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1. INTRODUGAO

A tese de que 0s processos cognitivos superiores se
realizam atraves de relagdes interpessoais, pela mediagdo de
outros sujeitos — pessoas fisicas, objetos, signos —, construindo
significados que impregnam os elementos do mundo cultural,
vermn sendo confirmada nas pesquisas que se fundamentam
nos postulados teoricos do paradigma soécio-historico, que
encontra em Vygotsky e seguidores seus melhores
representantes.

De outro lado, intensificam-se também as pesquisas
que investigam o cotidiano da escola e seu papel no processo
de apropriagdo do saber, principalmente, com o objetivo de
procurar novos caminhos que apontem para uma educacédo de
qualidade permitindo enfrentar os desafios colocados pela
contemporaneidade e seus avangos tecnologicos, ultrapas-
sando as pesquisas que se limitam ao diagnoéstico das causas

do fracasso escolar.

No bojo desta tematica, assume relevancia investigar a
contribuicdo da linguagem nos processos de apropriagéo e
elaboracdo do conhecimento, que se realizam no ambito da
instituicdo escolar, considerando seu funcionamento ao mesmo
tempo como objeto e agente destes mesmos processos.
Entendemos que o conhecimento escolar insere-se na
modalidade do conhecimento cientifico, o qual segundo Bunge
(1973, p.64) " ...e inteiramente conceitual...", ou seja, COlwwpée—
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se de conceitos, unidade do pensamento, inter-relacionados de
diversas formas e envoltos em signos. E um conhecimento
sistematizado, que busca hipoteses explicativas, testaveis,
sendo suas conclusdes resultantes da aplicagao de
procedimentos metodologicos definidos (Nagel, 1974). Nessa
mesma direcdo, Lefebvre (1970) afirma que é através dos
Signos que se processa o acesso 3 este tipo de conhecimento.
Em resumo, pode-se entender o conhecimento cientifico como
aquele que se apresenta estruturado sob a forma de conceitos,
proposi¢des e teorias. S&o o0s conhecimentos organizados
pelas diferentes disciplinas nos diversos campos do saber, em
Cujo processo de producao, apropriagdo e divulgagéo, a
linguagem verbal assume papel relevante.

O conhecimento escolar, portanto, situar-se-ia no
campo do conhecimento cientifico, na medida em que & papel
essencial e funcéo social da escola ser o espaco institucional
de produgao e transmissdo do saber sistematizado. Como diz
Fourquin (1993), a escola é responsavel pela “transmissio
cultural” de conhecimentos, competéncias, crencas, habitos,
valores, ou seja, aquilo que se convencionou denominar de
conteldo da educacdo. Deste ponto de vista, o conhecimento
escolar caracterizar-se-ia por assumir a forma de um
conhecimento sistematizado, elaborado, e organizado de
apropriagcéo e construgéo do real, contendo uma determinada
visdo de mundo, o que no campo da investigagdo cientifica
implicaria  pressupostos epistemolégicos tanto sobre as
relagées entre o homem € 0 processo de apreensdo da
realidade, quanto sobre 1 natureza desta realidade.

Compreender a relacdo entre estes dois tipos de
conhecimento e suas origens — de um lado o processo do
conhecimento cientifico, centrado na apropriagdo  do
conhecimento  acumulado historicamente e representado
atraves dos avangos da ciéncia: e de outro o processo de
conhecimento espontaneo, que obedece a outra logica, a
outros procedimentos, mas nem por isso assistematicos — deve
ser objeto dos conteldos curriculares dos cursos de formacéao
de professores.

Na busca de contribuir para a compreenszo do papel da
linguagem no processo de construgdo do conhecimento no



A CONSTRUGAO DO CONHECIMENTO NA SALA DE AULA 127

ambito da instituicdo escolar, este artigo apresenta resultados
de uma pesquisa, cujo objetivo principal centrou-se no
processo ensino e aprendizagem na instituicdo escolar, mais
especificamente na investigagdo dos elementos presentes no
discurso da escola, através de seus agentes preferenciais —
professores e alunos. Pretendemos investigar como se constroi
o conhecimento no contexto da sala de aula, considerando, de
antemao, este processo como uma pratica social mediada pela
palavra e pelo outro. A observagao de como se processa a
negociacdo de sentidos entre professor e alunos, e a forma
como o professor articula os conhecimentos dos alunos em seu
sistema de explicagdo sdo aspectos fundamentais para que se
entenda a dinamica de construgao do conhecimento em sala

de aula.

2. A SALA DE AULA E A CONSTRUGAO DO CONHECIMENTO

Cole (1990) considera que, no nivel das pesquisas
microgenéticas, as analises da interaga@o ensino/aprendizagem
em salas de aula delineiam um quadro de similaridades muito
amplo, modificado, até certo ponto, por praticas logais. Ag
escolas de hoje, diz ele, apresentam caracteristicas |a
presentes na antiga Suméria como, por exemplo, 0 UsSO de
sistemas simbolicos escritos como instrumentos especmco_s de
mediacdo, no processo de escolarizagao formal. ~Amda
segundo este autor, as conseqliéncias da escolarizagdo se
fazem presentes, quanto a informacéao estrutura_dff de acor_do
tanto com as categorias que fazem parte da t[adigao que criou
a ciéncia moderna quanto com as instituicoes burocraticas,
conseqliéncias estas evidenciadas nas criangas escolarlzadas
através de seu desempenho nas tarefas, entr_g as guais
salientem-se aquelas de memorizacdo e de classificagdo. Um
outro aspecto da escolarizagdo que merece d_e_staq_ue, segundo
aquele autor, diz respeito a estrutura participativa de seus
agentes preferenciais — professores e alunos —, e a forma do
discurso através da qual esta participagdo se processa. Ou
seja, na escola, a aprendizagem € dirigida para o dominio de
objetivos definidos e o padrao de linguagem utilizado pode ser
definido como ‘“discurso instrucional”, que, diferindo em
estrutura e conteddo de outras formas de discurso, tem como
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objetivo dar informagdes as criangas sobre o cotf;tr?]u%o SZ
curriculo e feedback a seus esforgos, ao mesmo ) ?j

fornece aos professores informacdes s_obre O progresso dos
alunos. Um dos indicadores c!'este tipo de qmciurso & a
presenca da sequéncia introdugéo-resposta-avaliagdo. O pro-
fessor pergunta, o aluno responde, 0 professor fornece susz
avaliacdo. O discurso instrucional pergynta spbre 0 que a
crianga sabe, e ensina a responder questdes Cujas respostas ja
sdo conhecidas por parte de quem pergunta. Esta é uma
primeira licao importante da escolarizagao.

Moll (1990), ao tratar da escola —
segundo ele tem como finalidade particular a “organizacdo
social da instrugdo” - afirma que o discurso escolarizado
representa uma forma de comunicagéo qualitativamente
diferenciada porque as palavras agem nao apenas como meio
de comunicacdo como no discurso cotidiano, mas também
como objeto de estudo. Nas interagdes em sala de aula, o
professor dirige a atencao das criangas para os significados €
definigoes da palavra, bem como para as relages sistematicas

entre elas, na construgdo de um sistema organizado de
conhecimento.

instituicdo que

Segundo Bernstein (1990), o discurso pedagogico podr?]
Ser definido como um processo que, além de transformar u

?iscurso de competéncia, em um discurso de ordem, de tal
orma

@ que o dltimo sempre domine o primeiro, r‘?ﬂete
habilidade de varios tipos. O referido autor, além disso,
entende

; que o discurso pedag
discurso instrucional,

competéncias especiali

ogico vem a ser a jung&o de um
definido com aquele que transmite

: zadas e suas inter-relagdes, com um
discurso de regulagéo, definido em termos de principios ativos

dos quais as relacées sociais de transmissdo e aquisigdo do
conhecimento s3o constituidas, mantidas, reproduzidas e
legitimadas. Dessa forma, para ele, o discurso pedagogico Nao
tem um discurso proprio, constituindo-se em principios
recontextualizadores, em fungdo das relagbes escoig e
sociedade e da organizagdo interna da propria instituicao
escolar. O discurso de uma area do conhecimento é deslocado
de seu campo original e realocado na escola por meio de
recontextualizagbes sucessivas, ou seja, o que Fourquin(1993)
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chama de transposig&o didatica, o processo de transformagdo
da produgdo artistica, literaria ou cientifica em conhecimento
escolar. Mas é necessario advertir que, tanto para Bernstein
como para Fourquin, o conhecimento escolar ndo deve ser
entendido necessariamente como uma simplificagcdo ou
redugdo do conhecimento produzido no ambito das diversas
areas do conhecimento. Pelo contrario, € necessario fazer uma
distingdo entre o conhecimento necessario ao professor para
realizar sua atividade docente, e aquele que deve ser

apropriado pelo aluno.

3. A SALA DE AULA E A INTERAGAO VERBAL

As pesquisas sobre o0s processos interacionais na
relagdo ensino/aprendizagem vém dedicando bastante espago
ao estudo do discurso da (e na) sala de aula. De acordo com
Smolka (1991), estas pesquisas podem ser agrupadas em
fungdo do paradigma cientifico adotado. A primeira delas '_d;z
respeito aos estudos empiricos que analisam as interagoes
inter ou intra pares, em uma abordagem marcadamente
cognitivista; em seguida, tém-se os estudos desenvolvidos por

antropologos, etno-metodologos, sociolinguistas, que buscam
nizagdo do comportamento em

compreender as formas de orga .
m observagdes naturalistas; outros,

sala de aula, geralmente e G :
m a relagdo escola/sociedade, em

de natureza teorica, exploram & . :
geral, com base em tendéncias marxistas, enfatizando as

relacbes de poder; por altimo, tém-se aqueles gue procuram
trabalhar o empirico e o teorico, no contexto educacional,
articulando as dimensdes micro(cotidiano) e macro(relagbes

estruturais e funcionais) da instituigéo escolar.

Kleiman (1991) também apresenta sua visdo das
vertentes que estudam a interacéo verbal. Para ela, tais
pesquisas poderiam ser agrupadas em d01§ grupos: de.um
lado, os que analisam como as relagbes socials estabelecidas
entre os interlocutores em sala de aula estdo refletidas no
produto desse dislogo e que tipos de estruturas elas
configuram; de outro, agueles que se ocupam COm O Processo
comunicativo que institui “contextos de aprendizagem”.
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De nosso ponto de vista, o conceito de intgrar;.éo remete
a toda acgdo conjunta, conﬂitual_ e/ou cooperativa, realizada
entre dois sujeitos, e nesse sent:dﬂo, concorc}amos com Brait,
quando esta afirma que “a interagao ve.r'ba! € um componente
do processo de comunicagéo, de srgmffcagaq, de construggo
de sentido e que faz parte de todo ato da hnguagem.' E um
fenébmeno sociocultural, com caracteristicas lingliisticas e
discursivas passiveis de serem observadas, descritas,
analisadas e interpretadas” (Brait,1995,p.194).

Este mesmo conceito é adotado por diversos autores no
ambito de estudos filosoficos da linguagem. Habermas (1987),
por exemplo, estuda a funcio comunicativa da linguagem e
seu funcionamento nas situagbes interativas. Este autor
distingue entre a agdo comunicativa — aquela orientada para a
intercompreenséo entre os sujeitos — e a acao instrumental,
orientada apenas para a obtencdo dos objetivos de cada
interlocutor individualmente. Segundo ele, o agir comunicativo
pressupée um tipo de racionalidade, ou, no seu dizer, uma
‘razéo comunicativa”, que apenas se realiza quando os
interlocutores tém a autonomia cognitiva e moral, seja de agao,
Seja de pensamento, o que nio significa dizer que eles nao
POssam estar limitados por qualquer outra forma de imposigao
OU repressdo, que ndo a obediéncia as regras estabelecidas
entre eles proprios, interessados diretamente no processo.

_ No caso especifico da instituigao escolar e do papel da
linguagem no processo de apropriagdo do saber, pode-se
Interpretar que a transmissao desse saber deve se processar
°M uma situagdo na qual os interlocutores venham participar
em 'g}laldade de condigées, isto €, que os sujeitos venham a
respeitar o conjunto de principios estabelecidos anteriormente,
de forma consensual. E desta maneira que, no ambito de uma
razao comunicativa e nao instrumental, pode ser pensada, de

uma forma concreta, a heterogeneidade dos papéis de
professores e alunos.

~No ambito dos estudos lingiiisticos, Bakhtin (1929)
atribui um funcionamento dialdgico ao signo verbal, permitindo

a recuperagao da fungdo comunicativa da linguagem, em sua
plenitude. A dialogia de Bahktin esta ancorada em dois pilares
basicos, quais sejam na afirmagéo de que os signos “s6 podem
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aparecer em um terreno interindividual..." (Bahktin, 1929, p.35),
e na instauragdo do outro no processo discursivo, ou, no seu
dizer, “a palavra dirige-se a um interlocutor: ela € fungdo da

pessoa desse interlocutor...” (Bahktin, 1929, p.112)-
com base nesse

Smolka (1991b), por exemplo, :
referencial, estuda a dimensao discursiva — mediada pela
palavra — e a dimenséo pedagogica — mediada pelo‘ outro —,
em uma sala de aula, de uma escola de primeiro grau,

’ pedagogicas

concluindo que as estratégias discursivas €
utilizadas pela professora instauram as criangas C€Omo

protagonistas do evento e ndo apenas como mera audiéncia,
procedimento mais comum encontrado nas salas de aula,

configurando-se desta forma, em seus dados, os principios da
ctiva e paradigma,

dialogia. Seguindo esta mesma perspe ' |
Gabbiani (1991) estuda também as estratégias discursivas
utilizadas pelos professores, na triade — pergunta, resposta,
avaliagao —, concluindo na dire¢ao contraria aquela de Smolka,
ou seja, as estratégias utilizadas pelos professores nao
contribuem para a ampliagdo dos conhecimentos dos alunos
no sentido esperado. Em estudos empiricos, Kleiman (1992)

também relaciona o uso de perguntas em sala de aula com a
hecimentos, segundo esta

questdo da transmissdo de con ; i
autora, as perguntas pedagogicas sao exclusivas do discurso
de sala de aula, ocorrendo em situagoes assimeétricas € gendo
sempre iniciadas pelo professor, qué oxerce o papel social de

controle.

Esta nossa pesquisa priorizou 0 estudo das estratégias
discursivas utilizadas pelo professor, €m sala de aula, em
eventos diferenciados, procurando investigar se €ssas
estratégias possibilitam a negociagdo dos signiflcados e

a incorporagao

sentidos entre professor e alunos, assim como
u sistema de explicacao.

do conhecimento dos alunos ao se
Elegemos, cOmMo unidade de analise da comunicagao verbal, o
da comunicagdo verbal, produto da

enunciado — unidade
mente organizados, € que

interacdo de dois individuos social
reflete as atividades humanas, através dos géneros de
discurso primarios e secundarios, possibilita o estudo das

praticas discursivas (Bakhtin, 1952).
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O enunciado assim conceituado introduz a alteridade,
ou, como ja discutimos em artigo anterior (Oliveira, 1996),
instaura o outro no processo discursivo, em duas dimensdes,
qual seja, 0 “ outro”, parceiro da comunicagao, presente ou nigp
fisicamente na situagdo de interagdo verbal, e “as vozes”, pg
enunciados alheios que se infiltram nos Nossos, manifestandg
suas idéias, visdo de mundo, pontos de vista, e que no sey
limite implicam a existéncia de um sistema de referéncia
subjacente.

Para Bahktin (1952), esta instauragdo do outro provoca
a "alternéncia dos sujeitos” no processo da comunicagao,
conferindo uma nova dimensdo aos estudos do processo da
significagdo, na medida em que o tu é dotado de uma
compreensao responsiva ativa que implica a sua participacdo
no processo da interagdo verbal. Ou dizendo em outras
palavras, este outro ¢ aquele que concorda ou discorda,
completa ou adapta a fala de seu interlocutor, cumpre ou nio
as ordens da mensagem, ou mesmo cala, reflete e ignora, dai
toda compreensio ser prenhe de resposta e pressupor a
transformagdo do ouvinte em locutor, com uma atitude
‘responsiva ativa". Esta alternancia de interlocutores,
estabelecendo fronteiras nos enunciados, vai se constituir em
elemento de Caracterizacdo do enunciado, para aquele autor.

_ Um outro elemento, importante para este nosso estudo‘
diz respeito ao outro “tu”. presente na concepgao dialogica
daquele autor, representado nos enunciados pelas g
.alhe'?sz as quais em fung&o de sua multiplicidade de posi¢oes
Ideologicas,  plenivalentes, manifestando pontos de vista
diferenciados, podem caracterizar um discurso inserido no
genero de discurso primario ou secundario. Bakhtin considera
queé 0s geéneros secundarios do discurso, entre os quais O

discurso clentifico, aparecem em circunstancias “...de uma
Comupicagao cultural mais complexa e relativamente mais
evoluida...” (

/olut Bakhtin, 1952.p.281). Ainda segundo este autor,
tais géneros discursivos se formam pela absorgdo, seguida de
uma transformagdo dos géneros primarios, os quais se
constituem ao nivel da comunicagéo verbal espontanea.

Neste estudo, cujo objeto principal centrou-se no estudo
das estrategias discursivas utilizadas pelo professor em sala de
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aula, selecionamos como categorias de analise a “alternancia
dos sujeitos”, pretende identificar as marcas discursivas do tipo
de relagdo entre os participantes do evento pedagogico —
professores e alunos —, como sdo negociados os sentidos e
como o professor incorpora o conhecimento espontaneo do
aluno ao conhecimento sistematizado, ou seja, como ele
considera seu interlocutor; além de pretender identificar
também as vozes que se apresentam no discurso do professor
e dos alunos, buscando identificar qual o género discursivo

predominante.

4. A SALA DE AULA E AS ESTRATEGIAS DISCURSIVAS
DO PROFESSOR

Foram analisados trés eventos, referindo-se o primeiro
de}e_s a atividade de descrever, oralmente , a representagao
gréfica que os alunos haviam realizado sobre 0 que eles

entendiam dos conceitos de “municipio, cidade e bairro”. No
o conceito de

evento de numero 2, a professora retoma
“tempo”, apresentado aos alunos em aula anterior, e realiza
uma sessdo de discussdo, em grupo, paréd avaliar a
compreensdo desse conceito. E no evento de namero 3, &
professora através do recurso de uma conversa informativa
pretende, a partir da nogdo de tempo historico, introduzir as
nogdes de tempo verbal — presente e passado — € 0S tipos de
texto — narrag&o e descrigao.

Os dados foram coletados, através de gravagao, em
uma turma de 2a. série do Primeiro Grau, em escola publica do
Municipio de Natal. A transcri¢do ndo acompanhou a
representagéo fonética. Os alunos, em um total de 28, em sua
maioria, sdo filhos de trabalhadores assalariados do setor
publico efou privado, com uma faixa salarial de até dois
salarios minimos. A faixa etéria variou entre 8 e 11 anos, com
uma predominancia do sexo feminino. A regéncia da classe
estava a cargo de uma professora com 2°.Grau completo,

aluna do Curso de Pedagogia da UFRN.
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Evento 1

Esse evento tem inicio com a professora indagando um
dos alunos sobre a realizagdo de tarefa ' solicitada
anteriormente, qual seja, a de repre“sentar_ a}tr.a\,{es de um
desenho a compreens&o do que seria “o municipio”. Esta sera
a estratégia discursiva utilizada pela professora durapte todo o
evento, isto é, ela vai fazer uso do mesmo ato de linguagem,
isto &, solicitar explicagbes aos alunos como nos exemplos,
“explique seu trabalho", “agora, diga o que vocé fez’, refletindo
em seu discurso os padrées convencionais do discurso
instrucional. Ao dirigir-se ao aluno, a professora estabelece o
objeto do sentido, na terminologia de Bahktin, o “tema” do
discurso, podendo-se mesmo afirmar que a professora instgura
0 outro e concede-lhe a palavra, uma vez que a sequéncia -
Pergunta / Resposta — embora nao necessariamente na forma

linglistica tradicional de pergunta, esta presente durante todo o
evento. Em um primeiro momento, portanto, poderiamos
afirmar que a professora fez uso de estratégias discursivas e
praticas pedagdgicas que levariam a instauragdo do dialogo.
Contudo essa analise nos parece superficial. Vamos
acompanhar um fragmento desse evento.

1 Prof. (dirigindo-se a um aluno)... Explique como fez o trabalho...
2 Aluno: Fiz casas, bairro e municipio, eu ndo sei explicar ndo .
3 Aluno (outro): Desenhei um circulo, ai botei bairro, bairro, bairro.

A cidade é grande, tia a cidade esta crescendo mais, tia, a cidade
perdeu a zona rural, né tia?

4 Prof.(para outro aluno)... Explique seu trabalho )

5 Aluno: Tia, fiz casas, carros, prédios, vacas, tudo iSso th é
municipio...agora eu desenhei uma bola com o nome bairro
Neopdlis e Pirangi. Outra um pouco maior com a cidade de
Natal...eu botej tia...Extremoz e Parnamirim....outra maior com
municipio...isto tudo aqui (mostrando o desenho)...Mas tia,

Extremoz e Parnamirim 880 outros municipios...
6 Aluno (outro):

-- agora eu... desenhei uma bola com o nome do
bairro  Neopélis...outra maior a cidade do Natal...eu botei tia
Extremoz e Parnamirim...isto tudo aqui tia (mostrando o desenho)
7 Aluno (o mesmo da linha 5):... mas tia, Extremoz e Parnamirim
S&o outros municipios...

8 Profa ... T4 bem, ( e dirigindo-se

para outro aluno ) ... agora é
vocé, diga o que vocé fez
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o Esse fragmento discursivo evidencia que a professora
limita-se a fazer perguntas — estratégia tipica do discurso
pedagdgico, com a intengéo de verificar se os alunos haviam
realizado a tarefa, sem preocupagéo com o objeto de sentido,
qual seja, o conteudo do trabalho, e sem atentar para as
informacées complementares (orais) dos alunos. Ndo ha
evidéncias de intengdo, por parte da professora, de fazer uso
daquele evento para manter a situagdo dialdgica, ou seja, a
manutencdo da tematica, procurando  incorporar O

conhecimento do aluno, objeto de estudo pretendido. Na
ssor nao

terminologia de Bakhtin pode se dizer que o profe

realiza a troca verbal que implicaria a negociagao de sentido e
incorporagdo da palavra do outro a seu discurso € a Seu
sistema de explicagdo. A analise dos dados sugere ainda que a
estratégia discursiva utilizada pela professora nem mesmo
confirma informagdes extras solicitadas pelo aluno, conforme
se pode verificar nas linhas 3,5,6 € 7. Por outro lado, embora a
estratégia de pergunta-resposta necessariamente instaure 0
outro, possibilitando a alternancia dos falantes, percebe-se que
este fato por si so, como diz Bahktin, ndo caracteriza a

presenca de relagdes dialdgicas, relagdes de sentido que
la forma linguistica. Isto €,

extrapolam as relagbes expressas pé
ndo ha réplicas, nem tréplicas, a troca verbal ndo se processa
na sua forma integral, possivelmente porque ndo ha
negociagdo de sentidos, e porque O “tema” estabelecido no
inicio do evento o tenha sido apenas de maneira formal. Tanto
é assim que do ponto de vista pedagogico, a estratégia
discursiva do professor pouco contribuiu para fazer avangar O
conhecimento do aluno, mesmo quando este cria condigoes
para tanto, como nos exemplos acima ja mencionados. A
te a atividade de

analise deste evento indica que provavelmen
verificagdo de tarefas néo & compreendida pela professora

como uma atividade que diga respeito a um mome;_‘nto de
apropriagéo/transmiss&ao do conhecimento, no bojo do

processo ensino-aprendizagem. E, neste sentido, poderiamos
enquanto instrumento de mediagéo,

afirmar que seu discurso,
apresenta-se bastante limitado, manifestando aquilo que, no
dizer de Habermas, configuraria uma razao unicamente

instrumental.
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Evento 2 . ' S
> a atividade central é a avaliagao

aprendiza do conceito “tempo”; para tanto a professora
estabe|ecge£nm grupo de discussdo, nos moldes classicos —

Alunos sentados em circulos:

IR s entendeu do que foi apresentado?
10 Ar?ufi'oro (ggae ;?nciﬂéncio durante algum tempo e responde)... a
Colonj = /
17E izigaidi?tciv ifm... como era aqui antes do homem branc®
Chegar. .. '
12 Viarias vozes: ...viviam 0s indios
13 Aluno: eles viviam numa boa tia...
74 Aluno: ... viviam numa toca
1S Aluno:(outro corrigindo o anterior ) toca néo oca
Profa. Que fizeram os homens brancos?
Aluno: matar os animais e comia... comia plantas ?
Prof. Com a chegada dos portugueses o que aconteceu:
19 Aluno: ... botaram os indios para trabalhar... fizeram alianga...
0 Aluno:... para tomar as terras... para colonizar... ter lucro
21 Aluno: ... para tirar Pau-Brasil
22 Profa- O que é colonizar? ' —"
23 Aluno:... ¢ construir casas de comercio, casas. ... iSto agui ja
Colonizado o
4 Profa. Aconteceu alguma transformagdo com a chegada
Suropey?

25 Aluno: aqui era diferente de hoje, .. tinha muitas plantagges .-

No evento

Percebe-se que, também neste evento, a professora faz
US.O. do par pergunta-resposta como estratégia discursiv@
Privilegiada, embora a estrutura formal apresente-se diferente
2quela utilizada no evento anterior. Desta vez, a professord
SOI.'Cita a0 aluno uma resposta sob forma de definigdo visandO
& Investigar o dominio que estes t&m sobre os conceitos
anteriormente estudados, fazendo uso da estrutura classica da
Pergunta, como se pode perceber nas linhas 9, 16, 18, 22’-
Processo de instauragdo das relagdes dialogicas €
semelhante ao primeiro evento, com estabelecimento do tema
pela professora e instauragdo do outro através do mecanismo
da alternancia. Contudo a analise dos fragmentos de texto
indicam que, da mesma forma que no evento 1, a preocupagao
com a realizagdo da tarefa sobrepde-se a instauracdo e
realizagdo do dialogo em suas condicdes plenas. Por exemplo,
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na linha 15, um aluno dirige-se ao colega, “corrigindo” sua
'”fo_rma(;éo, atuando como elemento de mediagdo no processo
ensmo/aprendizagem, fato este que ndao é levado em
Consideracao pela professora, que ndo retoma a “fala” daquele
aluno, perdendo a oportunidade de manter a cadeia dialogica.
Mais uma vez, nos parece que a tarefa de verificagdo de
aprendizagem apresenta-se a professora como algo nao
incorporado ao processo ensino/aprendizagem. As perguntas
d'”QId_as aos alunos surgem como possivel aplicagdo de um
planejamento anterior, limitando-se a professora a proferi-las,
Seém levar em consideracdo as respostas dos alunos, nem &
tentativa destes de contribuir para o tema, mesmo quando as
respostas dos alunos, do ponto de vista do contetudo, possam

Ser consideradas satisfatorias.

Evento 3

O evento 3 diz respeito a introdugdo das nogoes de
tempo_ presente e passado em associagdo com as tipologias
textuais da descrigao e da narragéo

26 Profa. Eu pedi para que vocés contassem a historia da
dramatizagdo ndo foi? Assim como a gente tivesse assistido um

filme e depois contasse...

27 Aluno: tia .. ja ontem nos Trapalhées tinha animais...

28 Profa.... eu peguei a histéria escrita por um aluno e agora
vamos arrumar bem direitinho...narrar é contar como aconteceu a
histéria e descrever é como €

29 Aluno: ...é dizer como ela € tia?

30 Profa.: ...para descrever os animais ... 0 que vocé fez.... 0 que
vocé falou do animal?

31 Aluno: (fica em siléncio)

32 Profa: ... que animal vocé descreveu?

33 Aluno : o cachorro peludo )
34 Outro aluno(complementando a questao da professora): como €

ele... nasceu de que ...
Nesse evento, as estratégias discursivas utilizadas pela
professora ndo obedecem tao rigidamente ao padréo
estabelecido nos eventos anteriores. As perguntas, algumas
vezes, sdo abertas e a professora solicita complementagao de
seu enunciado, dirigindo-se mais de uma vez ao mesmo aluno,
como se pode verificar nas linhas 30, 31, 32 e 33. Mesmo
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i i dos
assim, a professora continua a ignorar algumas r(%"&FOStasleno
alunoé ou a tentativa destes de estabelecer um dia Ogonﬁido %
que viria contribuir para o conhecimento do objeto do se

; . : &
no caso, a descrigdo —, como evidenciam as linhas 27 e 29 d
exemplo acima.

De nosso ponto de vista, possivelmente a ligeira
mudanga de estratégias discursivas do prgfessg)r Qrgndz-si ;g
fato de que este evento representa uma situacao tlj:nca' e o
de aula, na qual cabe & professora o papel de “ensinar
novo contetdo” , o cerne do processo ensino/ap_rendl;agem,
passando, neste processo, suas estratégias dISCUI’S'l\{a% i
funcionar como instrumento mediador. As perguntas dirigi ’[ZS
a0s alunos, ainda que em sua estrutura form?l semelhantra
aquelas utilizadas nos eventos anteriores, tém uma Ol:)de
finalidade, qual seja, a de estimular o aluno, como se p o
perceber nos exemplos 30 e 32. No entanto, isto n&o °
verifica durante toda a aula; em alguns momgntos, i
professora retoma as estratégias utilizadas anterlormef\ rn
impedindo que os enunciados, quer sejam 0s seus, quer Sejda”o
os dos alunos, deixem de funcionar como respostas que da
continuidade a cadeia discursiva, como se pode observ:-:\r ngs
linhas 35 a 42. Nestes exemplos, a professora, na tentativa ae

: : inhos,
levar os alunos a refletir e chegar as respostas sozinh
perde-se na realizagdo da tarefa.

. 507
35 Profa: Contar a histéria € a mesma coisa que fazer descrigdo
36 Aluno: ... &

’ ; ] e
37 Outro aluno : ndo & tia... porque as vezes a histéria a gent
conta e a narragdo sé escreve..

38 Profa: ...olhe para mim e descreva... sou alta?
39 Aluno: baixa

40 Outro aluno: é6culos
41 Outro : cabelo preto e branco

42 Profa. Tanto a gente fala descrevendo como narrando... entdo o
que ¢ diferente entre a narragéo e a descrigdo?

Com relagdo as vozes presentes no discurso da
professora, inicialmente percebemos que havia insuficiéncia de
dados, quantitativamente, de forma a permitir uma analise mfls
detalhada. Isto e, do ponto de vista dos procedimen (?t:
metodolbgicos, percebemos que os dados necessarios a es
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tipo de analise, de forma a permitir alguma generalizagao,
necessitam de ser coletados em um periodo mais longo,

possivelmente um bimestre escolar.

De qualquer forma, os dados de que dispinhamos nos
permitem afirmar que os fragmentos discursivos analisados
apresentam um misto de géneros de discurso primario e
secundario, para usar a terminologia de Bakhtin. Por exemplo,
na linha 28, a professora inicia com “...eu peguei a histéria
escrita por um aluno e agora vamos arrumar bem direitinho...”
fazendo uso da linguagem informal, com um léxico proximo
daquele utilizado no discurso do cotidiano, para em seguida
esbogar uma definigdo do que seria “narracdo” e “descrigdo”,
como se pode observar no fragmento a seguir, “...narrar é
contar como aconteceu a historia e descrever & como é...", em
uma tentativa de aproximar-se do género do discurso
secundario, caracteristica do conhecimento cientifico. O
mesmo pode se perceber nas linhas 22, quando a professora
solicita ao aluno a definigdo do que seja colonizagéo “...0 que
é colonizar?...”, e nas linhas 35, e 42 “...Contar a histéria é a
mesma coisa que fazer descrigdo?...”, “...Tanto a gente fala

descrevendo como narrando... entdo o que € diferente entre a
narragdo e a descrigdo?...”, quando mais uma vez investe na

tentativa de formular deﬁnigﬁes.

Em sintese, em relagdo as vozes presentes no discurso
que ha uma tentativa de

do professor, podemos dizer !
introdugéo do género de discurso secundario, género este cuja
manifestagdo discursiva esta mais proxima do conhecimento
cientifico do que do senso comum, por fazer uso do signo
verbal em sua fungdo de mediagao semidtica No processo de
formagdo de conceitos (Vygotsky, 1934), que implica defini-
agbes. No entanto, observamos

coes, classificagbes, categoriz

também, embora este Nnao fosse nosso objetivo, que as

definigbes apresentadas pela professora, por exemplo, para
narragdo” sdo incompletas e

distinguir  “descrigdo € .
insuficientes para que possam ser consideradas definigdes.
5. ALGUMAS CONSIDERAGOES

A andlise discursiva evidencia que o discurso do
professor esta ainda longe de ser aquele que possibilita o
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estabelecimento de um dialogo real, em que a instauragdo do
outro leve a uma negociagdo de sentidos, a perguntas que
possibilitem a réplica e, mesmo quando estg ocorre, que se
proceda a treplica. Em outras palavras, a andlise sugere que,
embora apresentem marcas formais explicitas, caracteristicas
do discurso pedagdgico, a situagdo de interagdo de sala de
aula nao permitiu, com excegdo de alguns momentos do
evento 3, que os enunciados fluissem, funcionando como elos
na cadeia da comunicagdo, representando a troca de
consciéncias, os vinculos entre interlocutores, possibilitando a
efetivagdo daquilo que Bahktin chamou de “compreenséo
responsiva ativa®, essencial para a realizagdo do processo
dialdgico. Nesse sentido os nossos dados diferem daqueles
obtidos por Smolka e se aproximam mais daqueles de
Gabbiani. Talvez, no experimento relatado por Smolka, a
pratica alternativa dos professores deva-se a variaveis outras
como, por exemplo, o fato de que aquela escola passava por
um processo de assessoramento pedagdgico.

De qualquer forma, essas observagbées sobre a
‘alternancia de sujeitos” e aquelas sobre “as vozes* nos
permitem ressaltar a necessidade de se atentar para a
formagao dos profissionais de ensino, tanto no que diz respeito
ao contetdo especifico de suas areas de conhecimento como
a relagao entre estratégias discursivas e praticas pedagogicas.
Embora tenhamos claro que, nos eventos analisados,
dificilmente poderiamos classificar de autoritarios, o discurso
Ou a pratica da professora, podemos, no entanto, afirmar que a
forma de utilizagdo de estratégias discursivas, enquanto
INstrumento mediador na realizagdo das atividades didatico-
pedagogicas, de longe propiciou o surgimento das relacoes
dialogicas que possibilitariam a negociagdo dos sentidos e a
INcorporagao de conhecimentos dos alunos aquele do sistema
escolar e, consequentemente, sua transformagdo em
conhecimento cientifico. Ha4 muito ainda a ser feito para que
possamos classificar estas relagdes de dialogicas. E é nesse
sentido que concordamos com Moita Lopes (1996), quando
este considera que, apesar do encontro interacional em sala de
aula ser caracterizado como um “encontro ensino/aprendiza-
gem”, para que este seja socialmente orientado e justificavel &
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necessario que se instaurem interlocutores discursivos

participantes.

E sobre este tema, Kohl (1995) afirma que, nas
questbes da pratica pedagégica e da atuagao docente, a
relagdo entre desenvolvimento e aprendizagem deve ser vista
como um processo no qual é necessario que se postulem
relagbes interpessoais. No caso especifico do discurso
pedagagico, por exemplo, podemos dizer que este papel pode
ser desempenhado pelo professor, ou pelo livro didatico, ou
mesmo por um colega de classe. Nossos eventos apontam que
ha pouca evidéncia do papel do professor naquela diregao,
mesmo quando algum aluno “ensaiara” a realizagao de tal

papel.
Por outro lado, ndo é demais lembrar, especialmente no
campo da formagdo de professores, a necessidade da
aproximagdo da pratica pedagogica com © conhecimento
cientifico; para tanto, pensamos ser necessario, no campo das
ciéncias humanas, superar a visdo dicotémica que opbe as
pesquisas sobre o papel do conhecimento tedrico na formagao
de professores aqueles que consideram como Gnica fonte de
conhecimento as pesquisas das praticas concretas do

professor em sala de aula.

E. nesse sentido, é que reafirmamos nossa
concordancia com as abordagens que consideram
importancia do conhecimento sistematizado como fundamental
na superac¢ao do senso comum, considerando que a escola éo
lugar privilegiado da socializagao do saber, na medida em que
divulga e socializa o saber nela e por ela produzido. Pensando
juntamente com Bakhtin (1981), que a produgdo do
conhecimento se da a partir das ( e pelas) vozes dos outros,
entendemos ser necessario que a escola assuma o importante
papel de tornar publicos os conhecimentos privados das
comunidades cientificas, inter-relacionando-os com  0S
conhecimentos dos educandos, com vistas a construgéo de um
novo conhecimento, que leva em consideragdo o cotidiano dos

proprios sujeitos na aprendizagem .
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