escolares encaminham para uma vivéncia de desafio e de sentidos. Portan-
to, cabem a¢des importantes 2 escola e aos professores que poderao pro-b{
duzir um quadro mais alentador para a disciplina Filosofia. |

o
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Atividade discursiva como elemento
mediador na construcio do conhecimento
pedagogico compartilhado’

.
5tV LU

Doris Pires Vargas Bolzan?

Resumo

Esse trabalho deriva-se de um estudo sobre a construgao de conhecimento
compartilhado entre professores, apresentando reflexées sobre as questoes
de ensinagem x as questdes de aprendizagem discutidas durante reunices
pedagdgicas. O foco foi compreender como a atividade entre pares contribui
ou obstaculiza as constru¢des compartilhadas no/pelo grupo e quais os avan-
cos ocorridos a partir dessas discussoes/atividade discursiva. Optamos por
desenvolver uma abordagem sociocultural por se tratar de um estudo qualita-
tivo que comporta uma andlise centrada nos processos de construgao coletiva,
envolvendo os ditos/falas/vozes/narrativas das professoras durante as reunioes

pedagdgicas.
Apresentacio

O projeto apresentado no I Encontro Internacional de Pesquisadores
de Politicas educativas, promovido pela AUGM/CE/UFSM/UDELAR sobre

O/A Aluno/a professor/a do Curse de Pedagogia e a alfabetizacio:
construcdes pedagdgicas e epistemologicas na formag@o profissio-
nal tém como um de seus produtos o artigo aqui apresentado. Esse estudo
insere-se na Linha de Pesquisa do Programa de Pés-Graduagao em Educa-
¢20/CE/UFSM, Formag?o, Saberes e Desenvolvimento Profissional.
Nesta linha desenvolvemos pesquisas sobre a formagao inicial e a continua-

da de professores, bem como sobre suas trajetérias formativas ao longo de

seu desenvolvimento profissional. Nesse sentido, as investiga¢oes eim an-
damento abarcam uma variedade de temas relativos 2 drea da educagao de
professores discutindo temticas que vao desde a constitui¢ao do professor

' O tema aqui apresentado foi discutido em um painel no XII Encontro Nacio-
nal de Diddtica e Prética de Ensino, em set.2004, na PUC/PR/Brasil.

* Doutora em Educagio pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul e
professora do Programa de Pés-Graduagao em Educagao do Centro de Edu-
cacido da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM).
professoradoris@smail.ufsm.br.
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como pessoa e como profissional até a producao de conhecimentos em
diferentes niveis de ensino e espacos educativos, sejam conhecimentos
pedagdgicos ou conhecimentos epistemolégicos.

O estudo

. Ao buscarmos aproximar teoria e pritica na escola, com intuito de
investigar o processo educativo, necessitamos pensar sobre a perspectiva
transformadora que podera ou nio advir dessa analise. Para tanto, precisa-
mos refletir sobre a natureza epistemolégica do conhecimento pedagogico
e sobre o status do conhecimento profissional gerado na escola, 20 mesmo
tempo em que fazemos uma reflexao sociopolitica sobre as relacdes exis-
tentes entre o plano ideoldgico e o plano pedagégico em qualquer ativida-
de de intervengao escolar.

Nossa preocupagao primeira é sobre as questoes de “ensinagem” e
suas relagoes com as questoes de aprendizagem. Portanto, nosso interesse
€ sobre o conhecimento pedagégico, construido a partir da diversidade de
conhecimentos cientificos, praticos e sociais.

De um lado, temos a dimensao do conhecimento relativo, de senso
comum. De outro, temos o conhecimento em sua dimensao cientifica, sub-
metido a critérios rigorosos de selecio e avaliacao, inseridos num terﬁpo €
num espaco. Em certa medida, o conhecimento cientifico € hierarquizado
obedecendo a uma defini¢ao social dominante e positivista. Essa organiza:
¢ao hierarquizada aponta para uma categorizagao e estratificacao rigida do
conhecimento em disciplinas - de ordem superior - reconhecidas como
conhecimentos cientificos e no ambito ordindrio - de ordem inferior - os
conhecimentos espontaneos, profissionais, cotidianos, etc. (PORLAN,1998).

Nessa perspectiva, o conhecimento cientifico tem se convertido em
um modelo a ser apropriado, portador de verdades universais, métodos
incontestaveis e saberes que dispensam a subjetividade. E a ciéncia que
nele se ap6ia, ilumina e justifica a tomada de decisdes econdmicas e politi-
cas, convertendo-se em instrumento bisico para o controle e a dominacio
social.

. Para podermos avancar em direciio a uma abordagem que nio privile-
gie a reprodugao, precisamos romper com a pratica vigente, buscando
redimensionar as concepgoes que se ém acerca do conhecimento cientifi-
co, abandonando a visao alienadora e mutilante que, muitas vezes, é
reproduzida na institui¢ao escolar. ’

! A busca de um conhecimento pedagégico compartilhado, construido
autdnoma e coletivamente, a partir de uma perspectiva epistemolégica
que estabelega uma relagao dialética entre os interesses sociais e o conhe-
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cimento pretendidamente objetivo, € uma tarefa exigente e complexa,
pois gerar um conhecimento reflexivo e autdbnomo, capaz de governar
tanto os processos coletivos pofissionais de construgao conceitual-cientifi-
cos, filoséficos, educativos, etc- quanto aqueles que, também sendo cole-
tivos, se constréem no cotidiano (sociais, politicos, familiares, etc) implica
na assuncao de uma “nova” pestura profissional.

Contudo, temos observado que o conhecimento pedagogico profissional
do educador tem se constituido a partir dos conhecimentos dos contetdos
cientificos escolares e de “receitas praticas” de ensinar, o que aponta para
idéia de instrumentalizacio do professor, como um tarefeiro, executor da
atividade pedagdgica criada per um suposto “especialista” em didatica que,
muitas vezes, é o supervisor ou coordenador pedagdgico.

Considerar a riqueza da construgao do conhecimento pedagogico ge-
rado na escola, a partir de umaestrutura curricular que contemple o desen-
volvimento de atividades académicas e disciplinares, bem como a reflexao
sobre as formas de intervencaodidatica, nao tem sido uma prética freqtien-
te, quando pensamos na constugao do conhecimento compartilhado.

As concepgdes e teorias que os professores tém acerca de sua ativida-
de pratica nao sao explicitadas nem exploradas com clareza. E extrema-
mente importante dar ao professor a oportunidade de distanciar-se de sua
acao pedagdégica, para que, ao fazé-lo, possa revisitd-la, contempla-la e,
quem sabe, desconstrui-la parareconstrui-la coletivamente.

A construcio do conhecimento pedagégico compartilhado na escola
pode ser discutida, quando nasreunioes formais (pedagogicas) e informais
(recreios e intervalos) abre-se um espago para analisar as praticas docentes,
levando os professores a cotejdlas, buscando aproxima-las de seus conhe-
cimentos teéricos apropriados durante a formagao inicial.

Nesse sentido, precisamos compreender que o pensamento do pro-
fessor abrange tanto o campo das teorias pessoais e “crengas”, quanto a
forma de organizacdo das interven¢oes pedagdgicas, planejamento e avali-
aco das situagoes de ensino e de aprendizagem aprendidos em sua forma-
¢a0. Podemos supor que a continua troca promovida no ambiente escolar,

a partir da experiéncia profissional, favorece a reconstru¢ao da ag¢ao peda-
gbgica em sala de aula. Também acreditamos que a experiéncia docente
pode ser construida com base nas experiéncias educativas que esses do-
centes tiveram quando alunos, o que pode causar inimeras distor¢oes en-
tre a formacao cientifica e as crencas pedagdgicas conscientes trazidas por
eles para as situacoes de ensino (BOLZAN, 2000, 2001, 2002).

Assim, a constituicio do conhecimento pedagégico se dé, pelo me-
nos, por duas vias: a da orientacdo pedagogica - entendida aqui como um
conjunto de formas de intervencao didatica, desenvolvidas pelos professo-
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res na pratica cotidiana, a partir de seus conhecimentos sobre a matérig .
. oy e
ser <'iesenvolv1da e o modo de ensina-la - e a do papel do Dprofessor q
tem @phcagao direta na forma de apropriagao da sua funcao de organizaﬂﬁ
e mediador nas situa¢des de ensino.
. : ;3
D?sse moc?o, podemos afirmar que o conhecimento pedagégico é
anstruxdo_ mediante a atividade e o discurso compartilhados e tem sua
origem social. 1
Essas idé€ias ficam claramente expressas nas palavras de Edwards e
Mercer quando afirmam que “mediante o discurso e a acao conjunta duaa;
OU Mais Pessoas constroem um corno de conhecimant, i |
0 p CONSUoLn Ui COrpo ae Connedimento que se converte na
a§e contextual para a comunicagao posterior; as mensagens abertas, as
2 N ’
coisas que realmente dizem sdo somente uma pequena parte do conjunto
da comunicacao” (1994, p.179)

: Segundo esses autores, o conhecimento pedagogico se constitui a
partir ge um conhecimento ritual de carater instrumental ou rotineiro, o que
tem sido chamad i iscipli o
e  chamado df C(?nheclmeqto escolar, d1§C1p11nar, e um conhecimen-
to de PrlnClplOS, retlexivo, que ndo esta pré-determinado a seguir cursos
espec1ﬁc95 de agao e que tem sido chamado de conhecimento experiencial

Assim, partindo dessa orientacao, podemos apontar para a importan-

cia da compreensao dos diversos di A
ompreensao dos diversos discursos que estao presentes nessa ativi-

dade compartilhada, examinando-os na perspectiva da abordagem
bakthiniana.

Para Bakthin (1992a), nao é possivel compreender o individuo, seu
ambiente, sua atividade, senao através dos textosiconstruidos, reconstrL;idos
ou por construir. Assim, “a lingua penetra na vida através dos enunciados
concret(?s que a realizam, e € também através dos enunciados concretos
que a vida penetra na lingua” (1992 a, p.282) De fato, a fala existe na
forma concreta de enunciados.

Nesse sentido, esse mesmo autor refere que o discurso se molda, a
partir dos sujeitos falantes, caracte :
nao podendo existir de outro modo. Essa alternincia dos sujeitos falantes
define as fronteiras entre os enunciados nas diversas atividades humanas. E
através do didlogo que observamos essa alternincia, os enunciados surgem
como réplicas, evidenciando sua clareza e simplicidade, expressan(io a
posig.:éo do locutor que pode tomar uma atitude responsiva durante a co-
municagao verbal. Essa relagao pressupoe o outro, participante do fluxo da
comunicacao verbal; assim, “a palavra do outro deve transformar-se em
palavra minha-alheia (ou alheia-minha). (BAKTHIN, 1992 a, p.386)

ndo-se pela alterninci ie
pela alternancia dos sujeitos;

Na comunicacio verbal, hd muitissimos tipos de enunciados
avaliatérios, bastante padronizados, ou seja, um género do
discurso valorativo que expressa o elogio, o encorajamento,
o0 entusiasmo, a renovacio, a injdria, etc. A palavra que ad-
quire, em dadas circunstancias da vida sécio politico, uma
importancia especial, torna-se um enunciado exclamativo
expressivo (...). Em todos os casos, nao lidamos com a pala-
vra isolada funcionando como unidade da lingua, nem com
a significacio dessa palavra, mas com o enunciado acabado
e com um sentido concreto: o conteido desse enunciado

Desse modo, ao escolher a palavra, partimos das intengoes que estao
presentes a0 todo do nosso enunciado e esse todo intencional, construido
por nos, € sempre expressivo. Quando construimos nosso discurso (aqui
entendido como conjunto de vozes, enunciados, ditos, narrativas, constitu-
indo a atividade discursiva), conservamos na mente o todo do nosso enun-
ciado, tanto em forma de um esquema correspondente a um género defini-
do, como forma de uma inten¢ao discursiva individual. A escolha de uma

palavra pode ser decorrente de seu significado, mas nao é expressiva por si

mesmia; s6 tem sentido em relagao ao todo do enunciado, ou seja, em

relacao a sua significagao. Essa escolha, durante o processo de elaboracgao
de um enunciado, geralmente é decorréncia de outros enunciados. De acordo
com Bakthin (1992b), com a “minha” palavra e a do outro, a palavra torna-
se expressiva, essa expressividade nasce no ponto de contato entre a pala-
vra e a realidade, a partir de uma situagao real.Toda a palavra possui duas
faces. A primeira é determinada tanto pelo fato de que procede de alguém

Fod B am sy

co PIUUU'
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(0 outro), quanto pelo fato que é dirigida para alguém. A palav
to da interacio entre o ouvinte e o locutor. Ela é uma espécie de ponte
entre “eu” e o outro; é um espago comum do sujeito falante e do seu

interlao
interiocutor.

E por isso que a experiéncia verbal individual do homem
toma forma e evolui sobre o efeito da interagao continua e
permanente com os enunciados individuais do outro. E uma
experiéncia que se pode, em certa medida, definir como um
processo de assimilacao, mais ou menos criativa, das pala-
vras do outro. Nossas palavras estao repletas das palavras
dos outros. As palavras dos outros introduzem sua propria
expressividade seu tom valorativo, que assimilamos,
reestruturamos e modificamos. Portanto, a expressividade
aparece como uma particularidade constitutiva do inicio do
enunciado. O enunciado, seu estilo e sua composi¢ao sao
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determinados peio objeto do sentido e pela expressividade

. ~ . ’
ou seja, pela relacao valorativa que o locutor estabelece com
o enunciado do outro (Bakthin, 1992 a, p. 313-315).

Assim, fica evidente que o contetido a ser expresso e sua objetivagio
externa sao criados a partir de um Gnico material, pois nio existe atividade
mental sem expressao semidtica. A expressdao se constroi no interior do
individuo e sua exterioriza¢do, é em Gitima instincia, sua traducio. Nesse
sentido, Bakthin (1992b) afirma que o centro organizador e formador nao
esta no interior, mas no exterior, isto €, nao € a atividade mental que orga-

niza a expressio, mas € a expressao que organiza a atividade mental

3 mo.-
,,,,,,, ; Hlds €4 CXPICSS40 (JUE OIZdanizda 4 Alviaade mental, mo-

delando e determinando sua orientacao.

Portanto, lingua, discurso, oragao e enunciado sao criados pelos sujei-
tos falantes. A alternincia dos sujeitos durante a atividade discursiva estabe-
lece um principio de identidade entre a lingua e o discurso, pois

(...) no discurso se apagam os limites dialégicos do enuncia-

do mas iamais se node confiindir linciia e comiinicania
GO, mas jamais s€ poae Comunair iingua € <omunifagadc

verbal (entendida como comunicagio dialgica efetuada me-
diante enunciados) (...) Todo o enunciado se constitui como
tal gracas a elementos extralingiiisticos (dialégicos), e este
todo estd vinculado aos outros enunciados. O enunciado é
inteiramente perpassado por esses elementos extralingiiisticos
(dialégicos) (Bakthin, 1992 a, p.335-336).

Todo o enunciado, independentemente de seu teor, sempre respon-
de a outros enunciados. A maneira como vemos o mundo, os pontos de
vista, as tendéncias, as opinides tém sempre sua expressao verbal; estes
sa0 os elementos que constituem o discurso do outro. Entretanto, o enunciado
estd ligado aos enunciados que o precederam e que sucederam na cadeia
da comunicagao verbal. O aspecto mais importante sobre o enunciado é
que ele é sempre dirigido para alguém, ou seja, esta voltado ao destinata-
rio. O enunciado pressupoe um autor e um destinatario, este destinatario
pode ser qualquer interlocutor participante do didlogo. O destinatario pode
ser aquele ou aqueles a quem o enunciado responde. Ao elaborar “meu”
enunciado, toda a resposta do meu interlocutor influi no “meu” enunciado.
Portanto, o enunciado precisa ser analisado no seu todo, dentro da cadeia
da comunicagio verbal, pois ele é um elo intransferivel (BAKTHIN, 1992b).

Nessa perspectiva, a objetivacao do discurso se da a medida que ©
autor do enunciado revela-se a si mesmo, para fazer-se objeto para o outro

e para si. Ver e compreender o autor do enunciado significa ver e compre-
ender outra consciéncia. Logo. nodemos dizer aue a compreensio (tomada

5, pCCInnOs QlZC1 Gue a COLIPICCIISA0 \1Oe

1 menos duas consciéncias, dois individuos, ou

A~~in) imnlica nelo menos
1 O 1N

C1€Ciiia) 111 e :
S:i 2lc’osfi";liifica o estaybelecimento de.uma rel.a/g‘o dialogica. C;)irr;};r:,;zeri Cez;
necessariiamente, tornar-se o terceiro no didlbgo, mas a posi¢ g
Jeste terceiro é uma posicao especifica. Portmtotc?mpreender un}?rim:
Zi;ci;) ;;ﬁplica tracar fronteiras que, por prir?cij)io, delimitam o eITU;leL;a:(S); :
alternanciia dos sujeitos falantes, as condigces para supor udma posta,
pois todw 0 ato de compreensao demanda una resposta. E todo o enuncia-

ATt - L L . To o 1 > era e
do tem wm destinatario de queiil O autor da producao verbal esp

prevé unna compreensao responsiva (BAKTHIN‘, 1??2b) ; .
Dessa forma, o sentido € potencialmente 11.1f1r11to e se atza iza ssoezllé
nho, proscedendo sempre de um contato con mais de um sent/1 o, mzllo e
nao exisste s6; um sentido sempre se situa entre sen‘ndos,de uﬂm el n
cadeia dle sentido, tornando-se uma realidide a partir de dessa relagao

(BAKTHIIN, 1992b). Assim, a palavra do outro pode se transformar na mi-

Q19
Sua

o
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145l ie 1 Y ametidn
nha palavra a partr das relacoes dos muiltiplos sentidos. & SENUA0, PO
: o g
vez. estai distribuido entre as diversas vozes dos sujeitos fa]ang::s. Porta?to,
O i nstitu-
sen;ido @ significado sao elementos que compOem o0s enunciados, o

indo os multiplos discursos.

Reflexdes a partir de um excerto de atividade discursiva entre pro-
ca:s ocorrido no inicio desse estudo.

ser vi iz i asa
Esisas perspectivas do discurso podemser v isualizadas e examinad.

partir de um recorte da atl\/ldade d S \Y de pI()feSS()l as de séries 1mniciais
1scursivad
a 5 escola. ASSIL uima u’p. OX1macao
durante uma reuniao pedagoglca na es y &

2 i oem o dis-
bakthiniiana, no que concerne a pluralidade de vozes que (iompo;rsrcl:urswo
curso dzas professoras na escola, a qual nos remeterd a um genero i

o oode desempenhar um papel dominante de
que surrge, quer se 1mpot € pott BEs=E pat

ifi {zaca os obser-

carater :sociocultural especifico na escolarizacao formal. O que terr} e

M isti i sao =

vado é que os critérios que distinguem um enunciado do (;utr-(t) o gna_
tantes mara diferenciar um género discursivo de outro. Os limites,
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b7 Segue um excerto da atividade discursiva das professoras dos Anos
Inicias, durante uma reuniao pedagégica com a professora D, docente da
Universidade, enquanto assistiam a um video que apresenta u’m diagnésti-
co de desempenho de criangas dessas séries, quando resolviam provas de
conservacao das quantidades.

MNacta vidan £l nndekral varBrae Aiia

Neste viceo foi possivel verificar que, quando apresentadas  crianca o
mesmo nimero de fichas (amarelas e laranjas) em duas fileiras dispostas de
forma diferente, ela nao conseguia perceber que, ao afastar as fichas, nao
aumentava a quantidade, mas sim o espagco entre elas. Ficou evidente, entao
que a crianga ainda nao conservava a quantidade, fixando-se no coml;ﬂ;r—{;r;:
to da fileira e nao no nimero de fichas em cada uma delas. O fato de nio ser

conservadora, no entanto, nao significava incapacidade para aprender.

0000
000000

Comentando esse fato, as professoras assim se manifestaram sobre o
que observaram no video.

1.E: A crianga precisa ter maturidade para resolver essa ta-
refa.

2.D: Seria um:
parece que precisamos preparar as criangas, para rea-
lizar tais provas, mas verificar aquilo que sao capazes
de realizar sozinhas e ou com ajuda de outros mais
avancados.

3.V: E dificil para a crian¢a contar ao mesmo tempo que
organiza as fichas no espaco.

4.Z: Eles tém preguica! Nao se concentram! Tém dificulda-

des para aprender...

Nao, isso nao chega a ser pre

Lo aefandteil gt

v,
s2

nao sabem que podem.
Neste trecho do didlogo € possivel observar que o discurso se molda, a

partir dos sujeitos falantes, caracterizando-se pela alternincia entre eles, nao
podendo existir de outro modo. Essa alternincia entre os falantes define as
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fronteiras entre os enunciados nas diversas atividades humanas. E através do
dialogo que observamos essa alternancia, os enunciados surgem como répli-
cas, com clareza e simplicidade, expressando a posigao do locutor que toma
uma atitude responsiva durante a comunicagao verbal. Nesse sentido, segun-
do Bakthin (1992 b) a palavra é entendida como o resultado da interagao

tre o ouvinte e o locutor, tornando-se uma espécie de ponte entre e € 0

entre o ouvinte e ¢ locutor , tornando-s
outro; é um espaco comum do sujeito falante e do seu interlocutor.

Também podemos dizer que todo o enunciado estd carregado de
sentido e significado do outro, podendo ser apropriado por n6s, a medida
que compreendemos aquilo que o autor do enunciado propoe. Compreen-
der um enunciado implica tragar fronteiras que, por principio, delimitam o
enunciado, a alternancia dos sujeitos falantes, as condigoes para supor uma
resposta, pois todo o ato de compreensao demanda uma resposta.

Ao mesmo tempo, podemos afirmar que a dialogiza¢ao nem sempre
se d4 de forma consciente, ou seja, de uma compreensao responsiva, mas
se constréi a partir daqueles elementos que constituem o enunciado, dos
quais o individuo é capaz de se apropriar durante a atividade discursiva,
reconstruindo o sentido e significado, dando significagao a essa atividade
em Curso.

Tudo isso sinaliza que, em alguma medida, as formas de interpretaca
das professoras sobre a atividade de conservacio realizada pela crianga
indicam a constatacio da observagao e nao o produto de sua reflexao sobre
o fato observado. Os ditos/vozes/narrativas se apresentam de maneira a
reproduzir ou confirmar os enunciados em circulaciao, mas ndo ha evidéncia
de avanco reflexivo em relacao ao verificado, ou seja, parece nao haver
uma compreensdo clara sobre a situagao, nao hi uma explicagao
esclarecedora sobre os acontecimentos, apenas repeti¢ao dos enunciados.

Na continuidade da anilise sobre a atividade discursiva, podemos re-
fletir sobre outro aspecto que emerge durante a CONVersacao, isto é, o fato
de como compartilhar idéias, aproximando teoria e pritica, é uma tarefa
complexa, especialmente quando um dos elementos do grupo é conside-

rado como detentor das solucoes para as questoes em pauta, no €aso a

professora uii

6.D: Talvez fosse importante verificar se a proposta de
trabalho foi compreendida pela crianga e depois
explorar atividades que contemplem a quantifica-
¢20, a ordenacao, a inclusao, etc. Penso que ativi-
dades diversificadas em grupo poderiam contribuir
para que as criangas pudessein avangar ias suas
construgoes.

&



7.Z: Como fazer isso em sala de aula com tantas crian-
¢as? Se sao desatentas e nao param para realizar as
tarefas, fica dificil.

Partir de um diagnéstico sempre ajuda.

u nao consigo ver um jeito de ajuda-las. Pra mim

€ necessario descobrir um caminho, mas sozinha,
na sala de aula com 30 alunos, fica complicado.

10. V: Acho que D pode nos sugerir atividades!

11. D: Mais importante que pensarmos em receitas € des-
cobrirmos como nosso aluno pensa e entao plane-
jar atividades que contemplem suas formas de or-
ganizacao para aprender e, conseqiientemente, para
a realizacao de tarefas. Pensar sobre nossas formas
de proposicao pedagdgica podera ser um cami-
nho?

Receitae nan! Macg
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trabalhar mais perto da crianca.

A professora D que conduz a discussao procura colocar as demais
professoras diante de interrogacoes. A pluralidade das vozes indica uma
espécie de heterogeneidade discursiva, apontada por Wertsch (1998), como
a forma de organizac¢ao do pensamento verbal, do comportamento ou ou-
tro processo, tanto em func¢ao da sua génese como em funcio de seu
poder e eficicia. Poderiamos dizer que as manifestacoes da professora D,
que coordena o trabalho, parecem nao ser suficientemente esclarecedoras,

ou se}‘ay suas pnndpmrﬁpc nao atingem as demais nrofessoras. A nrénria

VVVVVVV ¢Oes nao atingem as demais professoras. A propria

maneira de expressar suas idéias pode, em alguma medida, criar a expec-

tativa de que ela tem as respostas (receitas), para solucionar o problema.
Para Bakthin (1992, p. 66):

Em todo ato de fala, a atividade mental subjetiva se dissolve
no fato da enuncia¢ao realizada, enquanto que a palavra
enunciada se subjetiva no atc de descodificacac que deve
cedo ou tarde, provocar uma codificagao em forma de répli-
ca. Sabemos que cada palavra se apresenta como uma arena
em miniatura, onde se entrecruzam e lutam os valores soci-
ais de orientagdao contraditoria. A palavra revela-se, no mo-

mento de sua expressdo, como o produto da interacio viva

G

Assim, podemos afirmar que as concepgdes trazidas pelas professoras
sustentam a cren¢a de que alguém com “autoridade/saber académico” po-
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dera trazer a solugao para os problemas encontrados, embora fique dito
que nio estao buscando receitas. Nessa direcao, ref}etir sobre o que acontte-
ce exige mais do que apresentar simples constatagpes prte'ssupoe umaanﬂ—
lise cuidadosa da forma de proposicao pedagogica, utilizada na pran.ca,
uma vez que, avangar rumo a transformacoes desse fazer, implica
desconstruir e reconstruir o idedrio vigente. : 4

Nesse sentido, podemos dizer que as vozes que compoem a at1v1da.—
de discursiva, através dos enunciados propostos, apontam para} a necessi-
dade de encontrar alguém, uma autoridade que a\jali.ze seus dxtos/vczziSA/
falas, j4 que, apesar da tentativa de compreensﬁ}o da situagao apresentada,
nio ha uma evidente convicgao sobre o que foi argumentz'ldo. As justifica-
tivas apontam mais para a incompreensao sobre o o§orr1do €, po.rtanto,

+rias interrogacoes, do que para busca de alternativas compartilhadas.

para virias interrogagoes, do que para busca Ge altemn part 2

Este excerto nos possibilita observar a necessidade de uma discussao
mais cuidadosa e freqiiente sobre as idéias e crengas, trazidas pelas pro'fes—
soras, acerca de suas concepgoes sobre possiveis problemas de aprendiza-
gem (; sua relacio com as proposicoes pedagogicas. Para nds, fica evidente
que os tipos de respostas dos alunos podem sugerir 208 professqes menos
avisados que ha problemas de aprendizagerp. Conturdo, aczedltailif ?E,e\
esta leitura das respostas dos alunos caracteriza uma [ofiiid G€ NEFATao o
papel de mediador do professor, mostrando sua c.hflculdade em reﬂetir so-
bre as questoes de “ensinagem”, ou seja, de avaliar Co@ﬂmmr atencdo as
formas de propor o ensino e de sua relacio com as possibilidades de apren-
der dos individuos envolvidos neste processo.

[ a sistematica retomada, o exame conjunto do que ocorre em sala d.e
aula que poderd levar os professores a superarem estas dificuldades, possi-

bilitando-lhes elaborar um conhecimento pedagdogico compartilhado.
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