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APRESENTACAO

E com satisfacio que apresento um trabalho de tradugio da
obra de Gordon Wells articulado e fundamentando nosso trabalho em
sala de aula de Ciéncias. A tradugdo foi realizada coletivamente pelo
grupo de pesquisa Comunidades Aprendentes em Educacgio
Ambiental, Ciéncias e Mateméatica — CEAMECIM que tem estudado,
entre as teorias que estuda para a compreensiao dos fendmenos que
investiga na Educacdo em Ciéncias, os pressupostos da teoria da
atividade histérico-cultural — TAHC para compreender a
aprendizagem e a acdo de professores em sala de aula. Um dos
autores que contribuiu significativamente para nossa compreensio da
importincia da linguagem na sala de aula de Ciéncias foi Dr. Gordon
Wells que, ao longo de sua carreira desenvolveu um forte interesse na
TAHC a medida que esta teoria se desenvolvia com bases nas ideias
de Vygotsky e Bakhtin. Ele também foi fortemente influenciado pelo
trabalho de Michael Halliday sobre a linguistica sistémica funcional e
os escritos educacionais de Dewey. Este livro trata de um encontro
em didlogo com Wells que propde uma teoria e seus leitores, o grupo
CEAMECIM, traduzem-no e interpretam-no.

N3o posso lembrar exatamente como encontrei os textos do
Dr. Gordon Wells, mas foi a temdtica de minha pesquisa que
encontrou durante meu doutoramento a obra Dialogic Inquiry:
Towards a sociocultural practice and theory of education
(Cambridge University Press, 1999), lido atentamente. Meu exemplar
leva a dedicatéria de seu autor em um encontro da International
Society of Cultural historical Activity — ISCAR em Sevilha. E foi por
outro livro do mesmo autor, Action, talk, andtext: Learning and
teaching through inquiry (Teachers College Press, 2001) que li e, ao
encontrar meu orientador, Dr. Roque Moraes, afirmei: esse autor faz
o que tu fazes: aposta na formacao pela escrita.

O grupo de pesquisa daquela época ja estava as voltas com a
escrita tendo como catalisador os escritos de Mario Osério Marques e



desenvolvendo um projeto interinstitucional de formacdo de
professores em que liamos os textos, discutiamos entre pares,
melhordvamos os textos e deste processo todo seleciondvamos textos.
O resultado disso foram dois belos livros editados por Roque Moraes,
Ronaldo Mancuso e por mim, e o segundo por Milton Auth, Roque
Moraes e por mim. A linguagem se consolidava como ferramenta
sociocultural de formacdo de professores em nossos estudos, bem
como a hermenéutica completava o modo de fazer pesquisa e de ser
professor em sala de aula.

Encontrei o Dialogic Inquiry depois traduzido para o
Espanhol, Indagacion dialégica: hacia una teoria y una prdctica
socioculturales de la educacion (2001), e, por esta traducdo,
comecamos a estuda-lo no grupo de pesquisa CEAMECIM. Quanto
mais o estuddvamos, mais parecia que conosco parecia e, por isso,
tivemos a ideia de traduzi-lo para tornar sua obra acessivel em lingua
portuguesa.

Foi com entusiasmo que mantivemos contato com Dr. Wells
que nos autorizou a traduzir seus textos em Inglés disponiveis no site
http://people.ucsc.edu/~gwells/. E, a partir de suas sugestdes, fomos
traduzindo os textos disponiveis. Na lida didria de um professor, ndo
¢ fécil colocar este tempo de traducdo, mas estabelecemos uma
rotina: um de nés traduz integralmente o texto, mantendo os
pardgrafos em inglés e depois fazemos a leitura em grupo, em voz
alta, comparando o que est4 escrito em Inglés (os mais experientes no
Inglés leem os pardgrafos em ingl€s, os menos experientes em
portugués). Estabelecemos também uma meta: um texto por semestre
entre defesas, qualificagdes, projetos, bancas e aulas.

Mas quem € Dr. Gordon Wells que com sua escrita tanto nos
motiva?

Dr. Gordon Wells é Professor Emérito de Educacdo da
Universidade da Califérnia, Santa Cruz, onde, até a aposentadoria,
pesquisou e lecionou nas dreas de: linguagem, alfabetizagdo e
aprendizagem; andlise da interacio em sala de aula; e teoria
sociocultural. Seu interesse principal, como educador, com base no
trabalho de Vygotsky e outros teéricos da abordagem sociocultural,
estd na promog¢do da investigacdo dialégica como uma abordagem a
aprendizagem e ao ensino em todos os niveis. A justificativa para
esta abordagem, juntamente com exemplos priticos estdo



apresentados em alguns dos livros que produziu e que fazem parte de
nosso estudo como Dialogic Inquiry: Towards a sociocultural
practiceandtheoryofeducation. De 1969 a 1984, foi Diretor do
Estudo sobre o Desenvolvimento da Linguagem na Universidade de
Bristol, Reino Unido (The Meaning Makers: Children learning
language and using language to learn, Heinemann, 1986; 2° edi¢ao,
Multilingual Matters, 2009) e de 1984 a 2000, foi professor no
Instituto Ontdrio de Estudos em Educacdo da Universidade de
Toronto, onde, além de ensino e pesquisa, participou em vdrios
projetos de pesquisa-agdo em colaboragdo com profissionais da
educacdo no Canadd. O principal deles foi um projeto intitulado
"Desenvolvimento de Comunidades investigando em Educacio"
(DICEP), financiado pela Fundacdo Spencer. Os livros decorrentes
deste trabalho sdo Constructing knowledge together: Classrooms as
centers of inquiry and literacy (Heinemann, 1992) e Action, talk, and
text: Learning and teaching through inquiry, escrito com seus
colegas professores do projeto DICEP. Ele também é co-editor com
Guy Claxton no livro Learning for Life in the 21st Century:
sociocultural perspectives on the future of education (Blackwell
Publishers, 2002) e de Pedagogy in Higher education: a cultural
historical approach (Cambridge University Press, 2015).

E ele quem nos escreve contando um pouco de sua histéria e
que traduzimos a seguir:

Ao longo da minha carreira, minha pesquisa tem-se centrado
sobre a linguagem e o desenvolvimento da alfabetizacdo e o
papel da linguagem no ensino e aprendizagem. Na sequéncia
do estudo longitudinal, Linguagem em casa e na escola,
realizado em Bristol, Reino Unido 1969-1984, fiquei
convencido de que a qualidade da interagdo em sala de aula é
uma das influéncias mais importantes sobre o sucesso das
criangas na escola. Desde que me mudei para a América do
Norte em 1984, desenvolvi uma série de projetos de pesquisa-
agdo colaborativa com professores para explorar como criar
comunidades de investigacdo dialdégica na sala de aula; o
mais importante deles foi o Projeto Desenvolvendo
Comunidades de Investigacdo Dialogica em Educagcdo —
DICEP. Mais recentemente, na Universidade da Califérnia,
eu também realizei pesquisa-a¢cdo no préprio ensino de



graduagdo para futuros professores, continuando a colaborar
com professores em servico. Minha abordagem de pesquisa
decorre, principalmente da linguistica sistémica funcional e
da teoria da atividade historico- cultural, a partir das quais
produzi algumas contribuicdes empiricas e tedricas. Meu
objetivo principal ¢ desenvolver teoria e prdtica para
melhorar a qualidade da aprendizagem e do ensino em todos
os niveis da Educacdo Infantil a Universidade. (e-mail de
novembro de 2015)

E a partir desse encontro do grupo CEAMECIM com a
trajetéria do Dr. Gordon Wells que nosso grupo apresenta este livro
que contém a traducdo de alguns textos do Dr. Gordon Wells e textos
de autoria dos participantes do grupo em que sua teoria esteve
articulada a prética e a pesquisa em nossas salas de aula. Isto porque
entendemos que o que queriamos mostrar nio era somente a tradugao
do texto do autor que nos inspirava, mas nossa interpretacdo do que
lfamos, traduziamos e organizdvamos em aula.

O primeiro texto intitula-se Integracdo da Teoria Histérico-
Cultural da Atividade com a Pesquisa-a¢do, publicado originalmente
na revista Mind, Culture, and Activity em 2011.

No segundo texto, Aprendizagem Dialogica: o Processo dos
Seres Humanos de Falar em Direcdo a Compreensdo, inédito, Wells
apresenta os pressupostos da aprendizagem dialdgica e constréi
argumentos para sustentd-la como modo efetivo de aprender mais
bem em sala de aula. Além disso, o autor explora as implicacdes de
uma abordagem dialdgica para intensificar tanto a aprendizagem
quanto o ensino em escolas e universidades.

No texto Experimentagdo Investigativa: Indagacdo Dialégica
do Objeto Aperfeicodvel, autores do grupo CEAMECIM a partir de
uma interpretacio dos textos do Wells apresentam a partir da Andlise
Textual Discursiva — ATD, fundamentos tedricos para a proposi¢do
da experimentacdo investigativa. Eles propdem a experimentagdo
investigativa no Ensino de Ciéncias como modo de operar os
fendmenos da natureza em que a mediagdo ocorre por meio da
indagagdo coletiva dos modelos explicativos a serem aperfeicoados
pelo uso de artefatos culturais principalmente com imersdo na
linguagem. Este texto surge como resultado da tese de doutorado de
Valmir Heckler intitulada Experimentacdo em Ciéncias na EAD: a



indagagdo em aula com professores em ambiente virtual de
aprendizagem — AVA.

No quarto texto, também em proximidade com o que
Dr. Gordon Wells organizou no Canadd, com origem nos Encontros
de Investigacdo na Escola, organizamos a partir de 2011 um processo
de formacdo denominado Cirandar: rodas de investigacdo desde a
escola, processo anual de formagdo de professores. Sdo estes os
textos que apresentamos como exercicio da teoria apresentada pelo
Dr. Gordon Wells. Sem esquecer que o grupo se orienta também por
pressupostos da fenomenologia e da hermenéutica filoséfica.

Esperamos que sejam proveitosas as leituras e que produzam
salas de aula com cada vez mais disposi¢do para professores e alunos
se entregarem a sua organizagdo social aberta com o reconhecimento
da autonomia de cada um, em que se esteja atento a capacidade de
ouvir o outro em processos formativos em que se reconhece a
interdependéncia no sentido de aceitar que somente juntos,
professores e alunos, poderdo alcancar resultados construtivos
(Flickinger, 2014).






INTEGRACAO DA TEORIA HIST(’)RICO-CULTURAL
DA ATIVIDADE COM A PESQUISA-ACAO'

Gordon Wells

A questdo de como a pesquisa-acdo (PA) se relaciona com a
Teoria Histérico-Cultural da Atividade — THCA ndo estd totalmente
respondida. A THCA e a pesquisa-acdo t€m sido interpretadas de
modos diversos e isso depende muito dos percursos dos que se
pronunciam sobre essas relagdes. Neste artigo, eu ofereco ndo mais
do que minhas préprias respostas a esta questdo, baseadas em minha
trajetéria de pesquisa. Na verdade, nenhuma das perspectivas acima
foi influente na minha pesquisa inicial; no entanto, cada uma se
tornou central nos modos atuais de como conceituo e desenvolvo
minhas pesquisas.

Como vou expor em mais detalhes a seguir, seguindo
Vygotsky, a THCA considera teoria e pritica dialeticamente
relacionadas, cada uma informando e sendo implicada pela outra.
Isto transcende as disciplinas, como Ursula Franklin, uma eminente
pesquisadora canadense, colocou na introducdo de uma conferéncia
multidisciplinar sobre "A ecologia dos saberes" (Franklin, 1996), "O
conhecimento € criado no discurso entre as pessoas fazendo coisas
juntas." A pesquisa-ag¢do se encaixa claramente nesta perspectiva, ja
que um de seus objetivos € criar e aprimorar o conhecimento através
de processos que envolvam pessoas que deliberadamente agem e
refletem discursivamente sobre suas acdes conjuntas. Assim, quando
educadores desenvolvem pesquisa-acdo que visa melhorar as
oportunidades de aprendizagem nas escolas, suas pesquisas podem

'Previamente publicado em Gordon Wells. Integrating CHAT and action research.
Mind, Culture, and Activity, v. 18, n. 2, p. 161-180. Tradugdo do grupo de pesquisa
CEAMECIM.
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contribuir para a THCA na relacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento, pois estes ocorrem nas instituicdes educacionais
contemporaneas.

Minhas pesquisas anteriores

Inicio contando como me tornei um professor na 4rea de
Linguistica Aplicada. Em 1979, eu iniciei um grande estudo
longitudinal concebido para delinear o desenvolvimento da
linguagem de criangas em uma amostra representativa durante os
anos pré-escolares (Wells, 1985). Posteriormente, eu acompanhei o
progresso de 32 das 128 criancas daquele estudo até a idade dos 10
anos, comparando a sua experi€ncia anterior de apropriacdo da
linguagem com seu progresso durante a primeira fase de escolaridade
(Wells, 1986/2009). Ao longo do estudo, foram realizadas as
gravacoes de interagdes espontdneas das criangas, primeiro em casa,
uma vez a cada trés meses, usando um gravador com controle remoto
que gravava uma pequena amostra do que estava acontecendo em
intervalos de aproximadamente 20 minutos durante todo o dia entre
as 9 h e 18 h e, posteriormente, na escola, onde uma cimera de video
foi utilizada para acompanhar a crianga em estudo. Estas gravacoes
foram entdo transcritas e analisadas a partir de uma vasta gama de
caracteristicas linguisticas e contextuais. Nao ha espaco aqui para
descrever os métodos de analise em detalhe, mas, além de criar uma
perspectiva longitudinal do dominio gradual dos sistemas
pragmaticos, semanticos e gramaticais da linguagem de cada crianca,
ndés também investigamos em cada gravacdo a relagdo entre a
complexidade dos enunciados das criangcas com as falas a elas
dirigidos por seus interlocutores”. Virios resultados importantes
surgiram a partir do estudo longitudinal integral, que desafiaram
algumas crengas amplamente aceitas:

1. Apesar da considerdvel variacio no ritmo de
desenvolvimento das criancgas observadas, todas as criangas seguiram
essencialmente a mesma sequéncia com respeito: as fungdes para as
quais eles usaram linguagem; aos significados que eles tentaram

? Detalhes completos podem ser encontrados em Wells (1985) e em Barnes,
Gutfreund, Satterly e Wells (1983).
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comunicar e ao dominio da morfologia e sintaxe do Inglés Britanico.

2. Nao houve uma relagdo estatisticamente significativa entre a
o desenvolvimento das criangas € a classe social familiar.

3.0 indicador mais significativo do desenvolvimento da
linguagem foi a qualidade da conversa que as criangas experienciaram.

4. Ao entrarem para a escola, a qualidade da interacdo
linguistica que as criangas experienciaram em sala de aula foi
inferior em todas as medidas das experienciadas em casa; isso foi
constatado em todas as criangas do estudo, independentemente da
sua classe social de sua familia.

5.0s progressos na escola foram significativamente
relacionados com nivel de alfabetizacdo das criangas (Clay, 1972)
quando da entrada para a escola e isso foi mais fortemente
evidenciado pela frequéncia com que haviam se envolvido em leitura
compartilhada de histdrias; estas medidas foram significativamente
correlacionadas com a classe social familiar.

Ao refletir sobre esses resultados eu percebi que precisava
fazer mudangas importantes em minha abordagem de investigagao.
Em primeiro lugar, eu senti a necessidade de uma teoria mais
abrangente sobre a aprendizagem e o desenvolvimento, a fim de
melhor compreender o papel da interacdo na aprendizagem. Esta
teoria eu encontrei nos escritos de Vygotsky. Em segundo lugar, eu
precisava encontrar uma maneira efetiva de mostrar aos professores
as implicacdes préticas destes resultados; isso me levou a explorar o
potencial da pesquisa-acao.

Apresentando os resultados de Bristol em uma perspectiva
ampliada

Eu comecei a me interessar pelas ideias de Vygotsky antes de
comecar o estudo de Bristol a partir do meu primeiro encontro com
elas em Pensamento e Linguagem (1962). Mas ndo foi antes de
comecgar a escrever os resultados dessa pesquisa que comecei a
reconhecer a importincia da teoria geral de Vygotsky sobre o
aprendizado e o desenvolvimento para uma explicagdo sobre os
resultados sintetizados acima. Em particular, era como se eu
procurasse entender a importincia das diferengas na experiéncia de
conversagdo entre os mais avancados e aqueles que estavam se
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desenvolvendo mais lentamente para aprender a falar, que eu vim a
perceber o valor explicativo da metdfora de "trabalhar na zona de
desenvolvimento proximal". Nao s6 as criangas mais desenvolvidas
conversavam mais com os membros da familia, como também
parecia ser mais importante do que isso, a qualidade da experiéncia
de conversagdo apoiava mais a sua aprendizagem. Algumas das
caracteristicas que intuitivamente senti serem benéficas podem ser
vistas no seguinte fragmento’.

No primeiro exemplo, Mark, de 18 meses, estd olhando para
alguns pdssaros no jardim através da janela.

Mark: oe a (olha para aquilo) . passalos, mae

Mae: Hum?

Mark: Passalo

Mae: [convidando Mark a ampliar o significado que tinha] O
que eles estdo fazendo?

Mark: Passalos pao [passaros comendo pao]

Mae: [ampliando o significado dito por Mark]

Oh, veja! Eles estdo comendo amoras.

Mark: Sim.

Mae: [ampliando e parafraseando] Isso é alimento para eles.
Eles tém cerejas para o jantar.

Mark: Oh!

Esta pequena sequéncia de conversagdo parece um exemplo
quase ideal da maneira como os pais podem contribuir
adequadamente para o desenvolvimento precoce da linguagem em
seus filhos. Nele, podemos ver como a mae, primeiro, verifica para
se certificar de que ela entende a inten¢do da crianca e, em seguida,
na resposta, ajusta seu discurso ao considerar as capacidades da
crianca e ajuda-o a construir uma conversa com ela sobre um tema
que é claramente de interesse da crianca, pois € ele quem iniciou. Em
seu turno, ela encoraja Mark a ampliar seu tema inicial e, em
seguida, toma o que pode contribuir e o amplia ainda mais em uma
série de frases simples e relacionadas que fornecem evidéncias para
ele a respeito de como expressar-se mais plenamente sobre o que ele
a convidou a observar com ele.

? Todos os exemplos citados foram retirados de The Meaning Makers (Wells, 2009).
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Um péssaro é também o foco do episddio que apresento a seguir.
James, de 3 anos e meio esteve brincando no jardim. Sua mae quer leva-
lo para dentro de casa e tirar os sapatos e meias enlameados, mas,
quando ele entra, ele vé€ um péssaro.

Mae: Aqui nés estamos... 14 — um chinelo

James: Eu posso ver um péssaro.

Mae: O que, querido?

James: Ver um péssaro.

Maie: [em voz baixa] Tem? L4 fora?

James: [apontando e falando baixo] Sim, olha!

[Ambos continuam a falar baixo]

Mae: Ele esta comendo alguma coisa?

James: Nao.

Mae: Onde? Ah! Sim. Ele estd pegando. Vocé sabe o que ele
estd fazendo?

James: Nao.

Mae: Ele estd indo no saco de papel para tentar pegar alguns
pedacos. Oh! Ele conseguiu comida 14... e eu espero que ele
pegue alguns fios do saco para fazer seu ninho abaixo do
telhado.

James... espere um minuto e Eu irei...

James agora quer ir para fora para ver de mais perto, mas neste
momento o pdssaro voa para longe.

James: O péssaro foi embora.
Maie: [falando em um tom normal] Ele foi embora?
James: Sim.

O banco de dados Bristol inclui muitos exemplos deste tipo,
talvez, nem todos tdo dramdticos como este acompanhamento
sussurrado tendo um foco de atengdo miitua, mas todos de diferentes
maneiras ajudando a crianca a tornar mais completa a sensacdo de
uma experiéncia. E neste tipo de conversa espontinea, é claro, que a
crianca vem gradualmente a assumir a forma adulta de interpretar o
mundo — ndo através da instrucido deliberada e sistemdtica, mas
através de interesse comum e envolvimento nos eventos que
compdem a vida cotidiana (Halliday, 1975).

No tltimo exemplo, Elizabeth, de quatro anos de idade, estd
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ajudando sua mie a limpar a casa. Olhando com interesse sua mae
retirar as cinzas da lareira para dentro de um balde, pergunta:

Elizabeth: Por que tu estds fazendo isso?

Maie: Eu estou recolhendo as cinzas e colocando-as 14 fora,
assim papai pode colocar no jardim.

Elizabeth: Por que ele tem que colocar as cinzas no jardim?
Maie: Para fazer o adubo certo.

Elizabeth: Isso faz o jardim crescer?

Maie: Sim.

Elizabeth: Por que?

Mae: Tu sabes, como eu te falei, por que tu tens que comer
diferentes coisas, como ovos, repolho e pudim de arroz para
te tornar uma menina maior?

Elizabeth: Sim.

Mae: Bem, as plantas necessitam de diferentes alimentos
também e a cinza é uma das coisas que € boa para elas.

Em todos estes trés exemplos, a mae de bom grado responde
ao interesse da crianca e fornece informacdes para explicar o
significado do que a crianga estd vendo ou ouvindo, mesmo quando,
como no segundo exemplo, isso interrompe o plano da mae. Os dois
exemplos mostram como a participag¢do conjunta da mae e da crianca
na atividade garante que h4 intersubjetividade de atencdo para o que
interessa a crianga, o que permite a mae fornecer informagdes
relevantes no momento em que a crianga estd mais capaz de
apropriar-se dela. Desta forma, cada exemplo mostra o papel da
mediacdo semidtica que permite a crianga ampliar seu repertdrio
linguistico e, simultaneamente, entender melhor o0 mundo em termos
de formas linguisticas da cultura de lhe "fazer sentido" — "entrando
para a vida intelectual daqueles ao seu redor", como colocou
Vygotsky (1978, p. 88).

Curiosamente, esta breve citacdo vem de uma das exposig¢des
de Vygotsky sobre a zona de desenvolvimento proximal (ZDP), onde
ele propds que "a aquisi¢do da linguagem pode fornecer um
paradigma para todo o problema da relacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento" (1978, p. 89). Do meu ponto de vista, o que foi
mais util sobre esta constru¢do metaférica da ZDP foi o papel central
dado a mediagcdo semidtica no desenvolvimento das criangas e sua
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rejeicdo implicita a explicacdo tedrica de Chomsky sobre a aquisi¢do
da linguagem em termos de um conhecimento inato de uma
gramdtica universal em favor de uma teoria sociocultural de
desenvolvimento "de fora para dentro" através de aprendizagem
assistida no contexto de atividade conjunta mediada por artefatos.

Embora grande parte dos escritos de Vygotsky sobre a zona de
desenvolvimento proximal enfoque o papel de instrugdo sistemdtica
com respeito a "conceitos cientificos", € importante frisar que mais
assisténcia de valor a crianca é fornecida espontaneamente em
resposta a crianca do que em tentativas efetivas para alcancar um
objetivo em que um adulto ou um par mais experiente também estd
envolvido. Esta forma de instru¢cdo adequada ndo é pré-planejada,
mas depende de avaliacdo da melhor forma de ajudar a crianca a
avangar em concluir com sucesso a atividade em curso, quer se trate
de acdo material ou comunicagdo — ou, mais frequentemente, uma
combinacdo de ambos. Em suma, ao analisar os dados Bristol, o que
pareceu caracterizar as interagcdes dos filhos com maior
desenvolvimento foi a disposicdo dos interlocutores para prestar
atengdo no interesse da crianga e contribuir de forma a ajudé-las a
agir ou compreender de forma mais efetiva.

A transigdo para a escola

O inicio na escola envolve uma transicdo desafiadora para as
criancas. Em vez de uma conversa um a um com mae ou pai ou outro
cuidador — na escola, pelo menos parte do tempo, a crianga € apenas
uma das vinte e cinco ou mais criancas das quais o professor &
responsdvel. Oportunidades de interacdo diddica s@o inevitavelmente
bastante reduzidas. No entanto, muito mais problemdtica € a mudanca
qualitativa que a maioria das criangas experiencia. Em vez de interesses
e objetivos da crianga serem o foco de atencdo, quando o professor
interage com a crianga individualmente, € quase sempre o adulto que
define o roteiro, fazendo perguntas que sdo projetadas para trazer a
crianga para a resposta predeterminada do professor. A seguir temos um
exemplo tipico.

Lee (com 5 anos e meio) encontrou uma castanha e levou-a a
escola para mostrar para sua professora.
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Lee: Eu tenho uma coisa prd mostrar prd vocé! Nao é grande?
Professora: Ela é grande, ndo €7 O que é?

Lee: Uma castanha.

Professora: Sim!

Lee: Eu preciso abrir a castanha.

Professora: Ela precisa ser aberta. Para que € preciso abri-la?
Lee: Porque a semente estd dentro

Professora: Sim, muito bom. No que a semente vai se
transformar?

Lee: Em uma castanha

Professora: Nao, ela ndo ira se transformar em uma castanha.
Ela vai se transformar em um tipo de 4rvore. Tu te lembras
a...

Lee: Castanheira

Professora: Castanheira, muito bem. Coloque tua castanha na
mesa da natureza.

De diferentes maneiras, a intencdo da professora aqui € louvavel
— ajudar Lee a ampliar seu interesse mais reflexivamente, fazendo a
conexdo entre a castanha e a 4rvore, de onde ela veio e no que vai se
transformar. Mas a medida que a conversa avanga, o objetivo de Lee se
perde e € a professora quem impde sua perspectiva através de perguntas
para as quais ela, é claro, j4 sabe as respostas. De acordo com as
restricdes que ela impde, as declaragdes de Lee diminuem de tamanho e
de complexidade sobre o que ele estava planejando fazer com a castanha
e ele € limitado a fornecer respostas rotuladas para uma questio sobre a
qual ele nao tinha intencdo de falar. A critica a esta e muitas outras
conversas semelhantes que comecam com algo em que a crianga esta
interessada, ndo € porque os professores tentam ampliar o conhecimento
das criancas, mas ao que eles fazem intensamente sem que realmente
descubram qual € a experi€ncia que a crianca quer compartilhar em
primeiro lugar e na qual estd suficientemente interessada.

A discordancia com esta e outras maneiras similares de
conversagdo que comecam com alguma coisa que a crianca esta
interessada ndo € pela intencdo dos professores de ampliar o
conhecimento das criangas, com o que concordo, mas porque oOS
professores tentam intensamente fazer isso que nunca conseguem que é
descobrir em primeiro lugar qual a experiéncia que a crianca considera
interessante o suficiente para querer compartilhar.
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Esta tendéncia foi claramente evidenciada no estudo de Bristol
com 32 criangas quando a experiéncia de conversa¢do de uma delas
com um adulto em casa antes de ir a escola foi comparada com o que
ocorria na escola poucas semanas depois. Em casa, 64% dos
episodios de interacio diddica foram iniciadas pela crianga; na escola
o valor correspondente foi de 23%. Em casa, quase 13% das
declaragcdes da crianga eram perguntas; na escola, a proporc¢ado foi de
4% (e este nimero diminuiu rapidamente nos meses seguintes). Por
outro lado, em uma comparagado de perguntas de adultos, enquanto os
professores faziam mais perguntas do que os pais (20% v. 14% de
todos os enunciados), na escola uma elevada proporcdo dessas
questdes eram para informacgdes conhecidas, enquanto que em casa
apenas 2% tinham essa funcdo. No entanto, mais significativa foi a
diferenca nas maneiras como pais e professores conversavam com a
crianca. Em casa, quando os pais respondiam a crianga, eles
ampliavam o conhecimento da crianca sobre o tema com uma
frequéncia quase duas vezes maior (34% v. 19%), enquanto as
proporcdes foram invertidas nas respostas dos professores (17% v.
39 %).

Tomadas em conjunto, estas comparacdes indicam padrdes de
interagdo muito diferentes nas duas configuracdes. Enquanto os pais
tendiam a apoiar as tentativas das criangas para comunicar
significados de seu interesse, os professores tendiam a estar muito
mais preocupados em impor as suas proprias intencdes de
significado, muitas vezes ignorando o que a crianga estava tentando
comunicar. Além disso, isso foi verdade para todas as criancas
consideradas individualmente; mesmo para aquelas criangas cujas
experiéncia de conversacdo em casa geralmente ndo era muito
favordvel, a sua experiéncia na escola era ainda menor”.

Partindo disso € que a ultima das principais conclusdes assume
maior importancia. Como mencionado acima, a frequéncia com que
se liam histdrias para as criangas nos anos pré-escolares foi o melhor
preditor individual no seu desenvolvimento escolar aos dez anos.
Isto, em si, ndo foi muito surpreendente. As criangcas para quem se
leu com frequéncia em casa vieram para a escola com uma ideia bem
desenvolvida sobre os propdsitos da linguagem escrita e obtiveram

* Um resultado similar foi relatado por Tizard e Hughes (1984).
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escores mais altos na escala Clay (1972) sobre a apropriagdo da
escrita. Uma vez na escola, eles aprenderam a ler e escrever sem
dificuldade e, porque eles gostavam de ler e escrever, eles foram
capazes de ampliar seus interesses por meio da linguagem escrita.
Por outro lado, aqueles que ndo tinham ouvido histérias em casa,
tinham pouca nocdo do poder da linguagem escrita e eram
nitidamente mais lentos na aprendizagem da leitura bem como
menos propensos a optar por ler e escrever por vontade propria.

No entanto, isto ndo foi o fim da disparidade. Tanto a partir das
nossas observacOes de sala de aula como das avaliagdes feitas pelos
professores das realizagdes das criancas em idades sucessivas, ficou
claro que foi conferido maior valor ao desempenho em tarefas de
alfabetizacdo; a habilidade oral foi tratada como de pouca importancia
porque falar, em si, ndo foi reconhecido como sendo importante para a
construcio de significado. Raramente, se alguma vez, eu observei uma
verdadeira discussao, em que foram dados tempo e atengdo para o que
os alunos tinham a dizer sobre um tema em que eles estavam realmente
interessados. Como resultado, os alunos que demonstraram consideravel
habilidade verbal nas conversas com seus colegas - muitas vezes aqueles
de lares em que a alfabetizacdo ndo foi muito valorizada - quase nunca
foram incentivados a fazer contribuicdes significativas nas atividades
intelectuais em suas turmas, para as quais eles eram perfeitamente
capazes.

Esses achados foram, para dizer no minimo, perturbadores. Do
ponto de vista da teoria histdrico-cultural da atividade (THCA) que
eu havia recentemento assumido, era evidente que os professores
observados durante os cinco anos do estudo ndo obtiveram muito
sucesso em promover que seus alunos se apropriassem das
habilidades, dos conhecimentos e dos valores da cultura mais ampla,
ou atingissem seu potencial pleno como individuos. Mais
especificamente, no seu ensino, os professores estavam usando
apenas poucos meios de mediacdo semidtica e, na escolha e na
organizacdo das  atividades, eles sistematicamente  no
oportunizavam que seus alunos recebessem ajuda nas suas zonas de
desenvolvimento proximal. Isso nido quer dizer que eles eram
indiferentes ou profissionalmente incompetentes. Pelo contririo, na
maior parte das vezes, estavam claramente compromissados com a
educacdo das criancas sob seus cuidados. O problema, como eu o
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estava percebendo, era que a sua formacdo inicial e o posterior
desenvolvimento profissional estavam teoricamente inadequados.

Tornando-se um Pesquisador em Educagdo

Como pesquisador académico, minha primeira reacdo foi
tentar produzir mudancas ao divulgar os resultados do Estudo de
Bristol através de apresentagdes em conferéncias e publicacdes. No
entanto, logo ficou evidente que isso nao teria o efeito que eu
esperava. Mesmo que a informacdo que eu tinha a compartilhar
chegasse a um grande publico de educadores, seria improvavel, por
si sO, que isso levasse a uma mudanga na pratica. Dizer o que havia
de errado com a maneira como eles ensinavam apenas conseguiria
antagonizar os professores — como eu descobri através da minha
experiéncia relatada em Wells (2009) — a menos que eles mesmos
pudessem imaginar uma alternativa melhor. E isso exigiria mais do
que um conjunto de principios tedricos.

Coincidentemente, foi neste momento de minha carreira que
eu me mudei para o Instituto de Estudos em Educacdo de Ontario
(agora parte da Universidade de Toronto). Uma vez que minhas
novas responsabilidades incluiam ensinar a professores em servico a
nivel de mestrado em educacgdo, eu percebi que tinha a oportunidade
de explorar diferentes formas de influenciar professores. No entanto,
tendo me mudado para um novo pais, o meu primeiro desafio foi
aprender sobre estes professores e suas crengas e praticas. Na
verdade, as salas de aula que visitei ndo eram muito diferentes
daquelas que eu havia observado em Bristol, exceto em dois
aspectos. Em primeiro lugar, a populacio era muito mais
diversificada em relag@o a etnia e a lingua, com a maioria das escolas
tendo uma proporcao substancial de criancas para quem o Inglés nao
era a lingua utilizada em casa. De fato, algumas salas de aula
continham falantes de diversas linguas maternas diferentes, muitos
dos quais em estdgios diferentes no processo de aprender Inglés.

No entanto, uma diferenca importante foi que eu estava
visitando essas salas de aula como um observador participante, € ndo
como um investigador externo. E, como falei com os professores
sobre o que eles estavam tentando alcancar e como o estavam
tentando fazer, percebi que minha antiga posi¢do de modificar o que
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pensavam, na melhor das hipéteses, era ineficaz e, na pior das
hipéteses, antiética. Nao somente porque meu acesso as informacdes
importantes sobre como os professores observados interpretavam a
sua prética era reduzido, mas também, ao criticar publicamente o que
eu considerara insatisfatério, sem dar aos professores a oportunidade
de responder, estava na verdade explorando a sua hospitalidade e
nada dando em troca. Se eu quisesse usar o meu entendimento
baseado na pesquisa do que eu havia observado, a fim de provocar
mudancgas, eu teria que encontrar uma forma de estabelecer um
relacionamento mais colaborativo. Em particular, eu deveria procurar
garantir que aqueles que participassem na minha pesquisa, os alunos,
bem como professores, pudessem se beneficiar pessoalmente da sua
participacao.

Foi neste contexto que comecei a realizar pesquisa-agdo.
Particularmente influente em me convence a fazer esta mudanca foi o
trabalho de Judith Newman com os professores no Canadd; seu
artigo, "Aprender a ensinar, descobrindo nossos pressupostos”
(1987), sugeriu uma maneira de contribuir para a mudanca através da
exploragdo conjunta de questdes de interesse profissional. Ao mesmo
tempo, o fato de eu ter aprendido mais sobre a teoria da atividade,
parecia que esta forma de pesquisa ia ao encontro de como Leontiev
conceituou a relacdo entre compreensdo e agcdo: "O que € crucial é
que a reflexdo mental do mundo do objeto ndo € produzida
diretamente por influéncias externas ... mas por processos através dos
quais o sujeito entra em contato pratico com o mundo dos objetos
"(Leontiev 1981, p. 49). Em outras palavras, chegamos a
compreender o mundo em que vivemos através das acdes que
realizamos no decorrer de atividades situadas culturalmente,
organizadas, realizadas em colaboracdo com os outros e mediadas
pelo discurso com o qual nds planejamos, coordenamos e refletimos
sobre elas.

Assim, quando eu entendi essa tese, se alguém quiser ampliar
as oportunidades de aprendizagem que os professores fornecem a
seus alunos, ndo € suficiente — ou mesmo muito produtivo — dizer-
lhes como agir, fora dos contextos especificos em que se encontram;
em vez disso, é necessdrio envolver-se juntamente com eles em ac¢io
e discurso na situacdo a fim de descobrir quais acdes sdo apropriadas
para chegar a este “objeto”(i.e, objetivos) da atividade global e por
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quais meios operacionais esses objetivos podem ser alcancados a
partir das condi¢des prevalecentes. Além disso, a "pesquisa-acao” é
um processo ciclico (Carr; Kemmis, 1983), em que o conteido do
objeto da atividade também se desenvolve, como pode ser visto em
"0 desenvolvimento resultante da reflexdo mental que regula a
atividade [dos participantes] no ambiente do objecto."(Leontiev,
1981, p. 49; Engestrom, 1999).

Nos dltimos anos, uma série de projetos baseados na acdo em
sala de aula foram realizados por pesquisadores universitdrios sob a
forma do que veio a ser chamado de "experimentos de design", o que
Reinking e Bradley (2008) caracterizam como: "buscar realizar
metas educacionais prdticas e Uteis” através do uso e
desenvolvimento de teoria no contexto para tentar projetar
intervengdes pedagdgicas bem sucedidas" (p. 10-11). Normalmente,
esses projetos sdo conduzidos como intervengdes em salas de aula de
professores colaboradores com base na definicdo de um objetivo
educacional e de um plano claro de como alcancd-lo estabelecido
pelo pesquisador. Por esta razdo, Engestrom (2007) critica esta forma
de pesquisa por entendé-la como mero "refinamento": "A implicacio
¢ que os pesquisadores chegam de alguma forma a um modelo muito
bom que precisa ser aperfeicoado no campo” (p. 369). No entanto,
isto representa uma concepg¢do bastante estreita de experimentos de
design. Como vdrios pesquisadores adeptos da THCA t€m
enfatizado, uma meta significativa de tais experiéncias € aprender
com as maneiras— muitas vezes inesperadas — em que se
desenvolvem os experimentos para a construcdo de novos
entendimentos da teoria e da pratica.

No entanto, tem peso o argumento de Engestrom, que tais
projetos ndo sdo completamente colaborativos, no sentido de que
todos os participantes compartilham o planejamento da formacdo e
do design. Em grande parte, isso resulta das relagdes hierdrquicas de
poder percebidas entre universidade e professores pesquisadores e
entre estas duas categorias de participantes e os alunos, cujas
experiéncias educativas eles tém a inten¢do de melhorar. Um grande
desafio para qualquer forma verdadeiramente colaborativa de
pesquisa-acdo &, portanto, encontrar maneiras de superar — ou pelo
menos atenuar — o diferencial de poder entre as diferentes categorias
de participantes.
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Tenho de reconhecer que as minhas primeiras tentativas para
atingir esse objetivo foram grandes fracassos. No primeiro projeto
que realizei, supostamente colaborativo, destinado a recolher dados
sobre criancas de diferentes origens etnolinguisticos, a fim de lhes
criar melhores oportunidades de aprendizagem, as tarefas atribuidas
aos assistentes de pesquisa, que ndo eram professores, tinha mais a
intencdo de que observassem do que participassem. Nao surpreende,
portanto, que muitos dos professores que aceitaram participar ndo
ficassem convencidos de que realmente quiséssemos colaborar com
eles na interpretacdo dos dados coletados e que quiséssemos
compartilhar nesta etapa de pensar possiveis modificacdes para suas
praticas. De fato, alguns acreditavam que a nossa oferta de
colaboracdo era apenas uma maneira mais tortuosa de avalid-los
tendo em vista a imposi¢do de mudangas de modo tradicional de
cima para baixo.

No entanto, alguns aceitaram o convite em niveis distintos, e,
até o final do projeto, cerca de seis professores, conduziram
entusiasticamente sua prépria pesquisa em sala de aula e
compartilharam o que haviam descoberto com os seus colegas. Para
0 evento que estava por vir em Toronto da Associagdo Internacional
da Leitura ficou o desafio de formar um pequeno grupo para oferecer
um simpésio elaborado em conjunto sobre a importancia da
investigacdo em sala de aula.

Virias descobertas importantes foram feitas nesse processo. A
primeira foi o valor para a pesquisa dos professores das gravacdes
das aulas completas em video, com a transcricdo da conversa que
ocorreu, e posterior discussdo de episddios significativos. Isto, por
sua vez, levou todos a reconhecer as mudangas positivas que
ocorreram quando os alunos também se engajaram nas investigacdes
em relacdo ao conteddo do curriculo e a eles foram dadas escolhas
em relacdo a abrangéncia do tema que queriam explorar em
colaboracdo em grupo de colegas. A partir deste insight emergiu a
primeira versdo de um modelo de um curriculo orientado pela
investigacdo, em que foi enfatizada a importincia da escolha do
tépico de investigacdo pelo estudante (Wells; Chang-Wells, 1992).
Igualmente importante na producido de conhecimento colaborativo
em nosso grupo, foi termos o objetivo de apresentar nosso trabalho
para colegas educadores. Embora anteriormente nunca tivessem
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publicado, védrios dos professores vieram a fazé-lo em diferentes
meios. Finalmente, como um dos resultados da conferéncia do
Simpésio, fui convidado pela gestdo de uma grande escola nas
proximidades da Universidade para participar de um projeto de
desenvolvimento profissional que focou no falar na sala de aula; a
minha tarefa era introduzir para os professores da escola, a pesquisa-
acdo como meio de mediacdo. Em paralelo, em nosso programa de
mestrado em Educacdo comecei a oferecer um curso sobre
investigacdo, com fundamentagao tedrica na THCA. para professores
de escolas.

De todas estas experiéncias, cheguei a um certo nimero de
principios preliminares para a realizacio de pesquisa-acdo
colaborativa. Destes, os mais importantes para pesquisas futuras com
professores foram:

e Convidar possiveis participantes e incluir apenas aqueles
que livremente se voluntariaram para participar plenamente nas
atividades do grupo;

¢ Tentar minimizar o diferencial de poder entre participantes
da escola e da universidade.

® Desenvolver uma perspectiva tedrica compartilhada através
da leitura e da discussdo;

® Negociar um foco de pesquisa geral compartilhado, com
incentivo aos participantes a desenvolver suas investigacdes
especificas de acordo com suas necessidades e interesses.

Talvez ndo surpreenda que esses principios estivessem
intimamente relacionados com os resultados derivados de meu
trabalho anterior sobre o desenvolvimento inicial da linguagem.
Como minhas pesquisas anteriores foram fortemente influenciadas
pela caracterizacio de Vygotsky do trabalho na ZDP, esses
principios me ajudaram a ver mais claramente os rumos que a
pesquisa colaborativa com os professores deveria seguir. No entanto,
antes de descrever a minha tentativa de colocar esses principios em
prética, preciso dizer mais sobre o que me levou a pensar sobre o
papel da linguagem na sala de aula.
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A Necessidade de uma virada dialégica

Em 1975, quando as criangas de Bristol estavam prestes a
comecar seu primeiro ano escolar, um relatério encomendado pelo
governo britinico foi publicado sob o titulo A Linguagem para a
Vida (Bullock, 1975). As suas principais conclusdes foram assim:

(i) toda a aprendizagem genuina envolve descoberta. E tio
absurdo supor que o ensino comega e termina com "instrucdo"
quanto é supor que “aprendizagem por descoberta" signifique deixar
as criancas somente com seus proprios recursos;

(ii) a linguagem tem uma funcdo heuristica; isto quer dizer,
uma crianga pode aprender ao falar e ao escrever como certamente
pode aprender ao ouvir e ao ler.

(iii) explorar o processo de descoberta por meio da linguagem
em todos os seus usos é o modo mais seguro de permitir que uma
crianca se aproprie de sua lingua materna.

Um dos autores deste relatério foi James Britton, um dos
primeiros a recorrer ao trabalho de Vygotsky para argumentar
explicitamente sobre o papel da linguagem na educacdo (Britton,
1970). No entanto, como nds observamos nas criangas de Bristol no
ensino primdrio, enquanto os principios enunciados no Relatério
Bullock foram intuitivamente entendidos por muitos pais, parecem
ter exercido pouca influéncia nas salas de aula; e como Barnes
(1976) concluiu em seu trabalho em escolas secundarias, as ideias de
Vygotsky que inspiraram as conclusdes acima representaram uma
expectativa futura ao invés da descricdo da prética da época. No
entanto, na Gra-Bretanha, a publicacdo do relatério impulsionou um
conjunto de pesquisas sobre "a linguagem da sala de aula", incluindo
a pesquisa realizada por professores sob coordenacdo do Projeto
Nacional de Oracy (Norman, 1992).

Particularmente importante neste contexto foi a énfase de
Barnes na distin¢do entre o "esbogo final" e a fala "exploratéria”, que
ele relacionava com a interagdo interpressoal que o professor adotava
com seus alunos.
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Se um professor salienta a func¢do da avaliacdo em detrimento
da funcdo da conversa, este vai estimular seus alunos em
direcdo a performances externas aceitdveis, ao invés de tentar
relacionar o conhecimento novo com o velho. ... Mas quando
o professor dialoga mais do que avalia, este incentiva os
alunos, quando eles falam e escrevem, a externar o
conhecimento existente para que possa ser reformulado por
novos pontos de vista a eles apresentados (1976, p. 111).

Uma distin¢do semelhante foi feita posteriormente por Lotman
(1988) em uma orientacdo diferente, que, baseando-se na énfase de
Bakhtin (1986) sobre a natureza dialdgica de toda a comunicagdo,
contrastou dois modos de texto. No primeiro modo, o que poderia ser
chamado de "monoldgico”, o falante ou escritor ndo assume qualquer
expectativa de uma resposta; tudo o que € necessdrio € a
compreensdo e a aceitagdo. Como explica Lotman, a funcio
monoldgica € particularmente importante para transmitir significados
culturais, “proporcionando uma memdria coletiva para o grupo”,
preservando assim a continuidade e a estabilidade de crencgas e
valores dentro de uma cultura. No segundo modo, por outro lado, um
texto convida a uma resposta a partir da posi¢do do destinatério e,
portanto, funciona como um "dispositivo de pensamento" para gerar
novos significados. (1988, p. 35-37)

Estas distingdes forneceram uma ferramenta tedrica ttil para o
estudo da conversacdo em sala de aula e, no inicio da década de
1990, alguns investigadores elaboraram esquemas analiticos que
possibilitaram o estudo sistemdtico da interacdo em sala de aula. O
que estes estudos mostraram foi que, na maioria das salas de aula,
um padrio especifico predominava, estabelecendo uma norma para a
interacdo para qual havia poucas alternativas. Do inicio ao fim, as
aulas consistiam em uma sucessio de trocas em trés partes, um inicio
pelo professor sob a forma de uma pergunta, a resposta do aluno, e
um movimento de feedback pelo professor, mais frequentemente na
forma de um avaliagdo’.

% No didlogo tridico, o professor normalmente faz o primeiro e o tltimo turno do
didlogo. No primeiro turno de fala, ele / ela inicia o turno e, no ultimo turno, dd
continuidade a partir da resposta do aluno. Ao orientar a continuidade do trabalho,
o professor pode decidir por avaliar a resposta do estudante, produzindo, assim, a
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Embora util para certos propdsitos instrucionais, a forma de
interacdo IRA (Iniciagcdo-Resposta-Acompanhamento) restringe
severamente a oportunidade dos alunos expressarem suas préprias
ideias e reagirem as ideias dos outros, o 'texto' que é co-construido
por meio de seu uso tende a ser monoldgico, tornando-se dificil
emergir o que é genuinamente exploratério e que leva a geracdo de
novos significados. Além disso, para os alunos, o resultado de serem
submetidos a esta modalidade de discurso é que eles passam a ver a
educacdo como uma questdo de aprender a regurgitar as respostas
que eles acreditam que seus professores querem ouvir. Como
resultado, eles sdo mantidos na dependéncia da determinagdo do
professor ou do livro diddtico sobre o que conta como conhecimento
valido e eles ndo aprendem a questionar o conhecimento recebido
nem a tomar decisdes com base na propria avaliacdo das evidéncias
disponiveis. Em outras palavras, eles ndo desenvolvem a disposicio
de serem aprendizes ao longo da vida, necessaria para a cidadania
responsdvel no século XXI, com importincia para iniciativas de
formular e tentar resolver problemas, tanto de forma independente
como em colaboracao.

Foi um ponto de partida importante ter demonstrado o
predominio deste modo IRA de discurso da sala de aula que esta
focado em induzir respostas "corretas". No entanto, do ponto de vista
educacional, um dos problemas com os estudos em grande escala
sobre a pritica da sala de aula que estabeleceram a prevaléncia deste
modo de discurso, que foi apelidado de "o roteiro de recitagdo"
Tharp e Gallimore (1988), € que os padrdes vigentes que foram
identificados tendiam a ser vistos como "normais" e, portanto, a
serem, ndo s6 aceitos, mas esperados. Como resultado, em vez de
contestar as consequéncias negativas da prevaléncia desse roteiro, os
esforcos de investigacdo tenderam a se concentrar em fazer nele

forma IRA no turno de fala. No entanto, no processo o professor pode igualmente
optar por desenvolver diversas atividades a partir da resposta do estudante.
Particularmente importante entre essas opgdes € a pergunta de acompanhamento,
que convida o estudante a ampliar ou desenvolver a sua resposta inicial. Quando o
professor escolhe tal movimento o turno inicial abre uma sequéncia mais extensa de
intercambios em que outros alunos também podem contribuir. O resultado é uma
forma muito mais dialégica de interagdo, em que os alunos t€ém a oportunidade de
oferecer suas proprias opinides e comentar as dos outros (Wells, 1999).
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pequenas melhorias, como a formulacdo de perguntas iniciais
melhores, a permissdo de mais "tempo de espera”, e a melhora da
forma de avaliar as respostas dos alunos. No entanto, embora essas
modificagdes pudessem levar a usos mais eficazes da versdo IRA de
didlogo triddico — mesmo quando tal formato pudesse parecer
adequado para a atividade em curso — elas ndo desafiavam as
premissas monoldgicas subjacentes a esta forma predominante de
interacdo. No entanto, como Barnes apontou mais de trinta anos
atrds, ensinar e incentivar os alunos a se tornarem mais
independentes e, a0 mesmo tempo, pensadores colaborativos para a
resolucdo de problemas, requer uma forma de discurso muito mais
dialégica. Assim, uma vez que apenas progressos limitados haviam
sido feitos nos anos seguintes, a questdo de saber como criar as
condicdes que poderiam apoiar tal modo de construcdo de
significado tornou-se o objetivo subjacente para minha pesquisas
futuras.

Desenvolvendo Comunidades de Investigacdo em Educacdo

Tal como referido anteriormente, o meu estudo da THCA,
juntamente com as reflexdes sobre minhas tentativas iniciais de me
envolver em pesquisa-agdo colaborativa, levou-me a alguns
principios preliminares para o planejamento de um novo projeto. Ao
conduzir a pesquisa anterior eu também havia sido convencido da
conexdo aparente entre a pesquisa feita pelos professores e as
atividades de aprendizagem dos estudantes por eles investigados. No
sentimento de ambos parecia haver um senso de empoderamento que
os encorajou a fazerem suas proprias perguntas e tentarem respondé-
las com base em suas préprias investigagdes. Este palpite me levou a
formular a pergunta: Serd que envolver um grupo de professores em
pesquisa colaborativa poderia levd-los a modificar suas praticas de
sala de aula de forma que gerassem momentos para constru¢io
dialégica de significado?

O estimulo para desenvolver um projeto como esse veio de
observar os efeitos desta abordagem no meu préprio ensino, em um
curso nas férias de verdo, quando os professores foram liberados das
responsabilidades de ensino. Para incentivd-los a se concentrar em
aprender ao invés de ensinar, selecionei o tema principal "o tempo" e
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os convidei a investigar algum subtema de seu interesse. Enquanto
cada aluno escolhia seu préprio tema, encorajei-os a tentar encontrar
outras pessoas com interesses semelhantes para formar pequenos
grupos que poderiam apoiar-se mutuamente, bem como propor
desafios enquanto planejavam, desenvolviam e preparavam a
apresentacdo dos resultados de suas investigagdes. Os resultados
desta estratégia foram emocionantes, tanto para os alunos quanto
para mim. Ao refletirmos sobre nossa experi€éncia, houve uma
percepgdo crescente de muitos dos participantes de que uma versdo
modificada da mesma abordagem poderia também ser desenvolvida
em suas proprias salas de aula.

Os temas escolhidos pelos alunos para investigar abrangeram
um amplo espectro de conteddos disciplinares e alguns dos temas
mais bem sucedidos na producdo de uma conversa exploratdria
coletiva foram os de natureza cientifica. Nesse sentido, os temas
engajaram os membros do grupo na tentativa de formular perguntas
que acreditavam ser possiveis de responder ao reunirem evidéncias
empiricas e interpretd-las a luz da leitura das teorias possivelmente
relevantes. Um desses projetos particularmente bem sucedido
envolveu seus membros na tentativa de compreender as "fases da
lua", em que eles criaram os préprios instrumentos de observacio e
registraram sistematicamente suas observagdes ao longo de um més
lunar (Wells, 1994)°.

Ao planejar o novo projeto, a principal razdo de como
formular a proposta foi a observacdo do interesse da maioria dos
estudantes quando se inseriram em uma investigacdo cientifica na
qual puderam recolher evidéncias empiricas relevantes. Nosso
objetivo foi investigar o papel do discurso falado — discussdao — na
aprendizagem e no ensino de Ciéncias, nos niveis de 1 a 8 na escola
basica. A maioria dos professores que aceitaram participar do grupo
j4 havia realizado pesquisas nas suas proprias salas de aula como
parte do programa de mestrado em educacgdo da universidade; 14 eles
também tinham se familiarizado com as pesquisas de Vygotsky sobre
o papel mediador da linguagem na aprendizagem e da importancia
dos alunos serem ajudados considerando suas zonas de

® Este projeto foi inspirado a partir da leitura de Duckworth (1987), abordagem de um
projeto similar de professores em suas salas de aula.
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desenvolvimento proximal. Tivemos, assim, uma orientagcdo tedrica
compartilhada e algumas experi€ncias individuais de pesquisa em
sala de aula. No entanto, como o grupo se ampliou, o foco na
conversa apenas sobre Ciéncias pareceu-nos limitado, uma vez que
varios membros do grupo estavam buscando criar um curriculo mais
integrado e alguns também sentiram que a estreita relacdo entre
linguagem falada e escrita tornou artificial focar em uma delas e
excluir a outra. Também haviamos percebido que a qualidade do
discurso sobre o tépico em discussdo dependia do grau de
envolvimento dos participantes. Portanto, seria improvdvel ter
sucesso na mudanca de foco do discurso que pretendiamos alcancgar
sem prestar atencdo em nas finalidades subjacentes. Assim, no fim
do segundo ano, momento em que buscdvamos a continuidade do
financiamento, ndés ampliamos o escopo do projeto e definimos um
foco mais preciso: colaborar para vir a entender, na pratica e na
teoria, como criar as condi¢des que promovessem o envolvimento
sustentado do aluno e a vontade de se envolver em um discurso com
vistas a ampliar compreensoes.

O espaco ndo me permite descrever as muitas maneiras de como
nosso trabalho foi desenvolvido ao longo do projeto, entio vou me
concentrar em trés aspectos particularmente importantes. O primeiro diz
respeito a0 modo de operacdo do projeto. Inicialmente, o grupo era
composto por cinco professores da rede de educagdo basica, dois
professores universitdrios € um pesquisador. Uma vez que o
financiamento para o projeto foi obtido pelos professores universitérios,
que haviam definido e justificado os objetivos do projeto e os meios, foi
também assumida, pelo menos inicialmente, a responsabilidade pela
organizacdo e direcdo do projeto. No entanto, isso gerou uma
inquietacdo nos professores da educagdo basica por conta do acordo das
decisdes virem a ser compartilhadas e, apesar da concordincia sobre os
objetivos do projeto, isso levou a um sentimento de que suas vozes, por
vezes, pudessem vir a ndo serem ouvidas.

No entanto, duas a¢des tomadas no inicio do projeto foram
mais do que simbdlicas para ajudar a diminuir a distancia entre
universidade e escola. A primeira foi a decisdo de ter um
coordenador rotativo para nossas reunides mensais, com a agenda de
cada reunido sendo elaborada por esse coordenador com base em
propostas recebidas de todos os membros do grupo. A segunda foi a
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escolha de um novo nome para o projeto, votado apds um longo
processo de discussdo em vdrias reunides. O nome finalmente
escolhido, Desenvolvimento de Comunidades de Investigacdo em
Educacdo’, deixou clara a amplitude de nossas preocupagdes.
Também ficou expressa nossa convicgdo de que a investigagdo ndo
era apenas relevante para a aprendizagem nas escolas; aplicava-se
igualmente as salas de aula da universidade, a formacao inicial e
continuada de professores e, mais importante, ao trabalho de nosso
proprio grupo. Ao mesmo tempo, decidimos que, para além de nossa
pesquisa em sala de aula, nés também deveriamos investigar a nossa
prépria pratica como um grupo de pesquisa-ag¢do colaborativa.

Pensando juntos ao Falar e Escrever

Desde o inicio, nés criamos uma lista de discussdo do grupo
como um complemento para as nossas reunides mensais. Isso ndo
somente facilitou a coordenacdo das atividades, mas também
permitiu uma discussd@o mais reflexiva que, em algumas ocasioes,
mostrou-se muito significativa para as decisdes tomadas em nosso
trabalho conjunto. O que se segue ¢ um bom exemplo.

Na nossa reunido de Junho de 1995, com os membros do
grupo ha um ano desenvolvendo suas pesquisas individuais em
relacdo ao tema comum, foi proposto, para o ano seguinte trabalhar
sobre um tema compartilhado. As anota¢Ges mostraram que esta
proposta recebeu apoio entusidstico do grupo, e havia grande
interesse em explorar "a escrita de artigos". Na reunido de setembro,
no entanto, parecia que o entusiasmo para o foco nos artigos tinha
diminuido consideravelmente. Comecando naquela noite da reunido
e ao longo das semanas seguintes, seguiu-se uma discussao vigorosa
por meio desta lista de e-mails. As contribuic¢des iniciais enfatizavam
a inten¢do de encontrar um foco comum:

Eu penso que nossas pesquisas individuais tem sido otimas,
mas, gostaria de ter discutido, no ano passado, algumas
questdes de forma mais aprofundada — tanto pessoalmente

" Todas as etapas deste projeto foram financiadas pela Fundacio Spencer a cujo
generoso e compreensivo suporte se agradece.
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como por e-mail. Embora estejamos todos lendo bastante,
cheios de ideias individuais e contribuindo para as pesquisas
uns dos outros, eu acho que hd uma forca para o trabalho
colaborativo que nos ainda nem comegcamos a explorar... Hd
alguma maneira em que possamos chegar a um tema amplo
para incluir os interesses de todos, mas especifico o suficiente
para permitir que: facamos os planos de nossas pesquisas
juntos, discutamos detalhes, compartilhemos literatura
tedrica, e quem sabe, cheguemos a algumas conclusées do
grupo? (Marta, 21 de setembro)

Virias mensagens seguiram, apoiando a sugestdo de Martha e
alguns dias depois, a discussdo havia avancgado significativamente
em uma mensagem dividida em duas partes, enviada por Linda, uma
professora de uma escola do centro da cidade. Na primeira, ela
sugeriu que considerdssemos duas questdes especificas e acrescentou
suas razdes para propor isso:

1. Como estd sendo usada a escrita (ou discurso escrito como
alguns poderiam desejar chamd-lo) como ferramenta para a
aprendizagem e/ou pensamento e/ou compreensdo e/ou agcdo
social em cada uma das nossas comunidades em sala de aula?

2. Como seria ou como eu poderia realizar sistematicamente
uma investigacdo sobre um aspecto a partir de minha
resposta a questdao 1?

Eu sinto que se as nossas contribuicbes estdo sendo
significativas, um foco de nossos esforcos poderia ser o de
reconceitualizar e de rever prdticas e teorias.
Individualmente e como grupo, ndo somos apenas
compromissados, mas também educadores reflexivos. Aposto
que aquilo que emergir de respostas nossas para as duas
perguntas, o processo serd emocionante porque temos em
todas as nossas salas de aula algumas prdticas em
andamento muito emocionantes e significativas, bem como
padrdes e atuagcdes comuns porque partilhamos crencas e
teorias sobre ensino e aprendizagem. Nossa prdtica é teoria
em agdo, e isso nos permitird encontrar e identificar "planos”
conjuntos. Por ultimo, mas ndo menos importante, este
processo permitird que emerjam “planos” enraizados na
prdtica que, por sua vez, estard submetida a investigagdo, a
conversas e a reflexdes conjuntas. (27 de setembro)
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Na segunda parte da mensagem, Linda descreveu um evento

em sua sala de aula do nivel 6/7 que ilustrava sua sugestdo:

38

Tenho notado que nas discussoes em aula sdo os mesmos
poucos alunos que participam com entusiasmo, enquanto os
demais permanecem sentados e ouvindo. No entanto, dentro
de mim sei que existe a possibilidade de que estes também
tenham coisas a dizer. . . Penso que, talvez, se a escrita fosse
usada como uma ferramenta para o que chamo de
"pensamento ensaio"”, mais estudantes poderiam participar
do nosso discurso oral, bem como seria mais substantivo esse
discurso. Minha ideia, em parte, surge das minhas crengas no
valor da escrita e, em parte, das experiéncias como
professora e como aprendente. Entdo, decidi usar a escrita
como uma ferramenta para o pensamento individual antes de
iniciar uma discussdo em aula. Solicitei a meus alunos para
completar em seus cadernos a seguinte afirmativa “Ciéncia
ée."

Também informei de que seriam convidados a ler o que
escreveram para toda a turma. Depois de ouvir as respostas
de todos, eles teriam a oportunidade de adicionar duas
sentengas as suas respostas originais. As consequéncias
foram incriveis. Primeiro, o conjunto de ideias me
surpreendeu. Eles mostraram uma compreensdo muito solida
do que é ou ndo é ciéncia, mas mais significativamente, todos
participaram da discussGo que se seguiu. Estavam
respondendo uns aos outros, debatendo e oferecendo contra-
argumentos ou exemplos. O nivel de nosso discurso oral foi
realmente sofisticado beirando a filosofico, por exemplo,
Marta perguntou: "A linguagem é ciéncia?"

O que posso fazer com tudo isso?

Isso também forneceu aos menos confiantes, como algumas
das minhas criancas ESL (Inglés como Segunda Lingua), a
oportunidade de "ver o seu proprio pensamento" e, portanto,
se sentirem mais confiantes de "ler seus pensamentos", mais
do que de ter que responder apenas espontaneamente aos
rdpidos turnos de fala do discurso oral. Além disso, é que a
escrita fixou o pensamento, tornando-o mais deliberado e
intencional, permitindo um "espago” para ser mais reflexivo,
tornando um pensamento visivel para revisdo e mudangas.
Muito significativamente, a escrita forneceu a todos um turno



"simultdneo" e, portanto, aumentou drasticamente o conjunto
de conhecimentos que o discurso oral linear ndo possibilita.
Além disso, minha intengcdo por trds da oportunidade de
adicionar mais duas frases para as proprias ideias, tendo
ouvido outros colegas, foi favorecer o reconhecimento de
como o nosso conhecimento é muitas vezes construido
conjuntamente e isso é de fato valioso. (27 de setembro)

Este exemplo teve recep¢do entusidstica. Consequentemente,
com base nas vdrias sugestdes que foram feitas, preparei um primeiro
esbo¢o de uma abordagem que pudesse considerar as duas perguntas
propostas por Linda. Este plano foi esbocado em termos muito gerais
para incorporar investigagdes individuais dos participantes do grupo.
Ao mesmo tempo, indicou um foco na escrita, ndo como um produto
acabado, mas como uma ferramenta para ser utilizada em alguma
atividade subordinada. Indicou também uma expectativa de que a
acdo e conversa seriam intimamente ligadas ao texto escrito.

O plano foi aprovado na reunido de outubro e os participantes
delinearam individualmente modos de como pretendiam colocé-lo
em pratica nos contextos de suas salas de aula. Entdo, ao longo dos
proximos meses, uma parte importante de cada uma das nossas
reunides mensais foi para os participantes apresentarem relatos de
suas investigacdes, muitas vezes incluindo videoclipes, exemplos de
escrita dos alunos e transcri¢des de extratos de discussdao. Por sua
vez, esses provocaram discussdo no nosso grupo, na qual foram
obtidas insights importantes sobre as relagdes entre a acgdo, a
conversa e o texto, e foram feitas conexdes com as atividades
relatadas em diferentes salas de aula®.

Aprendendo com e a partir de nossos estudantes

Outro resultado muito importante a partir das discussdes
referidas foi o reconhecimento crescente das maneiras como o0s
alunos respondiam as mudancas que os professores estavam fazendo

8 As citacdes precedentes oriundas da troca de e-mail foram retiradas da introducio
de Acdo, fala e texto: aprendendo e ensinando pela investigagdo (Wells, 2001), no
qual membros do grupo DICEP relatam suas pesquisas.
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em sala de aula. Os professores haviam notado que, os alunos, por
terem tido a oportunidade de fazer escolhas sobre como abordar
temas do curriculo, estavam mais responsdveis por seu aprendizado
e, a0 mesmo tempo, mais colaborativos com o0s colegas, ao
trabalharem produtivamente sobre um tema compartilhado. Também
notaram que os estudantes estavam fazendo mais e melhores
perguntas, fazendo suposicdes e estabelecendo conexdes entre
diferentes campos. Isso foi evidente quando, individualmente ou em
grupo, apresentaram os resultados de suas investigacdes para toda a
classe; eles estavam ansiosos para compartilhar informagdes
pertinentes e o publico estava pronto para ouvir e responder, por
vezes criticamente, a luz do que haviam aprendido em suas
investigacoes, diferentes, mas relacionadas.

Na sequéncia de uma unidade compartilhada de Ciéncias,
desenvolvida no nivel 2, uma professora escreveu sobre o insight que
ela e seu colega haviam tido com a sua investigacdo colaborativa
durante a unidade:

A mudanga em nos, como professores se refletiu em nossas
interagdes com as criangas e na transformagdo do ambiente
de sala de ala. As dividas e os conhecimentos dos alunos
foram tdo valorizados quanto o dos professores no processo
de aprendizagem. Consequentemente, os alunos foram
incentivados a dar sentido a seu mundo e a assumir riscos
para promover seus proprios entendimentos. Devido a este
ato de ser responsivo, tanto para os alunos quanto para cada
um dos professores, o conhecimento que nos construimos ao
longo da unidade foi muito mais profundo e significativo do
que haviamos previsto. (Wells, 1999, p. 311)

No tltimo ano do projeto, algo bem diferente ocorreu. Uma das
professoras do DICEP, que j4 havia ensinado no nivel 8 da escola
primdria foi designada para ensinar nos niveis 6 e 7 de outra escola. Para
aprender sobre seus alunos, nas primeiras semanas, ela solicitou que eles
escrevessem suas reflexdes sobre "como a aula estava indo”. Em ambas
as ocasides, um menino expressou sua insatisfacdo com a quantidade de
tempo dedicada a discussio em classe: "Eu sinto que ndo estamos tendo
que realizar trabalho suficiente". Embora surpresa e um pouco
desanimada, a professora decidiu responder positivamente: ela convidou
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este estudante e alguns de seus colegas para se juntarem a ela em uma
co-investigagdo de como fazer discussdes mais produtivas em sala de
aula. Nas semanas seguintes, ela filmou discussdes em classe,
transcreveu-as e fez cOpias a serem lidas pelos membros do grupo. A
seguir, realizou um encontrou com seus co-pesquisadores na hora do
almogo para analisarem os dados e sugerirem mudancas que pudessem
melhorar as discussdes em aula. Através de vdrias repeticdes deste
processo, todas gravadas em fita, o grupo fez progressos significativos,
tanto em relacdo a compreender a aula quanto em relagdo aos
procedimentos de pesquisa. As mudancas sugeridas para as discussoes
foram testadas e avaliadas e os membros do grupo desenvolveram
habilidades de pesquisa. Como ela escreveu:

Meus alunos estdo se comportando como pesquisadores
aprendizes. Estabelecem relagcdes entre suas experiéncias, de
acordo com suas teorias em desenvolvimento. Identificam
temas e padrdes nos dados. Valorizam a atividade de
pesquisa, estando de posse dos dados, citando-os em apoio a
seus enunciados. Desenvolvem a capacidade de refletir e
criticar os dados, até mesmo as palavras que dizem ("Eu
também discordei de mim mesma algumas vezes", disse Edi),
quando a evidéncia ndo apoiou suas afirmativas anteriores.
Talvez o mais importante, é que se conversa muito sobre os
procedimentos de andlise em todas as reuniées do grupo. Isso
é bom ndo so porque mostra que sdo as criangas a escolher e
usar procedimentos, mas porque, ao explicitar um
procedimento, outros podem usd-lo e modificd-lo. Ao
compartilharmos nossas ideias e dreas especificas de
experiéncia, demonstramos uma dedicacdo para o
aprimoramento coletivo mais do que para o individual.
(Hume, 2001, p. 158)

Ao responder desse modo a reclamagdo de seu aluno, Hume
fez o problema, foco de sua investigacdo. Mais significativamente,
invocando principios da THCA, ela envolveu seus alunos como
colaboradores em investigar um problema compartilhado. Quando os
outros membros da DICEP aprenderam o quanto isso dava certo,
decidiram fazer de "co-pesquisas com os alunos" o foco de sua
proposta para financiamento suplementar quando a concessdo
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envolvendo a participacdo da universidade terminou. Neste sentido,
foram bem sucedidos, e seis membros realizaram investigagdes com
este foco. Os relatérios foram publicados em uma edicdo especial da
revista online Networks (2003).

Desenvolvendo o didlogo em sala de aula

Relembrando, meu objetivo ao iniciar o projeto DICEP foi de
explorar como criar condig¢des que provocassem e fortalecessem um
modo dialdgico de ensino e aprendizagem. De minha leitura de
Vygotsky, Bakhtin, Lotman, e seus seguidores, ficou claro que, para
além do modo relativamente monolégico do professor ou da
exposi¢cdo nos livros didéticos, é necessdrio oportunizar a construcao
colaborativa de conhecimento com o professor e os alunos juntos a
explorar as implicagdes de novas informagdes, fazer relacdes e rever
0 que j4 sabem, isto é, o que eles pensam sobre o que eles sabem.
Quer escrevendo, ou, mais provédvel, primeiramente falando, a meu
ver, este modo dialdgico de construgdo de significado é essencial
para que novas informagdes proporcionem uma maior compreensao.
No entanto, quando o ensino € conduzido como uma cartilha, com a
sua dependéncia no didlogo triddico, no qual o acompanhamento do
professor é na maioria das vezes avaliativo, hd pouca oportunidade
para esse didlogo se desenvolver. No projeto DICEP, colocamos a
prova a crenga, o que se deveu muito ao trabalho de Dewey (1938),
que adotar uma orientacdo investigativa sobre o conteido do
curriculo prescrito pode gerar situagdes de didlogo, em que o
professor pode atuar como um lider colaborativo, em vez de
primariamente como avaliador.

Nas secdes anteriores, forneci algumas indicagdes que
pareciam confirmar a nossas hipéteses. No entanto, foi somente no
final do projeto que comecamos a levar a cabo uma anélise
sistemadtica dos dados videogravados que haviamos coletado. Tendo
desenvolvido um esquema analitico do discurso, codificamos todos
os 45 episédios de interagdo da sala de aula que compunham o banco
de dados de nove professores participantes no estudo. Ao comparar
as observagdes feitas nas salas de aula dos professores no inicio e no
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final de sua participacdo no projeto’, percebemos que ao longo do
tempo, a qualidade da interacdo mudou significativamente: por
comparacdo com as primeiras gravagdes, naquelas classificadas
como "posteriores”, os professores fizeram questdes mais abertas,
que remetiam a uma série de opinides e suposi¢des alternativas; e, ao
contrdrio das primeiras, nestas eles fizeram menos perguntas que
tinham respostas conhecidas; também avaliaram com menos
frequéncia as contribui¢des dos estudantes. Além disso, nas dltimas
gravagdes, os alunos debatiam com muito mais frequéncia e os
professores valorizavam mais as contribuicdes dos alunos quer
através da construcdo com eles de suas respostas ou sugerindo outros
enfoques sobre o tema inicial. De todas essas formas, a discussdo de
toda turma se tornou muito mais dialégica. No entanto, mesmo no
final das gravagdes, os professores ainda tendiam a manter o controle
geral da discussdo, e seu padrdo organizacional geral continuou a ser
o do didlogo triddico, ainda no modo de IRA. Ao ver e ouvir as
conversas gravadas, ficou uma impressdo muito diferente sobre a
qualidade da interacdo, que foi, na maioria das vezes, distintamente
dialdgica.

Para buscar compreender o processo, chegamos a vdrias
conclusdes importantes. Em primeiro lugar, existe uma diferenca
significativa entre um professor no papel de organizador da conversa,
por um lado, e por outro, que atua como o "conhecedor primdrio"
(Berry, 1981), que sente a necessidade de ser o avaliador de todas as
contribuicdes dos alunos. O que percebemos foi que, nesses
episédios posteriores em que se "sentiram" mais dialégicos no
acompanhamento das contribui¢des dos alunos, eles frequentemente
apenas reconheceram essas contribui¢cdes ao invés de avalid-las, ou
resumiram uma ou mais contribui¢des anteriores, a fim de organizar
o debate que se seguiu. E quando iniciaram uma nova sequéncia, na
maioria das vezes ndo foi fazendo uma pergunta, mas convidando

° Dos nove professores que contribuiram com o banco de dados, trés abandonaram o
grupo ao final do primeiro ano; os registros destes professores foram identificados
como o grupo inicial. Outros trés professores, embora participantes durante 4 ou
mais anos, somente contribuiram com registros no dltimo ano ou dois dltimos anos
do projeto. Estes foram identificados como o grupo “posterior”. Os trés professores
remanescentes contribuiram com registros durante os 4 ou mais anos em que
participaram.
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um estudante a indicar se ele tinha algo que quisesse contribuir. Em
outras palavras, o papel do professor foi de maximizar o valor da
discussdo para todos os participantes.

Em segundo lugar, quando colocamos os episédios de
gravagdes no contexto mais amplo das unidades curriculares em que
ocorreram, tornou-se evidente que a utilizagdo da estrutura triddica
pode ter finalidades muito diferentes, incluindo a promog¢do do
didlogo. Algum tempo precisa ser dedicado na organizagdo dos
grupos e dos materiais para diferentes tipos de atividade e na
descricdo dos procedimentos com o0s quais os alunos ainda nao
estejam familiarizados. Estas situagdes sdo frequentemente
monoldgicas. Vdrias formas de instrucdo direta também sdo
importantes para determinados fins, tais como expor, verificar ou
ampliar a compreensdo de informagdes nos textos, e rever licdes
anteriores para garantir que os pontos-chave foram compreendidos e
memorizados. Este tipo de conversa muitas vezes ocorre, no
momento, como instru¢do na “hora-certa”. Assim, embora tais
episddios ndo tenham a forma de didlogo, ndo se pode concluir que a
unidade curricular em sua orientagdo global ndo tenha sido dialégica
(Wells, Mejia, Arauz, 2006).

Em sintese, o que esta andlise mostrou foi que, por um lado, a
tentativa de adotar uma orienta¢do de investigacdo para o curriculo
trouxe concomitantemente uma mudanca no padrio geral do discurso
em todas as discussoes na sala de aula. Por outro lado, néao se alterou
a tendéncia dos professores em manter o controle do fluxo da
discussdo. Mas quando se considera a dificuldade de manter todos os
vinte a trinta alunos de uma turma produtivamente engajados em
uma Unica discussdo, esta observacdo ndo surpreende. Em geral,
ficou claro nas gravagdes que os professores adotaram com sucesso
uma atitude dialégica. Por atitude dialégica entendo como uma
orientacdo em direcdo a compreensdo que reconhece que O
conhecimento é elaborado no discurso entre pessoas fazendo coisas
juntas (Franklin, 1996) e que o que é conhecido sé pode se tornar
vivo por meio de atos de conhecer, quer na atividade material ou na
discussdo de suas implicacdes. E, como os préprios professores
reconheceram, a ado¢do de uma orientacdo de investigativa trouxe
mudancas no discurso em suas salas de aula.
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Conclusdo

Ao descrever os pontos-chave de minha trajetdria de pesquisa,
busquei destacar trés pontos principais. O primeiro € que, pelo menos
para mim, a ado¢do de uma abordagem de "acdo" para a pesquisa foi
resultado da conjuncdo de entendimentos advindos de minha
pesquisa quantitativa e descritiva sobre o desenvolvimento da
linguagem infantil e, por outro, meu encontro e adog¢do da teoria da
aprendizagem e desenvolvimento de Vigotsky e da THCA. A
pesquisa-acao colaborativa com professores parecia ser uma maneira
de praticar a THCA e também um método de efetuar as mudancas
que eu acreditava a partir de minha pesquisa anterior para que todas
criancas pudessem se beneficiar da educacido publica. Ao mesmo
tempo, os resultados desta pesquisa me permitiram contribuir para o
desenvolvimento continuado da THCA.

Em segundo lugar, procurei mostrar que a pesquisa-acao
envolvendo tedricos e praticantes, pode ser verdadeiramente
colaborativa, permitindo que todos os envolvidos contribuam com o
desenvolvimento da teoria e da pratica. Sobre isso, os principios
anteriormente estabelecidos, provaram ser exequiveis e eficazes na
pratica. Isso foi como os meus colegas DICEP claramente
interpretaram sua participagdo no projeto, como colocado por um
professor em uma sintese sobre nosso trabalho em conjunto.

Como professores-pesquisadores do DICEP, todos nds
concordamos que temos crescido tremendamente ao
incorporar a pesquisa-a¢do em nossa pritica com o apoio do
DICEP. E temos crescido ndo s6 como praticantes da
pesquisa-acdo, mas também em nossa confiangca como
professores, autores e conferencistas. Temos encontrado a
nossa voz, tanto no DICEP como na comunidade educativa
mais ampla e encontramos um lugar a partir do qual
examinamos criticamente a teoria e a pritica no pensamento
educacional atual (McGlynn-Stewart, 2001, p. 195)

Finalmente, como espero ter mostrado, a pesquisa-acio
colaborativa ndo é apenas um poderoso método de instigar tentativas
de melhorar as oportunidades educacionais em circunstancias
histéricas e culturais particulares; ela também pode ser vista como
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um modelo da prépria atividade, como deixa claro o exemplo de co-
investigacdo de Hume com seus alunos. Como Dewey (1916/1966)
argumentou, envolver os alunos em investigacdo dialdgica sobre
assuntos que lhes s@o de interesse e de preocupagdo presente é a
melhor maneira de prepara-los a desempenhar um papel informado e
responsdvel na sociedade em que eles irdo ser atores e tomadores de

decisdo.
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APRENDIZAGEM DIALOGICA: O PROCESSO DOS
SERES HUMANOS DE FALAR EM DIRECAO A
COMPREENSAOQ!

Gordon Wells

Meus objetivos neste texto sdo primeiro, apresentar uma
proposicdo sobre a aprendizagem dialdgica e desenvolver um
argumento para defendé-la e, segundo, explorar as implicagdes nas
quais uma abordagem dialdgica possa aprimorar a aprendizagem e o
ensino em escolas e universidades.

Proposicao

A aprendizagem somente pode ocorrer quando o aprendiz
interage intencionalmente com seu ambiente/entorno. Esse
argumento é vdlido para todos os animais, de hamsters a seres
humanos, pois um individuo aprende ao longo de toda a vida. Os
seres humanos, entretanto, diferem de outros animais, sendo também
capazes de aprender com e a partir dos outros por meio do sentido

mediador do didlogo em um conjunto diverso de modalidades.

Evidéncias e Argumentos de Sustentacdo

A proposicdo acima estd em conflito direto com a premissa
mais tradicional de que a aprendizagem € instigada por eventos
externos ao aprendiz. Esse pensamento envolve a absorcdo de
conhecimento que € transmitido por sujeitos mais experientes e
autorizados. Consequentemente € necessario analisar com cuidado os

' Originalmente Dialogic Learning: Talking Our Way into Understanding, texto
inédito traduzido pelo grupo de pesquisa CEAMECIM.
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argumentos que tém sido invocados em apoio a proposi¢do acima.
Nesta secdo, portanto, vou rever algumas das contribuicdes que
considero as mais importantes para esta nova forma de pensar sobre
a aprendizagem por pesquisadores, por tedricos das ciéncias sociais e
cognitivas e por um nimero crescente de educadores.

Mentes e cérebros em a¢do

Um dos desenvolvimentos mais estimulantes na pesquisa
sobre a aprendizagem adveio da possibilidade de observar cérebros
em acdo, através da tecnologia de mediacdo de varredura cerebral
nao invasiva. Como resultado, algumas crencas fortes sobre a
natureza e origem do conhecimento, datadas do século dezessete,
idade do Iluminismo, estdo agora sendo fortemente desafiadas. Por
exemplo, o extenso estudo de Walter Freeman sobre cérebros e
comportamentos de coelhos, levou-o a concluir que o tnico
conhecimento que os coelhos poderiam ter do mundo externo era
aquele que os coelhos haviam produzido em seu préprio cérebro
(1995, p. 2). A partir de seus achados, e baseado em outras pesquisas
e em estudos contemporaneos dos cérebros humanos (e.g. Deacon,
1997; Edelman, 1992), o autor propds que o significado surge da
atividade dos organismos em suprir suas necessidades bésicas e, para
espécies moveis, esta mobilidade requer um ‘mapa cognitivo’ que
permite ao individuo se orientar no espago e no tempo. Este mapa,
por sua vez, ¢ modificado ao longo do tempo a luz de novas
informacdes.

Curiosamente, o argumento de Freeman, com base em
pesquisas com cérebros de coelhos, ressoa significativamente com a
proposi¢ao de Piaget (1936) com base em observagdes criangas
pequenas sobre o estidgio sensério-motor do desenvolvimento
cognitivo das criancas. Ambos enfatizam a natureza intencional das
acdes do aprendiz e a construcdo cumulativa do conhecimento com
base em informacdes obtidas a partir de suas agdes no mundo.
Assim, o que um individuo vem a saber, resulta de suas préprias
acoes, que estdo situadas de modo tnico no espago e no tempo. Ao
longo de sua vida, ele constrdi sua prdpria trajetéria e seu mapa
cognitivo a partir de sua heranca determinada geneticamente,
associada a avidos estimulos sensoriais disponiveis dentro e fora de
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seu proprio corpo. Assim, embora cada membro de uma espécie
compartilhe de modo considerdvel uma heranga genética e um nicho
ecoldgico comum, sua estrutura intencional € Ginica, como também o
conhecimento que ele constroi.

No entanto, nem os coelhos, nem os seres humanos vivem
isoladamente. Mesmo que seja apenas para a reprodugdo, eles
precisam interagir com outros membros da mesma espécie. Além
disso, no caso dos seres humanos, os cérebros e as mentes
desenvolvem um mundo social e material. Freeman argumenta que
os cérebros sao membros da sociedade, e isso os obriga a coordenar a
sua intencionalidade com a dos outros. Em parte, isso € possivel pelo
fato de que os seres humanos atuam em um mundo cultural que tem
sido moldado pelas atividades mediadas por artefatos humanos das
geracdes anteriores. E, em parte, isso ocorre através da tentativa de
estabelecer o entendimento mituo ao atuar no mundo social da
atividade conjunta, na qual os cérebros humanos criam canais
compartilhados, cédigos e protocolos que tornam possivel dar e obter
informacdes no didlogo mediado por sinais.

A evolugdo do didlogo tem recebido atengdo consideravel no
ultimo meio século a partir de diferentes perspectivas disciplinares.
Merlin Donald (1991), por exemplo, baseia-se em evidéncias
arqueoldgicas e antropoldgicas para argumentar que as "origens da
mente moderna” encontram-se no surgimento da capacidade de
produzir atos representacionais conscientes € auténomos, que
ocorreram aproximadamente de um e meio a dois milhdes de anos
atrds, com mudancas na cultura do Homo erectus. Ainda que a
evidéncia féssil sugira fortemente que o Homo erectus nao tivesse
desenvolvido a linguagem, Donald propde que o principal modo de
comunicacio e de representacdo deva ter sido "mimético”, usando
uma combinacdo de gestos, mimica, expressdo facial e fonagdo
modulada. A mimesis teria constituido um avanco importante, pois
possibilitou a coordenagdo da atividade conjunta e a transmissdo de
conhecimentos e habilidades para os mais jovens através da
demonstracao e imitagdo.

A préxima transicdo ocorreu mais recentemente, hi meio
milhdo de anos ou menos, com o surgimento do Homo sapiens. A
evolucdo bioldgica do trato vocal, da estrutura e do tamanho do
cérebro, encontrados pela primeira vez no Homo sapiens, tornou
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possivel a articulacdo rdpida da fala e a constru¢do das relacdes
gramaticais entre segmentos de enunciados. No entanto, a linguagem
falada nio se desenvolveu simplesmente por causa do novo
alargamento do cérebro ou o alongamento do trato vocal. Como
Deacon (1997) argumenta, o desenvolvimento da linguagem e do
cérebro mostra um padrdo de coevolucio, em que o surgimento da
linguagem foi parte de um padrdo mais geral de adaptacdo que,
construido sobre os resultados da mente mimética, empenhou-se para
integrar os pedagos desconexos de informacdo em um modo mais
completo e coerente de ser no mundo.

Algo similar a explicacdo para o surgimento do didlogo é
proposto por Tomasello, com base em seus estudos comparativos de
chimpanzés jovens e bebés humanos. Para ele, o desenvolvimento
significativo foi que, hd milhdes de anos, as antigas espécies de
Homo - ao contrdrio de outros primatas — comegaram a ser capazes
de "entender membros da mesma espécie como seres semelhantes,
que tém intencionalidades de vida e pensamentos préprios. Esta
compreensao permite que as pessoas se imaginem no lugar do outro,
‘no lugar da mente’ de qualquer outra pessoa, assim eles podem
aprender ndo somente a partir do outro, mas através do outro"
(Tomasello, 1999, p. 5-6).

O importante sobre esta nova forma de aprendizagem "através
dos outros" foi a possibilidade, em primeiro lugar, da transmissao de
conhecimentos e habilidades de uma geracdo para a seguinte, em
segundo lugar, com passar do tempo, o processo gradual e também
cumulativo da evolugdo cultural, foram adicionados ao repertdrio
cultural novas préticas e artefatos, criados através da colaboracio
para a resolugdo de problemas especificos. E esta forma cultural de
evolugdo que fundamentalmente distingue os humanos de outras
espécies. No entanto, a evolugdo cultural comecou muito antes do
surgimento da linguagem e, portanto, ndo deve ter sido dependente
dela. Ao contririo, como Tomasello deixa claro, a linguagem
desenvolvida no curso da evolucdo cultural aconteceu para atender
as necessidades de ensino e de aprendizagem intergeracional que, em
si, foram possibilitadas pela evolucdo bioldgica anterior da
predisposi¢do de bebés humanos em ver outros seres humanos como
agentes intencionais como eles, e aprender com eles e através deles.
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Desenvolvimento individual

Até agora, nossa explanacdo sobre a aprendizagem originou
um aparente paradoxo: o que qualquer individuo sabe € unico,
construido com base em suas a¢cdes no mundo; ao mesmo tempo, este
processo de constru¢do do conhecimento é dependente de interagdo
com outros individuos. Resolver esse paradoxo pode ser visto como
uma das metas de Vygotsky e seus colegas ao procurarem criar uma
psicologia cientifica "capaz de fazer a diferenca no mundo real,
contribuindo para a criacdo de uma sociedade justa e igualitiria”
(Stetsenko, 2004).

No centro deste propésito estava a conviccdo de Vygotsky
(1981) de que todos os processos psicolégicos humanos se
desenvolvem a partir de interagdes sociais colaborativas, usando
ferramentas culturais — a linguagem como a mais importante - para
transformar o mundo em vez de se adaptar a ele passivamente. O
autor os entendia como um sistema psicolégico unificado mais
amplo, que combinava processos afetivos, préticos, sociais, motores
e semilticos baseados em simbolos que funcionam juntos. Esses
processos agem como individuos participando de uma ampla gama
de atividades significativas que fazem com que as pessoas se
relacionem entre si € com o mundo em que vivem. Em sua teoria,
portanto, o desenvolvimento individual € visto como o processo de
entrar em uma cultura existente, apropriando-se gradualmente de
suas ferramentas materiais e psicoldgicas, bem como dos modos de
acdo e de pensamento que os individuos tornam possivel através da
participacdo em atividades colaborativas compartilhadas com
membros mais experientes dessa cultura.

Foi em relacdo a esse contexto de atividade compartilhada que
Vygotsky (1987) introduziu a metafora da zona de desenvolvimento
proximal. A ZDP aplica-se quando um aprendiz estd tentando
realizar alguma atividade, mas ndo consegue sozinho executi-la
completamente. Ao oferecer assisténcia relevante, na forma de
sugestdes ou de demonstracdo, o coparticipante mais experiente
permite ao aprendiz "ir além de si préprio", assumindo a nova
habilidade ou conhecimento e, finalmente tornando-o seu.

Este processo é muito evidente nos primeiros estdgios de
desenvolvimento de criangas, como por exemplo, quando um pai
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chama atencdo de uma crianca para um objeto e, se adequado, pega
este objeto e o apresenta a ela, geralmente dizendo a palavra ou
palavras que dao nomes pertinentes aquele objeto ou a acgdo
(Trevarthen; Hubley, 1978). Isto é perceptivel quando, em torno dos
dois anos, o adulto expande a expressdo verbal da crianga sobre um
evento de interesse em curso.

Aqui estd um exemplo a partir dos dados longitudinais coletados
durante o estudo realizado em Bristol sobre o desenvolvimento da
linguagem (Wells, 1986/2009). Mark, com aproximadamente 22
meses, estd em pé, apoiando-se em um aparelho de calefacio na sala
de estar.

Mark: 'Ot, Mummy? Mark: Quete, Mama?

Mother: Hot?. yes, that's the radiator Mae: Quente? Sim, é um aquecedor.
Mark: Been- burn? Mark: Quema?

Mother: Burn? Maie: Queima?

Mark: Yeh Mark: Sim

Mother: Yes, you know it'll burn, don't you? | Mae: Sim, vocé sabe que ele queima, ndo
Mark: [putting hand on radiator] Oh! Ooh! sabe?

Mother: Take your hand off of it Mark: (colocando a méo sobre o aquecedor)
Oh! Ohh!

Mae: Tira a mao dai.

[Looking out of the window, a few minutes | [Olhando pela janela, poucos minutos
later, Mark sees a man working in his | depois, Mark vé um homem trabalhando em

garden] seu jardim]

Mark: A man's fire, Mummy Mark: Tio fogo, mama

Mother: Mm? Maie: Hum?

Mark: A man's fire Mark: Tio fogo

Mother: Mummy's flower? (checking) Mae: Tio das flores? (conferindo)

Mark: No Mark: Nao

Mother: What? Mae: O que?

Mark: [emphasizing each word] Mummy, | Mark: [enfatizando cada palavra] Mama, tio
the man fire fogo

Mother: Man's fire? (checking) Mae: Tio do fogo? (conferindo)

Mark: Yeh Mark: Sim

Mother: Oh yes, the bonfire Maie: Oh sim, o bombeiro.

Mark: (imitating) Bonfire Mark: (imitando) Bombeiro.

Mother: Mm Maie: Sim

Mark: Bonfire. Oh, bonfire. bonfire. bon- a | Mark: Bombeiro, oh, bombeiro...
fire. bo-bonfire bombeiro...bom beirobo bom beiro

Oh, hot, Mummy. oh, hot. it hot. it hot Oh, quente, Mama, oh, quente, ele quente,
Mother: Mm. It will burn, won't it? Mae: Sim, ele ird queimar, ndo ird?

Mark: Yeh. burn. it burn Mark: Sim, queima. Ele queima®

2Sobre a tradugdo do didlogo, é preciso notar que existe uma diferenca fonética e de
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Estas conversas curtas sdo frequentemente iniciadas pelas
criangas, como o linguista Halliday (1975) observou no relato sobre
o desenvolvimento inicial de seu préprio filho. Entretanto, enquanto
¢ a crianca quem escolhe o tema, € o adulto quem estrutura a
conversa com base no que a crianga oferece e, desta forma, expande
a construcdo conjunta de significado e cria oportunidades para que a
crianca incorpore a nova informagdo em seu repertério linguistico
em expansio e, a0 mesmo tempo, amplie a sua compreensio do tema
de interesse.

Isso é claramente visto no fragmento a seguir.

Elizabeth, de 4 anos de idade, estd vendo sua mie limpar as
cinzas da lareira da sala de estar:

Elizabeth: Por que vocé estd fazendo isto?

Mae: Estou juntando para leva-las 14 para fora, assim o pai
podera coloca-las no jardim.

Elizabeth: Por que ele tem que colocar no jardim?

Mae: Para adubar corretamente.

Elizabeth: Isto faz o jardim crescer?

Maie: Sim.

Elizabeth: Por que faz crescer?

Mae: Sabe quando eu lhe digo que vocé tem que comer coisas
diferentes como ovos e repolho e pudim de arroz para crescer
e se tornar maior?

Elizabeth: Sim.

Mae: Bem, as plantas precisam de comidas diferentes
também. E cinza € uma das coisas boas para elas.

Nesse didlogo, assim como no exemplo anterior, € a crianga
quem inicia o assunto. Contudo, Elizabeth € mais velha do que Mark
e mais adiantada, tanto linguisticamente quanto cognitivamente.
Observando a agdo de sua mae e, presumindo que aquilo tinha um
propdsito, ela pergunta de modo a provocar uma explanagdo, que sua
mae fornece no modo como ela acredita que fard sentido para

significado na tradugdo do Inglés para o Portugués, o que dificulta a compreensao
do pensamento do autor sobre a expansdo verbal da crianga pelo adulto. Por isso
mantivemos o didlogo em Inglés para o leitor prestar atengdo que a crianga fala e a
mie pergunta, confirma, corrige, certifica-se do que a crianca estd dizendo,
ampliando o que a crianga diz.
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Elizabeth em razdo de seus conhecimentos. Para Elizabeth, a acdo
que a mie estd realizando é parte de uma atividade mais
compreensiva. Isto quer dizer que a cinza ndo é simplesmente uma
“coisa nela mesma”, ¢ também algo que tem valor na atividade de
crescimento das plantas que, enquanto fertilizante, pode contribuir
para o crescimento delas.

Os exemplos ilustram como eventos que ocorrem
espontaneamente podem ser momentos para aprendizagem quando a
crianga inicia o didlogo e quanto mais experiente o interlocutor, mais
responde ao interesse da crianga ao construir uma resposta sobre sua
pergunta do modo que o interlocutor acredita que seja possivel a
crianga avangar em sua “zona de desenvolvimento proximal” como
membro de uma cultura na qual esté crescendo.

H4, sem ddvida, grandes variacdes nos modos como a
aprendizagem ocorre, tanto entre diferentes culturas como também
dentro de uma mesma cultura, dependendo das tradi¢des sociais e
familiares. Antrop6logos culturais relataram muitos padrdes
diferentes de educacdo de criancas em culturas tecnologicamente
menos desenvolvidas. Por exemplo, em algumas culturas, criancgas
mais novas sdo cuidadas por irmdos mais velhos ao invés de seus
pais (Scheffelin; Ochs, 1986), enquanto Rogoff (2003) descreve
como na cultura maia eram as maes a fazer isso.

Em paises desenvolvidos também ha diferengcas nos padrdes
de interacdo pais-crianca, 0s quais se originam a partir de diferencas
culturais e de classe, de acordo com suas crengas sobre a criacdo dos
filhos (Heath, 1983; Hasan, 1986), ao que Bernstein (1996) atribuiu
aos pais os papeis na divisdo do trabalho, estando envolvidos tanto
na producdo material como no controle simbdlico.

Em todas as culturas, quaisquer que sejam os costumes locais,
as criangas tém multiplas oportunidades para aprender a linguagem
de sua comunidade, porque a fala acompanha quase todas as
atividades nas quais as criangas estdo engajadas com os membros da
familia e, ao ficarem mais velhas, com outras criancas e adultos de
fora de casa. Enquanto hé repeticdo de rotinas didrias, hd também
novas experiéncias e novos sentidos aqueles que ja sdo familiares.
Como resultado, e com pouca instru¢do deliberada, em torno dos
cinco anos, as criancas aprendem a como fazer a parte que lhes
compete em um amplo conjunto de atividades, a como usar a
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linguagem para conseguir que as coisas sejam feitas e a refletir sobre
esses feitos. Com a idade, elas dominam a base gramatical da lingua
usada em sua comunidade e adquirem vocabulédrio de milhares de
palavras que continuam a adicioné-las diariamente a medida em que
interagem em contextos diferentes.

Escrevendo sobre este processo de aprendizagem de forma
mais geral, Halliday enfatiza a importincia dessas interacdes
dialégicas didrias para o intelecto das criangas bem como para seu
desenvolvimento linguistico. Ao aprender a lingua nativa, argumenta
ele, as criancas assumem a partir de sua cultura, modos de dar
sentido a experiéncia humana, e isto estd codificado nos enunciados
que acompanham suas atividades com os outros. Como ele afirma:
"A linguagem tem o poder de moldar a nossa consciéncia; e ela faz
isso para cada crianca, fornecendo a teoria que ela usa para
interpretar e manipular seu ambiente”. (1993, p.107)

Até agora, neste capitulo, eu tentei estabelecer, em primeiro
lugar, que a aprendizagem envolve um engajamento ativo com o
mundo exterior e, em segundo lugar, que os seres humanos podem
aprender através da sua participacdo ativa no didlogo com outras
pessoas. Por milhares de anos, o conhecimento produzido em uma
geracdo tem sido passado para as geragdes futuras, envolvendo
membros novos em atividades familiares e comunitarias, de modo
que, através da participagdo fisica e linguistica os membros mais
novos assumem e fazem seus o conhecimento da comunidade. Além
disso, quando as situacdes que surgem colocam desafios que
ultrapassam as competéncias dos membros atuais, as pessoas juntam
esforcos, tentando através da acdo colaborativa e do didlogo,
construir solucdes que, se eficazes, sdo repassadas para as geracdes
futuras.

Nos ultimos dois mil anos, no entanto, duas contribuicdes
altamente significativas foram feitas aos recursos, aos conhecimentos
e as habilidades culturais dos seres humanos. A primeira foi o
desenvolvimento de formas de representar permanentemente o
conhecimento que antes exigia interacdo face a face para a sua
divulgacdo. A escrita mudou radicalmente as formas em que o
conhecimento pode ser guardado e difundido. Com acesso a textos
criados por especialistas experientes em tempos e lugares distantes, o
ritmo de criacdo e difus@o de conhecimento aumentou. E, a segunda,
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esse conhecimento desenvolvido em comunidades como as de
filésofos, cientistas, navegadores, médicos, historiadores entre
outras, foi entdo aplicado gradualmente a problemas préticos, dando
origem a um maior controle do ambiente fisico através da producdo e
aplicacio de ferramentas mecanicas’.

Neste ponto, eu tentarei resumir as ideias apresentadas até aqui
sobre aprendizagem através da acdo e do didlogo na forma de um
diagrama (Figura 1).

Foco
compartilhado
da agéo

Ferramentas culturais
Fala, textos escritos,
softwares, efc...

FIGURA 1 — A Espiral do Agir, Conhecer e Compreender.

Nele, eu represento dois individuos juntos participando em
uma atividade. Cada circulo representa um dos participantes e os
quatro quadrantes dentro de cada circulo representam componentes
essenciais do que estd envolvido a um individuo se engajar em
qualquer atividade desafiadora. Dado que todas as atividades sdo
situadas no espago e no tempo, cada evento terd aspectos conhecidos
enquanto outros serdo novos. A componente chamada de
Experiéncia representa as memorias de eventos relevantes do

30 fato de que eu posso compor este capitulo, criar e inserir diagramas, e envid-lo
para a editora, tudo com a ajuda de meu pequeno laptop é apenas um resultado
impressionante do desenvolvimento da resolucdo colaborativa de problemas a que
venho me referindo.
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passado que permitem ao individuo reconhecer o que é familiar
naquela situacdo, enquanto se engaja na atividade através de um ou
mais sentidos e, através de acOes, produz novas informacgdes. Para
esta informacgdo alcancar a compreensao - o que € o objetivo de toda
a aprendizagem relevante - essa acdo deve ser ativamente
transformada e articulada com a constru¢do do conhecimento e a
experiéncia anterior (Scardamalia; Bereitner, 2006). Enquanto o
circulo e seus quadrantes representam um evento particular, a espiral
que conecta os quadrantes ressalta a natureza continua da
aprendizagem em uma situagdo particular ao longo do tempo.

Os dois individuos estdo engajados com o mesmo objeto, que
pode ser entendido tanto como um objeto-meta da agao conjunta (que
eles estdo tentando alcangar) quanto um objeto fisico ou um evento
em curso. Suas percepg¢des desse objeto, entretanto, ndo serdo
idénticas porque eles o estardo construindo a luz de suas experiéncias
individuais passadas. A constru¢do de conhecimento acontece ao
fazerem uso de ferramentas culturais, materiais ou semidticas para
negociar seus entendimentos sobre o objeto e a acdo a ser tomada
para alcanga-la.

Como as pessoas envolvidas tém diferentes niveis de
compreensdo do objeto e diferentes niveis de habilidades com as
ferramentas culturais relevantes para a situagdo, o mais competente
pode ajudar o menos competente para desempenhar a sua parte na
acdo conjunta. Isto pode ser visto acontecendo nos dois exemplos
citados acima em que, em cada caso, a mie tenta, por meio de sua
explicacdo verbal, ajudar a crianga a entender melhor os eventos de
seu interesse.

O diagrama também pode ser visto de forma mais abstrata,
ilustrando a maneira como o conhecimento cultural é passado de
geracdo a geracdo e como, por meio de resolucdo conjunta de
problemas, o conhecimento pode ser ampliado. Isto € o que distingue
os humanos de outras espécies. Todos os animais aprendem, e, nessa
medida, o diagrama também se aplica a eles — de certo modo. Como
Freeman mostrou, os animais aprendem a partir dos resultados de
suas proprias agdes. No entanto, ele ndo sugere que eles entendem o
que aprenderam, mas apenas que a informagdo obtida através do
feedback da agdo atual, ird moldar suas a¢des futuras. Por outro lado,
0o que distingue os seres humanos de outros animais, como
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Tomasello apontou, é que os bebés humanos sdo os tnicos capazes
de "entender membros da mesma espécie como seres como eles
préprios, que tém intencdes e pensamentos como eles proprios”
(1999, p. 5-6) e, como resultado, tornam-se gradualmente capazes de
aprender com os outros sobre uma situagdo comum e, assim,
melhorar a compreensao individual sobre esta situacdo. Além disso,
através da constru¢do de conhecimento compartilhado pelo didlogo,
eles sdo capazes de utilizar e interagir com o conhecimento
acumulado de sua cultura, num primeiro momento através da fala e,
em seguida, com o aumento de sua competéncia, por meio de meios
simbolicos diversos como sdo, por exemplo, os meios simbdlicos
impressos.

Dois outros aspectos que este diagrama pretende explicitar
sdo, em primeiro lugar, considerando as trajetérias tnicas de vida, os
entendimentos que diferentes individuos constroem nunca sio
idénticos. Esta é uma das razdes pelas quais a construcio
colaborativa de conhecimento é tdo importante, uma vez que permite
a cada participante comparar o seu entendimento com os dos
coparticipantes e cada um reconhece os pontos fortes e fracos de sua
propria posicdo atual e é capaz de modificd-la em razdo disso. Em
segundo lugar, estabelece uma distincdo clara entre informacgdo e
compreensiao. Adquirir e memorizar informacgdes sdo de pouco valor
em si mesmas; compreensdo exige um trabalho de conhecimento
mais dialégico. Como Popper, o ilustre fil6sofo da ciéncia, enfatizou:

Podemos compreender uma teoria somente tentando
reinventa-la ou reconstrui-la, e por experimentar, com a ajuda
de nossa imaginacdo, todas as consequéncias da teoria que
nos parecem ser interessantes e importantes... Pode-se dizer
que o processo de compreensdo e o processo real de produgdo
ou de descoberta sdo muito parecidos. (Popper e Eccles 1977,
p. 461)

Enquanto esse trabalho dial6gico provavelmente comeca com
mais frequéncia no discurso com um outro individuo presente, ele
ndo precisa terminar ali. Pela leitura, podemos também estabelecer o
didlogo com os ausentes — mesmo 0s mortos — por nos envolvermos
com as suas palavras escritas. Ao crescerem, as criancas, tornam-se
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também capazes de dialogar consigo mesmas, no que Vygotsky
(1987) chamou de "fala interior" e, mais tarde, na atividade de
escrever para explorar seus pensamentos para si, bem como para
comunica-los para outras pessoas.

Finalmente, a espiral é sugestiva em mais duas formas. Em
primeiro lugar, a linha vertical pode ser vista como a distin¢do entre
os aspectos "externos" e "internos" de conhecer e aprender. A
obtencdo de informagdes e a constru¢do colaborativa de
conhecimento exigem o envolvimento fisico com o mundo exterior,
como olhar, tocar, falar ou ler; enquanto que recordar e compreender
a experiéncia sao internos e nio necessitam de movimento corporal
ostensivo. A divisdo horizontal é mais problematica. Parece ndo
capturar a diferenca entre humanos e outras espécies de animais.
Experimentar e adquirir ativamente informacdo sobre o mundo
externo sdo fungdes desempenhadas por todos os cérebros de
animais, mas, em si, ndo envolvem as funcdes mentais associadas
com a consciéncia humana e com a formulacdo e a coordenacio de
significados. Aqui, é o didlogo, por meio da linguagem, e o uso de
outros sistemas semidticos, como gestos, simbolos matemadticos e
cientificos, e representagdes espaciais, tais como gréificos e
diagramas, que tornam a aprendizagem com e a partir do outro
possivel.

No restante deste capitulo, pretendo apresentar o que considero
serem as implicagdes destas ideias apresentadas para a aprendizagem
nas escolas e na educagdo publica em geral.

Aprendendo na escola: o estudo de Bristol

Dada a importincia que o didlogo assume na vida cotidiana e,
mais particularmente nos primeiros anos de vida, é esperado que seja
a caracteristica central da aprendizagem na escola. Mas raramente
este € o caso, como ficou evidente no Estudo Bristol, quando nés
acompanhamos 32 criangas em seus primeiros anos de escola. Com
expectativas pouco claras, nés decidimos fazer uma comparagdo
direta entre a linguagem desenvolvida em casa por criangas de
aproximadamente 5 anos com a linguagem desenvolvida na escola
poucas semanas depois. Para cada crianca, foram gravadas dez
amostras de cinco minutos ao longo de uma manha e todos os dados
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envolvendo qualquer adulto interagindo com as criangas foram
analisados em diferentes dimensdes. Nao foi surpresa perceber que as
criangas conversavam menos com seus professores do que com
adultos em casa dada a razdo entre adultos e criancas ser muito
diferente nestes dois casos. Além disso, na escola suas contribuicdes
eram mais curtas e menos complexas. As criancas perguntaram
menos na escola e, principalmente, mais sobre o que era para eles
fazerem do que sobre coisas que os desafiavam. Em contraste, os
professores perguntavam muito mais do que os adultos em casa, com
perguntas com respostas conhecidas. Os professores perguntavam
sete vezes mais na sala de aula do que os adultos em casa.

No entanto, o mais perturbador foi a diferenca de extensio entre
os dois modos de didlogos, na medida em que os adultos, ao responder,
aproveitaram as contribui¢es das criangas para a conversa em curso.
Foi encontrada uma diferenca muito significativa quando comparadas
as expressdes adultas que contribuiram para as criangas entenderem e
ampliarem o assunto e aquelas declaracdes de desenvolvimento do
assunto previamente introduzido pelo adulto. Enquanto que em casa o
dobro de declaragdes dos adultos foram expressdes de ampliagdo ao
invés de expressoes de desenvolvimento, a relagdo se inverteu em sala
de aula, em que os professores desenvolveram a matéria introduzida
por eles mesmos duas vezes mais do que eles ampliaram a matéria a
partir da contribuicao das criangas.

Aqui estd um exemplo bastante tipico de uma conversa entre
um professor € uma crianca, neste caso, iniciado pela crianga. Lee
tinha encontrado uma grande castanha, e ele esperava ter sucesso em
um jogo que consiste em uma crianga tentar quebrar a castanha de
seu oponente batendo duro nela com a sua prépria castanha. E Lee
trouxe a castanha para mostrar a seu professor.

Lee: Eu quero te mostraruma coisa...ela no € tao grande!
Professor: Ela é grande, ndo é? O que € isso?

Lee: Uma castanha

Professor: Sim

Lee: Entdo, o que preciso, € abri-la.

Professor: Ela precisa ser aberta. Para que é necessario abri-la?
Lee: Porque a semente estd dentro

Professor: Sim, muito bom. O que vai crescer de dentro da
semente?
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Lee: A castanha

Professor: Nao, ela ndo cresce dentro de uma castanha. Ele
vai crescer dentro de uma espécie de arvore, ndo é? Vocé se
lembra a...

Lee: A castanheira

Professor: Castanheira, bom! Coloque sua castanha na mesa,
entao.

Eu citei este longo exemplo por que ilustra bem claramente o
dilema vivido pelos professores em face das demandas conflitantes
colocadas sobre eles — por um lado, ensinar o curriculo prescrito, e,
por outro, ser sensivel aos interesses individuais e entendimentos
atuais das criangas. Na primeira perspectiva, a intengdo do professor
aqui poderia ser vista como louvdvel — para ajudar Lee a ampliar seu
interesse, fazendo a ligag@o entre a sua castanha e o tipo de arvore em
que a castanha se tornaria. Por outro lado, se pode argumentar que,
ao perseguir seu interrogatério instrucional bem intencionado, ele
desviou a intenc¢do inicial de Lee. Ao invés de conseguir compartilhar
0 entusiasmo com seu professor sobre o que iria fazer com a
castanha, ela foi conduzida a dar respostas curtas para as suas
perguntas, as quais, € claro, o professor j4 sabia as respostas.

Em meados de 1970, quando este episddio foi gravado, foram
feitas tentativas significativas na Inglaterra para adotar uma
abordagem de Educacdo Infantil centrada na crianca, inspiradas pela
teoria de Piaget (1936). No mesmo periodo também houve uma forte
tentativa de abolir o exame universal 11+, cujo objetivo era o de
segregar as criancas nesta idade em dois tipos de escola, orientadas,
com base no desempenho do teste, para habilidades académicas ou
habilidades manuais. Bem diferente do que tentar criar escolas
integrais que evitassem a estratificacdo precoce, educando todos os
alunos juntos, cultivando adequadamente seus diferentes interesses e
habilidades durante o estdgio de educagdo secunddria.

No entanto, embora essas iniciativas "liberais" tenham tido
aprovacdo considerdvel na época e algum efeito duradouro, os
valores mais "tradicionais" e as preocupagdes dos politicos

*Na Inglaterra, o /1-plus ou onze plus é um exame aplicado aos alunos do dltimo
ano do ensino fundamental, que rege a admissdo a vdrios tipos de escola secundaria.
O nome deriva da faixa etdria para a entrada secundaria: 11-12 anos.
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conservadores e lideres empresariais gradualmente prevaleceram e,
ao longo dos anos seguintes, levaram ao estabelecimento de um
curriculo comum prescrito para todos os alunos e uma crescente
énfase na padronizacdo da avaliagdo. Com a crescente globalizagdo
da producdo e do comércio, a necessidade de ser competitivo tem
levado a adog¢do de préticas semelhantes por na¢des economicamente
e tecnologicamente mais desenvolvidas e, em medida crescente,
também para as na¢des em desenvolvimento.

Padronizacdo da Aprendizagem dos Estudantes

Nio hd nada de novo sobre a subserviéncia do ensino as
necessidades de producdo e da gestdo econdmica. As primeiras
escolas foram criadas nos antigos reinos e impérios do Egito,
Mesopotamia e, mais tarde, na China, para treinar escribas a manter,
para o governo, registros dos impostos, do comércio e suprimentos
militares. Nessas escolas, o que foi ensinado foram as habilidades
necessarias em leitura, em escrita € em aritmética bdsicas e a
aprendizagem assumiu a forma de prética repetitiva supervisionada
dessas habilidades, com alunos sentados em filas diante de um dnico
professor (COLE, 2005). Com a Revolucao Industrial, a necessidade
de educacdo béasica se tornou evidente e, em muitos paises
industrializados, a frequéncia escolar foi eventualmente tornada
obrigatéria para todos, com o objetivo de formar uma forca de
trabalho semialfabetizada, semiqualificada para manejar as fabricas
que foram substituindo os artesdos em suas oficinas e as mulheres
fiando e tecendo em casa. Como observa Cole, as escolas do século
XIX e inicio do século XX eram muito semelhantes em layout e
curriculo a mais antiga escola conhecida, recentemente escavada no
que era a antiga Suméria.

No entanto, a inadequagdo da educagdo oferecida pelas escolas
publicas ficou evidente durante a Primeira Guerra Mundial pela
propor¢do de soldados analfabetos recrutados e isso levou a um
reforco e alargamento do curriculo nos anos seguintes. No entanto,
com o subito aumento da necessidade de veiculos militares, armas e
muni¢des, a guerra também deu um forte impulso para a
mecanizacio da producdo e para a vantagem econdmica advinda da
linha de montagem e do controle de qualidade. Ao longo das décadas
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seguintes, esses conceitos foram transferidos para a educacdo
publica, levando ao estabelecimento de curriculos estatais ou
nacionais, que especificaram os padrdes a serem alcangados em cada
disciplina e em cada nivel de idade/série bem como o uso de testes
padronizados, tanto para avaliar o desempenho de cada estudante em
relacdo as metas curriculares, como também para monitorar o grau de
sucesso na realizacdo destes objetivos, nos distritos escolares, nas
escolas e dos professores. No século XX, essa abordagem alcangou
propor¢des internacionais, como pode ser visto no estabelecimento
de testes internacionais como o PISA.

Muitas vantagens foram atribuidas a essa gestdo de cima para
baixo da educagdo. Definindo altos padrdes universais, argumenta-se
sobre igualdade de oportunidades para todos os alunos, onde quer
que vivam, e sobre a producdo em larga escala de livros didaticos e
materiais de teste que também permite economias em grande escala.
Além disso, testes padronizados produzem feedback frequentes aos
professores e alunos sobre como eles estdo correspondendo as
expectativas e, com alguns testes, onde estariam exatamente as
melhorias necessdrias. Os resultados do teste também podem ser
usados para fazer comparagdes entre professores, escolas, distritos
escolares, e estados, permitindo cada nivel ser responsabilizado pelos
resultados do nivel seguinte e a ser punido caso nio consiga efetuar
as melhorias necessarias.

A transi¢do para o modelo de producgdo de educagio, no entanto,
nio passou sem contestacdo. Um argumento contrario € que, sem
reconhecer e tentar superar as desigualdades econdmicas entre as
escolas e os distritos escolares, bem como as diferengas substanciais
das populagdes a que elas servem, € extremamente improvavel que os
resultados desejados possam ser alcangados. Outro argumento
igualmente importante é que as suposi¢cdes sobre a pedagogia em que
este modelo se baseia estdo seriamente em conflito com os resultados
da pesquisa sobre a natureza da aprendizagem bem sucedida e de um
ensino eficaz.

Talvez o problema mais grave causado pela padronizacdo € que
o esfor¢co para melhorar os resultados dos testes vem a ser a
preocupacio dominante de professores e de alunos. Uma consequéncia
¢ que os alunos reconhecem rapidamente, a partir da maneira como
suas contribuicdes em aula sdo respondidas, que "obter a resposta
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certa" € o objetivo real de aprendizagem, e eles colocam seus esfor¢cos
em memorizar a informagdo provavel de estar no teste, em vez de
explorar e tentar compreender a matéria em estudo. Além disso, uma
vez que a quantidade de informacdo que pode ser memorizada &
limitada, apds a realizagdo dos testes, a informacdo memorizada é
facilmente apagada a fim de abrir espago para informagdes-chave da
proxima unidade. No final do ano, os alunos que usaram essa
estratégia lembram pouco do que lhes foi ensinado.

O regime de teste tem duas outras consequéncias nocivas.
Primeiro, o valor colocado nos altos escores e notas que promove a
competi¢do ao invés da colaboragdo e isto, por sua vez, desfavorece a
compreensdo do trabalho em grupo e a discussdo sustentada em aula,
aspectos que as perspectivas alternativas exploram e levam a sério. Em
segundo lugar, é esperado que todos os estudantes aprendam com a
mesma velocidade e da mesma maneira. Como resultado, ndo ha
espago para oferecer trabalhos alternativos ou fazer outros ajustes, a
fim de responder as diferencas individuais no estilo de aprendizagem e
outras caracteristicas pertinentes. Além disso, como tudo deve ir no
mesmo ritmo, aqueles que aprendem rapidamente podem facilmente se
aborrecer, enquanto que aqueles que precisam de assisténcia e de mais
tempo ficam para trds, muitas vezes perdendo a esperanga e aceitando
seu desempenho pobre nos testes como prova de que eles falharam.

Os professores, também, ficam constrangidos com a
padronizacdo do curriculo e a énfase no desempenho dos testes dos
alunos. Muitos sentem que a sua experiéncia na elaboragdo de
curriculo adequado para seus alunos ndo é valorizada, pois lhes é
retirada das maos a selecdo de contetdos e elaboracdo de sua
sequéncia. Além disso, a grande quantidade de material a ser 'coberto’
nao lhes permite descobrir e desenvolver experiéncias relevantes para
os alunos ou a ser sensivel a seus interesses individuais. Nos EUA, em
distritos escolares do centro da cidade e naqueles com uma alta
propor¢cao de estudantes de Inglés, os professores sdo igualmente
limitados por guias e até mesmo por um roteiro explicito que
especifica em detalhes o que deve ser ensinado, por que meios e para
cada momento do dia. Enquanto alguns professores podem sentir a
liberdade que resulta de ndo ter que preparar aulas, muitos que se
encontram obrigados a ensinar desta forma se ressentem da
desqualificacdo a que sdo submetidos e um nimero substancial deles
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deixa de ensinar por completo, tornando ainda menos provdvel que o
objetivo de aumentar os padrdes possa ser alcangado.

Das consequéncias negativas da imposicao de padronizacdo da
instrucdo, o mais prejudicial é o efeito que tem sobre as interagdes
entre professor e alunos e entre os estudantes enquanto o processo de
ensino e o processo de aprendizagem ocorrem. Como estudos t&ém
repetidamente mostrado (Mehan, 1979; Nystrand, 1997), a maioria
das aulas consistem principalmente nos professores apresentando
informacdes e, em seguida, fazendo perguntas para verificar se os
alunos podem recordar o que foi dito. Nessas salas de aula, os alunos
raramente sao convidados a fazer perguntas ou apresentar suas ideias
sobre o tema a ser ensinado e hd pouca discussdo sustentada de
qualquer tipo. Em suma, a aprendizagem ndo é dialégica. Como
resultado, os alunos muitas vezes nao se envolvem com o tema da
aula intensamente e adquirem apenas uma compreensao superficial
da mesma.

Por outro lado, como foi apontado anteriormente, a maior parte
de nosso aprendizado ocorre fora das aulas, em ambientes que
envolvem didlogo colaborativo com mais frequéncia do que o ensino
unidirecional. Parece claro, portanto, que a aprendizagem na escola
seria muito facilitada se as habilidades envolvidas na aprendizagem
dialégica também fossem valorizadas e utilizadas em sala de aula. Na
verdade, Lauren Resnick anunciou este argumento, ja em 1984, em seu
discurso presidencial a American Educational Research Association.

A escola ndo deve manter todas as caracteristicas que a
distingue td3o nitidamente da vida pratica. Estdo se
acumulando, entretanto, evidéncias de que o foco desse
ensino tradicional em atividade individual isolada sobre os
simbolos corretamente manipulados, mas divorciados da
experiéncia, e em habilidades descontextualizadas, podem ser
parcialmente responsiveis pela dificuldade da escola em
alcancar suas préprias metas de aprendizagem. (1984, p. 18)

No restante deste texto, tentarei explorar algumas maneiras
pelas quais o didlogo pode se tornar mais central para a
aprendizagem na escola. Primeiro, entdo, irei considerar em mais
detalhes o que significa aprender a ser dialdgico.
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Aprendizagem dialogica em sala de aula

Os quatro componentes da aprendizagem dialdgica -
experiéncia, informagao, construciao de conhecimento e compreensao
- estdo envolvidos em qualquer interagdo entre duas ou mais pessoas,
se o0 objeto é um objeto fisico, uma situacio, algo criado através de
sua recordagdo ou imaginacdo. Muitas dasinteracdes na vida
cotidiana ndo envolvem a intencdo deliberada de provocar
aprendizagem — embora isso ndo signifique que a aprendizagem ndo
ocorra. Na escola, por outro lado, a aprendizagem dos alunos é raison
d’étre (razdo de ser) de grande parte das interacdes que ocorrem
durante as aulas formais. No entanto, enquanto todas as disciplinas
escolares confrontam os alunos com novas informagdes, hd uma
variagdo considerdvel nas formas esperados dos alunos se
envolverem com essa informacdo e nos critérios pelos quais o
resultado desse envolvimento serd avaliado.

Escrevendo sobre a interacdo falada, Bakhtin (1981) fez uma
distingdo entre o discurso "autoritdrio" e "internamente persuasivo",
considerando o primeiro como afirmado e exigindo a aceitagdo, em
comparacdo com a negociabilidade do dltimo. Escrevendo
posteriormente a tradicdo bakhtiniana, Lotman (1988) usou os termos
‘monolégico’ e ‘dialdgico’ para fazer uma distingdo semelhante.
Conforme explicou, a funcdo monolégica ¢ particularmente
importante para transmitir significados culturais e ‘fornecer uma
memoéria comum para o grupo’ (p.35), preservando assim a
continuidade e a estabilidade de crengas e valores dentro de uma
cultura. No entanto, da mesma forma, um enunciado (ou um texto
escrito) tratados desta maneira € autoritdrio por natureza, ndo estando
aberto a questionar ou perspectivas alternativas.

No segundo modo, pelo contrdrio, o enunciado convida a uma
resposta a partir da posicao do destinatario, que pode refinar, estender
ou contrariar a posi¢do do falante. Desta forma, como ele esclarece, o
enunciado serve para gerar novos significados. Um enunciado tratado
neste modo €, segundo Bakhtin, verdadeiramente dialégico. E porque
¢ assumido que pensar € pensar em conjunto, € também idealmente
adequado para um compromisso com a tomada de posi¢des diferentes
na tentativa de determinar o que € ou o curso de acdo a seguir. Além
disso, para aqueles que ja aprenderam a tomar parte em tal
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consideragdo construtiva a partir de diferentes perspectivas, esta
forma social de pensar pode ser tomada como um modelo para o
pensamento individual privado, pois cada movimento no didlogo
interno serve como um dispositivo de pensamento que provoca mais
uma réplica.

Esta distingdo € particularmente importante quando se
considera a interacdo em sala de aula. Quando ensinar assume a
forma de apresentacdo da informacdo, seja através de palestras ou
exigindo dos alunos ler um texto escrito, e, em seguida, fazer
perguntas sobre as informacdes apresentadas, que pedem respostas
corretas, a licdo é essencialmente monoldgica e autoritdria. Nenhuma
oportunidade é dada para que os alunos respondam a informacdo
apresentada com seus préprios pensamentos sobre o assunto ou
facam perguntas sobre seu significado para suas préprias vidas.
Como resultado, a informacdo permanece inerte e pouco faz para
aumentar a sua compreensao. Por outro lado, se o objetivo do ensino
¢ capacitar os alunos a ampliar sua compreensdo do conteido da aula,
deve haver oportunidades para eles se engajarem na constru¢do do
conhecimento.

A constru¢do do conhecimento pode tomar uma variedade de
formas, mas todas s@o, por natureza, essencialmente sociais e
dialégicas. De acordo com Bakhtin (1986), ela envolve uma
“internalizag¢do de vozes", com o objetivo de criar uma compreensao
comum ou compartilhada para a qual todos contribuem, seja
abertamente ou através de responder internamente as contribui¢des
dos outros. Na maioria das vezes o didlogo tem lugar através da fala
que, além de expressar experiéncias, crencas e valores pessoais dos
participantes, muitas vezes inclui a referéncia aos artefatos presentes
na situagdo, como ferramentas materiais, diagramas, gréificos e
citacbes de textos escritos de autores presentes ou ausentes. No
entanto, o didlogo pode ser conduzido, no todo ou em parte, através
da escrita, como serd ilustrado a seguir, € como estd a tornar-se cada
vez mais comum, pode ser conduzido através da Internet.

Embora seja altamente desejdvel ao introduzir pela primeira
vez um novo contetido curricular, que a construcdo do conhecimento
envolva a discussdo com a turma inteira, ha outras formas de criar
oportunidades para que ela ocorra. Uma delas € através do que Tharp
e Gallimore (1988) chamam de "conversa de instrucdo." Isso
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geralmente envolve a reunido de professores com um pequeno grupo
de estudantes, enquanto os demais estdo envolvidos em atividades
autodirigidas. Como o termo indica, o professor tem um propdsito
instrucional em mente, tal como aprender a dar sentido a um texto
escrito — uma obra de literatura ou a um livro diddtico de exposi¢do
de informagdes histéricas ou cientificas — ou como planejar e realizar
uma investigacdo; no entanto, ao invés de dizer, o professor incentiva
os alunos a se envolverem em uma conversa sobre o assunto,
expressando as suas proprias ideias, respondendo aos outros, fazendo
e respondendo perguntas. Para os defensores da "conversa de
instrucao", o principal papel do professor € o de facilitar e manter a
conversa, oferecendo estrutura, quando necessdria, apoiando os
participantes mais reticentes e ajudando a todos para chegar a
conclusdo acordada ou a reconhecer que as conclusdes alternativas
sdo possiveis.

Um dos incentivos mais poderosos para a construciao
colaborativa de conhecimento € envolver os alunos na investigagao.
Quase todo tépico do curriculo pode ser abordado desta forma.
Depois de uma discussdo preliminar exploratéria, os alunos sdo
convidados a selecionar alguns aspectos do tema que eles considerem
particularmente interessante e a fazer perguntas relevantes que eles
gostariam de tentar responder. Os grupos sdo entdo formados,
reunindo membros que tém interesses comuns € perguntas
semelhantes que eles querem explorar. O objetivo € criar um objeto
que representa o melhor entendimento que eles conseguem alcangar
sobre o tema escolhido. Tal objeto pode assumir muitas formas, que
vao desde um modelo de funcionamento de um equipamento, de uma
obra de arte (por exemplo, um desenho, uma histéria ou um poema,
uma performance musical) ou de uma explicacdo cientifica para uma
prova geométrica, um mapa ou um diagrama explicativo. O valor do
"objeto aperfeicodvel” é que ele fornece um foco claro para a
discussdo, especialmente se ele € uma representa¢do da compreensao
atual de seus criadores. Além disso, em cada etapa, a consideragdo
critica do objeto é susceptivel de levantar mais ddvidas e motivar a
revisdo, chamando, assim, para posterior construcao de conhecimento
(Figura 2). Finalmente, quando os grupos apresentam seus "objetos"
para a turma, ou para outros publicos além de sua prépria sala de
aula, hd mais oportunidades para a constru¢do de conhecimento.
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FIGURA 2 — O Papel de um Objeto Aperfeigcodvel na Construcdo do
Conhecimento.

Mais do que simplesmente ensinar os alunos a aceitar e a
memorizar "o que é conhecido", com base na autoridade, o objetivo
da constru¢do do conhecimento é ajudéd-los a reconhecer que todo o
conhecimento do mundo em que vivemos € experimental e aberto a
melhoria — ou seja, o conhecimento € a abordagem que melhor se
adapta a evidéncia disponivel e que ainda nao foi falseado, quer em
termos de inconsisténcia interna ou das consequéncias das acdes que
o colocam a prova. Além disso, uma vez que 0S avangos no
conhecimento vém apenas dos tipos de "discurso progressivo"
(Bereitner, 1994) em que os alunos estdo engajados, eles devem ser
encorajados a ver que, sendo aprendizes desta forma de discurso, eles
podem gradualmente assumir o papel do especialista no campo
escolhido e contribuir para o maior empreendimento de criagao de
conhecimento que terd consequéncias para a agdo e,
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esperangosamente, para a melhoria da condi¢do humana. Também é
importante que eles compreendam que, em algumas 4dreas — por
exemplo, em relacdo aos julgamentos éticos e estéticos ou na
construcdo de explicacdes de eventos complexos, com miltiplas
influéncias causais — ndo existe uma tnica "resposta certa", pois ha
pontos de vista alternativos que sdo igualmente aceitdveis.

Por fim, vale ressaltar que, quando o aprendizado ocorre
através da investigacdo ativa e do didlogo, a pessoa se envolve
intensamente. Aprender através da participacdio na construgdo
colaborativa de conhecimento ndo € simplesmente uma questdo de
adquirir mais conhecimento. Ela envolve também a relacdo com os
copesquisadores, bem como mudancas de atitudes e disposi¢cdes em
relagdo aos temas investigados e as habilidades conheciveis que tais
investigacdes exigem. Em outras palavras, a aprendizagem, vista
cada vez mais plena e efetiva como coparticipacdo em atividades de
interesse e preocupacdo do aluno, é também uma grande influéncia
na formacdo de sua identidade e autoimagem e, por iSso mesmo, nos
modos em que o aluno é considerado pelos outros. Por esta razdo, é
importante que o engajamento em um didlogo em sala de aula seja
uma experiéncia positiva para todos os alunos. Com isto, os alunos
devem ser encorajados a garantir que todas as contribui¢des para o
didlogo sejam formuladas da forma mais clara e coerente possivel, e
aceitas e tratadas com respeito - mesmo que isso tome a forma de
discordancia (Mercer, 2002).

Promovendo didlogo em sala de aula

Meu compromisso pessoal com a promocao do didlogo na sala
de aula comecou em 1984, quando o Estudo de Bristol chegou ao
fim. Em parte, esse compromisso desenvolveu-se em resposta a
comparacdo da linguagem de criangas em casa e na escola, cujos
resultados foram discutidos acima. Mas também surgiu a partir de
minhas novas responsabilidades quando me mudei para
Oise/Universidade de Toronto, que envolveu o trabalho com os
professores participantes de um mestrado em Educagdo que
realizavam pesquisas em escolas locais. Com base nessas
experiéncias, comecei um projeto de pesquisa colaborativa com um
grupo de professores voluntdrios, que veio a ser chamado de
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‘Desenvolvimento de Comunidades Pesquisadoras em Projeto de
Educacio’ — DICEP’.

Como pode ser visto pelo titulo do projeto, nés colocamos uma
forte €nfase tedrica sobre a investigacdo. A forca motivadora da
aprendizagem gerada pela investigagdo € desenvolvida com alguma
profundidade nos escritos de Dewey (1974) e, embora ndo tenha sido
explicitada no trabalho tedrico de Vygotsky, tornou-se uma
caracteristica fundamental de muitos dos desenvolvimentos
pedagdgicos nos ultimos de seus trabalhos (Stetsenko e Arievich,
2002). Nossa énfase na investigacdo, também surgiu a partir de
reconhecimento compartilhado de que, no contexto da sala de aula, o
didlogo é mais propenso a se desenvolver quando os alunos t&ém
experiéncias e ideias que querem compartilhar e que isto ¢ mais
provavel de ocorrer quando eles tiverem pesquisado sobre um tema
de seu interesse. Finalmente, uma orientagdo para a investigacdo
também tem vantagens do ponto de vista organizacional, uma vez
que, quando os alunos compartilham a responsabilidade de selecionar
0s temas a serem investigados e os métodos que irdo utilizar para
fazer isso, o sentido resultante da "posse” de suas atividades permite-
lhes manter o envolvimento e desenvolver estratégias de colaboragdo
responsdvel que levam a conclusdo bem-sucedida.

No entanto, a énfase na investigagdo ndo foi apenas uma
orientacdo para a aprendizagem e para o ensino em sala de aula. Foi
também o principio organizador para a nossa pesquisa colaborativa
tanto individual como coletivamente, ao longo dos dez anos
seguintes, quando investigamos como criar as condicdes para a
investigacao dialdgica florescer em nossas proprias salas de aula em
escolas e universidades. No que segue, vou descrever duas dessas
investigacdes, a fim de dar um panorama de como os professores e 0s
alunos aprenderam juntos sobre as consequéncias positivas da adogdao
de uma abordagem dialégica sobre os temas que estavam abordando.’

SEste projeto foi financiado de 1991 a 1999 pela Fundacdo Spencer, cujo suporte é
imensamente reconhecido.

®QOutros exemplos podem ser encontrados no livro Action, talk, and text: Learning
and teaching through inquiry (Wells, 2001).
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A mudanga de papel do professor na Discussdo em Sala de
Aula

No primeiro exemplo, Zoe Donoahue (1998) havia
estabelecido a prética didria de leitura em voz alta e de incentivo aos
alunos discutir a histéria depois dessa pratica de leitura didria em voz
alta para sua turma de nivel 4. No més de Dezembro, apds quatro
anos de sua participacdo no projeto, ela decidiu ler Sra Frisby e os
Ratos de NiMH. Ela também decidiu filmar as discussdes decorrentes
da leitura. Apds as duas primeiras gravagdes, ela passou algum tempo
vendo as fitas de video e estava consternada com o que ela descobriu.
Longe de ter incentivado a discussdo livre, como ela esperava, as
gravacdes de video mostravam que a versdo da estrutura de
Iniciagdo-Resposta-Avaliacdo ainda dominavam as interagdes. Como
professora, ela chamava sequencialmente as criangas que tinham
erguido a mao solicitando a fala, eles expressavam seus pensamentos
sobre a histéria, e ela fornecia algum tipo de continuidade. A
professora, entdo, direcionava-se para o proximo voluntirio. Dada
esta estrutura do discurso, as observagdes das criangcas foram sempre
dirigidas a ela como o centro da roda e, assim, ndo
surpreendentemente, houve pouco ou nenhum intercimbio entre os
préprios alunos.

No dia seguinte, a professora conversou com as criancas sobre
o que tinha visto e propds um novo formato de discurso. Na
conclusdo de sua leitura em voz alta, ela, como organizadora da
discussdo, iria nomear uma crianca dentre aqueles que queriam falar
e, apés seu turno, qualquer outra crianga que queria falar sobre o
mesmo tema poderia fazé-lo sem a espera de ser nomeada. Ela
também enfatizou que, em uma boa discussdo, as pessoas vinculam o
que eles dizem a contribui¢des anteriores e deixam claro como a sua
propria contribuicio se relaciona com o que se passou antes. Embora
pouco conhecido como uma forma de conversar no contexto formal
de "uma licdo", as criangas tiveram pouca dificuldade em se adaptar
ao novo formato e nas discussdes que se seguiram, a leitura dos
capitulos restantes, a frequéncia de discussdo "verdadeira" entre os
estudantes aumentou drasticamente. Quase 30% de todas as
sequéncias em oposi¢do a menos de 2% nas duas primeiras ocasides
(Nystrandet, 2002).
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No trecho seguinte, no entanto, ao contrdrio das discussdes que
se seguiram a leitura em voz alta dos dias anteriores, quando as
criancas haviam em grande parte debatido e feito previsdes sobre
como a histéria poderia continuar, esta discussdo final teve a intengdo
de envolver a classe em refletir juntos na histéria como um todo. Isso
eles fizeram inicialmente dizendo do que eles gostaram da histdria,
mencionando eventos particulares que lhes intrigaram, e também
sugerindo formas alternativas em que uma sequéncia poderia
continuar a saga de "tentativas de frustrar os esforcos dos seres
humanos para recapturar os ratos, ou, na falha disso, para exterminé-
los por completo”.

Foi neste contexto que outro professor que estava visitando a
sala de aula fez uma pergunta, previamente combinada com a
professora da turma, pedindo as criancas quais dos dois ratos (Justin
ou Jenner), eles seguiriam se lhes fosse dada a escolha. Como as
criangas, o visitante sabia que, na conclusdo do romance, os ratos, os
que sobreviveram ao gaseamento do lar confortdvel construido sob
uma roseira perto de uma fazenda, tiveram que escolher entre duas
alternativas. Justin considerou que seria melhor se eles comegassem
um novo assentamento mais longe de seres humanos; Jenner, por
outro lado, fez questdo de continuar préximo aos servicos de dgua e
de energia elétrica encontrados perto de habita¢cdes humanas. Ao
pedir-lhes para explicar qual o rato a seguir, a questdo convidou-os a
explorar um dos temas principais da histéria, relacionando-o com as
suas proprias experiéncias e valores.

O extrato a seguir iniciou logo apdés uma ou duas criancas
darem seus pontos de vista.

Ka: Eu seguiria o Justin. hum. porque ... thm. Como os seres
humanos, ndés nao gostamos quando pessoas fazem coisas
para nés e por isso... Eu acho que eles tém o direito de... uh...
fazer o que querem fazer... assim como outras pessoas. Como
humanos.

St: Nem TODOS OS HUMANOS.

Ka: e eu acho que *** Eu acho que eles estido fazendo a coisa
certa, ndo lidar com isto ***** (inaudivel)

Fr: Mas como seria *#%#%*

Ss: Nao. ndooo

Je: Eles podem estar tanto ** vivendo aqui**. e quando
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chegarem 14 eles apenas podem **

Me: viver com as frutas que tinham

P: Hummm!

Me: Eles tinham suprimentos de frutos 14

P: Sim, havia suprimentos de frutos la

An: Bem, se eu pudesse me dividir ao meio e ficar vivo, eu
iria para os dois lados porque se eu fosse para o lado de
Jenner, seria mais facil e vocé tem eletricidade e tal. E se eu
fosse para o lado de Justin. uhm- seria meio que estar mais
segura, porque vocé estd com um monte de outros ratos

P: (Direciona para David)

Da: Eu iria com Justin porque. eu sei que a minha vida € chata
porque eu tenho 4gua corrente e eletricidade que eu posso
usar quando eu quiser. Entdo eu quero - Eu gostaria humm...
que a vida fosse um pouco mais desafiadora

P: Isso me lembra uma das razdes por que a minha familia...
porque gostamos de ir ao nosso chalé - ndo temos nenhum
luxo na casa de campo. S6 temos dgua corrente FRIA... e nos
ndo temos qualquer "banheiro", s6 temos uma casinha... E...
nds estamos no topo de uma grande montanha. Entdao temos
que levar tudo para cima e para baixo do motro... € entdo ao
voltar para a cidade, nés realmente apreciamos. Ser capaz de
ligar a d4gua quente e chegar em casa com 0 nosso carro em
dois segundos - vocé sabe. Por isso é uma espécie de... Eu sei
o que vocé estd dizendo - € legal. E eu me sinto sortuda por
ter essa chance de viver uma vida mais dificil as vezes... Que
me faz apreciar a vida mais facil que eu tenho todos os dias

P: (Direcionando) Frank e Adam e entdo vamos parar

Fr: Se eu fosse Jenner, eu teria esperado um pouco mais...
Acho que Jenner deveria ter ficado um pouco mais... para
descobrir tudo... com mais detalhes.

Ad: Humm... Eu tenho uma ideia melhor... eu iria com
Justin... porque hummm... se vocé for com a Jenner ...vocé
seria, vocé€ poderia facilmente ser pego porque, tipo... eles
imaginam que vocé estd tentando roubar coisas, e também
talvez o doutor Schultz viria atras de vocé e finalmente lhe
pegaria...entdio seria uma ideia mais inteligente ir com Justin...
P: Pessoal, esta foi novamente uma boa discussido. Por mais
de 50 - ndo 15, mas 55 minutos - me ouvindo ler por meia
hora e depois conversando por aproximadamente 25 minutos -
isso é fantdstico! Eu nfo penso que vocés teriam feito isso em
Setembro...



Embora os leitores menos familiarizados com a histéria
possam ter tido alguma dificuldade em seguir os pontos mais sutis
deste debate animado, é claro que os argumentos que as criangas
apresentaram para as suas escolhas eram inteligiveis para os outros
membros da classe, j4 que o dltimo os ampliava ou oferecia pontos
de vista alternativos. Também €& claro que eles entenderam as
implicagdes das duas alternativas. A esse respeito, particularmente
interessante sdo a explicacdo de Andrew sobre o dilema em que ele
se encontra e a vontade de Davi para assumir o desafio que a
alternativa de Justin apresenta.

A resposta da professora para Andrew e David, que € mais uma
resposta em forma de conversa do que um movimento de
acompanhamento, tanto retoma a histérias de sua prépria familia como
relaciona as alternativas por eles apresentadas, que lhes permitem
perceber as vantagens de ambos os mundos. Em seguida, na segunda
parte de sua fala, a professora reafirma os valores contrastantes das
situacOes para os dois ratos. Finalmente, Adam, o dltimo aluno a ter
uma chance de falar, assume uma posi¢do mais pragmética escolhendo
a maior seguranga que o plano de Justin oferece.

Esse fragmento mostra o quanto essa classe avangou quando o
professor adotou um formato mais dialégico para suas discussdes.
Nao s6 eles estdo ouvindo e respondendo uns aos outros, mas eles
também estdo, em conjunto, aprofundando a compreensio de valores
conflitantes que o romance incorpora.

Mural do conhecimento: do didlogo falado para o didlogo
escrito

Tradicionalmente, a escrita foi considerada como monoldgica
e a conversa como dialégica. No entanto, com o advento do e-mail e
de grupos eletrdnicos de discussdo, essa percepcao estd mudando, a
medida que mais e mais pessoas mantém as discussdes por escrito
com pessoas que nunca se encontraram frente a frente. Uma questdo
importante, portanto, € a forma como esse potencial da escrita como
um meio de construcdo colaborativa de conhecimento pode ser
explorado em sala de aula. Esta foi a questdo explorada em uma sala
de aula no oitavo grau, em que Karen Hume foi professora a maior
parte do tempo.
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A intencdo de investigacdo desta professora veio de sua
descoberta do Ambiente de Aprendizagem Intencional Suportada por
Computador — Computer Supported Intencional Learning Environment
(CSILE) — desenvolvido por alguns dos meus colegas (Scardamalia,
Bereiter,;Lamon, 1994). Tecnicamente, o CSILE consiste em
computadores ligados em rede que estdo conectados a um servidor
central, que permite uma turma de alunos criar um banco de dados
comum em que todos t€m acesso. Assim, em vez de simplesmente
estudar o que as outras pessoas t€m escrito sobre um tema, os alunos
sdo capazes de compilar seu préprio texto, incorporando os resultados
de sua prépria pesquisa empirica, bem como o que retiram de fontes
publicadas. Mas, mais importante, eles sdo encorajados a comecar a
postar suas prOprias perguntas e apresentar suas proprias teorias
provisérias para discussdo e comentdrios de outros. Desde que a sua
rede esteja ligada a internet, eles também sao capazes de entrar em
contato com pessoas externas a sala de aula interessadas nos temas que
estdo a investigar e, assim, podem buscar respostas as suas perguntas e
teorias em desenvolvimento.

Karen leu um artigo descrevendo o CSILE e ficou intrigada
com as possibilidades de apoio ao tipo de trabalho que desenvolvia
em sala de aula a partir de uma pergunta orientada. No entanto, como
em sua escola ndo havia rede de computadores, ela precisou
encontrar uma alternativa menos onerosa. Sua solug¢do foi barata e
muito eficaz. Ela limpou um grande quadro de avisos que havia na
parede de sua sala de aula para servir como o equivalente ao banco
de dados organizado no computador e esperou por uma oportunidade
apropriada para langar sua ideia.

Isso apareceu no desenvolvimento de uma unidade didédtica
sobre luz. Os alunos do oitavo grau estavam experimentando pares de
espelhos encostados nas bordas. Eles rapidamente descobriram que,
se olhassem por um dos espelhos e gradualmente diminuissem o
angulo entre eles, o nimero de imagens refletidas aumentava rapida e
progressivamente. Um estudante ficou bastante animado e anunciou
que, se ele colocasse os dois espelhos completamente juntos, haveria
um numero infinito de reflexdes entre eles. Outros imediatamente
discordaram, contra- argumentando que nao haveriam reflexdes.

Karen viu a oportunidade e pediu ao primeiro aluno para
escrever sua observacdo e explicacdo em um cartaz e fix4-lo no
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quadro de avisos. Ela, entdo, convidou outros estudantes para
adicionar seus comentdrios e explicacdes alternativas. Em poucos
minutos, as primeiras notas foram publicadas e, ao longo dos
préximos dois dias, cerca de 40 outras foram adicionadas ao quadro,
algumas assinadas outras andnimas. Argumentos para ambas as
posicdes — um numero muito grande de reflexdes, ou mesmo
nenhuma — foram inicialmente quase numericamente iguais. No
entanto, aqueles que acreditavam que ndo haveria reflexdes
conseguiram finalmente convencer seus oponentes pela persuasdo de
seus argumentos a apoiar a sua posicao.

Esta foi a inauguracdo do "Mural do Conhecimento” e, depois
disso, ele desempenhou um papel central em muitas das unidades
curriculares de Karen. Normalmente, depois de alguma exploracdo
inicial do tema, a classe fazia uma explanacdo das questes que eles
pensavam valesse a pena estudar e essas questdes eram postadas no
Mural do Conhecimento. Depois, os estudantes selecionavam as
perguntas que mais lhes interessavam em pesquisar e acrescentavam
suas descobertas, teorias e mais perguntas no Mural do Conhecimento
como o principal modo de acompanhar suas investigacdes. De tempos
em tempos, foram realizadas discussdes orais com toda a classe para
fazer conexdes entre os diferentes temas que estavam sendo
investigados e para refletir sobre sua significancia.

A seguinte sequéncia de anotacdes foi tomada um ano apds a
primeira ocasido em que o Mural do Conhecimento havia sido
utilizado no estudo de Histéria. Isso ocorreu em uma unidade sobre
as Causas e Consequéncias da Peste Negra na Europa Medieval no
sexto e sétimo graus de alunos superdotados. Nos materiais
disponibilizados, alguns alunos ficaram intrigados pelas referéncias a
roupas de prote¢do usadas pelos médicos e suas ilustracdes. Como
essas notas mostram, os alunos utilizaram conjecturas, evidéncias de
material publicado e raciocinio para tentar construir uma resposta
satisfatoria a sua pergunta.

Questio: Por que a figura de um passaro estranho e um
manto protegeria os médicos? (Referindo-se a uma imagem
de um livro de histéria, mostrando o médico coberto com
couro e usando uma mdscara com bico que o fazia parecer um
passaro).
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Ian: Eu ndo tenho uma resposta completa para isso, mas o
pardgrafo abaixo da figura diz que a mdscara de pdssaro é
para filtrar o ar poluido e a varinha € para curar os pacientes.
Nao me pergunte porque ele ou ela usava uma roupa de
couro.

Eren: Se o que este rapaz estd usando ¢ uma madscara, ela
deve realmente ter ajudado a que ele permanecesse com
saude.

Alec: Isto é bom, Ian, mas porque ¢é um
passaro/homem/pinguim?

Justin: Ao final, na legenda da figura e entre aspas, afirma-se
que “os médicos esperavam evitar o contdgio se parecendo
mais com um corvo do que com um homem”.

Alec: Por que um corvo?

Suzanne: As pessoas provavelmente queriam ser passaros
porque eles pensavam que pdssaros ndo iriam morrer. Isso
porque os passaros ndo tém pulgas e foram as pulgas que
causaram a Peste Negra.

Matt: Nao era a figura de um péssaro protegendo os médicos
como um deus, mas € uma forma de roupa impermedvel a
doenga. O bico é uma forma primitiva de mascara de gés, a
capa de couro é pesada. A varinha é para acalmar os
pacientes. O médico € coberto da cabeca aos pés, portanto, é
para manter longe a doenga.

Ray: Teoricamente, o manto semelhante a um pdssaro pode
impedir que as pulgas alcancem a pele dos médicos,
transmitindo a praga. O manto era basicamente um escudo.
Suzanne: Isso poderia, e provavelmente seja verdade, mas eu
duvido que as pessoas daquela época soubessem.

Jon: Eu penso que é um médico bruxo por causa do que ele
estd usando.

Justin: E somente um médico usando roupas de couro em uma
modelo inicial de uma mdscara de gds. Mais parecido com
um médico usando um escudo contra pulgas.

Suzanne: Mas Justin, o médico ndio sabia que as pulgas
causavam a doenca, entdo ele ndo poderia estar usando a
protecdo. Eu concordo com Jon que, sim, o médico
provavelmente era um médico bruxo. A roupa de pdssaro
somente tinha um significado espiritual.

Justin: Eu ndo disse que ele sabia. Quero dizer que o médico
estava usando o couro como escudo.

Ray: A figura de pdssaro como um deus funcionou.



Cientificamente falando, protegeu o usudrio, impedindo que
as pulgas atingissem sua pele. Ela tinha valor religioso
também. O poder do traje impediu o virus de se instalar. Um
cara que viveu em uma cidade viu seus amigos caindo como
moscas. Ele decidiu, entdo, cobrir-se com muita roupa. Ele
pds roupas e isso fez ele parecer como um pdssaro. Alguns
médicos notaram que ele ndo pegava a praga e pensaram que
era um espirito que o protegia quando ele usava a roupa. Mas
o que eles ndo sabiam € que isso impedia as pulgas de chegar
até eles. Questio resolvida.

Justin: Serd que a figura do pdssaro estranho protegia os
médicos? Qual é a sua fonte? Como é que essas pessoas
tinham a tecnologia, se eles ndo sabiam a causa?

Brad: Nao Justin, o homem péssaro nio protege os médicos.
Foi o fato de que toda a pele estava coberta e nenhuma pulga
ou rato podia passar a doenca para eles.

Colin: Brad, eu tendo a acreditar que, com suas vestes de
pdssaro, as pulgas ndo podiam penetrar na pele e infectar o
paciente, transmitindo a doenga.

Ray: A razdo que eles pensavam que a vestimenta os protegia
era espiritual. A razdo € que ela realmente os protegia
mantendo as pulgas longe deles. Por favor, releia as minhas
notas anteriores.

Alec: Isto € uma loucura.

Justin: Nao € loucura. A vestimenta continua funcionando
porque estamos discutindo sobre espiritual e prote¢do. Ambos
estdo certos, porque o médico pensava que era espiritual, mas
era um escudo.

Alec: Bem colocado, Justin. Eu agora entendi porque a
vestimenta funcionava. Obrigado.

Amanda: Talvez fosse por isso mesmo que os médicos
usassem todo o tempo.

Brad: Amanda, eu realmente tenho dividas se os médicos
usavam essas vestimentas todo o tempo, porque eu lembro de
ter lido alguma coisa que dizia que aquelas vestimentas foram
usadas pela primeira vez durante a Peste Negra.

Nio hé divida de que o modo descrito em que esta discussao foi
realizada contribuiu tanto para a sua responsividade — estudantes
considerando e respondendo a contribuicdes anteriores — € ao seu
cardter progressivo (ou seja, trabalhando no sentido de uma explicagao
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aceitdvel). De particular interesse estd a explora¢do da relacdo entre o
comportamento, as crengas € a teoria cientifica: "Como é que essas
pessoas tinham a tecnologia se eles ndo sabiam a causa?" pergunta
Justin. Ao se adotar uma perspectiva inteiramente racional sobre a
motivacdo da acdo humana, isto se torna um problema real para a
explicagdo do que foi proposto. No entanto, como explica Ray, uma
acdo pode ser corretamente certa para ser eficaz, mesmo que a suposta
explicacdo seja errdnea. De fato, como ele poderia ter acrescentado,
muitos remédios populares que envolvem ervas naturais t€m sido
igualmente eficazes, apesar de que agora parecem quase bizarras as
explanagdes de seus poderes de cura.

Esta ndo foi a primeira utilizacio do "Mural de
Conhecimento"; como ja foi explicado, Karen ja o tinha colocado em
bom uso no estudo de temas cientificos (Hume, 2001). Neste
exemplo, no entanto, podemos ver que ele também é uma ferramenta
eficaz para a investigacdo em assuntos que se prestam menos a testes
empiricos de hipéteses alternativas. Parece, portanto, que o que faz o
Mural do Conhecimento tdo eficaz é que, embora de forma diferente
em disciplinas de matérias distintas, permite a seus usudrios explorar
a composicdo de textos escritos como um meio de tornar visivel a
crescente compreensdo do tema que estd sendo abordado. A este
respeito, as contribuigdes progressivas dos estudantes para a
realizacdo de uma resposta para a pergunta inicial constituem um
exemplo muito claro do valor de um "objeto aperfeicodvel' para
facilitar a construcdo do conhecimento colaborativo (como ilustrado
na figura 2).

Isto ndo significa, entretanto, argumentar que a escrita substitui
a discussdo oral. Em toda a sala de aula em que ocorre esse modo de
discussdo, os participantes também falam entre si sobre as anotacdes
ja postadas e aquelas que eles estdo pensando em escrever. No
entanto, algo mais estd envolvido quando a contribui¢cdo é feita de
modo escrito. Ao contrdrio da fala, a escrita deixa um registro da
atividade envolvida — um objeto que pode ser devolvido para leitura e
depois reconsiderado e melhorado por meio de revisdo ou de resposta
(Lotman, 1988).
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Criando as Condicées para o Didlogo

Os argumentos para o valor da aprendizagem e do ensino
através da constru¢gdo de conhecimento dialégico foram
desenvolvidos no segmento anterior, e também podem ser
encontrados em uma série de trabalhos recentes (Alexander, 2006;
Mercer, 1995; Nystrand, 1997). Podem ser apropriadamente
resumidos na declaracdo aforistica de que, seja na escola ou fora
dela, "o conhecimento € construido e reconstruido no discurso entre
as pessoas que fazem coisas em conjunto" (Franklin, 1996). Quando
essa percepcao € totalmente considerada na sala de aula, ha potencial
para trabalhar em conjunto trés caracteristicas importantes de forma
sinérgica.

Primeira, quando aos estudantes € dada a oportunidade de
participar da resolucdo de problemas de forma colaborativa, eles
reconhecem que suas contribui¢des t€m consequéncias para a decisio
que é conjuntamente construida em turnos sucessivos. E fécil ver
como isso afeta seu interesse sobre as agdes futuras, porque eles
ficam ansiosos para expressar suas opinides. Mas, como expresso nos
dois fragmentos anteriores, esta motivacdo pode ser estendida a
tépicos de natureza mais impessoal e abstrata. O que parece ser
importante em ambos os casos €, em primeiro lugar, que os
participantes estejam envolvidos com o resultado do discurso e,
segundo, que o resultado ndo seja pré-determinado com antecedéncia.

A segunda caracteristica € a natureza colaborativa do
empreendimento. Enquanto a competicdo pode certamente ser
motivadora para a cooperacdo (Hatano, Inagaki, 1991), parece que ha
uma satisfacdo igual ou maior do que vencer ao trabalhar com pares
para alcancar um resultado esperado. Ndo somente este inter-
pensamento, como chama Mercer (1995), estrutura a orienta¢do
social dos interesses dos estudantes, mas permite que alcancem
juntos mais do que qualquer um deles individualmente conseguiria
sozinho. Além disso, como Dewey (1916) argumentou, esta
participacdo inicial em tomadas de decisdo colaborativa é essencial
para a manutencdo de uma sociedade que clama por ser democrética.

No entanto, a longo prazo, o maior beneficio de construgcdo
colaborativa de conhecimento € o desenvolvimento reciproco de
compreensao entre individuos e entre grupo. Como Vygotsky (1981)
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observou, o individuo se desenvolve no que ele &, através do que ele
produz para os outros, e € no esfor¢o para formular nossas ideias para
os outros que de forma mais eficaz esclarecemos essas ideias para
nés mesmos. Isto pode ser visto em ambos fragmentos colocados
anteriormente. Mas, como Bakhtin (1986) argumentou, o esforco
para compreender plenamente o enunciado de um outro individuo
também envolve captar e, em um ativo movimento em direcdo a dar
uma resposta, mesmo que incipiente. E, portanto, tanto no ato de
"dizer" e também no de responder "o que € dito" por outros que os
individuos participam ativamente na constru¢do de um entendimento
comum e, simultaneamente, ampliam e refinam o seu préprio
conhecimento (Wells, 1999).

Compromissado com a tentativa de criar comunidades
dialdgicas aprendentes, o grupo DICEP passou vdrios de nossos
primeiros encontros tentando formular timidamente as condigdes que
acreditdvamos serem necessdrias para um verdadeiro didlogo a
desenvolver na sala de aula. O que segue, pelo menos, parece ser
essencial:

e O tépico em discussdo deve ja ser, ou progressivamente
se tornar, de interesse dos participantes.

e Os estudantes individualmente devem ter oportunidade de
contribuir com opinides, sugestdes, observagdes ou experiéncias
que acreditem ser relacionadas ao tdpico e que eles queiram
compartilhar.

e Todos devem estar dispostos a ouvir atenta e
criticamente.

e Todos os participantes deveriam ser capazes de discutir se
e, em que modo, as contribui¢cdes sdo relevantes.

e O professor deve compartilhar com os estudantes o
controle e o direito de avaliar.

No entanto, nés logo compreendemos que para essas condi¢des
serem alcangadas ndés precisdvamos pensar mais atentamente sobre o
modo como o curriculo é organizado em termos de conteidos e
objetivos de aprendizagem.

Como discutido anteriormente, tem havido uma tendéncia
nacional e estadual de conceitualizar a aprendizagem e o ensino nas

escolas em termos de padrdes para cada conteiido, normalmente
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formulados mais como normativas do que com o que todos
estudantes devem conhecer e ser capazes de fazer a cada idade e
nivel escolar. Claramente, algumas tentativas do movimento em
direcdo a padronizagdo sdo bem-vindas, tal como a tentativa de criar
igualdade de oportunidades para todos os estudantes e a preocupagio
em prepard-los para a economia internacional contemporinea
dependente da tecnologia. No entanto, tanto a forma abstrata e
descontextualizada em que os padrdes sdo apresentados, como seu
grande nimero tende a levar a compartimentalizacdo de tépicos,
dentro e entre as matérias e, provavelmente, com 0 que muitos
professores vdo contar é com livros didéticos e materiais de ensino
construidos externamente em vez de planos de ensino e materiais
adequados ao seu préprio contexto especifico. O que isto significa é
que os processos de aprendizagem e ensino devem estar enraizados
na vida, nos interesses e nas preocupagdes dos estudantes - e nas
comunidades a que pertencem - ¢ devem ser experimentados como
relevantes para o seu presente e visando suas vidas futuras. Segue-se,
portanto, que o curriculo deve ser coconstruido por professores e
estudantes.

Na Figura 3, eu tentei representar um modo para pensarmos
sobre o papel do professor na constru¢do do curriculo em
colaboracdo com os seus alunos. Enquanto o professor esta
dialogicamente envolvido, existem dois papéis que sdo de sua
responsabilidade. O primeiro é o papel do gestor, que deve atuar
como um empregado da autoridade educacional do distrito ou do
estado. Este papel envolve estar familiarizado e interagir com o
curriculo obrigatério e, a0 mesmo tempo, conhecer e responder a
histdria, as preocupagdes e aos valores dos alunos e da comunidade
local. Existe também um terceiro aspecto do papel gerencial do
professor, que ¢é agir em fun¢do de suas crencas e valores,
conhecimentos e habilidades pessoais. Considerando tudo isso, o
professor como gestor cria um plano preliminar de agdo - que ele
acredita que vai satisfazer todas as responsabilidades citadas e, como
resultado, ird equipar os alunos para um bom desempenho na
avalia¢do somativa imposta externamente.
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FIGURA 3 — A Organiza¢do de uma Comunidade Dialégica Aprendente

A chave para este papel gestor é a selecio de um tema para
uma unidade. Tema difere de topico. Enquanto um tépico tende a ser
uma declaracdo, um tema toma mais a forma de uma questao a qual a
resposta ndo € predeterminada. Por exemplo, no quarto ano, um
tépico especifico de Matematica é saber o significado de area e
perimetro e ser capaz de calculd-los para uma dada dimensdo. Em
uma turma de quarto ano que eu visitei, o tema correspondente que a
professora escolheu foi: "Como vocé gostaria de dispor seu quarto
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em casa? Como vocé€ gostaria de decord-lo?". Inicialmente, na
discussdo que seguiu a apresentacdo do tema, vdrias criancas falaram
sobre ter que compartilhar o quarto com irmdos e como eles
resolveram (ou ndo conseguiram resolver) os problemas inevitdveis
que surgiram em razdo disso. Em seguida, discutiram os méveis que
gostariam de ter em seu quarto ideal, o tipo de piso e o revestimento
da parede que gostariam de escolher.

Esta discussdo preliminar terminou com um ntimero de tépicos
relevantes a serem investigados: quanto do quarto uma cama ou
escrivaninha deveria ocupar; quanto carpete € necessirio; quanto
papel de parede ou tinta. As criangas formaram grupos de acordo
com o aspecto que pareceu mais importante para elas. Como cada
grupo deveria estar envolvido em realizar medidas e calcular o
perimetro e a drea, a professora primeiro perguntou a cada crianga,
como uma prética preliminar, o comprimento e a largura do mével da
sala de aula em que cada um estava, para desenhar um plano escalar,
medir e calcular seu perimetro e 4drea. Posteriormente, quando cada
grupo havia chegado na resposta a este desafio, investigaram um
problema mais dificil que foi quanto seus projetos poderiam custar,
consultando o preco dos materiais em propagandas de fornecedores,
entregues pelo professor.’

A medida que as criangas trabalhavam em seus projetos
escolhidos, a professora circulava entre os grupos, observando suas
acoes e ouvindo suas conversas. Utilizando esta forma de “avaliagdo
formativa”, ela prestava assisténcia adequada aos individuos, sempre
que necessdrio e, em algumas ocasides, engajava-se com todo o
grupo em uma ‘“‘conversa instrucional” sobre um assunto que parecia
estar tendo dificuldade. No final de algumas aulas, ela também fazia
uma discussdo com toda a turma sobre o que estava aprendendo, que
estratégias uteis tinha descoberto, em relagdo aos seus projetos e suas
formas de trabalhar colaborativamente. E usando todas essas
informacdes sobre o “curriculo experenciado”, ela fazia modificacdes
em seu curriculo planejado. A partir destas, ela foi assumindo um

"Uma unidade curricular igualmente bem sucedida sobre 4rea e perimetro poderia ter
sido organizada em torno do cultivo de diferentes dreas no jardim da escola, ou em
torno da alocag@o diferencial de partes da cancha asfaltada para os varios jogos que
as criangas gostavam de brincar.
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papel mais amplo, o de Professor como Facilitador®.

Espero que este exemplo tenha mostrado o valor de um tema
que abra espaco para o didlogo quando se trabalha dentro de um
curriculo altamente estruturado. No entanto, ele ndo deve ser visto
como um modelo a ser seguido pelo professor no cumprimento da
sua responsabilidade, mas como gestor e facilitador: quando e como
intervir para garantir que todos estejam fazendo progressos e que as
necessidades de cada aluno estejam sendo atendidas; quando fornecer
instrucdo direta e quando construir a partir das contribui¢des dos
alunos; como assegurar um equilibrio adequado entre atividades
individuais, em grupo ou para toda a turma; e como avaliar a
aprendizagem que estd ocorrendo. Dada a diversidade entre escolas,
professores, comunidades, as 4reas temdticas e as expectativas do
nivel da série ndo pode haver uma melhor forma de ensinar. Decisdes
de um professor devem, necessariamente, ser dependentes de sua
interpretagdo da situagdo total. Acredito, no entanto, que o modelo
apresentado na figura 3 € uma ferramenta que pode ajudar qualquer
professor a pensar sobre a melhor forma de facilitar a aprendizagem
dos alunos sob sua responsabilidade.

Ampliando o Didlogo

Uma das descobertas mais importantes que o grupo DICEP fez
a partir dos encontros mensais e das mensagens trocadas por e-mail
foi o quanto ndés aproveitamos o tempo juntos. A partir dele,
apresentdvamos nossas indagacdes individuais, ouviamos e
respondiamos as dos outros e identificivamos ideias sobre as
condi¢des potencialmente generalizdveis para o didlogo se
desenvolver. Igualmente importante foi a nossa decisdo de comecar a
compartilhar nossas descobertas através de apresentacdes conjuntas
para outros professores em conferéncias e também comecamos uma
revista on-line de pesquisa de professores, a Networks: An Online
Journal for Teacher Research. Da mesma forma que com o trabalho
sobre outros tipos de objetos aperfeicodveis, o valor para nds estava
no didlogo, através do qual se buscou esclarecer 0s nossos

%0utras sugestdes para selecionar e organizar temas relevantes curriculares para
indagagdo podem ser encontradas em Parker (2007).
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pensamentos para explicitd-los de modo coerente em textos falados
ou escritos. E, no processo, compreendemos melhor como o mesmo
pode ser significativo para nossos alunos, se eles realmente se
preocupam com o tema que estiverem investigando.

A pratica dos professores que formam grupos de apoio, dentro
ou entre as escolas, para explorar formas de enriquecer seu curriculo
ou para adotar uma abordagem mais dialégica de ensino e
aprendizagem em sala de aula nao € nova. Muitos textos
encorajadores de professores pesquisadores foram publicados em
livros (Cochran-Smith; Lytle, 1993; Norman, 1992; Wells, 2001) e
em revistas on-line. Nesses grupos de pesquisa de professores, 0s
membros compartilham ideias sobre: como criar uma comunidade
dialégica; como apoiar sua posi¢do ao apresentar um ponto de vista
polémico; como fazer conexdes entre a participacdo dos alunos nas
discussdoes em aula, em suas leituras e escritas individuais. Isto
ocorre a2 medida em que os estudantes ganham confianga em sua
propria habilidade de tentar sistematicamente novas abordagens,
modificd-las quando necessdrio, compartilhar suas experiéncias com
os seus colegas e, no momento oportuno, com um ptblico externo a
sua prépria escola. Dessa forma, eles ndo s6 ajudam os seus alunos a
se beneficiarem das oportunidades que a escola oferece, mas também
a atuarem como defensores do poder do didlogo como um dos
principais meios de aprendizagem em todos os niveis de ensino.
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EXPERIMENTACAO INVESTIGATIVA: IND’AGACAO
DIALOGICA DO OBJETO APERFEICOAVEL'

Cezar Soares Motta

Aline Machado Dorneles
Valmir Heckler

Maria do Carmo Galiazzi

As palavras carregam muitos significados e diferentes
sentidos, alguns explicitos outros ndo. No Ensino de Ciéncias isso
ndo € distinto, pois estamos imersos na linguagem. Os conceitos
oriundos dos fendmenos naturais sdo objeto de ensino e
aprendizagem. Estes fendmenos sdo operados, seja concretamente,
seja em explanacdes mais expositivas, mas se tem, ao longo dos
dltimos duzentos anos defendido a intensificacdo da operagdo
concreta do fendmeno em laboratério ou mesmo fora dele. Neste
texto apresenta-se a experimentacdo investigativa no Ensino de
Ciéncias como modo de operar o fendmeno em estudo em que a
mediacdo ocorre por meio da indagacdo coletiva dos modelos
explicativos a serem aperfeicoados pelo uso de artefatos culturais
com imersdo na linguagem. O texto foi produzido a partir da Andlise
Textual Discursiva — ATD com producdo de unidades de significado,
categorizagdo e producdo textual. (Moraes; Galiazzi, 2011)

A experimentacdo investigativa em a¢do

A organizacdo da experimentacdo investigativa na escola
envolve trabalhar a partir de perguntas dos alunos e professor sobre
os fendmenos da natureza em estudo. Essas perguntas oportunizam a

' Publicado originalmente nas Atas do IX Encontro Nacional de Pesquisa em
Educagdo em Ciéncias — IX ENPEC Aguas de Lindéia, SP — 10 a 14 de novembro de
2013.
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constru¢do de objetos aperfeicodveis, que trazem neles seus modelos
de funcionamento desses objetos, o que possibilita questionamentos
e argumentos que podem levar a melhor compreender o fendmeno e,
com isso, aperfeicoar este objeto produzido.

A experimentagdo investigativa é espaco de sala de aula de dar
sentido as palavras do coletivo, inerentes ao didlogo intenso em torno
e com o experimento, das linguagens e do discurso das Ciéncias.
Para tal, o grupo precisa ser de sujeitos ativos, responsaveis, abertos
e a sala de aula espaco de acontecimentos.

De uma forma ampla, modelo é um esquema tedrico que
representa um fendmeno ou conjunto de fendmenos complexos que
permite compreender e explicar e prever. Neste processo, € que as
previsdes iniciais sdo colocadas em discussdo a partir do observével
em uma conversa desorganizada, gerando aprendizagens mais
complexas sobre o fendmeno da natureza em estudo. Esta proposi¢ao
¢ desenvolvida a seguir considerando a articulagio com o mundo dos
estudantes e suas vivéncias, a importdncia do registro para a
indaga¢do dos modelos e a mediacdo como ac¢do transformadora.

A imersdo na linguagem para compreender os fendomenos da
natureza

O movimento construtivista de experimentacdo buscou a
superacdo de interpretacdes de senso comum sobre os fendmenos da
natureza. Foram denominadas de interpretagdes erroneas as
interpretacdes diferentes do modelo aceito pela ciéncia. Apesar das
contribuicdes importantes da epistemologia construtivista para a
compreensdo da aprendizagem, esta questdo da substituicdo de
interpretacdes diferentes das produzidas pela ciéncia pela
experimentagdo, como estava inicialmente proposto, mostrou nao
acontecer facilmente. E preciso tempo e imersdo na linguagem para
que a aprendizagem ocorra. Nessa epistemologia € que surgem o0s
conflitos cognitivos:

algumas vezes, quando o professor consegue propor uma
“boa” questdo, as previsdes, antecipacdes elaboradas pelos
estudantes, a partir de seus esquemas conceituais espontaneos
ou baseados em outros referenciais, sdo contrariados pelos
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resultados experimentais. Esses fatos podem criar conflitos
cognitivos, isto é, quando as ideias espontaneas dos alunos ou
as explicacdes deles sobre determinados fendmenos sdo
colocados em conflito com o observdvel. E da superacio
destes conflitos cognitivos que nascem as aprendizagens
efetivas e as demonstragcdes investigativas sdo as melhores
atividades de ensino para que elas apare¢cam, em forma de
hipétese dos alunos, sendo discutidos e superados pela visdao
da realidade do fendmeno. (Carvalho, 2010, p. 65)

O modelo construtivista mostrou ndo dar conta da
transformacdo a que se propunha. Para além dele, as atividades
experimentais envolvem os estudantes a medida que passam a
associar a observacdo com transformacdes de seu contexto ou que
buscam explicacdes para o que ocorre nos fendmenos em estudo.
Segundo a mesma autora, € por meio de um universo de percepcoes e
significacdes que o individuo constréi e interpreta o mundo. (idem,
p. 114), assim ndo € a partir de uma explanag@o simples sobre um
equivoco que um sujeito substitui uma interpretacio. E preciso um
envolvimento intenso com discuss@o entre pares para que favorecer
transformacdes de interpretacdes.

Apoiamos-nos em Merino e Herrero (2007) para pensar na
experimentacdo investigativa como proposi¢do que leva a projetar e
avaliar os “objetos aperfeicodveis 17, a partir de perguntas, das
informacdes que emergem no coletivo sobre o fendmeno em estudo,
considerando e discutindo aspectos e possibilidades, apresentando
propostas fundamentadas com uma hipétese, decidindo sobre os
objetos e as mudancasa serem feitas, analisando e discutindo os
resultados, tirando conclusdes e refletindo a partir do registro e com
isso favorecendo aprendizagens mais efetivas e duradouras.
Aproxima-se assim a experimentacdo investigativa ao que Larrosa
(2002) atribui a experiéncia: aquilo que acontece a quem dela
participa e ndo apenas um conjunto de acdes que demonstram e
provam teorias estabelecidas.

A experimentacgdo investigativa favorece a indagacao e tomada
de consciéncia de possiveis equivocos a partir de objetos

’Objeto aperfeicodvel — tradugio livre do inglés para portugués de “improvable
object” de Wells (20009, p. 289)

95



aperfeicodveis que permitem produzir evidéncias e com elas
argumentagdo a favor ou contra o modelo explicitado pelos sujeitos
em atividade investigativa. Os propositores podem avancar na
compreensdo de um fendmeno pelo experimento ao operar, indagar,
analisar evidéncias, socializar e escrever, fazendo desse exercicio
uma pratica investigativa. Muitos pensam que o experimento show
garante a aprendizagem, mas ¢ na interacdo, na conversa, na
argumenta¢do, no falar sobre o modelo e sobre o fenémeno
investigado, com imersdo na linguagem que a aprendizagem é
favorecida.

A mediacdo por meio da indagacdo na experimentacdo
investigativa

A experimentacdo investigativa no ensino de Ciéncias amplia
o sentido corrente em sala de aula da ilustracdo, da crenca na
motivagdo e da comprovagdo das aulas tedricas tdo presente nos
modelos tradicionais de ensino de Ciéncias. Ao contrario, a escola €
um espaco de aprender sobre a natureza da Ciéncia e suas atividades,
movimenta os conhecimentos no desenvolvimento de processos
investigativos.

O operar sobre o fendmeno envolve os estudantes mais do que
em uma atividade demonstrativa, pois a mediacdo ocorre pela fala,
pelo didlogo, pelo registro escrito e uso de outros artefatos culturais,
em movimento de indagagcdo em torno da atividade experimental, em
que o coletivo opera sobre e com o objeto aperfeicodvel/experimento
desenvolvido pelo coletivo. A maioria das questdes que surgem no
grupo constitui mediacdo pedagdgica do processo de ensinar e
aprender no coletivo, sobre diferentes temdticas, linguagens da drea
de Ciéncias, relacdes com o contexto escolar e académico, em torno
de um fendmeno da natureza em didlogo investigativo.

No importante texto de Driver, Leach, Millar e Scott (1995,
p- 3) o papel da escola no ensino de Ciéncias:

¢ de contribuir efetivamente para a melhoria da compreensio
publica da ciéncia e, para isso, precisa promover a
compreensdo dos alunos sobre a atividade cientifica em si,
dos objetivos e propdsitos do trabalho cientifico, e da
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natureza do conhecimento que ela produz. Isso, para os
autores torna a ciéncia em si o foco de investigacdo, pois
exigiria incluir uma apreciacio dos propdsitos da ciéncia, na
busca de explicacdes sobre os acontecimentos do mundo
natural, e das maneiras em que a ciéncia funciona como uma
instituicdo social e interage com a cultura mais ampla, bem
como a compreensdo da natureza e estado do conhecimento
cientifico. Este € o conhecimento sobre ci€ncia, em oposicao
ao conhecimento cientifico.

Assim é que a mediacdo é entendida como processo de
promocao da aprendizagem que:

nio pode ser caracterizada nem pela aprendizagem dos
conteddos, nem pela aprendizagem dos processos, mas pela
sua interacdo dindmica em situa¢des de aprendizagem que
possibilitem aos alunos mobilizar os seus saberes conceituais
e processuais no desenvolvimento de processos investigativos
e, deste modo, construirem e reconstruirem continua e
progressivamente a sua compreensdo do mundo. (Almeida,
2001. p. 54)

A mediacdo na experimentacdo investigativa constitui-se
complexa e desafiadora, por estarmos imersos em uma cultura
académica e escolar no Ensino de Ciéncias que se apoia muitas vezes
na resolucdo de exercicios sem discussdo conceitual sobre o que é
Ciéncias. Na experimentagdo investigativa € importante operar
imerso na linguagem considerando sua componente social e
interativa como acdo de seres humanos que aprendem a partir do
outro. E isso inclui operar no fendmeno investigado com o outro na
conversa a provocar indaga¢des a partir do que se sabe e, a0 mesmo
tempo, produzir e provocar inferéncias, conexdes e interconexdes
que levam ao raciocinio e a aprendizagem de conceitos num processo
ampliado de compreensdes mais complexas do que as iniciais.

Wells (1998, p. 23) aposta na poténcia da previsdo como modo
de colocar em movimento a experimentacdo investigativa, pois ao
fazer uma previsdao em torno do experimento, o sujeito se concentra
“num tipo de teorizagcdo”, analisa suas “préprias crencas sobre o
fendmeno” envolvido no processo investigativo e as “relaciona com
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qualquer outro conhecimento que possui”’, o qual considera
importante para os possiveis resultados. Os processos de raciocinio
que levam os sujeitos a fazer previsdes sao tdo importantes como as
proprias previsdes, pois potencializam processos de transformacao da
argumentag¢do, pelo conflito cognitivo, imersio na linguagem,
comparacdo das formas de explicar do outro e por muitas vezes 0s
dados empiricos do experimento refutar o modelo inicial. Lemke
(2006, p. 8) nos leva a reconhecer:

a importincia da linguagem como meio de raciocinio
primdrio e da conceituacdo nas Ciéncias, como também de
ajuda aos estudantes a pensar de forma mais eficaz sobre
assuntos cientificos e tecnoldgicos de forma quantitativa,
utilizando tanto ferramentas algébricas, como exemplos
numéricos.

Aprender Ciéncias exige aprender o discurso das Ciéncias, por
iss0, a experimentacdo precisa promover essas diferentes linguagens
da ciéncia, como sdo exemplos, a expressdo dos resultados por
producido de tabelas, graficos, equacdes, entre outros. Se a previsao é
um artefato a promover a mediacdo na cooperacdo também os
objetos de visualizacdo dos modelos oportunizam representacdes
gréficas na Educagdo em Ciéncias, permitindo aos sujeitos processar
de forma mais eficiente, organizar os conceitos-chave e as
informacdes necessdrias para gerar inferéncias, conexdes e
interconexdes na resolugdo de problemas emergentes da indagacio
dos experimentos.

Diferentes linguagens e artefatos na Educac¢do em Ciéncias sdo
poténcia aos sujeitos para o operar investigativo de um fendmeno
pela manifestacdo de uma pergunta sobre ele. Nesse sentido, as
tabelas e os gréificos sdo expressdes de uma linguagem que mede, por
isso a experimentacdo precisa ser ampliada com o operar em
diferentes linguagens. Uma experimentacdo tem teorias que a
explicam, mas também metodologias que expressam o compromisso
do professor seja com o desenvolver do conceito, em uma
abordagem mais cldssica, ou a aprendizagem de diversos contetddos e
discursos em uma compreensao mais contemporanea.

A indagacdo dos modelos explicitados é um principio no
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desenvolvimento da experimentacio e acontece por meio do didlogo
intenso e desorganizado na sala de aula sobre o experimento, nas
diferentes linguagens das Ciéncias, o que exige didlogo critico,
escuta atenta ao outro, acolhimento. Assim, em um coletivo com
projeto investigativo na experimentacdo pode partir de objetos
aperfeicodveis que permitem produzir evidéncias e com elas
argumentacdo que levam a indagar o modelo inicial, modelar
novamente o fendmeno, produzindo assim um modelo mais
complexo. Esse operar é a modelagem (Justi, 2010). E uma forma de
superar o cardter ilustrativo de conhecimentos tedricos, sendo a
indagacdo, a reflexdo que alguém exerce sobre um contetdo, fruto de
um ato, ou sobre o proprio ato, para agir melhor, com os demais na
realidade.

Com isso se reconhece como uma das poténcias da
experimentagdo investigativa a sua capacidade de transformar os
sujeitos envolvidos. Ao investigar um fenémeno, modificando,
reconstruindo e construindo representacdes sobre a realidade em que
se encontram situados os sujeitos aprendem imersos no didlogo, com
escrita e no operar sobre a realidade, permeando este espaco.

A conversa, o vregistro, a teoria no operar o objeto
aperfeicodvel

A experimentacdo investigativa, a partir de uma pergunta
inicial, mesmo que implicita, gera um objeto aperfeicodvel e a partir
dele registros do processo e de aprendizagens em diferentes
linguagens. Para todo operar, existe um modelo, que no coletivo, na
conversa, pode ser discutido, indagado e ressignificado. Assim sio
fundamentais os artefatos culturais: conversa, registro, busca de
interlocutores tedricos a fim de indagar estes modelos, produzindo
modelos mais teoricamente mais vdlidos. Neste contexto a
experimentacdo é um discurso das Ciéncias em que sdo construidos
modelos da realidade investigada, mas ¢ importante diferenciar o
fendmeno dos conceitos que o explicam. O registro em diferentes
modos, fotografias, filmes,escritas sobre o que acontece aos sujeitos
na experimentacio investigativa favorecem a indaga¢do de modo a
promover aprendizagens.

Uma experimentagdo investigativa € aquela que tem uma
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pergunta que guia as agdes, pergunta que gera o objeto aperfeicodvel
e coloca a prova os modelos sobre um fendmeno da natureza. Sdo
esses conhecimentos expressos nos modelos o foco da mediacdo por
artefatos e instrumentos. Nenhum experimento por si s6 € suficiente
para a construgdo e ressignificacio de modelos. Ao modelar no
coletivo, processo de negociagdo entre os participantes, oportuniza-
se a elaboracdo de um modelo mais consistente € com isso se da
sentido a experiéncia.

Objeto aperfeicodvel estd aqui sendo considerado como
estratégia diddtica em escolas de Educacdo Bdsica em que §é
produzido um artefato/experimento que oportuniza a obtengdo de
dados empiricos, evidencias, para expressar modelos sobre
determinado fendmeno da natureza, orientando o processo da aula e
sendo mediado no coletivo de sujeitos aprendentes.

E isso acontece quando os alunos e o professor atuam juntos e
em grupo na linguagem nao s6 oral para compreender e operar sobre
um fendmeno, mas ao relacionar teoria e pritica com o experimento
proposto, processo de construir modelos que modificam o referido
experimento. Solicitar aos estudantes explicagcdes para os fendmenos
observados num experimento ¢ um meio de envolvé-los e, de certa
forma, de explicitar o conhecimento que possuem sobre o fendmeno.
A experimentacdo proporciona investigacdo a partir do momento em
que se questiona o que acontece e por qué acontece, promovendo a
busca de explicacdes para o fendmeno.

Mesmo apostando na demonstragio investigativa, que € diferente
da proposi¢do da experimentagc@o investigativa que exige o operar em
seu experimento, aproximam-se as duas ideias porque tanto a
demonstracdo investigativa quanto a experimentacdo investigativa
devem ‘“‘apresentar ndo sé o fendmeno em si, mas criar oportunidade
para a construcdo cientifica de um dado conceito ligado a esse
fendmeno e esse deve ser o primeiro cuidado que temos que tomar
quando preparamos uma demonstrag@o investigativa: estar consciente da
epistemologia das Ciéncias e saber diferenciar entre um fendmeno e os
conceitos que o envolvem.” (Carvalho, 2010, p. 64).

Para Hofstein e Lunetta (2003) as explicagdes sobre os
fendmenos da natureza préprios de estudo da educacido em Ciéncias
na escola e, em seguida, as justificativas das explicacdes, com o0s
dados recolhidos nas investigacdes dentro e fora das paredes da sala
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de aula de Ciéncias sdo consideradas cada vez mais elementos
importantes da aprendizagem da ciéncia no contexto escolar.

Nesse sentido, durante a experimentacdo € necessdrio atencio e
registro aos comentdrios e perguntas dos estudantes, pois é nesse
momento que os estudantes explicitam o conhecimento sobre
determinado tema. A experimentacdo investigativa envolve a indagag@o
dos objetos aperfeicodveis no coletivo de estudantes. Para tal, o grupo
constréi, desenvolve, modela, opera com artefatos/instrumentos, em
busca de evidéncias, interlocutores e argumentos. A experimentacdo
investigativa é processo de colocar-se em movimento de transformacao
de pensamentos, sentimentos e acgdes, de (re)significar a natureza das
Ciéncias e o ensino de Ciéncias.

A experimentacdo investigativa acontece pelo intercimbio de
significados iniciais, entre sujeitos com diferentes experiéncias
envolvidos na investigacdo de fendmeno da natureza. Momento de
expressar conhecimentos iniciais; indicativos importantes para as
estratégias a serem assumidas no processo investigativo, ponto de
partida, de aventurar-se, de ser pirata, pois ainda ndo se sabem nem
os caminhos a seguir, nem resultados a encontrar.

Consideracoes Finais

A Andlise Textual Discursiva pela construcdo de unidades de
significado, categorizacdo e producdo de metatextos tedricos
possibilitou a construcdo de argumentos que sustentam que a
experimentacdo investigativa acontece pelo intercambio de
significados iniciais, no qual sujeitos com diferentes experiéncias
investigam os fendomenos da natureza. Constitui espaco de por em
movimento os sentidos e experiéncias ao participar da acdo coletiva.

Na experimentacdo investigativa, os estudantes, ao
apresentarem suas explicacdes sobre o fendmeno da natureza ao
coletivo, favorecem o surgimento de novas questdes, dividas e
explicacdes referentes a esse fendmeno, pondo em movimento seus
modelos. A busca por explicacdes tedricas sobre o que é observado
favorece o surgimento de uma rede de conexdes entre o
conhecimento dos estudantes e a teoria. O coletivo da
experimentacdo ¢ instigado a expressar o seu conhecimento sobre o
objeto aperfeicodvel, um sistema empirico (realidade que estd em
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investigacdo), prestando atencdo para as relacdes intrinsecas dos
modelos, estabelecendo correspondéncias entre o sistema empirico, a
teoria e a pratica, as simulacdes e 0s questionamentos, que podem ser
respondidos no avancar do projeto investigativo pela modelagem.

Uma experimentacdo investigativa exige a interacdo a
partirdos significados e sentidos iniciais atribuidos ao fendmeno, os
modelos iniciais, para, na indagacdo buscar compreensdes mais
complexas sobre o fendmeno. A indaga¢do favorece construir novos
significados por meio dos artefatos, instrumentos, exposi¢cdo de
pensamento, sentimentos e acdes intensamente registradas pelos
sujeitos participantes.

O coletivo da experimentagdo precisa ser tocado pelas ideias,
experiéncias e conflitos expressos no grupo. Embora a percep¢do dos
fendmenos seja individual, sua constru¢cdo ¢é social, e a
experimentagdo investigativa € um modo de por em movimento um
modelo inicial e permitir sua reconstrucdo, melhor compreensao e
validagio pela comunicagdo alicercada na sustentacdo tedrica. E na
construgdo da pergunta, na conversa, no registro dos modelos
explicitados e no estudo da teoria que a aprendizagem acontece
permeada pelo didlogo na mediacgdo coletiva.
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A ESCRITA ERRANTE
DE UMA PROFESSORA EM FORMACAO

Maria do Carmo Galiazzi

Creio que todas as
palavras que vamos
pronunciando, todos os
movimentos e gestos,
concluidos ou somente
esbogados, que vamos
fazendo, cada um deles e
todos juntos, podem ser
entendidos como pegas
soltas de uma
autobiografia ndo
intencional que, embora
involuntdria, ou por isso
mesmo, ndo seria menos
sincera e veraz que o mais
minucioso dos relatos de
uma vida passada a
escrita e ao papel.

José Saramago,
O Caderno

Este texto € resultado do processo de formagao Cirandar 2015:

rodas de investigacdo desde a escola. Ele passou por escritas, leituras
e reescritas. Contém uma apresentacio. Ndo uma apresentacio
cronolégica ou linear. Uma apresentacdo da professora que tem
teorias, praticas, apostas e crencas para a sua sala de aula. Uma
dessas apostas que molda minha sala de aula foi escolhida para ser o
foco da apresentacdo. No meu caso, o gosto por escrever. Segue a
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apresentacdo, a descricdo do contexto do relato para que meu leitor
se situe e entenda a paisagem que descreverei ao relatar uma
atividade que desenvolvi, acredito e continuo desenvolvendo em
minha sala de aula. Os que me lerem, perceberdo que a atividade que
resolvi relatar € a escrita do diario de campo, atividade do processo
formativo Cirandar que os participantes me entregam no final do
processo, no encontro presencial em novembro de 2014. Nio estou
descrevendo o Cirandar em seu todo. Foquei na produgdo dos didrios
e os descrevo. Nao de modo detalhado, como na leitura que fiz, mas
sim para buscar compreender os sentidos que eu mesma percebo
emergirem dessa leitura.

Como posto por Saramago, este relato apresenta-me, € uma
peca da minha autobiografia, eu diria, € um retalho de minha colcha
de retalhos.

Apresentacdo

Gosto de escrever. Lembro da vontade de receber cartas, na
caixa postal 102 de meu pai na Empresa Brasileira de Correios e
Telégrafos — EBCT, em Verandpolis. Idos 68! Estava nos primeiros
anos da escola. A ideia veio de uma atividade proposta pela
professora em que escreviamos cartas aos amigos secretos. Tinhamos
uma caixa no fundo da sala de aula para coletar estas cartas. Eu,
como nao entendi a atividade, escrevi para mim mesma e enviei pela
Empresa Brasileira de Correios e Telégrafos, com selo e tudo. E
vibrei ao abrir a caixa postal e 14 encontrar minha carta. Deve ser por
este tipo de pensamento lerdo que ganhei de uma amiga querida, ao
chegar em Rio Grande, o apelido de fumaca muitos anos depois. Por
que fumaga? Porque, segundo essa amiga, como o que ndo concordo,
custa a aparecer. Aparece depois do fogo.

Lembrei do didrio escondido em uma de minhas gavetas no
roupeiro e descoberto, divulgado s minhas tias pela Tia Egide. Eu
queria matd-la! Também fiz didrio de nascimento de minhas duas
filhas. Com a primeira, tive mais tempo, com a segunda, o tempo de
cuidado de duas filhas pequenas, sem parente por perto, ja aqui em
Rio Grande, esvaziou o tempo de escrita. Outras tentativas: didrio de
viagem, escrita errante, baseada em Clarice Lispector. Assim tenho
guardados cadernos pequenos de 48 folhas, capa-dura. Registros de
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diferentes experiéncias de vida. As vezes os abro e tenho surpresas.
Como lembrado, o exercicio de escrever chama-me atencdo. E isso
de longa data! Fui alfabetizada em 65, com cartilha, aquela “Vové
viu a uva”. Sorte que em Veranodpolis tinha uva. Meus avds tinham
parreira e faziam vinho. Alids, eu aprendi a tomar vinho com 4gua e
acticar naquela época. Nao havia a restricdio que se sabe hoje
necessdria. Mas isso € fugir da unidade temética da escrita.

Passei pelos exercicios de redagdo na escola, porém niao
precisei fazé-la no vestibular. Havia um tempo em que na escola
chamava-se composi¢cdo! As minhas sempre terminavam com trés
pontos, € eu, ao 1é-las em voz alta, a Ir. Clara sempre solicitava que
eu as lesse, demorava ao final, e pelo que lembro, em uma voz lenta
e mais baixa, sinalizando a continuidade do tempo e a incerteza do
final como insinuam os trés pontos. Eu achava o mdximo! Nio
lembro de reda¢des no 2.° Grau, nome do Ensino Médio da época.
Ainda mais eu, que fiz o Cientifico! S6 de uma com um titulo
enorme e que todos riram por conta disso. Onde ja se viu o titulo do
tamanho da redacfo, deve ter dito o professor de Portugués, de nome
Aureo. Naquela época, eu devorava Jorge Amado e Machado de
Assim ele, me dizer que Machado de Assis ndo sofrera por causa da
Capitu de nada adiantava. Nada lembro daquelas leituras, ndo fiquei
com o gosto da degustacdo. Agora, enquanto escrevo, parece-me
mais uma vontade presa a histéria contada, mas este prazer de agora,
de prestar atengcdo nas palavras, deve por 14 ter iniciado. Isso foi
pelos idos 1970!

Na Universidade, em 1976, entrei por provas de marcar e uma
prova final, denominada de psicotécnica. Vivi entre célculos,
férmulas e reacdes por quatro anos. Pouco escrevi! Muito copiei,
desde quadros repletos de Fisico-quimica até ditados de Quimica
Organica por Marco Antonio Dexheimer, lindo e encantador na
época. Relatérios muitos, a maioria copiados, nunca ensinados, todos
parecidos com, hoje sei, um género de texto, neste caso, o relatério
cientifico com seus materiais € métodos, analise e discussdo e
conclusdes. Escrevi mais no mestrado e doutorado em um jeito
proprio desse lugar, mas tendo um foco: a formacao de professores.
Nessa época, o encontro com Mdrio Osdrio Marques, em seu livro
“ Escrever é Preciso”, fez eu defender uma tese sobre o educar pela
pesquisa, que hoje, ao sintetizar, digo quando me perguntam o que é
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pesquisar: pesquisar € escrever. Em 97, ja propus didrios de campo
no longinquo Prociéncias, primeiro processo de formagdo com
professores em exercicio que desenvolvi com os colegas do, entdo,
Departamento de Quimica, hoje Escola de Quimica e Alimentos, os
famosos Prof. Moacir e Prof. Schmitz. Guardo o didrio comigo. Capa
azul, 48 folhas desde 14. Alguns dos que la escreveram, professores
de Quimica em exercicio na rede estadual da educacdo bésica,
comigo ainda estdo na lida da docéncia. No didrio ha registros de
pessoas, essas as mais importantes, e descricdes de atividades. Eu
solicitava uma escrita reflexiva, mas foram, na maior parte das vezes,
feitos registros descritivos das atividades. E desde 14 que repito a
famosa experiéncia da vela, tao criticada por um aluno da época, tdo
profundamente presente e melhor compreendida nesses passados
quase vinte anos. A experiéncia ¢ aquela de emborcar sobre uma vela
acesa, presa em um copo com agua no fundo, um copo. O que
acontece, todos sabemos, a vela apaga. Por que apaga poucos sabem,
mas nio é porque o oxigénio acabou. Nao ele ndo acabou.
Desinquieta eu estava a fazer formacdo, naquele momento o
grupo se chamava MIRAR. E desinquieta eu estava porque nio
parecia assim que eu fizesse bem. Planejdvamos aulas conjuntas com
metodologias por nds desenvolvidas. Mas sabe quando a coisa ndo
anda? As reunides ndo andavam. N3o temos ao menos um
planejamento escrito da época, embora tenhamos escrito muito e isso
foi muito bom. Produzimos trés livros de formacdo de professores de
Ciéncias daquele processo. O verdinho, o azulzinho e o malhado.
Nesta época, fui pega por um evento em que havia a
necessidade de escrever um relato de sala de aula. Jodo Harres trazia
a estrutura de encontros da rede Investigacién y Renovacion Escolas
- Red IRES da Espanha: o Encontro de Investigacdo desde a Escola.
Esses mesmos professores que no MIRAR me desinquietavam,
quando foram desafiados a escrever o relato de sua aula, ficaram
entusiasmados, mais do que eu havia percebido antes! Isso foi por
volta de 2000! E nenhum descreveu a aula que planejdvamos juntos
no MIRAR. Somente eu! Entio pensei: E isso que eles querem
escrever! Nao a sala de aula que se planeja buscando melhorar
alguma metodologia, mas aquela que eles gostam. Entendem! Eles
inventaram a sua sala de aula! E € isso que tem me encantado nesse
tempo todo quando penso em formagdo! E € isso que tenho proposto
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em exercicios em diferentes salas de aula. Nao quero dizer com isso
que ndo é preciso e importante o planejamento. E e sempre o
fazemos enquanto bons professores, no entanto, a autoria parece-me
hoje mais importantes e a teorizacdo desta aula em processos
continuados de formagdo a alternativa que encontro para entender
melhor minha sala de aula.

No curso de Licenciatura em Quimica, nos estdgios, os alunos
escrevem sobre o encontro com a escola, lugar de exercicio
profissional para o qual a graduacdo os prepara. Escrevem, refletem,
trocam escritos entre pares, escrevem narrativas em portfélios. Ja
foram cadernos grandes, outras vezes folhas. Na monografia tem um
capitulo obrigatério: a escrita de si relacionada com o tema da
monografia e o didrio de pesquisa, que neste ano, nio sei bem porque
ficou esquecido. Na pdés-graduacgdo, na disciplina de Metodologia de
Pesquisa e aos mestrandos e doutorandos, trés vezes solicitava a
escrita e reescrita de seu projeto de pesquisa em um semestre. Ao
final o Semindarios de Pesquisa Qualitativa realizados por 10 anos,
consecutivos também isso propunham. Em Roda de pesquisa
discutiamos as pesquisas dos alunos. No PIBID, essas experiéncias
foram seguidas, assim temos o portfélio coletivo sob
responsabilidade dos professores supervisores, os relatos para o
Cirandar, em que eles podem participar. Escrever, discutir,
reescrever em um processo de pesquisa continuado que produz textos
melhores. E isso também na pesquisa da pés-graduacdo, nos projetos,
dissertacdes e teses que oriento.

Sou professora desde 77. Universitdria, na FURG, desde 83.
Iniciei a aprender o valor da escrita para a formag¢do em 93. Atuo em
programa de pds-graduagdo desde 2000 e sou assim: proponho a
escrita em aula como modo de aprender. Quando vejo, ja propus,
muitas vezes em demasia, até mesmo para mim. Neste semestre, por
conta do Cirandar inventei o didrio de leitura baseada em Anna
Rachel Machado que reli depois de dez anos. Todo sublinhado
aquela época, sem eu muito acreditar que o tivesse feito assim com
tanta dedicagdo por volta do final de minha tese de doutorado.

O exercicio de escrita que proponho € o que aprendi com
Mario Osério Marques e com Roque Moraes, escreve-se para pensar
e ao pensar, € preciso se encontram autores. Com isso nem todos
concordam. Para muitos, e penso que a maioria, é a leitura que
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precede a escrita. Escrita e leitura se fazem juntas, mas a partir
daquilo que consigo escrever. Ndo leio para escrever. Escrevo para
ler. E neste processo de busca de compreender mais o que escrevo
que encontro autores a me ajudar a aprender mais, inspiram-me,
desafiam, tombam-me, como afirma Larrosa ao explicar a palavra
experiéncia, como sendo aquela atividade que nos derruba, que nos
afeta, que nos tomba. Assim penso que é o processo de escrita.
Escrevemos aquilo que sabemos e podemos a partir de sua leitura,
ndés somos nossos primeiros leitores. E assim vamos buscando
parceiros Alguns nunca antes imaginados, outros vao se tornando
fiéis escudeiros. Outros aparecem por indicacdo, veja o caso de Inés
Signorini, recentemente me apresentada para compreender mais 0s
relatos reflexivos como género da formacdo docente. Recente
também foi o encontro com Paulo Coimbra Guedes, que me mostrou
ferramentas para melhorar um texto: unidade temdtica, concretude,
objetividade e questionamento. Nao € mais composi¢do, muito
menos redacdo, agora, producgdo textual.

Neste processo tenho parceiros constantes: Mario Osério
Marques, Gordon Wells, Jerome Bruner, Vygotsky, James Wertsch,
e meus queridos Otdvio Aloisio Maldaner e Maurivan Ramos.
Faltam muitos aqui, ndo vou citd-los todos. Muito a escrever, muito a
ler. Muito a ser tombada. Assim, escrever € abrir a mente para outros
mundos, mais complexos, para fazer a vida mais estética.

Nesta formacdo, o Cirandar 2015, experiéncia complexa de
pesquisa, aperfeicoamento e extensdo pela escrita, inventei de
escrever cartas semanais. Serdo 21 ao todo. Belo exercicio. Nela
estou aprendendo e exercitando as qualidades discursivas de um
texto. Repito para enfatizd-las: unidade temadtica, concretude,
objetividade e questionamento. Quando Guedes (2009) apresenta
cada uma dessas caracteristicas do texto, afirma que unidade
temdtica se refere a escolher uma questio a apresentar. E preciso
delimitar um tema, identificar suas partes e as relagdes que estas
partes mantém entre si a fim de que tornem um texto interessante.
Neste texto minha unidade temdtica € a escrita. Outra qualidade de
um texto é a concretude, segundo o mesmo autor. Para isso € preciso
dar exemplos de fatos, objetos, histérias. O texto pode ter exemplos
tanto de semelhancas com o que estd sendo dito quanto exemplos das
diferencas. Isso d4 concretude ao texto.
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Quanto a objetividade, é a capacidade de distinguir, afirma
Guedes no mesmo livro, o que estd fora do autor daquilo que estd
dentro dele. Nio € o texto curto, frio ou calculista, € o texto capaz de
perceber e mostrar os objetos para o leitor. Muitas vezes quando se
escreve € bom se considerar um personagem para perceber se o autor
consegue se ver de fora, o que é importante para estabelecer uma
interlocu¢do com os leitores. O objetivo de Guedes ndo é o objetivo
da ciéncia. Alids sempre um texto, mesmo o objetivo tem a intencao
de seu autor.

Quando sintetiza a qualidade do questionamento, Guedes
sugere tratar de um problema, de um conflito e o texto vai tentar
equacionar, propor uma solucdo, executdavel, uma reflexdo. Nesse, s6
vai ser util para o leitor o texto que for til para seu autor. Para mim,
esta escrita sistemdtica como autora do Cirandar tem me levado a
paisagens novas e a outras que estavam esmaecidas na memoria.

Retornando ao foco da escrita (ndo considero que tenha saido,
apenas trouxe alguns parceiros para esta interlocugdo), a escrita de
cartas tem essas qualidades a meu ver: unidade temdtica, falo nas
cartas sobre aspectos do Cirandar, um a um, carta apds carta. A
concretude se apresentou, a meu ver, nos exemplos que vou dando
em cada carta, ndo muitos porque tenho pouco espago. Uma folha
semanal. Nao mais para ndo cansar meu leitor, professores que estao
sempre atribulados na vida cotidiana da sala de aula, mas cheguei o
ao final de cada contando os espacos, assinando MC, usando até a
dltima letra. Nao usei subterfiigios para diminuir a letra ou as
margens. Fui fiel a meu propdsito de ndo ser assim tdo cansativa.
Uma curiosidade quase certeira tive, serd que meus leitores as 1éem?
Objetividade, tenho fugido dos adjetivos que cada um percebe e
sente de um jeito. E o questionamento? A razio de escrever as cartas,
de escrever relatos, o ponto chave deste processo de formacdo, a
publicacdo (outros dizem publicizacdo, ato de tornar publico,
diferente de publicar, j4 se referindo a uma obra publicada), é pelo
problema de nés, professores, em nossa maioria, tendo por base aqui
os professores que conheco em que me incluo, de ndo fazer o registro
de nossas salas de aulas.

E isso, apresentei-me. Essa professora que gosta da escrita,
sou eu.
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Contexto do relato

Pretendo relatar neste ano os didrios de pesquisa do Cirandar
2014. Ou seja, relato uma atividade que ja passou. E por que o faco?
Porque tenho registro disso, os didrios. O Cirandar: rodas de
investigacdo desde a escola, processo de formacgdo académico-
profissional desenvolvido em Rio Grande por iniciativa de
professores da Universidade Federal do Rio Grande que constituem o
grupo de pesquisa Comunidades Aprendentes de Educacio
Ambiental, Ciéncias e Matematica — CEAMECIM, iniciou em 2012
com o propdsito de instaurar um processo formativo pautado na
escrita de relatos de sala de aula, na horizontalidade da compreensao
da formagdo com o outro, na pesquisa do professor, na articulagdo de
espacos formadores entre universidade e escola. Inspira-se em dois
processos de formacgdo apreendidos pelo grupo: a Rede Acomecim —
Acdes de Melhoria do Ensino de Ciéncias e Matemdtica, desde 1982
com agdes conjuntas e articuladas entre Unijui, FURG e PUCRS e a
Rede de Investigagdo na Escola — RIE — e seus Encontros de
Investigacdo desde a Escola — EIE. Volta-se a participagdo de
professores de qualquer nivel e modalidade de ensino. Exige as
seguintes atividades: a producdo de um relato de pratica pedagdgica
que o participante considere pertinente relatar a outro professor, a
leitura critica de relato de um colega, a reescrita a partir da andlise
realizada por seu par, a participacdo no encontro presencial ao final
do ano, geralmente em novembro quando ainda professor respira, € a
entrega, ao final, no encontro presencial, de um didrio de campo com
registros desta pratica relatada.

Neste quesito se diferencia das experiéncias que o inspiraram,
ao apostar no registro € na pesquisa pela escrita e reescrita de
experiéncia de sala de aula. Espera-se que a escrita no didrio seja ao
longo do processo formativo. Cada didrio contém, no minimo, quatro
(04) registros de acompanhamento da sala de aula sob foco de
observacdo e andlise do participante. Para a elaboracdo do didrio,
sugere-se que sejam utilizados cadernos pequenos, de capa dura, 48
folhas. Pequenos para facilitar o transporte, capa dura para ndo
estragar no manuseio, menos folhas para ndao haver desperdicio ao
final, considerando que o professor ainda escreve e descreve pouco
sua sala de aula.
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O Cirandar 2014 produziu 83 didrios entregues em cadernos
grandes, poucos, cadernos pequenos, a maioria, de capa dura,
algumas cadernetas, conjunto de folhas grampeadas, sugerindo a
intencdo de guardar o escrito ao entregar copias do original.

O objetivo da escrita acompanhada em um didrio de campo é
fortalecer a pratica de pesquisa na sala de aula, seja como principio
educativo, em que ela se desenvolve com os estudantes, seja como
principio pedagdgico em que o professor descreve e pensa sobre sua
sala de aula. No primeiro caso os alunos fazem pesquisa, no segundo
o professor faz pesquisa de sua sala de aula. Ao analisar os didrios do
Cirandar 2014 e ao solicitar didrios no Cirandar 2015 penso estar
desenvolvendo as duas proposi¢cdes: pesquisa como principio
educativo e como principio pedagdégico.

Lembrando da opacidade do trabalho do professor, apontada
por Bronkcart (2009), meu relato apresenta o encontro com essas
salas de aula e seus professores em que busquei compreender o que
se mostra delas a partir de uma andlise exploratdria desses didrios de
campo. Ndo seria de esperar que eu relatasse 83 encontros de forma
linear. De alguma forma esses encontros precisaram fazer
aproximagdes para que o leitor possa dessa andlise apreender algo,
intengdo do Cirandar. O antigo e cldssico papel de juntar os
semelhantes, a categorizacio, € efetiva.

Com a intencdo de uma primeira aproximacao dos registros
nos didrios de campo, a metodologia de trabalho para esta andlise e
producdo de sintese foi a de ler os didrios. Uma leitura flutuante em
que busquei compreender a experiéncia relatada. Nos 35 primeiros
didrios, para cada um deles criei um titulo sintese que permitiu
aproximagoes, as categorias iniciais. Para os didrios posteriores, os li
buscando perceber a paisagem e entdo ja os colocando em uma das
oito categorias iniciais. Ou seja, uma andlise segundo os
procedimentos analiticos sugeridos na Andlise Textual Discursiva
(Moraes, Galiazzi, 2007).

O que é um didrio?
Como disse, faz tempo que uso nas minhas aulas a escrita

como registro de atividades e pensamentos. Inicialmente ainda como
diario em aulas de conceitos da Quimica, lembro que se misturavam
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nestes cadernos as explicacdes dos conceitos com 0 que eu solicitava
que meus alunos escrevessem. Depois, ao terminar o doutorado, no
desenvolvimento dos estdgios, a escrita tomou uma dimensdo até
mesmo exagerada no curso em que atuo, tendo neste momento o
enfoque reflexivo. Para cada semana, uma reflexdo no portfdlio,
individual, que eu mesma ndo dava conta de ler, e que adquiria mais
um caréter quantitativo do que dialégico e formativo.

A intencdo do portfélio é diferente a meu ver da intencdo do
diario de campo. Este dltimo tem a inten¢do de instaurar um processo
investigativo enquanto o primeiro tem mais o propdsito de
acompanhamento de uma trajetdria, da constru¢cdo de um percurso,
da constituicdio de uma identidade. Assim na orientagdo de
monografias, insisto na producdo de didrios de campo como proposto
por Hess (2006). E ele propde muitos didrios, todos ao mesmo
tempo.

Mas o que é um didrio? Para responder a esta minha
indagacdo, recorri especialmente ao livro de Anna Rachel Machado,
“O Didrio de leituras” e € do capitulo 2 em que ela apresenta os
fundamentos do género didrio e sua utilizacdo na pritica e na
pesquisa educacional que retiro predominantemente as ideias
apresentadas a seguir.

Como o nome diz, € um caderno em que se registram
diariamente impressdes. José Saramago chamou a este procedimento
de “escrita didria de Quase-um-diario". Zygmunt Bauman de Isto
nio é um didrio por ndo terem sido sistemdticos o suficiente para
essa escrita ser didria. Assim também o nosso diario, ndo foi
proposto e ndo tem sido didrio. O nome tem nio somente a ideia da
sistematizacdo no tempo de escrita, mas também apareceu como
género a partir do século XIX para ser a escrita livre e igual, aspectos
diferentes da teorizacdo da época de liberdade e igualdade europeia,
especialmente francesa. A isso € atribuido o fato de os didrios serem
mais femininos numa forma de quem escreve didrio fazer a histéria
de si mesmo, o que na época ficava entre paredes da casa da mulher.

Atualmente os didrios s@o estudados, seja nos estudos
literarios, os didrios dos escritores famosos, seja na Sociologia, na
pesquisa, para elucidar as relagdes mais verdadeiras do vivido pelo
pesquisador, buscando uma critica aos modos de se fazer ciéncia. No
campo educacional, como o temos aqui no Cirandar, ele ¢é
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instrumento de ensino, de aprendizagem e de pesquisa.

E quais suas caracteristicas?

Primeiro € que o didrio é uma escrita, geralmente, em primeira
pessoa. Quem escreve, escreve para si mesmo, embora um outro sempre
esteja presente, com objetivos que sdo diversos, mas que nem sempre
estdo claros para o autor. Na escrita do didrio se pode assumir diferentes
posi¢des: de mae, de amante, de professora, de pesquisadora, inventar
outras, ou seja, esse sentido de liberdade colocado como aspecto que fez
aparecer o didrio como género de texto.

Quanto as marcas do tempo, como se escreve num didrio
periodicamente, ele tem uma distancia temporal entre o que
aconteceu e o ato de escrever no didrio. Escreve-se sobre algo que
passou recentemente.

E ndo hd, na maioria, um destinatdrio para o didrio, embora
sempre haja esse outro na mente de quem o escreve. E no didrio com
fins pedagdgicos, esse outro existe: o professor, um colega. Em
relacdo a este aspecto, também h4 maior liberdade e variacdo do que
geralmente se encontra nos géneros proprios das esferas publicas.
Trago como exemplo, os textos académicos ou o0 nosso proprio relato
do Cirandar. No nosso didrio fazemos anotacdes, registros, sinteses
ou o que considerarmos pertinente anotar, ji o relato terd este cardter
de acabamento. O didrio embora tenha um conjunto de aspectos que
lhe conferem liberdade de escrever o que se quer, por outro,
predomina a experiéncia pessoal. Nos didrios, ndo é uma questdo de
verdadeiro ou falso, mas de sinceridade e duvida.

Em sintese, fragmentagdo, descontinuidade, heterogeneidade
de contetddos, auséncia de modelos fixos sdo os conceitos que
caracterizam, oS textos nos diarios.

Quanto as funcdes, também podem ser variadas, pode o didrio
ser o lugar do secreto, como uma forma de descoberta dos préprios
pensamentos, como balango das préprias acdes, como uma forma de
tranquiliza¢dao, como produgdo voltada ao outro, como exercicio de
escrita, funcdo do didrio de campo no Cirandar. Em todas essas
fungdes, o didrio se constitui como instrumento de desenvolvimento
psicoldgico, ou seja, escrever didrios, nos desenvolve! Isso € a mais
intensa e pura constatacdo a partir da teoria histérico-cultural. Para
Vygotsky, o desenvolvimento do pensamento surge, em parte, como
internalizacdo do discurso com o outro, a importincia do que ¢é
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chamado de escrita epistémica, escrita constituidora de si, é assim
que se tornam importantes os didrios como fins didaticos como
objeto de estudo, como estd sendo o foco dos didrios do Cirandar
2014.

O uso de diarios com fins didaticos, assim, se baseia em
pressupostos que podem ser resumidos em:

a) A conexdo entre escrita e aprendizado, e quem me 1€ pode
avaliar o esforco em aprender sobre didrio que estou fazendo na
escrita desta sintese;

b) A escrita é uma atividade social, e ao escrever diarios, nos
tornamos parte de uma comunidade discursiva;

c) A escrita de didrios implica o estabelecimento de um
processo dialégico em que os participantes desta comunidade, com
um maior envolvimento do aluno com sua aprendizagem.

Com o estabelecimento desta compreensdo € que os didrios de
campo do Cirandar foram considerados objeto deste meu relato. A
indaga¢do que perseguiu minha leitura foi: o que € isso que se mostra
no fendmeno da producdo de didrio de campo no processo de
formacdo Cirandar: rodas de investigacdo desde a escola 20147

O que é isso que se mostra nos didrios de campo?

Nos didrios de campo recolhidos no encontro presencial do
encontro de fechamento do Cirandar 2014, fiz procedimentos
analiticos na perspectiva da Andlise Textual Discursiva. Essa
metodologia faz, em sintese, trés movimentos: a) desmontagem dos
textos; b) aproximacdo por semelhanca com construcdo de
categorias; c¢) producdo de metatextos. A metodologia de andlise se
configura em uma perspectiva fenomenoldgica-hermenéutica na qual
o objetivo inicial € estar atento em que o fendmeno em andlise se
mostra, para entiao buscar compreendé-lo (Moraes; Galiazzi, 2007).

As descri¢des das salas de aula dos participantes sdo diversas e
uma andlise mais profunda poderia ainda ser feita, no entanto, a
extensao do conjunto e o tempo disponivel foram determinantes para
que eu fizesse mais uma andlise exploratéria para buscar
compreender o que era o que se mostrava nestes didrios de campo.
Dessa leitura flutuante de todos os didrios foi possivel conhecer
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atividades de sala de aula da alfabetizagdo a pds-graduacao.

Das aproximacdes por significados e experiéncias semelhantes
surgiram oito categorias. Coloco apds o nome da categoria o niimero
de relatos nesta categoria: a) descricdo de uma atividade planejada
em um coletivo (11); b) descri¢do da atividade em que se percebe na
escrita a mediagdo de um sujeito mais experiente (11); c) descricao
do processo de formagdo Cirandar com &nfase na exigéncia de uma
escrita propria (7); d) descricdo de uma atividade do professor em
que se percebe a autoria de sua pratica pedagdgica (9); e) descricao
de atividades desenvolvidas em politicas publicas (23); ) descricdo
de disciplina para compreender o Cirandar no pds-graduacdo (10); g)
pensamento abstrato e reflexivo (1); h) descricdo ripida e
fragmentada de atividades (8).

Desse conjunto de categorias, um aspecto me chamou ateng¢ao:
a maior parte dos relatos é de experiéncias coletivas. Entdo,
considerando o que pus na defini¢do do didrio, tem uma outra
caracteristica importante que € o de mostrar a sala de aula de um
professor. E no nosso caso, essa aula foi principalmente coletiva.
Nao foi surpreendente?

Na categoria em que uma atividade € descrita, essa atividade
foi planejada no coletivo de um PIBID, por exemplo, ou por um
coletivo de professores de uma escola. Neste sentido € que chama
atengdo o grupo, pois um professor sozinho, experiente ou nao,
dificilmente conseguiria mobiliza¢cdo para atividades mais complexas
como as descritas. Sdo exemplos destes didrios nesta categoria, 0s
diarios de campo de diferentes PIBID que relatam aulas diferentes,
planejadas com a ajuda da professora coordenadora de subprojeto.
Nesta mesma categoria, estdo os didrios que descrevem o processo
de formacdo denominado de Pacto para o Ensino Médio, seja o autor
formador ou orientador de estudo.

Outra categoria em que também se percebe o papel forte de
um sujeito experiente € o que se torna presente no conjunto de
didrios que tem uma mesma preocupagdo: registrar a experiéncia do
Cirandar em um PIBID especifico.

A categoria que descreve o Cirandar o faz de dois modos: no
nivel de pés-graduag@o e neste € interessante notar registro do que
aconteceu no espaco de uma disciplina e a pritica do professor com
registros de sua sala de aula. O foco mais forte estd na experiéncia
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presencial do Cirandar. Outra caracteristica que aproxima alguns
relatos € o foco no Cirandar, mas atentando para procedimentos que
sd0 j4 classicos desta formacdo, como a leitura entre pares e a reescrita
e a importancia atribuida a estes procedimentos. Isso me faz lembrar
novamente da importancia do outro neste nosso processo de formacao.

Falta ainda eu dizer de duas outras semelhangas que aproxima
uns e afastam outros dos didrios dos participantes: a autoria de
proposta pedagdgica prépria para alguns professores como € o relato
com detalhamento denso da conversa com a familia na Educacio
Infantil com o objetivo de os pais se atentarem para o pouco tempo
dedicado aos filhos. A contacdo de histérias com encenagdo, com
auxilio da familia, a pratica partilhada entre mde e filha sdo alguns
dos exemplos que um tempo maior dedicado a leitura dos didrios de
campo poderia favorecer ainda mais compreensdo do uso do didrio
de pesquisa pelos participantes.

Fica evidente nestes didrios a mediag@o. Busquei em Vygotsky
(1991) maior compreensdo deste conceito, que € o aspecto central de
sua teoria. Nosso contato com o mundo é mediado por signos. O
conceito de mediacdo articula processos sociais e histéricos com
processos mentais individuais e € assim porque os seres humanos
internalizam formas de media¢do fornecidas por forcas institucionais,
histéricas, culturais que sdo sociohistoricamente situadas. O
psiquismo humano é uma construgdo social, resultado de apropriagdo
individual das produ¢des culturais da sociedade pela mediacdo dessa
mesma sociedade (Wertsch, 2007).

Neste sentido Pifio (1994, p. 33) afirma que:

o termo mediacdo € utilizado para designar a fung¢do que os
sistemas gerais de sinais desempenham nas relacdes entre os
individuos e destes com seu meio. Os processos mediadores
multiplicam-se na vida social dos homens, devido a
complexidade de suas relacdes sociais. Os homens criaram
instrumentos e sistemas de signos cujo uso lhes permite
transformar e conhecer o mundo. A mediag¢do dos sistemas de

signos constitui o que denominamos “media¢do semidtica”.
Destaco que pistas, marcas e indicios distinguem-se de signos,

pois neste € estabelecida uma relagdo artificial e varidvel que o ser
humano estabelece entre o signo e o objeto sinalizado. Para
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Vygotsky, a partir da teoria marxista de producdo, as fungdes
psiquicas humanas tem origem nos processos sociais que sdo
interiorizados. E isso € mediado externamente por instrumentos e por
signos. Os signos sdo os mediadores da formacdo de nossa
consciéncia. Sdo exemplos de signos a linguagem, os sistemas de
contagem, as técnicas mnemonicas, trabalhos de arte, a escrita,
esquemas e diagramas. Nesta perspectiva, um signo sendo incluido
no processo de comportamento, altera a fun¢do mental.
Afirma Pifio( idem):

A funcdo mediadora do significado encontra-se na natureza
da linguagem: sistema de signos reversiveis, organizado
segundo os principios de multifuncionalidade, comunicagdo e
generalizagdo. O cardter generalizante do significado das
palavras permite as duas fun¢des principais da linguagem que
a articulam com o pensamento: a comunicativa e a
representativa. Ambas estdo interligadas. (p. 37)

Ainda uma questdo deste meu estudo sobre mediacdo que
ressalto € a generalizacdo do significado das palavras. Trago mais
uma vez a contribui¢@o de Pifio (idem):

Para Vygotsky, os niveis de generalizag¢do do significado das
palavras e dos correspondentes niveis de desenvolvimento da
interag@o social estd relacionada com dois usos diferentes dos
signos lingiifsticos: o de funcdo indexical (implica a presenga
do objeto e sua individualidade) e o de fung@o simbolica
(implica a auséncia do objeto e sua generalidade). Essas
fungdes relacionam-se com 0s processos de
contextualizacdo/descontextualizacdo. A  contextualizacio
confere aos significados das palavras uma significacao
particularizada, = dando-lhe  sentido e  valor. A
descontextualizacdo torna os significados representantes
abstratos de totalidades genéricas, expressdo da histéria de
cada lingua. (p. 38)

O significado das palavras varia segundo o contexto, sendo
que o sentido predomina sobre o significado. O sentido relacionado
com o que a palavra evoca e o significado uma construgdo social e de
natureza relativamente estdvel. As alteragdes de sentido pouco
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afetam os significados e as palavras adquirem sentido no contexto do
discurso. Ou seja, a variacio de contexto implica varia¢do de sentido
(Pifio, 1994).

Chama atencdo também o niimero de relatos envolvendo duas
politicas puiblicas muito presentes no ano de 2014: o PIBID que
abrange todas as licenciaturas da FURG e o Pacto de Ensino Médio.
Também sdo propostas coletivas complexas que aconteceram e
mereceram a atencdo dos participantes, muitos deles ainda alunos da
licenciatura, do outro lado, professores experientes, ambos em
formacao desde a escola, estudando em sua hora-atividade.

Em todas essas categorias percebe-se a presenca de um outro
na atividade. Mesmo na categoria em que o professor descreve uma
atividade que ele mesmo inventou, ela é coletiva com os alunos, por
exemplo, quando se propde projecdes para dez anos de vida com
elaboragdo de projeto de pesquisa com os alunos, coletiva com as
familias, quando busca um levantamento de brincadeiras com as
criancas. Isso me leva a pensar e a buscar por interlocucio tedrica
para compreender estes registros € busco argumentos nas ideias da
abordagem histérico-cultural a partir de Vygotsky (1991), na qual o
ser humano e considerado como ser social que precisa do outro para
aprender, se desenvolver e sobreviver.

E o que tenho aprendido até aqui?

Neste processo do Cirandar 2015 estudei e aprendi sobre a
producdo textual e, neste sentido, gostaria de que este texto fosse lido e
avaliado por todos os participantes. Aprendi ao escrever as cartas,
encontrei interlocutores tedricos, € mais, encontrei salas de aula intensas
de professores que as descreveram em detalhes em seus registros. As
escritas no didrio s@o marcadas também por esses momentos de
formag@o. Eu arriscaria dizer que o que produzimos, sim, sao didrios de
formag@o. Aprendi muito sobre o gé€nero didrio para buscar, ao ler,
compreendé-los, e ai € que afirmo: hd mais gente nesses didrios do que
se poderia esperar. E nisso € que, se posso afirmar que ha sim, gente que
os escreve, ha outras tantas gentes que s@o neles escritas e fotografadas,
apresentadas, porque o que mais sobressai nestes didrios € a escolha por
relatar atividades coletivas de planejamento e atuacdo na sala de aula.
Mesmo as que tem o protagonismo de uma professora que inventa uma

120



aula diferente, essa professora ndo estd so, os alunos estdo com ela, as
familias estdo presentes.

Estamos vivendo um momento dificil no pais em que as
politicas publicas frutiferas mostraram no didrio, resultados, e
registrar sua importancia em momento de incerteza de continuidade
também € registro da poténcia das politicas de formagcdo em que a
escola é o foco da interacdo formativa, seja o PIBID com a escola
considerada também como espaco de formacgdo, seja o Pacto do
Ensino Médio em que o professor da escola é também considerado
formador junto com seus colegas.

Um outro aspecto sobre os aprendizados na produgdo do
Cirandar e deste relato, é o prazer da escrita com autoria, uma
histéria que conto de mim e assim torno minha sala de aula menos
opaca a mim mesma na medida em que tive que buscar para
compreender o que outros fazem do que proponho, os didrios de
formagdo, como os chamarei de agora em diante.

Tem mais, o valor da leitura atenta de um colega que sugere,
pergunta, mexe no texto da gente em um sentido de parceria e
colaboracdo. Foi assim que leitora de meu relato escreveu. E gostaria
que todos tivessem tido uma leitora como eu tive. Ndo a escolhi, mas
foi uma bencdo esta leitura atenta, critica, afetuosa. Ela escreveu:

Ndo lemos tudo o que queremos... Nao podemos fazer tudo
que sonhamos... Estamos sempre nos transformando. O que
importa é a caminhada, ou o fato de ndo ficarmos parados.
Espero ndo ter lhe decepcionado. E a primeira vez que faco
um trabalho assim. Foi uma honra ter lido seu trabalho. Que
bom ter analisado. (Ndo sei se fui tdo boa na andlise) “A
escrita errante de uma professora em formagdo”, pois é nisso
que acredito. Estamos em eterna formagdo. Desconfio sempre
daquele professor que acha que jd estd pronto, formado. Que
bom ndo estar sozinha...

E ainda, estéd presente, neste momento, a sensacio de abertura,
de inacabamento, de inconclusdoao mesmo tempo que de finitude.
Também dou outro exemplo (concretude e objetividade juntas), ao
analisar os didrios em que afirmo que o coletivo estd presente como
formador de outros professores a palavra que hd anos estudo e
sempre me pede por elucidagdo € a palavra mediacdo. Foi este estudo
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que registrei no corpo deste texto. Algo que surgiu a partir do relato.

E claro que isso ndo é tudo, mas mostra 0 movimento que fiz
de andlise de um registro e a busca de teorizacdo que se fez
necessdria a partir desta andlise. Em sintese, reafirmo a
aprendizagem que a escrita de um relato em processo de formacao
académico-profissional proporciona. Espero que a ideia aqui contada
tenha vida longa.

Para finalizar, penso que o relato represente bem o que eu
aprendi nesta escrita. O que outros podem aprender a partir desta
leitura? Um processo de formagdo académico-profissional em uma
perspectiva de registro de sala de aula, que pode ser desenvolvida em
parceria em todo ambiente escolar.
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