
vezes esvaziadas de sentido e continéncia ao conhecimento?

Ao iniciarmos esta pesquisa, tinhamos uma questdo: quantos dos problemas
atribuidos & ma indole dos alunos, ao desinteresse Jrente aos conteidos, aos maus
resultados escolares ndo estdo, em sua origem, relacionados aos problemas de

comunicagcdo em sala de aula? Partiamos da hipétese de que a comunicacdo professor-
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aiuno, em sala de aula, era um dos Jatores constitutivos dg COnSiFucdo de conhecimento
e sobre este topico fundamentamos nosso estudo. Chegando ao final, pensamos que os
padrdes de comunicagdo encontrados refletem nio apenas rotinas sobre o funcionamento
da sala de aula, como também, a natureza das oportunidades de aprendizagem que podem
emergir para seus alunos e professores, revelando, para o observador, as diferentes
concepedes epistemologicas presentes nas diversas formas de comunicacgo.

Neste momento, ainda fiéis as palavras introdutérias segundo as quais
e€xpressamos o desejo de que a pesquisa viesse a confirmar algumas hipéteses ainda que
consideradas como verdades provisérias , podemos contudo reconhecer um avango com
relagdo ao ponto inicial. Ao tentarmos aproximar duas abordagens distintas, porem\
passiveis de articulagdo - a epistemologia dialégica e a epistemologia genética - pensamos :
ter podido mostrar, ndo apenas, que hd uma relagdo de implicacdo entre os padrées de
comunicagdo e a construgdo de conhecimento, como também, explicitar os fendmenos
dialogicos sécio-cognitivos caracteristicos desta relagdo de implicacdo. A analise dos
protocolos nos permitiu clarear que a forma como se déo as trocas dialégicas em sala de
aula, numa variagdo que abrange desde o “discurso de via tnica” ao “discurso que /_

contempla a multiplicidade das vozes” passando pelos padrGes intermediarios, reﬂete a, !
indissociabilidade entre os padrdes de comunica¢do, o contetido (objeto de ensino) e as
atitudes gerais frente ao conhecimento.

O quadro da pagina seguinte tem por objetivo reapresentar os dados das
analises dos protocolos, destacando aqueles aspectos que mais caracterizaram os padrdes
comunicacionais.

Embora nossa pesquisa ndo se caracterize por ser um estudo quantitativo,
chama atengo a freqiiéncia com que certos dados se repetem. O padrao monologlco por
rexemplo esta assoc1ado a problemas de referentes 0 padrao 1ntermed1ano a prob]emas
de sequenmahdade o padrao mteracmnal a uma autentlca relagao de cooperac;ao o} que

esses fenomenos caractenstlcos do dlalogo podem nos dizer a respelto da’ construg:ao

cooperatlva de conhecunento?

Imc1emos recuperando 0 conceito de “ponto de ruptura”. ‘A leitura inicial




Ipep BeIdiaeg
2 serday W oMmadsaroga epeyie owumcbomz_q U opwasEy) ousw

%

"$809R133) ut

4 5agd BI0aIayip 93 % IPEPIIEPOS [ojuw .Euﬁzou Op Banniguod ogsip

083I3dood Bt AP SEInpolg
Speplanafqns smur ap sopepd ap oplen-ar 3 opde o

(HS183p Sojuod ap opde UgPIo03 ) erumssijod Eﬁf&uﬁmaa 3p onwwdug

» BABomIp
SPEPHIgow o R wes 13 d oudord o aiqos CRHI[I3l BU BpRaseg oedertunu

TVYNOIDVIHLNI OV Iavd

BATuIF Bwin Ap ogdisube By opeaseq oulsug

f

BI8 18 AP sojund 5393331 WO
nYreqry ap eannglsde apepiIqissod un “ouI IS JUOD 5P eronun opsty

opezIR)
“SER) ojudwesuad wrn v opuie unBuensuos v ¥A3[ oy 21T w0IUIPE RUIN ap
N wop 2 optajuca tun ap oksuzaiduros w1jua ogde RMRIATIP ap se s [qody

f

Big1a ap sojuod s aquatagp YRR w2 clua wiiaty
-exdwod B ae [8X sewr “oppatuod ov omuﬁm“w Joreur BIUIPpLA o um_u_.::EoU

TN OVIQAVS

OYNeNTA TOEPO - Sp-0dp 6F OPBSSEQ OUBUL]

ﬂ

1538 9p sequod s31ugagip wios Seypequs
#p eotuizgsda apep[iqissodunt vwm seur sagna sep apepydymuot e
1GOS AN OJUSWIIDYUCIS T DI FU -0JuaWLAYU00 op B20AJUN GFSIA
seatidwa-opnasd 9 seauydure 3393L115qL 21903 s-weTode

S0ANTEESD 30 Liqj1inba opuenb wari090 uﬂ?aﬁ,ﬁzﬁﬁﬁ ap sopeISy]

odeaunwos pu scuoanba sop ORILANUIPT 0B

oWSNI0Es 8 opiagp
EOPNaIuod sop opdeiwawBesysemay sop vrougnbas v gn wg1qoesy

*

OPRAUOD 6P 0J WO IO Rl
SEW “aunte of: 7oA ¢ Jossagod op ogduak oW eTApIAD ogleatunuioy)

VLILISEY OFIVNIAV B OVICIVE
SOTIVITINTANI SHOMAVJ

cEdRyuUIAE ‘so Rpour-sp-eidas ‘opdnadas vu OprIsEq outsHy[

*

O&mﬁ:o;m .HBWHNU 2§ bﬁ Owuﬁua_u._wﬂo_omﬁﬁ ”o”ﬂﬂmamuoﬂ_ﬁau ap uwoobm_‘,:._ O.vn«m_ﬁ_w..
SIRHOA U sagdea s ap sepracidsap oes seolenvnag

53ROV TR ATFIUOD € weFqs a3 opu ofomp op saruedio ey

*

0BIeaadoon ap snerd Jranbsenl ap 3
speptanaignssaguy ap sopeysa AP 0IVIWNIAEYISA 9P apep NIqissodu]

OPRZIRISII ouate susd .ﬂ
4 e oJURWIBUR S U0I Wo & Op AT seandadsiad 9p onucovasacy
owswugoods & ﬂ

oBofelp ou vpepiyiqo unpossajesd ouepeiua) or Searunuroyy

* ODIDOTONOW OVIAVd

SIVNOIDVOINNWOD SHOIAVA SO SIVIHD SVOLLSTIHIOVAVD - 1 0¥AvNd




-160-

dos protocolos costuma conduzir 0 pesquisador a um certo sentimento de “caos”. Esta
tudo ali e, a0 mesmo tempo, nada estd ali. Procuramos perseguir nosso objetivo que era
o de compreender os fatores propiciadores ou impeditivos da construg¢do de conhecimento.
Os “pontos de ruptura” configuraram um conceito valido para que captassemos os
momentos de descontinuidade do didlogo - ou porque as vozes de seus protagonistas nio
$€ escutavam, ou porque os temas eram fragmentados, ou porque surgiam ambigiiidades
que ndo eram resolvidas, ou porque criavam-se conflitos socio-cognitivos que, uma vez
traduzidos, engendravam avangos para o conhecimento. |

Nos protocolos do padrdo monolégico, havia uma recorréncia ao que
intitulamos “perspectiyas’ de ’rgf“e’rwéggﬁqi’. De acordo com a analise dialégica que
realizaivamos - a conexdo de uma contribuicdo atual & anterior ¢ & ‘que ela enceta com
relagdo a contribuicéo posterior - as descontinuidades apontavam para fragmentos de
tempo/fala em que cada enunciacio criava uma tensio nio resolvida no “aqui e agora” do
dialogo. O referente, conforme o definimos, € “aquilo que designa”, € sobre o que se esta
falando. E, por certo, um conceito dindmico, 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 crianga, por exemplo. Assim, a data: “25 de margo” “escreve-se sobre a linha” e
a crianga concentra-se no fato de 0 2 € o 5 virem juntos: “Por que 0 2 e 0 5 vém Juntos?”.
Os olhos do adulto, entretanto, fixavam-se no referente “linha”e era sobre isso 0 que
interessava falar: “escreve-se 25 sobre a linha”. A recorréncia aos problemas de
referentes criaram pontos de ruptura iﬁiﬁ?ﬂ‘_ﬁ@é‘{?@?: _{19,?“@@?19525 qQ ‘ padrﬁd monologico.
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 lugares falaram em polissemia e possiblidades de reconhecer

diferentes pontos de vista. Basta ser um e ja somos multiplos... Numa sala de aula, onde

os' multiplos se tornam infinitos, esse parece ser um dos principais desafios ao . _
conhecimento. O conceito de perspectiva, tanto quanto o conceito de “voz”, traduzem a

“estrutura dinamica e multipla do didlogo, o deslocamento do atual ao potencial. Na

medida em que, no dialogo, os sujeitos ficam aderidos a um tnico referente, assistimos ao
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desaparecimento da polissemia e o pensamento tende a uma crlstahzag:ao um impedimento

para qualquer abertura criativa. Observamos, no padrao monologlco que, via de regra,

professor e aluno ficavam aderidos a perspectivas propnas 'sem possibilidade de entrarem

um na chave do outro. Com relagdo i construgdo de conhecimento, nfio chegamos a
identificar sequer a primeira condigdo para a cooperagio, qual seja, que os sujeitos se
entendam sobre o significado dos termos que utilizam, uma vez que a cristalizagio de
sentidos n3o permitia com que vislumbrassem novas perspectivas para o pensamento.
Pensamos que as regras da cooperacdo ndo se criaram uma vez que nfo houve a condlg:ao-
de-base necessaria para isso: a criagdo de estados de intersubjetividade.

- Um primeiro movimento em direcio ao compartilhamento de atencdo
observou-se no padrio intermediario de afinagdo restrita, embora por suas caracteristicas
gerais, ndo pudéssemos considera-lo uma alternativa muito distante dos padrdes
monologicos. Neste padrio, as vozes buscavam alguns encontros - onde um comegava,
0 outro seguia. Chegavam a acordos sobre algumas tematicas em pauta; cumpria-se a
primeira condigio para uma relagdo de cooperagio: que as pessoas se entendam sobre o
sentido das palavras que empregam.  Professor e alunos, entretanto, ficavam aderidos a
esta primeira condi¢fo. E a propria busca de sentidos comuns comegava a se perder ,
porque um sentido remetia a outro e a mais outro, mas de forma fragmentada, sem formar
um nexo quanto ao contetido que se pretendia desenvolver. Uma vez mais, devemos
retornar ao tridngulo que compde uma sala de aula- professor, aluno, conhecimento. No
padrdo intermediario de afinagdo restrita, o conhecimento parece ficar por fora da relagio
dual professor - aluno, provavelmente, porque o préprio professor nio tenha uma clareza
sobre o estatuto tedrico do contetido a ser ensinado. Por isso, com facilidade, assistiamos
a situagBes como as apresentadas nos protocolos, em que seriagdes eram confundidas com
planos no espago, em que classificagdes eram confundidas com grupos matematicos € em
que grupos matematicos eram confundidos com o conceito lingaistico de “grupo™. Nio é
disto que Piaget trata quando fala em diferentes pontos de vista. Tomar um conceito,
estabelecer relacées entre seus multiplos significados, dando expressdo a polissemia, mas

buscar a estabilidade do conceito, nio importa quio multiplo ele possa ser, esta sim, parece
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ser a possibilidade de descentrar para coordenar, de cooperar para integrar a voz do outro.

Por outro lado, chamava aten¢do do observador a visibilizagdo, através do
didlogo, da concepgio implicita sobre o conhecimento. Embora pudesse parecer obsoleto,
conforme a fala geral das professoras®®, considerar o conhecimento como algo pré-formado,
depositado desde sempre em algum lugar do mundo, como algo ao qual basta aceder com
algum procedimento de descobrimento ou revelagdo, esta parecia ser exatamente a crenga
predominante. No padrio intermediério, nio foram poucas as situagSes (e procuramos
salientar este aspecto na anslise dos protocolos), em que, na condugio do contetido escolar
e pela via do didlogo, as falas apontavam para uma crenga na passagem direta de
abstragBes de tipo empirico ou pseudo-empirico para as abstragdes reflexionantes. Demos
um exemplo quanto ao trabalho com classificagdes.  Entretanto, ndo foram poucas as
observagdes em que 0 mesmo tipo de crenca se fez visivel com a alfabetizacdo da lecto-
escritura. Letras eram recortadas, pintadas, buscadas em revistas, manuseadas de varias
formas, mas nunca tratadas como um objeto cultural, como um conhecimento que precisa
ser construido e recriado no interior de cada aluno.

O padrao intermediario de afinagdo restrita caracterizou-se, enfim, pelo “des-
enfoque”dos contetidos, pela nio conservagdo 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 conservagio e reciprocidade ficavam evidentes pela
desconexdo tematica, pelo nfo retorno ao que possivelmente n3o se sabia exatamente nem
por onde, nem porque se comegou. O mesmo ndo acontecia com o padrio funil. Neste,
s conhecimento-técnica-a—ser-reproduzida, consistia no objetivo a ser atingido. Parecia
haver um movimento de abreviagdo das questdes de forma a conduzir o aluno a resposta
certa. A armadilha que se cria, neste padrdo € a de que, de inicio, parece haver uma

consideragdo sobre a davida ou resposta errada do aluno; mas em seguida percebe-se que

esta situagdo passa a ser o ponto de partida para ensinar o procedimento correto. Perde-se

38Todas as professoras que participaram da pesquisa foram entrevistadas e uma das perguntas era sobre como

achavam que se produzia a apren em.
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de vista a voz do aluno, conserva-se a perspectiva inica do professor.

A analise dos pontos de ruptura, também nos revelou momentos de
avangos no conhecimento ou, pelo menos, situagdes em que estas condi¢cdes estavam dadas.
Manifestacdes de davida ou erro, dos alunos, eram interpretadas pelo professor como
oportunidades para serem trabalhadas no espaco da relagdio dialogica - por isso, criava-se
um espaco entre. No padrio interacional, essa interpretaggo favorecia a criagdo de um
conflito sécio-cognitivo, mas no no sentido classico de “opor” ou apresentar outro ponto
devista® Observamos que a tradugdo do professor, ao conservar simultaneamente o seu
ponto de vista e 0 do aluno, ocorria no sentido de produzir diferencia¢bes - introduzir o
novo ao ja conhecido - e integragdes, na medida em que as contribui¢Ges ulteriores, no
didlogo, iam conservando a nova perspectiva que tanto o aluno quanto o professor,
sustentavam na reciprocidade de suas falas e atitudes. Nio poderiamos chamar a este
processo de co-autoria de pensamento?

Uma palavra, agora, quanto ao modelo de analise dialogica sécio-cognitiva.\_

Fundamentado em duas epistemologias diversas e vigorosas, mas cuja articulagio pareceu- E

nos possivel e até necessaria, este modelo permitiu-nos perscrutar a comunicagio verbal,
suas ambigiidades, suas fragmentagdes e, simultaneamente, suas regras logicas
possibilitadoras ou dificultadoras da construgdo sdcio-cognitiva do conhecimento. Mas a
riqueza maior deste modelo de analise foi o fato de ele permitir acompanhar a fluidez das
falas, ndo subtraindo-lhes categorias fixas, ndo transformando a seqiiencialidade num
movimento linear e permitindo a realizagdo de varios passeios, com idas e voltas, por um
mesmo terreno.  Permitiu-nos reconhecer que os padrdes comunicacionais n3o sdo
fendmenos fixos, encontrados sempre iguais e nos mesmos lugares. Ao contrario, numa
mesma aula, hi momentos de maior predominio de um padrio sobre outro e vice-versa.

O que podemos apontar é uma tendéncia a uma certa estabilidade de padrdes, mas nunca

uma fixidez absoluta em um tinico padrio. Mesmo nos exemplos apresentados e discutidos

Gilly (1992), revendo a teoria do contlito scio-cognitivo, desenvolvida por Perret-Clermont, comenta que, numa
primeira interpretagfio, a teoria quase que séenfatjzavaadiversidadeeatéoposiqéodepoutosde vista frente a um
mesmo fendmeno sdcio-cognitivo. Na atualidade, i i

que ndo basta a crianga aceitar oonﬁ'ontarasuarespostaoomadopamehnouadtﬂto, senfo que, ela prépria, deve
aceitar cooperar, participar ativamente da dindmica interacional.
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sob o titulo de “padrdio interacional” ndo pretendemos criar uma ilusio de uma
comunicagdo para sempre perfeita. - Embasamos nossa tese pelo reconhecimento, de acordo
com Linell, de que a comunica¢do é uma questdo de grau, assim como, para Piaget, a
comunicagdo socializada nfio pode ser confundida 2 uma comunicagdo harmoniosa, perfeita,
sendo ela propria, um estado raro e fragil da vida social. Talvez, a maior riqueza da
cbmunicag:ﬁo humana esteja em como a sua incompletude € recebida e compartilhada,

acolhendo a idéia do reverso da unidade e a cren¢a nas possibilidades criativas.

Também, por ser um modelo de analise dialogica sécio-cognitiva,\\

permitiu-nos observar que uma fala incoerente ndo é necessariamente expressao de um
pensamento incoerente. Na medida em que o acento nio recaia sobre as regras da
linguagem, mas sobre as regras cooperativas da comunicagdo, encontramos um terreno
propicio para reconhecer os fendmenos intersubjetivos, em geral, e aqueles que
engendram essas relagdes de auténtica cooperagdo, em particular. A este respeito, uma
questdo precisa ser esclarecida: serd possivel, a partir do discurso, inferir sobre o
Juncionamento cognitivo, uma vez que sé parte dos processos de pensamento emerge em
palavras e assim mesmo, de forma sintética?

Ao estudarmos as formas como a comunicagdo se desenvolve na sala de
aula, do ponto de vista socio-cognitivo, reconhecemos a centralidade das idéias piagetianas
sobre a equilibragio das estruturas cognitivas. NZo postulamos, entretanto, uma
transposi¢io direta de sua teoria sobre os esquemas operatorios para dentro da sala de aula.
No processo ensino-aprendizagem, trabalhamos fundamentalmente, com esquemas de
conhecimento (Coll,1883) , para os quais, as capacidades operatorias sdo um ingrediente
essencial, porém ndo tnico, nem suficiente. Um esquema de conhecimento envolve a
representacdo que possui uma pessoa em um momento determinado de sua histéria sobre
uma parcela da realidade: pode ser mais ou menos rico em informagGes e detalhes, possuir
um grau de organizagio e de coeréncia interna variaveis e ser mais ou menos valido, ou
seja, mais ou menos adequado a realidade; ele comporta esquemas de ag¢do e esquemas
presentativos (Piaget, 1987), mas ndo se confundem com estes. De acordo com esta
aproximagdo esquema de conhecimento/ensino-aprendizagem, podemos pensar que o
discurso em sala de aula permite analisar as modalidades de apresentacdo do objeto de

conhecimento, os tipos de desequilibrios que provoca, assim como, as estratégias

/

i
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necessarias para tornar possivel a superagdo de tais desequilibrios. N3o estamos inferindo
diretamente sobre o funcionamento cognitivo, mas a analise realizada nos permite levantar
hipéteses sobre a forma como os esquemas de conhecimento estdio sendo ativados. Ainda,
nao esquegamos que toda pesquisa piagetiana foi inferencial. Sem ter trabalhado com o
conceito de “tecnologia da inteligéncia” (Levy, 1995), Piaget deixou claro, em sua teoria,
a valoriza¢do que dava  linguagem, como uma forma particular de explicar a agdo. Ou
seja, reconhecia que a linguagem tinha suas proprias regras, oriundas dos esquemas
sensorio-motores, como uma forma particular de organizar o pensamento. Se assim nio
fosse, o autor ndo teria desenvolvido o método clinico critico a partir do dialogo com as
criancas. E por inferéncia, portanto, e com base em marcas linguiisticas que nos
aproximamos as formas como o pensamento se organiza. No caso da cooperagdo
interindividual, as regras logicas que subjazem esta relago, permitem-nos reconhecer trés
condi¢bes que garantem a socializagio do pensamento: regras de significacGes
compartilhadas, de conservagio e reciprocidade. Uma vez mais, reiteramos a forga do
modelo dialogico scio-cognitivo, como capaz de apontar para estas formas (ou sua
auséncia), nas trocas entre professor-aluno.

Tais achados, ainda que provisérios, nos permitem tecer um ultimo
comentario sobre a importincia da pesquisa dialégica em sala de aula. Temos
freqiientemente assistido a discursos que defendem a tese construtivista do ensino,
oferecendo principios gerais sobre a constru¢do do conhecimento, bem como, debatendo
as ideologias educativas, sistemas de crencas que evocam valores culturais, morais,
politicos, etc.. Mas temos testemunhado, também, os rostos aténitos dos professores que

saem destes debates com um misto de vergonha por nio se aproximarem destes ideais e/ou

com a ilusio de que os aportes tedricos que receberam possam ser suficientes para

provocar uma mudanga em suas proprias crengas e metodologias de ensino. Saem cheios
de solugdes, quando sequer puderam se formular os verdadeiros problemas. Nio se trata,
por exemplo, de suprimir a categérica eleicdo entre “tradicional”e “construtivista” mas
trabalhar essa dicotomia por dentro de seus mecanismos produtores. Nio se trata,
também, de apenas trabalha-los em nivel tedrico, 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 trés em trés, encarnada em uma terceira

natureza ndo-quantificavel, mas impecavelmente real, feita de comunicagio (Rommetveit,

1974), quer dizer, de simbolos, significados e sentidos, processando-se, e que ndo 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 construgdo coletiva em direcio a
uma auténtica cooperagio, o tinico lugar possivel para um didlogo que realmente nos

possibilite produzir conhecimento.
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Protocolo 06/02
25 de mar¢o
Prof. Lis.
Professora distribui uma Jolha para cada aluno epergunta:
P. - Quem sabe, quem adivinha qual é o bichinho?
Als. - Coelhinhollll!
L. - Coelhinho! E com que letra comega “coelhinho”?
Als. - F.
Als. - O.
P. - Atencdo! Coelhinho!
Al -C.
P. -FE a outra?
Al - 8.
0. P.-Tem certeza? Vamos juntos: CO-E-LHO. (Atividade oral). Se a primeira
letvinha é C, o segunda é..,
H.Als.- F.
12.P. -~ 0. O. E depois do O..
13. Als. - F.
14.P. - Edepoisdo Eé o ..
15. A4ls. - O
£6. P. - Néo, ndo é COEQ. E “LHO” Que letrinha vem depois do “E”?
17.A4ls. - O.
£8.41 - 0.
19. Al - O.
20. P..- Ndo, ndo é 0 “0”.
21 AL -T. '
22.P. - Serd que é 0 “I”7
23. Al - L.
24. P. - Muito bem, e depois?
25. AL - 0.
26. P. - Néo, ainda néio é o “0.
27. AL - U.
28. AL - N.
29.41 -1
30. P. - Ih, ta chutando. Qual é a letrinha que as vezes néio tem som 7
31. 4l - H.
32. P. - Isso! E no Jinal é...
33. 41 - 0.
34. P. - Que mais tem na Pdscoa?
33. 4ls. - Ovos.
36. AL - Um monte de pessoas Jelizes.
37. AL - A minha Pdscoa néo é tio Jfeliz assim.
38. P. - Gente, ele disse que na Pdscoa tem ovos. Qual é a primeira letrink;?
39.4.-0.

PN LN W~

o




40.P. - E depois?
41 AL -V,
42. P.- E depois?

0 bem legq] ¢, embaixo, escrevam o que significa

Pdscoa para vocés, Fagcam uma frase.

43. AL - O desenho significa Pdscoa.

46. P. - Entdo, vais escrever “Pdscoq”.

47. Al - Mas eu nép sei escrever.,.

48. P. - Ak, mas tu vais escrever do teu jeito. Qualquer coisa, a prof. qjuda.

49. P. - Gente, prestem atengdo, vocés.estdio esquecendo dn Jrase. Fu nao vi ninguém
que fenha escrito g Jrase. (Um aluno recita um texto e a prof. diz):

50.P. ~Entdo, escreve, vamos ver.

J1. Al - Mas eu néo sej escrever.

32. P. -Entdo me.diz que eu escrevo.

e trazes prd mim. (Oriento-a para que mostre seu
trabalho para a professora)
33. P. - O que escreveste aqui embaixo?
4. Al - (siléncio, cabisbaixa)
I5.P.~ Tens que Jer para mim que eu escrevo Dara 1.
Apos periodo de absoluto descontrole dg turma, no qual a prof. escrevig Jrases para
2lguns alunos, ela interrompe a atividade e distribui outrq Jolha).




Protocolo 01/02
Data: 10 de margo
Prof. Mas,

Ao entrar na salg o Dprofessora diz que iréo Jazer um trabalho diferente ¢
solicita que os alunos se organizem em grupos de quatro. Vai determinando o
Jormagdo dos 8rupos pelos nomes. dos atunos.
SEGMENTO ]
& P - Todo mundo olhando pracd. O que é isso aqui?
(mostrando um paitio de Dicolé).

2 4 - Paliro.

3 P - E uma lixa?

4. 4 - Néo!

5. P -0 que é isso aqui?

6. A - Palito!

Z P - Pra que serve o palito?

8. Al - Prd comer sorvere.

9 P - Prd comer sorvete?

H.4-E

11. P - Que mais?

£2.41 - Pra comer Dpicolé.

13.P - Prd comer picolé?

HMA-E

£5.P - Que mais? Prg que serve?

16.41 - Prd fazer picolé.

£7.P - Pra fazer picolé.. . E quando a gente vai ao

- médico?

1841 - O médico poe na lingua.

19.P - Ah, na lingua também! O médico faz assim, ¢
(demonstrando).

20.41 - Na garganta,

21.P - Ah, na garganta... Além de picolé,

além de abrir a boca, que mais?

22.(Siléncio, em Seguida, inquietacdo)

23.P - Que mais?

24.(Agitagdo)

25.P - Isso aqui é uma lixa?

26.4 - Ndo!

27.P-E o que é...de que é feito isso aqui?

28.4 - Madeira. '

29. P - Madeira, (Prof. guarda o palito e mostra um carretel de linha). E isso acui,
oqueé ?




SEGMENTO 2

L. P - Agora, prestem QiEHCAD, a gente vai ter que fazer grupos. Vocés vio Jazer
grupinhos.

2. Todo o material em cima dg mesa, tudo junto, e vocés vio Jazer grupinhos com esce
material.

3. (Criangas continuam brincando com os materiais por longo tempo).

4. P - Ndo é para fazer mais nada. Véo olhar para cé agora. Como é que vocés estin

separados?

3. (Siléncio) )

6. P - Uk gripo... tem mais de uma pessoa sentada com vocés? (O grupo da T, querto:s
pessoas tém? '

7. 1. e P. contam Juntas: 1,2,3,4

8.P-Eogrupodo 8.7

9. 4 - Quarro.

10. P - E no grupo de R., tem 3 ou4?

K. 4 ~Trés.

£2. P - Alf tem um grupinho de trés pessoas. E q gente chama do qué?

13. (Siléncio)

14. P - Grupo, grupinho! E agora vocés vio Jazer grupinhos com o material que eu de;

Drd vocés. .

15.(Muita conversa)

£6. P - Vamos fazer grupinhos.

17.P - Thi.., é para Jazer grupinhos, agora.

18. P - Todo mundo jg Jez grupinhos?

19. 4 - Jd, ja, jd, ja.

20. (4s criancas continuavam brincando de construir avidezinhos, carros, etc.)

21. P - Quem é que Jez grupinhos? Eu vou perguntar para o grupo... Tu, Ca., o que

Y085 fizeram?

22. Ca. - Nada.

23. P-Como, nada, o que voces fizeram para Separar o material de vocés?

24.Ca. - O carretel, o carrinho...

23. P - Cada grupo tem que separar o grupinho do (mostra com a mdao) carretel o
grupinho dos prendedores e ¢ grupinho dos...palitos!




Protocolo 03/02
Prof. Mas
Data: 20 de marco

SEGMENTO 1

1. P. - Que dia é hoje?

2. Als. - Dia 20! (Prof escreve o data).
3.P-FE hoje, qual o dia da semana?

4. Als. - Terca-feira.

3. P. - Entdo, agora, o que a gente vai fazer?
6. Als. - Copiar a data,

7. P. - Copiar a data, muito bem.

8. P. - Gente, cada dia é uma... o
9. Als. - Uma folha.

anterior que estava incompleta)

L1. Als. - Aqui! (na nova Jolha).

12. P. - Quem jfor acabando q data, vai pegar essa Jolhinha que estou distribuinde.
Como é que a gente sabe que é terca-feira, hoje?

£3. (Alunos ficam.em siléncio).
14. P. - Quantos dias tém semana?

£5. Als. < Sete.

16. P. - Sete digs! Entdo, a semana comega quando ?

17. Dai. - Segunda-feira,

£8. P. - Naoooo.

19. AL - Domingo.

20. F.- Domingo, gente. Depois do domingo, vem... (mostrando nos dedos)
21. Als. - Segunda.

22. P. - Depois de segunda, vem...

23. Als. - Terca.

24. P. ~Depois de terca, vem...

25. A. - Quarta.

26. P. - Depois de quarta..,

27. A. - Quinta.

28. P. - Depois de quinta...

29. 4. - Sexta

30. P. - Sexta-feira. E depois de sexta-feira?

31. 4.- Sabado.

32. P. - E qual o primeiro dia dg semana?

33. 4. - Domingo.

34. P. - Domingo. E qual o dltimo dia da semapnn?

35. Als. - Segunda.

36. P. - O primeiro dia é...




33.P - Porque eu escrevi Fernanda com letra grande?
36.4 - Porque é um nome.

37.41 - Navio.

38.P - Entdo vamos colocar aqui. _

39.(Alunos gritam que comeca com “N™)

40.P - “Navio” comeca.com “F”?

41.4 - Nao!

42.P - Entdo, podemos deixar aqui? (dirigindo-se Va.)
43.Va. -( Fica em siléncio).

44.41 - Ndo pode, porque ndo comeca.com “F”,

45.P - Porque néo comega com “F”. Gente, agora vamos ver aqui. Todo mundo

colar no caderno.
46.4ls.-(siléncio) :
47.P - Palavra é um conjunto de letrinhas! Vocés vao procurar a palavra inteira,
Gente, como é que a gente chama isso aqui? (circulg o primeiro “f” de Fofinho).
48.4ls - Fofinho. '
49.P - 86 isso aqui.
30.4 - (siléncio)
S1.P - Que letrinha é essa?
52.4ls - F.
53.P - Gente, quando a gente tem um conjunto de letrinhas (circunda Fofinho), o que a
gente tem?
54.Als - Palavras.
vocés vdo recortar. Palavras que comecam com F.
as da palavra Fofinho e colaram para formar esta




Protocolo 05/02
Data: 18 de margo
Prof. Mas.

SEGMENTO 1

1. P - Agora vou distribuir essa folhinha. Elq tem que ficar assim, em pé (fry o
demonstracdo). (Enquanto distribuj o Jolhinha, alguns alunos véo Qo quadro e oy
vdrias vezes, para copiarem letra por letra da data).
2. P-A4gora, agente vai pegar 0 ldpis e vai fazer uma margem. A4 gente vai posrrs
utma linha aqui em cima, deicar um dedinho, 6, um dedinho, 4 genle vai colocnr
dedinho e vai passar o ldpis por cima. Todo mundo parado com o dedinho vz
Agora vocés vio passar um linha,
3. Al-Do lado, prof.?
4. P-E, do lado do dedo.
5. Als-Ex passei

Eu passei

Eu passel.
6.P - Agora, a gente vai colocar o dedinho aqui em cima. Todp mundo jg foz?
7.Als - Eu ndo

Eu nao

Eu néo.
8. P. (Prof, espera). A gora, todo mundo vai colocar o dedinho aqui em cima e paseny

0 lapisinho aqui em cima,
9.(Criangas véo avisando que terminaram)

10.P - E, agora, vio colocar o dedinho aqui embaixo e vao passar o ldpis.

11.(Alunos imediatamente avisam que jd terminaram).

12.P - Vocis sabem o que vocés fizeram? Yocés sabem o nome disso aqui, ¢?

13.41 - Um guadrado

14.P - Margem. Uma margem, um espaco, ¢.

15.4 - Uma televisdo?

16.P - Nao, é a margem. Margem, 6. Fica um espaco e ¢ aqui dentro que o gente voi
ler que desenhar. :

(P. passa nas classes. Alguns alunos haviam Jeito quadrados pequenos dentro do inli o,
Ela recoloca seus dedos e Dede que facam as margens). '

17.P - Agora, nesta margem debaixo, vocés vio Jazer uma graminha, Oh, Mai Eoro 25
cima desta margem debaixo, vais fazer uma graminkha.

18.P - Agora, a gente vai Jazer uma casinha do ladp esquerdo da folhe.

19.41s - Aqui? Aqui? '

20.P - Néo sei. Eu ndo sei que ¢é lado esquerdo. Uma casinha em cima da grows:, cis
lado esquerdo da folha, '

21.P - Agora, a gente vai Jazer... Como é que t4 o dia hoje? Tr £2inp

22.41s - Sol nuvens.

23.P - Entdo, agora, a gente vai fazer ld em cimp umas FUVRRT 2 wrip e




(P. vai circulando e vaj orientando aquelcs alunos que estdo atrasados. Orrver e
vozes: “Eu néo sei qual o ladp esquerdo)

24.Lu - Ey fiz errado, o lado esquerdo.,

25.P - Mas, vem ¢4, com que mdo t escreves?

26.Lu - Eu sou esquerdn, mas escrevo g quaiguer jeito, com a outra méo fom sl e,
27.P - Mas com que mdo estds escrevendo? Nao é o esquerda?

28 Lu-E o lado esquerdo; estd certo.

29.F - Agora, quem j4 fez o casinha vai fazer um sol bem bonito.

30.(4ls chamam q prof. em suas classes, dizendo Ja terem terminado)

31.P - Agora, vocés véo Jazer uns pdssaros voando embaixo das nuvens.

(Repete varias vezes a mesma ordem, Alunos mostram-se concentrados, escolhsni
cores para pintar sey desenho), '

32.P - Pois agora, vocés vao

bichinho...

33.Als - Coelho!

34.P - Que vai trazer o qué .essa semana?

35.4 - Ovinhos.

36.P - Vocés vo desenhar um coelhinho, em cima da Jolha, do lado direiro da foli.a
37.P - Mas estd muito bonito esses desenhos, estoy gostando.

38.P - Agora, no meio, prestem atencdo que vaj ser dificil, no meio, entre o cosivhr Yo
coelhinho, vocés vao desenhar uma cestinha com ovos.

(Prof. circula pela aula e vai orientandy 05 que vao. ficando para rrds).




SEGMFENTO 3

Nesta parte dg aula, a professorq ¢ os alunos reqlizezni: .o
Sorteio para darem um nome ao coelhinho e este passou a chamar-se de F, 077 o,

{Professora escreve no quadro o nome F, ofinho)
1. P - Todo mundo, agora, olhando pra cg, Que letra é essq aqui? (apoxtr:de
parao “F”)?
Als- “O”.
P - Essa letrinha aquil
Als- “F” “p”,

ol £

2.
3.
4.
J.

-I- N-H -0). Essa aqui é a letrq,.. (apontando para o primeiro “7*),
4-F
P - E essa aqui... (apontando para o segundo “f”).
A-Fr
P - Porque que essq letrg estd maior do que essq aqui?
10.4ls - Porque é a Primeira.
11.41 - Porque é um nome.
12P- 4k elaia grande, sabe por qué? Porque é um nome. Nome de quem?
13.4ls - Do coelhinko.

P -“F”. (Vai apontandy uma por uma e os alunos respondem assim: F - . 5

14.P - Do coelhinho! Entdo, quando é nome de pessoas, nome de animais, o gente

que 0 qué? Que escrever com g letra...
15.4ls - Grande.
16.P.- Entdo, vamos colocar na cabecinha de vocés que nome de gente, de anjniiic
1741 - de “futas”...
18P - Frutas iiGo, mey amor. Vocés véo Sempre deixar com q letrq,
19.Als - Grande.
20.P - 4gora vocés véo escrever essa palavrinha no caderne de vocés:.
21.41s - Aonde, professorg? ' :
22.P - Onde que vocés v escrever?
23.4ls - Embaixo.
24.P - Embaixo da dazq,

letrinha de “Fofinho”.
26.Als - “F”,
27.P - Eudisse: umq palavrinhal
28.41 - Faca. . vai escrevendo no quadro)
29.41- Fim, fim, fim.
30.41 - Navio. (Voz perdida)
31.41 - Fandanguinho. -
32.P (ri) - Fandango, entdo, ta THi.
33.41 - Fila.
34.41] - Fernanda.




37. dls. - Domingo.
38. P. - Eovltimo é...

39 Als. - Sadado,

45, P. - Stbadn)
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