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Abstract: In this paper, the role of teacher’'s questions in
classroom interaction is discussed. In spite of their
importance to the development of pupils’ principled
knowledge, questions are generally used to provide cues
for the students’ answers. As a consequence, the main
function of questions (that is, to help students acquire
knowledge) disappears. This research is based on an
ethnographic analysis of classroom mother tongue
interaction. The analysis shows a great incidence of such
strategies pointing out the implications for the
construction of knowledge in the classroom.

0 - Introducéo

Neste trabalho pretendo discutir como acontece a
construcdo do conhecimento na sala de aula enfocando
primordialmente a funcdo das perguntas dos professores.
Sao vérias as fungdes das perguntas em sala de aula: elas
podem funcionar como “andaimes” que, de acordo com
Bruner (1985), sdo todos os dispositivos necessarios para
gue haja a construgcdo do conhecimento (cf. Moita Lopes,
1992); elas também funcionam, muitas vezes, para focalizar
a atencao do aluno para o assunto que esta sendo
trabalhado; também séo utilizadas para dar continuidade as



aulas; finalmente, muitos professores também se utilizam
das perguntas para exercer controle sobre os alunos.

Varios estudos ja foram feitos focalizando a
problemética das perguntas em sala de aula; muitos deles,
como Chaudron (1988), apontam a grande incidéncia
destas: 20 a 40% da interacdo em sala de aula (cf. Tsui,
1995). Outros pesquisadores, por sua vez, empenharam-se
na categorizagcdo das perguntas baseando-se na funcdo e no
trabalho cognitivo que o aprendiz tem para respondé-las.
Entre tais pesquisadores, Tsui (1995) cita Barnes (1969)
que realizou um estudo distinguindo dois grupos
categoricos denominado$erguntas Abertas’( “Open
Questions”) e “Perguntas Fechadas” (“Close Questions”)
considerando o trabalho cognitivo dos alunos. Outro
trabalho importante citado por Tsui (1995) foi o de Long &
Sato (1983) que diferenciam também dois tipos de
perguntas (asDisplay Questions” e as “Referential
Questions”)focalizando a funcéo destas na interagéo.

Neste trabalho, porém, focalizarei apenas o trabalho de French
& Maclure (1981) que estudaram aulas de criangcas preocupando-se
com a funcdo das perguntas dos professores em sala de aula (cf.
Cazden,1988). French & Maclure (1981) apontam duas estratégias
interacionais que sdo muito freqientemente usadas pelos professores
denominadaspreformulacéoe reformulacdo Segundo os autores, a
preformulagéo consistiria huma enunciagdo que precede a pergunta
nuclear (a pergunta que o aluno deve responder). Na preformulagcéao
conteriam as informacgdes que orientariam o aluno para o ponto que se
deseja enfocar. Ja a reformulagdo aconteceria quando a resposta do
aluno esta errada, assim a professora reformula a pergunta inicial
fornecendo cada vez mais dicas para que o0 aluno responda
corretamente.



No presente trabalho, basear me-ei nas duas estratégias
interacionais estudadas por French & Maclure (1981) discutindo se
essas funcionam para incitar a compreensdo ou apenas para dar
continuidade as aulas. Assim, observarei como a utilizacdo dessas
estratégias muitas vezes podaminuir o trabalho cognitivo do aluno,
pois s6 visam a resposta certa e nao mais a compreensao do que esta
sendo trabalhado.

Em um trabalho anterior (cf. Almeida Lopes, 1995),
discuti a diferenca entre responder e compreender uma
pergunta. Com base na analise dos dados, conclui naquele
trabalho que algumas vezes os alunos compreendem o0s
principios das tarefas que lhes foram apresentadas apesar
de ndo responderem “corretamente”; ao passo que, em
outras vezes, 0s alunos respondem “corretamente”,
segundo a professora, apesar de podermos questionar se
eles realmente adquiriram uma real compreensdo. Esta
concluséo remeteu-me para trés questdes principais, como
se segue:

1 - E considerado “erro” qualquer enunciacdo dada
pelo aluno que o professor considera inaceitavel. Tsui
(1995) trabalha com essa definicho de “erro”,
acrescentando que, ao se observar as interacées em sala de
aula, podemos concluir que os erros apontados pelos
professores podem ndo ser erros afinal. Com essa
definicdo, podemos argumentar que muitas enunciacdes
dos alunos podem até ndo corresponder as expectativas dos
professores; no entanto, elas podem demonstrar que o0s
alunos compreenderam o que esta sendo trabalhado;

2 - A distincdo de compreender e responder
remeteu-me ainda para a distingdo feita por Edwards &



Mercer (1987) de conhecimento de principio e

conhecimento ritualistico. Assim, conclui que a

compreensdo estaria  muito relacionada com o0

conhecimento de principio que envolve o real

conhecimento do aluno em relacdo aos principios

subjacentes a determinada tarefa; enquanto as respostas
guando sao fornecidas apenas para fins pedagdgicos, estao
relacionadas com o conhecimento ritualistico que

compreende o tipo de conhecimento que o aluno tem para
realizar determinada tarefa mesmo sem adquirir o

conhecimento de principio;

3 - Essa distincdo ainda encaixou-se na distingéo
pensada por Ehlich (1986) de discurso ensino-
aprendizagem e discurso de sala de aula. Pude concluir com
aguele trabalho que “o discurso de sala de aula transforma
as respostas dos alunos em meras necessidades que
completam a estrutura de organizacao” que € comum em
sala de aula: IRF ( Iniciagéo -

Resposta-Feedback); em contraste, no verdadeiro discurso
ensino-aprendizagem, “as respostas dos alunos realmente
engajados na construcdo do conhecimento sao os andaimes
essenciais para se alcangcar uma real compreensao”. (Cf.
ALMEIDA LOPES, 1995)

Essas questdes elucidadas sdo de grande importancia para o
presente trabalho, pois discutem o papel das perguntas e das
estratégias interacionais no discurso escolar. Afinal, se essas
estratégias sdo fornecidas apenas para produzir respostas que a
professora deseja ouvir, elas podem ser caracterizadasdtseucso
de sala de aula(cf. Ehlich, 1986) e ndo fornecem @®mdaimes
necessarios para o desenvolvimentocdohecimento de principie,



finalmente, para a passagem do conhecimento denominada por Bruner
(1985) de “handover’(cf. Moita Lopes, 1992).
Estas questdes levantadas aqui serdo retomadas na
andlise dos dados. No item a seguiretodologia e
contexto de pesquisadiscorrerei sobre a metodologia
utilizada em nosso projeto, assim como o0 contexto em que
os dados foram coletados.

| - Metodologia e contexto de pesquisa

Este trabalho foi desenvolvido dentro do projeto de
pesquisa IALLEM ( Interacdo em Sala de Aula de Leitura
em Lingua Estrangeira e Materna) coordenado pelo
professor Luiz Paulo da Moita Lopes. Todos os trabalhos
desenvolvidos neste projeto seguem uma linha de pesquisa
interpretativista de base etnogréfica. Neste sentido, nosso
objetivo é interpretar os significados que estao sendo
construidos conjuntamente em quaisquer interacées sociais.
Como esta linha de pesquisa acredita na complexidade dos
significados construidos nos contextos sociais, 0S
pesquisadores etnograficos se utlizam de varios
instrumentos (como: gravacdes em audio e video, diarios,
entrevistas, documentos entre outros) para abranger essa
complexidade.

Em relagdo ao contexto de pesquisa, 0 projeto
IALLEM preocupa-se com aulas de leitura em lingua
materna. Os dados deste projeto foram coletados em duas
turmas de 52 série (501 e 504) no municipio do Rio de
Janeiro durante o ano letivo de 1992. Durante este periodo
foram gravadas 64 aulas em audio, sendo que quatro destas
foram também filmadas. Neste interim, o coordenador do
projeto e o0s bolsistas de iniciacdo cientifica também



acompanharam as aulas escrevendo notas de campo para
elaborarem posteriormente os diarios. No final, ainda
foram entrevistados o professor de geografia, a professora
de leitura e trés alunos de cada turma de 52 série.

Com base nos dados, proponho-me a fazer um
estudo longitudinal das aulas gravadas em audio apenas da
turma 501. Além das horas gravadas desta turma, também
utilizarei os diarios elaborados pelos bolsistas do projeto.

[l - Andlise de dados

Neste item, analisarei quatro sequéncias de aulas
das turma 501 enfocando como a construcdo do
conhecimento acontece na sala de aula e de que maneira as
estratégias interacionais  “preformulacéo” e
“reformulagdo” funcionam dentro deste processo. A
seguir € apresentada a primeira seqUéncia a ser
interpretada:

SEQUENCIA 1 ( Unidade 4)
P: Olha sé, “As plantas do jardim cujo trato era de
sua responsabilidade Veja bem, Al, “cujo” nessa
frase ta substituindo que palavra?
Al: ... que tinham feito o trato de ...
P: N&o. Olha s6, Al, “As plantas do jardim cujo
trato era de sua responsabilidade”, o “cujo” ta
substituindo que palavra que veio antes?
Al: Pois
P: Palavra que veio antes? Onde é que vocés tédo
vendo “pois” ai?
As: As plantas do jardim
P: As plantas do jardim



Na sequéncia acima, a professora tenta explicar a
funcdo e o significado de “cujo” na oragdo. Nesse sentido,
ela se utiliza ddpreformulacéo” ao ler a oracédo na qual
“cujo” se encontra, facilitando a contextmatdo deste
pronome para que os alunos respondam a pergunta nuclear,
a seguir:“cujo nessa frase ta substituindo que palavra?”
Visto que Al ndo consegue responder corretamente, a
professora reformula a sua pergunta ja indicando a resposta
certa ao dizer que “cujo” substitui algo que vem antes. No
entanto, Al parece nao entender a estratéiljienda pela
professora e erra novamente. Assim, a professora €
induzida a fazer uma segunda reformulacdo que, na
verdade, é apenas uma repeticdo da 12 reformulacdo sem
ocorrer nenhuma modificacdo parailfeec a compreenséo
dos alunos.

Analisando esta%eformulagcdes”, parece-me que
elas ndo se apresentam comandaimesadequados para
gue os alunos compreendam a funcaoogjedesempenha
dentro de uma orag&o, nem tdo pouco o seu significado e
relevancia para o ensino de leitura. Por esta razéo, esta
sequéncia parece caracterizadiecurso de sala de aula
denominado por Ehlich (1986) na qual as respostas dos
alunos séao utilizadas para fins didaticos possibilitando que a
professora dé continuidade a sua agenda.

SEQUENCIA 2 (Unidade 8 / 22 parte)
P. A sentenca “Pedro procedeu como a mae
mandara” se refere a uma sentencga que aparece no 2°
paragrafo. Copie-a abaixo. Bom, entdo vocé tem ali,
“Pedro procedeu como a mae mandara”, nés vamos
encontrar / a referéncia a essa frase na... no 2°



paragrafo. Entdo, é importante que nés voltemos ao
2° paragrafo. Vamos voltar ao texto, 2° paragrafo. //
Bom, essa sentenca ai esta no 3°, acharam? L& no
inicio do 3° paragrafo: “Pedro, bastante contrariado,
retornou como amigo ao

posto médico e procedeu como a made mandara”.
Bom, nds temos que procurar no 2° paragrafo a que
se refere esse “Pedro procedeu como a mae
mandara”? Qual seria a frase do 2° paragrafo que
mantém relacdo com essa idéia? //

Al: Vé se té certo, dona ...

P: Oi

Al: fez um belo discurso sobre a importancia de
garantirmos 0s nossos direitos e de termos que agir
sobre 0 mundo para ...

P: Ta certo.

Esta sequéncia é bastante interessante, pois mostra
0 interesse do proprio aluno (Al) em se engajar na
interagdo. Esse interesse do aluno parece caracterizar o
discurso ensino-aprendizagen(Ehlich, 1986) cujas
caracteristicas principais sao a voluntariedade do discurso e
um real engajamento daquilo que esta4 sendo trabalhado.
Essas caracteristicas estabelecem uma clara distincdo com a
primeira sequéncia na qual ndo € observada nenhuma
voluntariedade do aluno (j& que o aluno que respondera é
indicado pela propria professora) ou um real engajamento
no assunto que esta sendo tratado (visto que o aluno se
limita a responder o que lhe é pedido). Porém, na
sequéncia 2 acima, a énfase na resposta certa e na avaliacdo
feita somente pela professora, tipicasdikrurso de sala
de aula (Ehlich, 1986), ainda estdo presentes quando o



proprio aluno pede que a professora avalie sua resposta e
guando ela o faz, ao afirmar que a resposta esta realmente
correta.

Ainda em relacdo a essa seqUéncia, a pergunta
nuclear requer que os alunos considerem qual a situacao
gue a oracdo “Pedro procedeu como a mae mandara” se
refere. Esta tarefa € muito importante para a compreensao
de um texto, pois permite que o aluno perceba a coeréncia
deste. Para que os alunos respondam esta pergunta, a
professora elabora umgreformulacdo” na qual ela
localiza a oragcdo em questdo (no caso, esta no 3°
paragrafo) e indica para o aluno que esta oracdo esta
relacionada a algo que foi discutido anteriormente (ou seja,
no 2° paragrafo).

Em relacéo a isto, pude observar que geralmente as
“preformulacdes” sdo andaimes mais eficientes a
compreensdo do que dseformulacdes”. Parece que
sempre que os alunos ndo conseguem atingir a resposta
“correta” com as'preformulagcdes”, a professora tende a
fazer “reformulacdes” que indicam claramente a resposta
certa (como ocorreu na sequéncia 1) diminuindo cada vez
mais o trabalho cognitivo dos alunos, como se pode
observar a seguir:

SEQUENCIA 3 (Unidade 7 / 22 parte)

P: Hem? Gente a palavra problema prepara o leitor
para que no trecho abaixo? “O problema foi gerado
pelo fato dos cabritos...” / Al.

Al: Solucéo

P: Hem?

Al: Prepara o leitor pra uma solucéo



P. Cé acha que prepara pra uma solugcdo ou pra
dizer qual foi o problema?

Al: ... prepara o leitor pra ... o problema da estéria

P: Entéo ... sim / ele nos prepara para saber o que
que desencadeou o problema, o que que gerou o
problema, o que que deu origem ao problema ...

Nesta sequéncia, o erro de Al induziu a professora
a reformular a sua pergunta. Na ‘reformulagdo”, a
professora oferece duas opg¢des uma das quais o aluno deve
escolher; sendo que a primeira opgao (“prepara pra uma
solucdo”) abrange exatamente a resposta que o aluno ja
havia dado e que a professora ndo aceitara. Esse tipo de
“reformulacdo” ndo contribui para que o aluno
compreenda realmente a tarefa, muito menos, contribui
para desenvolver um trabalho cognitvo como ja foi
discutido.

Analisando ainda os diarios relativos a esta unidade,
um dos bolsistas pdde perceber como as respostas certas
sdo concebidas pelos alunos. Lé-se no diario:

“Durante a correcdo dos exercicios, observa-se um
grupo de alunos com uma grande ansia de
participar. Eles levantam o brago e querem dar a
sua contribuicdo. Sente-se, portanto, que entre esses
alunos, o ato de participar e de conseguir dar a
resposta certa confere uma espécie de status.
Percebe-se isso através da maneira como eles
reagem, quando a professora confirma estarem
certas as suas respostas. Alguns fazem gestos de
vitéria expressando um sorriso no rosto.”(diario da
unidade 7 / 22 parte)



Parece que no discurso de sala de aula, a resposta
certa ndo é mais vista apenas para a aquisicdo do
conhecimento, como deveria ser. Elas parecem ser
percebidas como formas de confgrader (“status”) para
os alunos que conseguem responder, ndo havendo assim
mais espaco paraearo que € uma ferramenta fundamental
para a compreensdo. Por outro lado, os professores
percebem as respostas certas como formas que os
permitem dar continuidade a sua agenda pedagdgica.

1l - Conclusdo

Através da andlise dos dados, pude concluir que a
construgao do conhecimento na sala de aula fica muito
prejudicada pela énfase que os professores (e, muitas vezes,
0s proprios alunos) dao a resposta certa. Esta énfase, por
sua vez, € nitidamente observavel nas estratégias
interacionais preformulacéo e reformulagcédo utilizadas
pelos professores. Como foi observado, tais estratégias
(principalmente aeformulacd sao geralmente utilizadas
para indicar aos alunos a resposta correta caracterizando o
gue Ehlich (1986) chama discurso de sala de aula.

Proponho com este trabalho que os professores se
conscientizem que as respostas dos alunos nem sempre
implicam a aquisicdo do conhecimento. Neste sentido, a
construcdo do conhecimento envolveria um trabalho mais
intensificado no qual estratégias interacionais como as
gue trabalhei fossem utilizadas como verdadeiraaimes
para se atingir gonhecimento dprincipio. Outra questao
importante a ser exposta é que muitos professores
acreditam que todos os alunos compreenderam o0 que esta
sendo trabalhado, mesmo se apenas um desses alunos tenha



respondido a pergunta. Esta atitude pode mascarar as
dificuldades de véarios alunos que podem passar

desapercebidas. Young (1988) cita Edwards & Furlong

(1981) que dizem que:

“As breves contribuicdes dos alunos séo vistas
como representantes de um grupo e a interacéo
continua como se 0s outros alunos ja soubessem, ou
compartilhassem das mesmas inadequacdes
corrigidas das pessoas que responderan].”In:
Young, 1988:129).

Finalmente, gostaria de esclarecer que este trabalho
ndo se apresenta como uma critica aberta aos professores.
Pelo contréario, acredito e confio no trabalho de todos os
professores, principalmente na professora que gentimente
nos permitiu gravar suas aulas, pois sempre se mostrou
bastante interessada no trabalho que estava sendo
realizado. No entanto, devemos entender que ha uma
diferenca no que os professores pensam que fazem e o que
eles realmente fazem. Egswéopia ndo lhes permite notar
diretamente 0 que ocorre em suas aulas. Por esta razéo,
este trabalho se apresenta como forma de conscientizacao e
incentivo para que professores comecem a pesquisar 0
contexto de sala de aulastranhando-oe questionando
suas proprias aulas.
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