DISCURSO NA SALA DE AULA E O PROCESSO DE
CONHECIMENTO

resumao

Este trabalho, parte de monografia
apresentada em disciplina do curso de
doutorado em educagdo da universidade
de sdo Paulo-USP, tenta refletir sobre
representagdes e interagdes do processo
de conhecimento, implicitas no discurso
de sala de aula de um professor de Didatica,
do 3.° ano do curso de Formagdo para o
Magistério, de 1.° grau, 1° a 4° séries, de
uma escola CEFAM’ . Para isto, fez-se
entrevista, analise documental e
gravaram-se em video trés aulas em
momentos diferentes de formagdo: duas
em seminarios apresentados pelas alunas
e uma do professor sobre Competéncia
Textual a qual serviu para esta analise.
Parte-se  da suposigdo de que
representagdes e interagdes estdo,
mutuamente, relacionadas. As interagdes
incorporam significados gerados a partir
de representagdes e estas s@o reelaboradas
pelas interagdes, criando novos
significados. A entrevista para professor
e alunas procurou saber suas concepgoes
sobre ensinar, ser bom professor, suas
caracteristicas e seu papel no ensino .Para
analise, utilizaram-se categorias sociais
(representagdes e interagdes) e categorias
tedricas (hegemonia, resisténcia,
controle, conflito e negocia¢#o).

José Ribamar T6rres Rodrigueg!
resumé

Ce travail fait partie d’une monographje
présenté dans le cours du doctorat dap
I’education a I’université de S&o Paulo-USp
11 fait des reflexions sur le representationg
et interations du processus de connaissance
dans le discours d’une classe d’un professey;
de didatique de la troisiéme année du cours
de formation pour 1’enseignement dy
premier (}egré, 1° au 4° année d’une école.,
CEFAM . On a fait des interwiews, des
analyses documentaires et on a enregistré
trois classes en video, en diferents
moments:deux classes présentées par les
éléves et une outre par le professeur sur le
“competénce textuel” qui a servi a cette
analyse.Comme point de depart
I’hypothése que les représentations et les
intérations sont relationnées. Celles-ci ont
des signifiés gérés a partir des
représentations et elles sont reelaborées par
les intérations en crént de noveaux
signifies.Le but de I’interwiew, c’ést savoir
les conceptions sur I’enseignement, 1a
bonne formation du professeur, ses
caractéristiques et son role dans la salle d2
classe.On a utilisé, au long de 1’analyse, des
categories sociales (représentations et
intérations) et catégories téoriques
(hegemonie, résistence, contrdle, conflit
et négociation).

. . r A 0
Parte-se da premissa de que o discurso na sala de aula € um fenomer!
v ehon : ; e Ses ©
histérico, portanto, social e ideoldgico. Desse modo, as representaf;QGSdo
intera¢Ges de professores e alunos se dfo na dindmica das relagoes sociais

1 -Professor do Departamento de Fundamentos da Educag@o - CCE - UFPI

Prog. de Mest. em Educ.

Teresina

159 ]

n. 3 pp.030-041




processo de construgdo do conhecimento, determinadas pelo horizonte onde
estes sujeitos atuam.

Representagdes e interagdes vinculam-se a corrente do
Interacionismo Simboélico, inserida nas tradigdes da pesquisa qualitativa.
Freqiientemente, esta corrente ¢ chamada de Escola do Interacionismo
Simbolico de Chicago. Surgiu, inicialmente, do trabalho de George Herbert
Mead (1863-1931) e desenvolvida por Herbert Blumer (1937) que cunhou a
denominagfo Interacionismo Simbdlico. Este tem suas rafzes na Fenomenologia
de Edmund Husserl (1859-1938) e seus seguidores, dentre os quais: Martin
Heideger, Max Scheler e Nicolai Hartmann.

O Interacionismo Simboélico defende que as experiéncias dos
individuos sdo mediatizadas pelas suas interpretagdes, criadas nas interagdes
com os outros e usadas para fins especificos. Os significados sdo vistos
como produtos sociais e embora criados através da interagéo social o uso
deles néo se d4 automaticamente, sdo modificados pelo processo interpretativo
do individuo.

A abordagem interacionista opde-se a certas tendéncias da psicologia
e das ciéncias sociais que ddo pouca importéncia ao processo de auto-interagdo
com base na qual os individuos elaboram representagdes e interagoes. Para
estes autores, in Jacob, o comportamento humano n#o é causado em uma
dirego determinista por forgas internas humanas (instintos, orientagdes, etc.)
ou por forgas externas (normas culturais, for¢as sociais, etc.). O comportamento
humano € causado por uma interpretagio reflexiva e derivada socialmente de
estimulos internos e externos presentes.

De acordo com Penin (1994) ha diferencas do entendimento de
representago nas ciéncias humanas, principalmente na sociologia que trabalha
com a idéia de “Representagdes Coletivas”, incorporadas no social, externo
a0 sujeito e que determina sua consciéncia. Na psicologia, de influéncia
fenomenoldgica, empirica e cognitiva, a representagéio ¢ entendida como
intrinseco ao sujeito e a psicologia social se aproxima da sociologia, dando
para a representagdo uma conotaggo cultural, independente das experiéncias
individuais. Para ela, como conceito filosdfico, a representagdo aparece, apenas,
no século XVI, com Kant (algo intermediario entre a verdade e a falsidade),
mas como nogo, ela existe desde os pré-socraticos , para os quais era uma
opinifio comum. Para Lefebvre “’e na confluéncia do concebido e do vivido
que as representa¢des se formam”. -

As representagdes ¢ interages de sala de aula incorporam valores &
experiéncias pessoals mas também, normas gerais da sociedade e das
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» ém parte, pelos limites institucionais e
Pelos acordos, quase sempre, tacitos. O professor, através do p

negociagdo, entre resisténcia e colaboragio, vai modelando um
a0 possivel e acomodando expectativas reciprocas dos papéis de
aluno-instituiggo,

Nesse aspecto, Goffian diz que “um acordo técito & mantido engy,
atores (professores) e a platéia (alunos) para agir como se um dado ni
0posi¢do e concordancia existisse entre eles”. “...os atos Comunicativog g,
traduzem em atos morais. As impressdes que 0s outros déo, tendem 5 ser

tratadas como reivindicagdes e promessas que implicitamente fizeram e estas
tendem a adquirir um caréter moral”,

» €m Out]'a’
Tocesso (g
€Spago (g
Professor.

vel de

Desse modo, na sala de aula, professores e alunos projetam um;
imagem legitimada pelas regras vigentes na escola. De outro lado, a imagen,
real, esponténea, jamais ¢ revelada porque ela significa uma ameaca g
Tepresentacdo do acordo implicito nas interages. Por tras dessa interacsio

aparente, existe uma hierarquia de conflitos sufocados por armaduras
pedagdgicas, ou seja, a representagéo de praticas, aparentemente inovadoras
cujo objetivo é convencer a “platéia”, solidificar acordos, controlar a resisténcia
e o conflito e manter o status hegem

Onico, legalmente constituido, do professor,
A luta pela hegemonia e o controle passa pelo processo de
negociacdo da resisténcia e do conflito, mas tal negociagiio se desenvolve

desigualmente, uma vez que os alunos jamais participam na determinagio do
processo- pedagégico. ,

Varias s3o as formas pedagdgicas estratégicas utilizadas pelo
‘professor para manter sua posigio hegeanica na sala de aula. Uma delas:
refere-se a atividades que exigem a participagio do aluno, no entanto, s6 lhe'e
permitido participar do processo, nunca das escolhas. Muda-se a metodologi2
e mantém-se o controle pelo conteudo. :

Com relag@o a isso, Sousa (1995), com base na critica de Bakht'm a
sala de aula tradicional, afirma que “...os conteudos... sio pré-estabelemdg:
de uma forma unilateral pelo professor e pela institui¢io, independente i
qualquer grupo especifico de aprendizes” que f’: visto como ser abstrald;
desprovido de caréter social vontade e voz proprias”. M

Outra estratégia pedagégica parece ser o desenvolvim i
atividades por meio de questionamentos. A pergl.mta ao alunoeaO e
tempo que reflete uma abertura para a participagdo do mesmo €&, P
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aparentemente democratico, uma vez que todos sdo livres para falar, constitui-
se uma espécie de controle, nfio diretamente do professor, mas do aluno que
diante da autoridade intelectual do professor ,limita-se a ficar em siléncio.
Desse modo, o sentido autoritdrio do controle simula desaparecer, uma vez
que, aparentemente néo parte do professor. A aula a base de perguntas, ao
mesmo tempo que parece abrir espagos para as diferentes experiéncias dos
alunos, parece, também, pressupor que todos os alunos estejam aptos a expor
suas diferentes concepgdes. '

O siléncio de alunos pode significar conflitos, resisténcias, auto-
defesas de si e do grupo e, por outro lado, um mecanismo para ndo comprometer
o papel que representam no acordo técito das interagdes em sala de aula.

Contrariamente, a0 mesmo tempo que parece dar consisténcia a
representagdo de papéis, em sala de aula, o siléncio pode constituir-se numa
fonte de ruptura da representago. Supde-se que estas contradigdes nas
representacdes e interagdes de professor e alunos possam ser explicadas em
Goffiman (1987) quando atribui ao sujeito papéis de ator ¢ personagem nas
suas representagdes. Essa duplicidade de representagdo interativa, acredita-
se ser possivel explicar-se por Bakhtin, in Sousa (1995), através dos conceitos
de “sujeito hibrido” e “heteroglossia” que mostram o “sujeito .... sendo
permeado e constituido pelos discursos que 0 circundam”.

Na sala de aula, as representagdes e interagdes de professor e alunos
ocorrem, principalmente, através do processo comunicativo e constréem
representacgoes € interagoes hierarquizadas onde o papel hegemdnico, via de
regra, ¢ exercido pelo professor , de diferentes formas: legal, pelo conteudo, -
pela metodologia, pela avaliaggio, pelo planejamento, pelo poder de decisdo a
revelia do aluno e outras. E nessa perspectiva que se tentard refletir sobre a
aula “Competéncia Textual” cujo video d4 suporte a este trabalho, intercalando
trecho do dialogo estabelecido em'sala de aula e das entrevistas.

A metodologia dialégica da aula embora aparentemente
compartilhada oculta as desigualdades e conflitos nas relagdes professor-
aluno. O professor, em andlise, evidencia uma concepgao de ensino centrado
no aluno embora exerca o papel hegeménico pelo controle realizado em fungdo
do script que s6 ¢le tem conhecimento a priori. Com referéncia a esse fato,
Sousa diz com Bakhtin que considerando-se a heteroglossia “o papel do
professor ... € ... dominante embora, no caso do ensino centrado no aluno,
esse papel seja aceitavelmente negociado com o aluno”. Em entrevista,
buscando-se a representagdo do professor sobre o que é ensinar e 0 que € ser
bom professor, ele diz “Ensinar ¢ abrir possibilidades...para ampliar outras
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formas de pensamento e conceitos. Preparar situ_a?(”)es de descoberta,.
~meio de problematizagdes.... Ensinar ¢ desestablllgar”. Quantq a ser
professor, para ele “E ser um bom perguntador; possuir competéncia e domin;,
em sua area de conhecimento; também deve ser um bom pesquisador. . deve
ter um compromisso ético com sua profissfo”. Com relacdo as caracteristjcgg
(pessoais, intelectuais) de um bom professor, diz ele: “ndo reduziy seus
conhecimentos, apenas, a sua 4rea de atuagdo, ser um leitor, ser Tesponsye|
€ ter clareza de seus valores”.

As concepgdes do professor estdo coerentes com sua pratica p
sala de aula. Ele abre espagos a participacdo dos alunos através de
problematizagdes de situagdes do quotidiano e do imaginério cultural defeg,
No entanto, na pratica, esse discurso enfrenta contradi¢des uma vey que a
institui¢do escolar se mantém anacronica a essas representagdes, mantend
um funcionamento com base em regras rigidas onde o professor fica no campo
do possivel. Enquanto as representagdes se vinculam a dindmica social, 3
escola embora seja um espago catalizador do ethos social ¢ destinada a manter
uma funcfo tradicional em fungdio da cultura que a determina. Por outro lado,
quando a professora diz “ensinar & desestabilizar” pressupde um momento
anterior onde as concepgdes dos alunos estariam estabilizadas, isolando o
processo da sala de aula do quotidiano. Se admitirmos, com Bakhtin, in Sousa
» que a sala de aula “pode ser vista como um fendémen
constituido...”, entfio, os momentos da sala de aula ndo podem ser isolados
de outros fendmenos sociais e sim, deve ser visto como um momento de

conflitos concorrentes. Assim, como nio hi momentos de estabilidade, parece
possivel dizer que a tarefa do professor & levar

si no coletivo, dos niveis e dos movime
sua relagdo com o quotidiano.

A problematizagio do professor sobre “coesdo” e “coeréncia” na
competéncia textual reflete-se a través de questdes abertas, fechadas,
metacognitivas, principalmente e de situagdes de davida, de sistematizagdes
de idéias dos alunos, de estimulo a participagéo, de ilustragdo com exemplos,
comparagdes, abertura para diferentes processos e resultados e deixanfio
questdes, a partir de situa¢des ‘concretas, para reflexdo dos alunos. Além
disso, identificaram-se, pelo menos, trés rupturas do processo dialégico d2
aula que se consideram mais evidentes e importantes,

O professor enfatizou em sua aula, questdes, principalfnerl}te’
metacognitivas, estimulando os alunos a reelaborarem suas 1flela(ise,
possibilitando-lhes a torna-las mais logicas e sistematizadas. Esse tip0
recurso aparece em todo o processo dialégico da aula.

- por
bom

o social e ideologicamente

0 aluno a tomar consciéncia de
ntos do processo de conhecimento e
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Aluna - “Qualquer tipo de texto temos que ter coesfo das idéias.

Professor - “O que no texto indica esta coesio? Coesfio e coeréncia
sd0 a mesma coisa? Como no texto eu visualiso essa coesfio de idéias?.

Aluna - “Acho que uma idéia esté4 ligada a outra”,

Aluna - “Vai ocorrendo um encadeamento de idéias”.

Professor - “Tenho de usar alguma coisa especial para construir essa
coesdo? Para garantir esse encadeamento de idéias?

As questdes abertas aparecem na introdugio do texto e questdes
fechadas em situagdes que exigem conhecimento gramatical, como se pode
constatar no trecho abaixo. As questdes abertas evidenciam o estimulo do
professor as idéias espontaneas dos alunos que Bakhtin chama de “ideologia
do quotidiano”. Esse mecanismo favorece a participagéo do aluno, uma vez
que ele se sente em um espago do seu dominio, portanto, de facil representagdo
e de varios resultados possiveis.

Professor - “...Alguém quer falar sobre esse item? Vocés ja ouviram
falar sobre isso?

Professor - “Mas Chapeuzinho Vermelho....” . “Qual é a conjungéo?”.
“...Que outras conjungdes voces conhecem?”.

J4 as questdes fechadas podem inibir o aluno uma vez que € exigido
dele um conhecimento sistematizado e abstrato que ele, provavelmente, estudou
em séries anteriores pelo processo de memorizagdo, com pouca vinculagéo
com o seu horizonte social.

O mesmo raciocinio se aplica nas situagdes de duvida, langadas aos
alunos pela professora, conforme citagdes abaixo. Observam-se, nessas
situagdes, que quanto mais a divida exige dele resposta estruturada, maior a
dificuldade. No entanto, essa estratégia favorece a criagdo de um processo
reflexivo nos alunos.

Professor - “Ndo s6! Ou s67” Em suma, ¢ conjungdo? Entdo, esse
“um dia” liga ou ndo liga? Vincula ou ndo vincula? Rompe ou traz um novo
acontecimento?”. '

Enquanto vai langando diividas, a professora, também, aponta pistas,
sistematizando algumas idéias dos alunos, conforme os trechos a seguir.
Nessas situaces, embora a professora relacione idéias de alunos, como em
outros trechos citados, ndo confronta as idéias deles e entre eles e entre 0s
conhecimentos sistematizados e os do quotidiano deles.

Professor - “Em qualquer tipo de texto: narragdo, descng:ao e
dissertag@o”

Aluna - “Porque foi passado para mim assim: “Era uma vez....
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Professor - Entéo, “Era uma.vez...” faz parte da estrutura do textqy

Todos - “Sim!” |

Professor - “Entio, 0 que é estrutura? Uma informa
tipo de texto “Era uma vez...”’, como conto de fadas, & al
Viviane colocou. Foi passado para nés assim....”

Em outros trechos, a professora cria situagdes de estimulo ,
participagdo dos alunos, evoca exemplos e estabelece comparagges, cop,
citado abaixo. Nesse, a professora estabelece o confronto entre dois espagog
de produgiio do saber: o quotidiano e a suprarrealidade, ou seja, a literatura, "
ficgdo. O que favoreceu a participagdo e o interesse dos alunos, nesse moment,
do didlogo, foj o evidenciamento de fatos do quotidiano. A estoria de
“Chapeuzinho Vermelho” evoca elementos do imaginario cultural desses jovens
€ a noticia do jornal representa o dia a dia da vida deles.

Professor - “Vamos fazer o seguinte: alguém lembra de uma histdria?
Entdo, para compreendermos melhor, vamos pegar um exemplo melhor, yp
conto de fadas. “Chapeuzinho Vermelho”. Como comeca a estoria ?

A professora, também, favoreceu a abertura para diferentes processos
e resultados, como no trecho a seguir. Essa abertura para multiplas respostas

omia intelectual dos alunos embora

¢d0 importange,
guma coisa Comg 5

aula a seguir.

Professor — “... Quando um
paragrafo por paragrafo e para e pede
melhor forma? Isso permit

professor pede: vamos ler um texto;

para dizer o que significa, ser4 essaa
¢ uma melhor compreensgo?”’.

O processo dialégico da aula apresenta rupturas, ndo na
ag¢do dos papéis de professor e aluno, mas na Iégica interativa do
processo comunicativo e na l6gica das idéias desenvolvidas onde fica evidente
o poder do controle do professor sobre as idéias e condutas dos alunos. A
aceitagdo do controle do professor pelo aluno pode significar o conflito
sufocado em favor do acordo tacito da representagdo de papéis de cada um,

definido pela imposi¢dio da norma institucional e pelas representagdes culturais
deles.

represent

Nos fragmentos a seguir, o professor em vez de responder 2
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inquietagdio do aluno, remete a questdo para se estabelecer o confronto entre
idéias deles, constituindo-se na primeira ruptura. A professora substitui um
tema do quotidiano (noticia do jornal) por um conto de fadas. Supde-se que 0
segundo tema (conto de fadas) tivesse sido o que o professor preparou para
aquela aula, o que lhe daria maior seguranga, ao passo que uma noticia de
jornal poderia ameagar seu “script”. No entanto, uma notfcia de jornal poderia
fazer emergir problemas do quotidiano (questdes econdmicas, culturais,
politicas, religiosas, valorativas, etc.), vinculadas a questdes sociais ( violéncia,
pobreza, trabalho, justiga, direitos humanos) e poderia ameagar as
representagdes até ali construidas.

Aluno - “Argumento seria mais no texto dissertativo, onde vocé tem
0 seu ponto de vista, ndo € isso?”,

Professor — “Numa narrativa também esse encadeamento de id¢ias?

Aluno - “O texto é vago ndo dé idéia do que aconteceu”.

Aluno - “Falta informagfio, mas temos que levar em conta que ¢
exemplo de narrativa”. '

Professor — “Entfo para compreendermos melhor vamos pegar um
exemplo melhor, um conto de fadas “Chapeuzinho Vermelho”. '

O conto de fadas, ficgio, nfio ameaga o “script” do professor ou a
institui¢do porque sendo abstrato, liga-se ao imaginario cultural. Isso
representa ruptura porque sufoca o conflito do quotidiano que nele aparece,
apenas, simbolicamente e porque supde um momento harmonioso.

Esse ponto de ruptura seria importante se a professora o explorasse
para relacionar o conteudo de ensino a realidade social do aluno. A interag¢do
professor-aluno, como mecanismo de tomada de consciéncia e elaboragdo de
novas representagdes da realidade, fermenta no social e nfio no campo do
imaginério cultural. Nesse sentido, seria o que Bakhtin chama de “atividade
mental para si”.

O processo dialégico da aula reflete uma concepgao democratica da
professora, abrindo espagos 3 participagdo e substituindo a imposi¢do pela
negociagio, como no texto abaixo:

Professor — “Vamos fazer o seguinte: alguém lembra de uma historia?”

Aluno — “Eu tenho uma aqui, posso ler?”

O processo de negociagdo implica em administrar interesses
divergentes e esse trecho anterior citado do texto, representa uma oposi¢do
ao “script” preparado, a priori, pelo professor, onde a temética do aluno se faz
presente, através de uma noticia de jornal.

Nas citagdes a seguir, o processo de negociagio evidencia o conflito
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teracdo que se dg sempre aluno-profe
Tepresentar um nivel de conflito instalad
Professor — “Entdo, esse «

ssor-aluno. Essa linearida

| de pode
0 € ainda ndo negociado.

um dia” liga ou n3o liga, vincula ou njj
vincula, rompe ou n3o rompe ou traz um novo acontecimento?” -
Aluno — “totalmente, nio!”
Professor — “Rompe, mas parece que continua dando sentidq Para g
estdria®, :
Nas entrevistag com alunos sobre o que eles pensam  “o que g4
ensinar” | «q que € ser bom professor” sur

geém contradi¢des. Parg eles, g
professor tem b

om desempenho, no ent

interagijr”.

» A5 Tepresentacdes ¢
interagdes docente em sala de ayla,
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fundamentais. De um lado, o conflito e resisténcia dos alunos pelo
estabelecimento de uma aparéncia democrética das interagdes e, de outro,
pela aparente liberdade do aluno de participar, discutir um determinado tema
com o professor quando as regras desta interagfio sio conhecidas, apenas,
pelo docente.

Os varios tipos de perguntas que petmeiam o didlogo podem
representar uma estratégia de controle, acionada pelo professor, mas realizada
pelo aluno que se vé em xeque diante da “platéia”, Assim, a tematica do aluno
quase sempre ¢ subjugada pela tematica cientifica.

O espago aberto a participago, pelo professot, oculta os mecanismos
de controle na tentativa de diminuir a resisténcia do aluno e passar conceitos,
teorias e valores de modo que ele ndo perceba que estd fazendo o que o
professor impde e que o professor ndo tenha ameagada sua posi¢do
hegemonica.

O espago reservado a participagdo do aluno € simbélico, no sentido
da negociagdo dissimulada para chegar a objetivos que o docente elabora a
priori. _

As construgdes de representagdes e interagdes em sala de aula sdo
legitimadas pela reagdo do professor s posigdes dos alunos e ai ndo mais s3o
questionadas o que reflete uma hierarquia desse processo interativo.

O controle exercido pelo professor nessas interagdes parece garantir
uma representac¢do convincente frente aos alunos e a realiza¢ao de seu “script”.
O siléncio do aluno pode tanto ser indicio de conflito, do medo do erro, quanto
de romper com o papel que ele incorpora de si diante dos outros.

As questdes, em geral, instigam mais o aluno a evocar regras
estudadas e menos a construir um caminho para reelaborar seu pensamento.
Os alunos tém, quase sempre, de lembrar de respostas ou devolvé-las ao
professor em forma de um misto de duvida e pergunta. Isso parece refletir sua
inseguranga e a necessidade de legitimagéo da autoridade do professor
incorporada nas suas representagdes.

Nesse sentido, nas questdes fechadas;, as respostas dos alunos séo
reticentes. Ndo chegam a desenvolver um “tema” , como diz Bakhtin, isto ¢,
um enunciado de sentido completo, ou melhor, nfo desenvolvem a capacidade
de construir uma explicagdo l6gica, cientifica, para superar suas idéias
espontaneas.

As representagdes € interagdes de aluno e professor em sala de aula
ocultam conflitos de interesses niio expressos claramente, mas através de
estratégias dissimuladas que garantem a efetividade do “pacto de ndo-ameaga”.
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No entanto, as rupturas internas criam novos conflitos, que vao exigir noyg,
negociagdes. E nesse processo que as representagdes e interagdes vig Se
modificando no discurso dos interlocutores para produzirem noye,
significados reais ou estereotipados da realidade que, por sua vez, viio gery,
novas interagoes.

E provével que a diversificaglio de propostas de formagio g,
professor, a partir de sua base empirica, possa torna-lo mais capaz de perceber
a escola como unidade social plural e de se perceber como um dos mediadore
desse processo, mas ¢ igualmente importante que a escola, enquanto instituigg,
e espaco de correlagio de forgas sociais, reelabore suas proprias concepeges
de unidade social.
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