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Abstract

This paper discusses classroom interaction as socially and
culturally situated, based on the theoretical framework
provided by (a) socio-cultural and historical research
(Vygotsky and his followers); and (b) the research on the
poliphonic and dialogue nature of classroom discourse
(Bakhtin/ Voloshinov and his followers). It aims at rethinking
the discussion of the processes of knowledge negotiation in
the language classroom and the ftyaof student learning
based on a socio-historical frame and its crucial importance
for teacher development.

Key-words: interaction; co-construction; negotiation;
dialogy.

Resumo

Este artigo discute a interagdo em sala de aula situada social

e culturalmente, com base em quadros tedricos oferecidos
por (a) pesquisa socio-cultural e historica (Vygotsky e seus

seguidores); e (b) a pesquisa sobre a natureza polifonica e

dialdgica do discurso em sala de aula (Bakhtin/Voloshinov e

seguidores). Seu proposito é repensar a discussdo dos
processos de negociacdo de conhecimento durante a aula de
linguas e a qualidade do aprendizado do aluno a partir de
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um quadro soécio-histérico e sua importancia crucial para o
desenvolvimento do professor.

Palavras-chave interacdo; co-construgdo; negociacgao;
dialogia.

1. Introducgéo

A pesquisa em aprendizagem de sala de aula de
linguas tem salientado a importancia em se criar contextos
interacionais em que alunos e professores colaborem na
construcdo de significados sobre o qué, por qué, como, e
quando usar um determinado conhecimento. Isto €, contextos
que possibilitem aos alunos ndo s6 a construcdo de
conhecimento como também a organizacdo e o controle de
seu aprendizado; em outras palavras, um metaconhecimento.

A énfase na interacdo da sala de aula, que, entendida
em seu sentido amplo, relaciona-se com qualquer troca de
palavras entre dois interlocutores ao menos - aluno/aluno/
professor, parte do pressuposto de que o exame do padrdo
interacional da sala de aula pode propiciar a compreenséo da
construcdo do conhecimento. Essas pesquisas, como discutido
por Moita Lopes (1996), tém investigado a interacdo com
énfase diferentemente colocada no professor, no aluno, ou em
ambos. Por exemplo, na énfase tradicional o foco foi colocado
na investigacdo das acbes do professor e sua consequente
influéncia na aprendizagem do aluno - a pesquisa denominada
de processo-produto por Dunkin e Biddle (1974).

O exame da interacdo com foco nos papéis do
professor dominou a pesquisa por aproximadamente dez anos.
A aprendizagem na sala de aula de linguas estava relacionada
a categorias de fala, como, por exemplo, tipos de questdes e
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reforco positivo pelo professor, e objetivava investigar a
efetividade das acbes do professor na aprendizagem do aluno.
A seguir, a investigacdo da interacdo passou a enfocar os
papeéis do aluno com o objetivo de entender seus processos de
construcdo de conhecimento. Mais recentemente, com base na
pesquisa socio-construtivista (Vygotsky e seus seguidores,
e.g., Bruner, 1977; Cazden, 1983; Wertsch, 1985; Rogoff,
1985) o foco na investigacédo do padréo interacional da sala de
aula de linguas deslocou-se para a compreensdo da
construcédo conjunta do conhecimento por professor e alunos
em lugar da atuacao individual de cada um deles.

Este trabalho objetiva, assim, discutir (a) a
compreensdo da interacdo com énfase na construgcdo do
conhecimento pelos participantes, isto €, no processo de
negociacdo, social e culturalmente localizado com base no
quadro tedrico dado pela pesquisa soécio-historica/cultural
(Vygotsky e seus seguidores) que discute a construgéo social
do conhecimento a partir da interagdo e da linguagem,
principalmente entendidas sob a otica de neo-vygotskianos
americanos e ingleses, (Bruner,1977; Cazden, 1983; Wertsch,
1985; Rogoff, 1985, Goes, 1994), (b) a rediscussdo desse
quadro (Goées, 1994; Wertsch e Smolka, 1993) e (c) a
importancia da compreensdo pelo professor dessas
construcdes em sua sala (Magalhaes, 1994 a, b).

2. A construgéo do conhecimento na negociacao

Em uma abordagem socio-historica/cultural, a
aprendizagem de qualquer conhecimento novo parte do
outro, de padrbes interacionais interpessoais. Assim, a
aprendizagem € entendida, independentemente de idade, como
social e contextualmente situada, como um processo de
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reconstrucao interna de atividades externas, em que a relacao
social tem o papel primario em determinar o funcionamento
intrapsicologico ou intramental. Esta abordagem pressupde
dois niveis de desenvolvimentdReal e Proximal ou
Potenciale a compreensdo de que a instrugdo tem que estar
sempre localizada naona Potencialde Desenvolvimento do
aluno ¢PD). Isto é, para Vygotsky (1930), um aluno, na
resolucéo de problemas e de tarefas na sala de aula, apresenta
construcbes que emprega de forma independente, sem ajuda,
em qualquer momento de seu desenvolvimento. Estes
conhecimentos estdo naona de DesenvolvimentoReal,
foram desenvolvidos em padrbes culturais interacionais
(interpessoais) e, através do mecanismo de internalizacao, isto
e, de apropriacdo, foram transformados em intrapessoais
(intramentais).

Todavia, para este aluno, outras construcdes
(conhecimentos, construtos culturais) ainda estdo em
processo de elaboragdo. Encontram-s&araa Potencial, de
Desenvolvimento e, uma vez que ainda estdo em
desenvolvimento, dependem da participacdo de outno
(professor ou colega) para sua realizacdo. Dessa forma, o que
Vygotsky denomin&PD é o espacgo de tempo entre os dois
niveis de desenvolvimento:Desenvolvimento Real e
Desenvolvimentdotencial, isto €, entre o que o aluno realiza
de forma independente e o que realiza com ajuda. A instrucao
efetiva, isto €, a que resulta em aprendizagem, pressupde que
o professor tenha avaliado os dois niveis de desenvolvimento
de seus alunos, isto €, as atividades em que agem
independentemente e as em que necessitam da participacéo do
outro para agir e que € onde deve situar a instrucao.

Para dar conta desse processo de internalizacéo/
apropriacdo, em pesquisas com aquisicdo de linguagem,
Bruner (1977) elabora a nocdo deadaime (scaffolding),
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posteriormente desenvolvida por Cazden (1983), que
distingue trés maneiras do adulto assistir a crianca:

1. andaimes vertical e sequencial,
2. modelo de linguagem e
3. instrucao direta.

No andaime vertical o adulto age para ampliar a
capacidade de linguagem da crianca, fazendo perguntas ou
pedindo elaboracbes. Nandaime sequencialo adulto e a
crianca interagem em atividades que tém um padréo rotineiro,
e por isso se constituem em um suporte que ajuda a crianca a
desenvolver a linguagem, bem como padrdes culturais. No
modelo, o adulto demonstra para a crianga, fornecendo
modelos de linguagem que séao apropriados por ela. Na
instrucdo direta, o padrdo tipico da escola, o adulto
diretamente trabalha o conhecimento formal e cientifico de
forma sistematica.

O conceito dandaime, na escola, pressupde, assim, a
avaliacdo constante dos dois niveis do desenvolvimento
cognitivo do aluno, a crescente retirada do suporte pelo
professor e a acdo do aluno em assumir cada vez mais o
trabalho antes realizado pelo professor (Magalhdes e Rojo,
1994). Uma proposta, que objetiva a compreensdao da
construcdo de sentidos no ensino e aprendizagem de leitura
com alunos com dificuldade na compreensao de textos, e que
estd embasada nesse quadro tedrico, é o trabalho de Palincsar
e Brown (1984), que as autoras denominam "reciprocal
teaching”. Nessa proposta, professor e alunos alternam o
papel de organizador na construcao do significado na leitura -
isto é, o papel do professor.

A discusséao de andaime traz alguns problemas como a
reducdo da complexidade do processo de internalizacdo, uma
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vez que o foco ainda esta na acadittadora do professor e

na resposta do aluno em lugar de enfocar a construcdo social,
isto é, a co-construgdo do conhecimento. Por exemplo,
rediscutindo a proposta de andaime, Goes (1994:126) salienta
que uma proposta de analise, para dar conta do processo de
internalizagdo como proposto por Vygotsky, tem que
enfatizar os dois lados de uma mesma moeda. A pesquisadora
enfatiza a dificuldade em operacionalizar este conceito de
internalizacdo, uma vez queas acbOes dos outros nao
estabelecem diretamente, mas somerieitiem a construcao

do conhecimento e a constituicdo do sujeito. Ha, também, a
contribuicdo do sujeito que circula através de um espectro de
possibilidades e de limites configurados pelo contexto
sociocultural/histérico. Nesta abordagem o foco estaria ndo
na acao do professor em construir andaimes e em sair de cena,
permitindo que o aluno se aproprie dessas acdes, mas no
funcionamento da inter-regulacdo. Segundo Goespaos

de participacdo do professor s6 podem ser definidos na
interseccao das acOes e na compreensao dos ganhos nas acdes
da crianca. Nas palavras de Goes (:125),"O sujeito €
constituido pelos relacionamentos com os outros. 'Eu’ e
'‘Outro’ sdo conceitos relacionais e ndo duas entidades que sao
formadas separadamente e entdo entram em contato”.

A discusséo do processo idéernalizagéo vem sendo
abordada com a contribuicdo de outros quadros tedricos.
Inimeras pesquisas sobre o padrao interacional da sala de aula
tém revelado um tipico padréo (Sinclair e Coulthard, 1975,
Mehan, 1979) formado pela sequéndmiciacdo pelo
professor,Respostapelo aluno eAvaliacdo pelo professor
(IRA) como recursos mediacionais que configuram o0s
processos inter e intramentais na sala de aula. Segundo
Wertsch e Smolka (1993) com base em Bakhtin (1952-1953;
Voloshinov, 1929) e Lotman (1988), a funcao principal desse
padrdo interacional estaria na transmissdo precisa de
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informacdes do professor ao aluno e do aluno ao professor. O
professor estaria, assim, tomando todas as decisdes e fazendo
todo o trabalho cognitivo, enquanto o aluno apenas segue as
orientacdes do professor e devolve o conhecimento dado. Os
autores estdo embasados na dialogia bakhtiniana, isto €, nas
"muitas formas como duas ou mais vozes entram em
contacto” (Wertsch e Smolka, 1993:127) e na discussédo de
Lotman (1988, apud Wertsch e Smolka, 1993) sobre o
dualismo funcional dos textos, segundo o qual os textos
desempenhariam duas func¢des basicas: comunicar significados
adequadamente e criar novos significados, embora uma das
funcbes sempre predomine. Nos casos em que a funcéo
principal esta na transmissdo precisa de informagbes do
professor ao aluno e do aluno ao professor - que parece
caracterizar a da sala de aula - predominaria a fungéo univoca.
Nesse caso, segundo Lotman, qualquer diferenga entre o input
e 0 output da mensagem aconteceria apenas como uma falha
na comunicagdo, uma vez que fugiria ao padrédo esperado.
Assim, como salientado por Wertsch e Smolka (1993: 138),
“(...) a resposta do aluno ndo é tomada como uma egénci

que pode servir como estratégia de pensamento ou como O
inicio de uma negociagédo capaz de criar novos significados".
O excerto descrito abaixo (Anexo 1, texto em inglés) descreve
uma interacdo entre professor (T) e alunos de um grupo de
reforco em leitura (B, C, D e M) em uma escola elementar da
rede oficial americana, localizada na zona rural, e exemplifica
o padrdo interacional acima descritdNeste instante, a

! Dados coletados por Magalhdes (1990), durante sua pesquisa de doutorado, em que
colaborou com uma professora de classe especial em leitura (remedial reading) para alunos que
liam a nivel de terceiro ano primario (classificacdo da Escola). Professora e pesquisadora,

juntas, discutiram, durante 11 semanas, videogravacOes diarias (45 minutos) da sala de aula,
transcricbes de sess@es individuais de leitura entre pesquisadora e alunos e textos sobre
ensino/aprendizagem de leitura trazidos pela pesquisadora. Trabalho desenvolvido com o

suporte da CAPES.
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professora introduz a tarefa - continuar a leitura iniciada na
aula anterior:

T1: Vamos rever um pouco hoje antes de continuarmos a
leitura. Qual é o titulo da histéria, C?

C1: Elefantes nunca pulam.

T2: Certo. Vocé se lembra do que dissemos sobre elefantes
nunca pularem, C?

C2: O vendedor esta assustando as pessoas.

T3: Por qué?

D1: Ele diz 3 mais 3 sdo 6 mais 2, Boo.

T4: Por qué? Tentem lembrar.

B1: Porque ele (vendedor) quer que eles pulem.

T5: Por qué?

D2: Porque elefantes nunca pulam.

T6: NOs falamos sobre elefantes, na histéria?

B2: Nao.

T7: Por que ele (vendedor) esta fazendo com que eles pulem,
por qué?

M1: Ele faz isso trés vezes.

T8: Por qué?

M2: Ele quer brincar com as pessoas.

T9: Certo, ele esté brincando, ndo é? Vocé se lembra do que
aconteceu com a Sra. Porco?

No exemplo acima, o professor questiona os alunos a
procura da resposta que considera correta até que, finalmente,
a aluna M devolve a informacédo considerada adequada. As
respostas consideradas inadequadas ndo sédo exploradas. A
avaliacdo de inadequacéo € dada pela colocacdo de perguntas
iniciadas por "por qué" como em T3, T4, T5, T7 e T8, que
sinalizam aos alunos que informagOes adicionais devem ser
procuradas, ou por perguntas que enfatizam o conteudo lido e
marcam que a resposta esta errada, como em T6.

A transformacéo desse tipo de discurso de sala de aula
(IRA), com a énfase na funcéo dialdgica das enunciacdes, e,
portanto, a transformacéo do padréo interacional, propiciaria,
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como ja salientamos, diferentes formas do relacionamento
intramental. Isto é, se o padrdo interacional da sala de aula
permite que (a) os alunos assumam papeis antes reservados ao
professor, como o de ter voz e participar da construcado do
significado, em lugar de adivinhar e devolver a mensagem que
o professor objetiva construir e (b) professor e alunos juntos
problematizem situacdes, revelem suas acdes cognitivas na
solucdo de problemas, relacionem o conteudo enfocado a
situacbes significativas de uso, comportamentos auto-
reflexivos e construgcdes de novos significados estariam sendo
enfatizados.

3. A compreenséo do professor dos sentidos
negociados em sua sala

Considerando resultados de pesquisas de intervencéo
como a de Palincsar e Brown (1984) e de Magalhdes (1990),
que trabalharam com alunos que apresentavam dificuldades
com a construcdo de significados e faziam parte de classes
especiais para o trabalho com a linguagem escrita (leitura e
producdo), de Garcez (1996), que trabalhou com reescrita
com alunos de°Zolegial em escola da rede oficial, bem como
de Giosa (1994) no trabalho com alunos de turmas iniciais de
Inglés Oral, notamos que, como discutido por Goes (1994) e
por Wertsch e Smolka (1993), o que parece ter propiciado a
possibilidade de afgdo mais efetiva desses alunos foi a
mudanca do padrdo interacional. Isto €, os alunos foram
estimulados a "tomar as enunciacbes dos outros como
estratégias de pensamento” como ponto de partida para a
criacdo de novos significados. A interacdo da sala de aula ndo
enfatizou apenas os conteudos previamente preparados pelo
professor ou pelo livro didatico. Resultados semelhantes sé&o
apresentados por Freeman (1992) ao investigar a autoridade
sobre o conteudo e o controle sobre a atividade em uma sala
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de francés como lingua estrangeira. Segundo o autor, a énfase
da interacdo estava no processo de criar compreensdes
negociadas sobre 0 que e como aprender, énfase esta que
permitiu que os alunos adquirissem auto-controle sobre sua
producédo e autoridade sobre a linguagem. O exemplo a seguir
(Anexo 2, texto em inglés), escolhido por revelar uma
situacdo bastante comum na sala de aula de linguas -
exercicios de compreensdo (Magalhdes, 1990, ver nota de
rodapé 1) - revela esta co-construcdo entre os participantes da
interacdo. Uma professora (T) de uma classe de reforco em
leitura interage com uma aluna (C) na resolucao de exercicios
de compreensado de simbolos graficos de um mapa. Os alunos
deveriam relacionar os simbolos graficos no mapa com o0s
significados da legenda. E interessante salientarmos que C era
uma das alunas que apresentavam maiores dificuldades de
compreensao no inicio do trabalho:

C1: Ah! Dona F, eu entendi, agora o (exercicio) numero 1.

T1: Otimo C: E aquele que vocé n&o conseguia resolver, certo?
Como vocé entendeu como resolvé-lo? (Muitos alunos estavam
revelando a mesma dificuldade.)

C2: Eu observei o desenho (no mapa) e vi aqui (faz o gesto de
uma ponte).

T2: Entao, vocé olhou para o desenho e isso te ajudou a
entender .

C3: Sim.
T3: E importante que vocé tenha entendido o que n&o sabia e
como agiu para resolver seu problema.

Assim, 0 excerto acima revela como a professora toma
a enunciacdo de C (Cl) como uma estratégia para a
construcdo de novos sentidos, isto é, para que C revele o
processo de solucdo de um problema que ndo era so seu, e
assim criando contextos para que todos os alunos repensem as
acOes cognitivas empregadas na solucdo da tarefa. Propicia

ainda a C a possibilidade de clarificar suas acOedqaira
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auto-controle sobre elas, fato extremamente importante em
uma classe com alunos que ja haviam desenvolvido um
historia de dificuldades com a construgéo do significado.

Todas essas questbes ndo sdo novas e muito vem
sendo discutido sobre isso. Embora, em muitos momentos na
sala de aula, o professor objetive que os alunos aprendam um
determinado conteudo, o contexto interacional da sala de aula
raramente difere dtRA - iniciacdo, resposta e avaliacdo. A
questdo ndo me parece estar no dominio pelo professor do
conhecimento tedrico, mas na relacdo do conhecimento
tedrico com o conhecimento pratico. Isto €, na transformacéo
de uma pratica que, muitas vezes o proprio professor sabe que
necessita ser inovada, mas que, apesar de ter o conhecimento
formal, tedrico de novas maneiras de organizar a sala de aula,
encontra dificuldade em implementa-las, mesmo porque as
mudancas envolvem a transformacdo de modos de
participacdo sedimentados ndo sO por professores, mas
também por pais e alunos, donos de escolas, coordenadores e
diretores. E também necessario que o uso do livro didatico
seja repensado, pois como salientou minha filha na 6a. série,
"Mae, fazé licdo de inglés é bico. Vocé sb6 tem que presta
atencao e seguir o modelo, ndo precisa saber inglés."

A discussdo de Magalhdes e Rojo (1994) sobre o
padréo interacional em duas aulas de leitura em segundo ano
do primeiro grau menor de duas escolas, que diferiam
radicalmente quanto ao nivel sécioecondmico de seus alunos,
revela que as professoras participantes parecem dominar a
teoria que pesquisas em leitura vém discutindo como efetivas.
Todavia, o padrdo interacional excessivamente controlado por
elas, a énfase no conteddo e na resposta correta dificultam aos
alunos a apropriacdo do processo construtivo. As autoras
concluem que esse resultado "ndo € devido ao treinamento
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das professoras em estratégias de leitura, mas a educacéo dos
professores em ensino e aprendizagem” (: 88).

Parece-me que a questdo que deviamos colocar agora
€ como criar nas escolas possibilidades para que os
professores se distanciem de sua pratica, reflitam sobre o
padrdo interacional de sua sala, sobre os significados que
estdo realmente sendo construidos e sobre como transformar
a acao comunicativa de forma a permitir que Nnovos processos
intramentais tenham lugar. Na verdade, muitos pesquisadores
vém desenvolvendo pesquisas em que professores e
investigadores colaboram na compreenséo e na transformacao
dos padrdes interacionais da sala de aula, mas ha ainda muito
a ser feito.

Essa dificuldade em relacionar os conceitos teoricos -
saber que - e 0 conhecimento prético - saber na acéo, saber
como agir - deve-se, segundo formadores de professor
(Grossman ,1992, Wideen, 1987, Gitlin, Siegel e Boru, 1988,
Schon, 1987, 1992), a um modelo hierarquico de treinamento
de professores anterior a acao, isto €, na universidade ou em
cursos de formacao de professor, no nivel secundario, ou na
acdo (em servico) com énfase na transmissdao do
conhecimento, em que a teoria e a pratica do professor sao
dissociados. Isto €, primeiro o professor "aprende" o
conteudo e depois deve usa-lo, aplica-lo em sua sala. O
professor € um aplicador de técnicas.

Na verdade, qualquer modelo de formacédo de
professores em acdo em que conhecimento teorico e
conhecimento pratico estejam dissociados nédo oferece ao
professor experiéncias que lhe possibiltem o desenvolvimento
de um processo reflexivo através do qual possa relacionar a
discusséao teorica (conhecimento declarativo) a sua acdo em
sala de aula (conhecimento procedimental ou préatico que
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envolve metacognicdo). Dessa forma, a énfase na teoria
dissociada da reflexdo sobre a pratica dificulta para o
professor a transferéncia do conhecimento novo para informar
as experiéncias que efetivamente sdo criadas nas aulas e a
compreensdo dos diferentes processos cognitivos que tém
lugar durante as sessOes instrucionais. Por outro lado, a
énfase na pratica dissociada da teoria deixa o0 professor sem
instrumentos para entender e refletir sobre sua acao e/ou
durante sua acao (Magalhaes, 1994 a, b).

4. Concluséao

O que estou propondo € que as escolas repensem o
papel das coordenacdes, as universidades o0s cursos de
formacdo de professores em servico e pré-servico para
propiciar contextos em que o conhecimento pratico tenha
lugar. Em outras palavras, o que a escola enquanto instituicao
necessita € criar condicbes para que professores e
coordenador e/ou professores e alunos (no caso da
universidade) colaborem na construgdo do conhecimento
enquanto refletindo sobre a acéo (refletindo sobre a pratica da
sala de aula através de videos, diarios, audiogravacoes),
agindo e refletindo na acdo (durante o didlogo com outros
professores ou com o coordenador e durante as sessdes
instrucionais).

Nesse processo de construcdo conjunta do
conhecimento, o professor aprende a se distanciar de suas
acbes e ver sua classe com outros olhos. E um processo em
que os participantes da interacdo colaboram na interpretacao
da realidade, na colocacdo dos problemas que desejam
discutir, na compreensao do que acontece e na solucdo dos
problemas. Esta colaboracdo néo pressupde que todos tenham
as mesmas compreensdes ou o0 mesmo "poder” de decisdes,
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mas as mesmas chances de colocar problemas a serem
discutidos, refletir, negociar e de tornar suas teorias,
representacdes e propositos claros. Em outras palavras, novos
padrdes interacionais devem ser construidos também na
interacdo de coordenadores, pesquisadores e instrutores com
professores, seja na escola ou em cursos de formacdo. A
énfase da colaboracdo devera estar no processo de construcéo
da préatica do professor. Os colaboradores, sejam eles
pesquisador, professor ou coordenador, agirdo no sentido de
tornar seus processos mentais claros, explicar, demonstrar
suas teorias sobre o desenvolvimento da linguagem escrita
com o objetivo de criar experiéncias vicarias e de permitir que
processos reflexivos tenham lugar e possibilitem
reorganizagdes intramentais.
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Anexo 1l

T1: We have to review a little bit today before we go on reading.
What 's the title  of the story, C?

C1: Elephants never jump.

T2: All right. Do you remember what we said about elephants
never jump, C?

C2: The grocer is scaring people.

T3: Why?

D1: He says 3 plus 3 makes 6 plus 2, BOO.

T4: Why? Remember.

B1: Because he wants them to jump.

T5: Why?

D2: Because elephants never jump

T6: Have we talked about elephants in the story?

B2: No.

T7: Why is he making them jump, why?

M1: He's done three times.

T8: Why?

M2: He likes to cause people to play around.
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T9: Right, he's playing, isn't he? Do you remember what
happened to Mrs. Pig?

Anexo 2

C1: Ah! Mrs. F, | know now about number one.

T1: Good C. That's the one you' re mixed up, right? How did

you figure it out?

C2: | looked at the picture and saw here and (makes a gesture of
a bridge).

T2: So, you looked at the picture and it helped you to figure it
out.

C3: Yes.

T3: It's very important to realize what you do not know and how
to proceed to solve your problems.
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