Da repeticao para a aprendizagem: desenvolvimento cognitivo por meio da interacio
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RESUMO: O presente trabalho tem como objetivo refletir sobre a questdo do desenvolvimento cognitivo do
aprendiz mediante processos interativos em sala de aula. Entre outros aspectos, analisa estratégias interativas e
ndo-interativas/improdutivas de ensino, a luz de enfoques tedricos cognitivistas e interacionistas que mostram
como o sentido e a construgdo do saber cientifico sdo produtos de interagdes sociais e de contextos
intersubjetivos.
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Introducao

E facil perceber que a Lingiiistica, atualmente, tem se interessado cada vez mais pelos
estudos das atividades cognitivas e interativas. O que ndo ¢ nada surpreendente, se levarmos
em conta a relacdo que existe entre linguagem, cognicao e interagdo. De um lado, a linguagem
¢ uma forma de interagdo ¢ acao social constitutiva do conhecimento; de outro, caracteriza-se,
num certo sentido, como uma forma de cogni¢do. Como bem diz MARCUSCHI (2002), “a
linguagem surge porque temos cogni¢do € somos seres cognitivos porque temos linguagem e
capacidade de desenvolvé-la”. Essa concepgdo, com certeza, ¢ necessaria hoje para uma maior
clareza no tocante a constru¢cdo do conhecimento dos individuos como fruto de agdo conjunta
de significagdes.

Nesta mesma linha de abordagem, SALOMAO (1999, p.74) ressalta que “a relacio
por exceléncia do sujeito com o mundo, inclusive com os outros sujeitos, ¢ uma relagdo de
criagdo de conhecimentos, multiplamente enquadravel”. A capacidade da linguagem, heranca
da espécie, segundo a autora, permite a producao de infinitas representagdes, através das quais
os sujeitos se conhecem e se ddo a conhecer, ajustam a situacdo em que se encontram a
conhecimentos previamente acumulados, e criam novos conhecimentos.

Tendo em vista essa realidade, o presente trabalho visa discutir a importancia dos
aspectos interacionais € cognitivos na constru¢do do saber. De forma mais especifica, procura
mostrar como estratégias interativas de ensino, ao invés das ndo-interativas, contribuem
decisivamente para o desenvolvimento cognitivo e para a aprendizagem de conceitos por
parte dos alunos. E mediante a interagdo do aluno com o professor em cenas da sala de aula,
tais como: a negociacdo, a troca, a atencao partilhada, o conhecimento prévio e outros fatores,
que o sentido se constrdi e novos conhecimentos sdo adquiridos. Conforme tedricos da
Hipoétese Cognitiva da Linguagem, o sentido ndo ¢ uma propriedade intrinseca da linguagem,
mas o resultado de uma acao conjunta que presume cooperagdo, consentimento.
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Para a realizacao de nossa pesquisa, observamos e analisamos estratégias de ensino de
Lingua Portuguesa e de Ciéncias, durante nove meses, em quatro turmas do Ensino
Fundamental (de 5* a 8 séries) em quatro escolas da cidade de Jodo Pessoa (PB), sendo trés
da rede publica de ensino e uma pertencente a rede particular. Além das aulas observadas,
dialogamos com os alunos sobre a metodologia de ensino adotada pelos professores para
trabalharem conceitos/novos itens lexicais no espaco da sala de aula, com o intuito de
averiguarmos, de fato, os tipos de estratégias (interativas ou ndo-interativas) utilizadas por
eles em suas praticas de ensino.

Antes, ¢ preciso esclarecer o que denominamos de estratégias interativas e de
estratégias ndo-interativas ou improdutivas. As primeiras sdo aquelas que levam em
consideragdo, no processo da aprendizagem, o conhecimento prévio do aluno, a compreensao
compartilhada, as pistas de contextualizacdo do contetido a ser apreendido, a informagao no
contexto lingliistico, as inferéncias lexicais, o uso de exemplos diversos, dentre outros
aspectos. A aprendizagem de um novo conteido ¢ produto de uma atividade mental
construtivista realizada pelo aluno, bem como de uma atividade sociointerativa. A atividade
mental ndo pode ser realizada no vacuo, surgindo do nada. A possibilidade de construir um
novo significado, de assimilar um novo contetido passa, necessariamente, pela possibilidade
de entrar em contato com um novo conhecimento. E o0 novo conhecimento ¢ apreendido pelo
individuo a partir do momento em que ele toma consciéncia dessa realidade.

As estratégias ndo-interativas, ou improdutivas, por sua vez, sdo aquelas que dao
prioridade ao método direto de defini¢ao pronta, que desconsideram o conhecimento do aluno
e que priorizam o estudo de palavras isoladas supostamente desconhecidas por este, em
detrimento do seu interesse e participacdo. Ou seja, sdo estratégias manipulativas que
concentram o ensino naquilo que o professor acha que deve ser focalizado, independente
daquilo que o aluno gostaria de aprender.

O que queremos destacar ¢ que a aprendizagem ndo resulta apenas da mera repeticdo
do discurso verbal presente no material didatico adotado pelo professor, mas da relagdao de
sentido que o aluno ¢ capaz de estabelecer entre o seu conhecimento prévio € o novo
conteudo/conceito, com o qual ele se depara em uma dada situacdo comunicativa.

Neste ponto, acreditamos que cabe a pertinente colocagdo de MARCUSCHI (2004a),
ao ressaltar que “se a lingua ‘em si mesma e por si mesma’ fosse o suficiente para a tarefa de
ensino, a tarefa seria facil, mas existe a cognicdo, a sociedade, a cultura, a histdria, o sujeito,
as circunstancias, e ai tudo fica mais dificil”.

Diante disso, consideramos relevante em nosso estudo refletir com maior
especificidade acerca de dois pontos que supomos importantes para a analise de algumas
estratégias de ensino por nds observadas, quais sejam: processos interativos e cognitivos na
construcdo do saber cientifico e a diferenga entre repeti¢do de conteudos e aprendizagem
significativa. Esses topicos focalizam a importancia do uso de estratégias interativas de ensino
para a aprendizagem e para o processo de desenvolvimento cognitivo do aprendiz.
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1. Processos interativos e cognitivos na construc¢ao do saber cientifico

Virias pesquisas, no ambito dos estudos interacionais e cognitivistas, tém apontado
para as constantes crises do processo de ensino-aprendizagem no que diz respeito a dinamica
interativa entre professor e alunos e ao processo de construgdo/internalizacdo de
conhecimentos ou de conceitos cientificos. Pesquisas, fundamentadas em estudos
desenvolvidos por VYGOTSY [1934],(2000), BAKHTIN [1929],(1995), SALOMAO (1999),
MIRANDA (2001), MARCUSCHI (2003, 2004a, 2004b) KOCH & CUNHA-LIMA (2004),
MORATO (2004), entre outros, apontam para a necessidade de mudangas no tocante a forma
de se trabalhar a linguagem no contexto escolar, levando-se em consideracao nao so6 os fatores
estritamente lingliisticos, mas também fatores sdcio-cognitivos e interacionais.

MORATO (2004), no artigo intitulado O interacionismo lingiiistico, mostra que as
abordagens interacionistas, no campo psicolingiiistico, consideram a linguagem uma agao
compartilhada que percorre um duplo percurso na relagdo entre sujeito e realidade:
intercognitivo (sujeito/mundo) e intracognitivo (linguagem e outros processos cognitivos). A
interacdo ¢ a base da construgdo do conhecimento e da dupla natureza da linguagem
(cognitiva e social). Cognigdo, para a autora, define-se como um conjunto de varias formas de
conhecimento que ndo ¢ totalizado ou subsumido linguagem, mas que de alguma forma se
encontra sob sua responsabilidade. Os processos cognitivos, dependentes (assim como a
linguagem) da significagdo, ndo sao tomados a margem das rotinas significativas da vida em
sociedade. Assim, o tipo de relagdo que se estabelece entre linguagem e cogni¢ao ¢ de mutua
constitutividade, na medida em que supde que “nao ha possibilidades integrais de pensamento
ou dominios cognitivos fora da linguagem, nem possibilidades de linguagem fora de
processos interativos humanos” (MORATO, 2004, p. 323).Tendo em vista essa intrinseca
relacdo entre interacdo e cognigdo, refletiremos um pouco sobre tais dimensdes, o que, sem
davida, embasaré a analise do presente estudo.

1.1. A interacao verbal

Hé varias pesquisas sobre a dimensdo interacional da linguagem, no plano do
sociointeracionismo etnografico, do sociointeracionismo historico, do interacionismo
dialogico, da perspectiva sociocognitivista de linguagem, entre outras correntes tedricas da
Lingtiistica. Neste contexto, sem duvida, evidenciam-se as teorias de VYGOTSKY e as de
BAKHTIN. Além das pesquisas desenvolvidas por tais autores, merecem destaque, nesta
parte do presente estudo, reflexdes feitas por MATENCIO (2001), MARCUSCHI (2003,
2004a e b) e muitos outros estudiosos que, em suas pesquisas, ressaltam a importancia que a
interagdo assume nas praticas dos falantes e na estruturagdo dos recursos lingiiisticos.

O conhecimento humano, na perspectiva bakhtiniana, ¢ construido mediante processos
interativos, discursivos e dialdgicos. O sentido ndo estd no codigo ou nas palavras em si, mas
no sistema de relagdes construido pelo falante e ouvinte em cada enunciagdo. Todo enunciado
¢ concebido em fungdo do conhecimento e da intencdo dos interlocutores. Na concepg¢do de
BAKHTIN [1929],(1995), a linguagem tem natureza soécio-ideologica. Entre linguagem e
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sociedade ha relagdes dindmicas que se materializam nos enunciados constituidos em
discursos. Para BAKHITIN:

A verdadeira substancia da lingua ndo ¢ constituida por um sistema abstrato
de formas lingiiisticas, nem pela enunciacdo monologica isolada, nem pelo
ato psicofisiologico de sua produgdo, mas pelo fendmeno social de sua
interacdo, realizada através da enunciacdo ou das enunciagdes. A interagao
verbal constitui assim, a realidade fundamental da lingua (BAKHTIN [1929],
1995, P.123).

Nao diferentemente de BAKHTIN [1929],(1995), VYGOTSKY [1934], (2000)
também pontua em suas reflexdes a natureza enunciativa da interacdo entre linguagem e
mundo social, uma vez que no processo de aprendizagem ou de internalizacdo e ampliagdo da
competéncia cognitiva do aprendiz, ele destaca a fala do outro, mediando discursivamente a
referéncia. Ao assumir uma postura interacionista, no ambito das teorias de aquisi¢do da
linguagem, Vygotsky reconhece que tal atividade tem um papel configurador e uma funcao
constitutiva do conhecimento. E por meio da linguagem e, mais precisamente, através da
atividade dialogica, que a crianga constrdi o mundo € o seu proprio conhecimento.

Na concepcao do ultimo autor citado, o processo de escolarizagdo permite a crianga
muitas mudancas em suas atividades cognitivas, uma vez que da acesso a experiéncias
diferentes daquelas do seu dia a dia. Ao apossar-se de formas de discurso desenvolvido, a
crianca desenvolve sua competéncia no sentido de formar conceitos, de prever e deduzir
conclusdes, de predizer fendmenos, enfim, de realizar coisas que ela seria incapaz de realizar
sem o auxilio da ciéncia e das intera¢des escolares.

Tratando da constru¢cdo de conceitos, assunto extremamente relevante na presente
pesquisa, uma vez que constitui um meio eficaz que favorece a ampliagdo dos conhecimentos,
VYGOTSKY [1934],(2000) reconhece que eles — os conceitos — ndo sdo conceptualizados
como elementos independentes dentro do funcionamento psicoldgico, mas encontram-se
relacionados entre si de maneira constante e dinamica. Com efeito, ndo devem ser vistos
como entidades estaticas, mas como resultado sempre em mudanga da interagdo humana com
objetos de ag¢do e de conhecimentos, com signos e significados culturais e, de maior
importancia, com outros sujeitos em situagdes de construgdes coletivas de significados
mediante processos de negociagdes interpessoais.

Vale destacar ainda que, segundo o ponto de vista do autor, os atributos necessarios e
suficientes para formar um conceito sdo estabelecidos por caracteristicas dos elementos no
mundo real selecionados pelos grupos culturais. “... um conceito ¢ mais do que a soma de
certas associagdes formadas pela memoria; ¢ mais do que um simples habito mental, ¢ um ato
real e complexo do pensamento que nido pode ser ensinado por meio de treinamento”
VYGOTSKY [1934], (2000), p. 104).

Essa visdo de Vygotsky, sem duvida, estd diretamente inter-relacionada com a
interagdo verbal entendida como um evento de comunicacdo e de constru¢do conjunta de
sentidos e de relagdes sociais, o que ¢ crucial no processo de ensino-aprendizagem. Um
evento de interacio ¢, segundo MATENCIO (2001), um ponto de articulagdo entre o sujeito e
o social, ou seja, o lugar de (re)construgdo da realidade subjetiva e social.
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Para a referida autora, um dos principios basicos das vertentes que integram a analise
da interacao ¢ o de que nao ¢ possivel separar o verbal e o social, pois os eventos de interagao
sdo o lugar em que sdo construidas, simultaneamente, a identidade do sujeito e a ordem social.
Dessa perspectiva, o processo interpretativo € co-construido pelos sujeitos — ja que um falante
age sobre o outro — ndo estando ligado ao sistema lingiiistico de forma estavel: o sistema esta
em estruturagdo. Afinal, se a atividade verbal pressupde o trabalho efetuado pelo sujeito, ha
simultaneidade nas relagdes entre o individual e o coletivo, entre a estrutura e o
acontecimento.

Voltando-se para a interagdo no espago da sala de aula, MATENCIO (2001) entende
que o professor ¢ os alunos, além de possuirem intengdes complementares, possuem
igualmente relagcdes de lugares e papéis complementares e, em decorréncia, as intervengdes
realizadas pelos alunos t€ém também uma natureza similar aquelas realizadas pelo professor.
Logo, as intervengdes dos alunos podem ser classificadas como visando informar ao professor
0 que sabem, dar continuidade a interacdo, ¢ manifestar-se quanto ao que ¢ dito e estudado, o
que ocorre por intermédio de suas perguntas e de suas respostas.

A concep¢dao acima nos faz acreditar que a aula ¢ uma pratica socio-historica
institucional de ensino-aprendizagem que presume provocagdo de efeitos de sentido em
diferentes modos de apropriagdo da realidade. A pratica didatico-discursiva esta ligada a
aspectos cognitivos e sociais advindos da interacao.

Entretanto, embora sejamos seres irredutivelmente interativos, como bem lembra
MARCUSCHI (2004b), nem toda interacdo ¢ naturalmente bem sucedida, pois para interagir
custa trabalho e exige altruismo. Isto em todos os eventos, inclusive no cenario da sala de
aula. Partindo dessa premissa, o autor analisa a natureza da interagdo em aulas expositivas
universitarias, concentrando-se nos momentos de didlogo entre professores e alunos na
tentativa de investigar sua contribui¢do para o topico da aula. O autor também atenta para a
relagdo dialdgica estabelecida na troca de turno professor / aluno.

Ao discutir o problema da pesquisa sobre aula expositiva, Marcuschi sugere que o
didlogo seja visto como uma das possiveis estratégias de interagdo e indaga sobre as
diferencgas entre as trocas de turno na sala de aula e na conversagdo espontanea. Ou seja, o
autor leva-nos a refletir sobre a diferenca de turno em sala de aula e fora dela.

Um ponto que merece destaque nas reflexdes do autor trata da diferenca entre didlogo
e interagcdo. O didlogo pode ser visto como uma das possiveis estratégias de interagdo, e esta,
por sua vez, pode ocorrer em uma aula sem didlogos, ou sem troca de turnos. Para Marcuschi,
“a interatividade ¢ um fendmeno constitutivo e irredutivel das relagdes interpessoais, ao passo
que o didlogo ¢ uma das muitas estratégias de efetivar a interacdo” (MARCUSCHI, 2004b, p.
01).

A perspectiva do autor citado sobre a interatividade tem a ver com a nog¢ao de
dialogismo bakhtiniano (uma natural e necessaria relagdo com o outro) e ndo tanto com a
nocao de didlogo da Etnometodologia e da Andlise da Conversagao. O didlogo, segundo
MARCUSCHI (2004b), ¢ apenas uma das tantas formas de interagir numa aula expositiva,
havendo formas ndo-verbais como o olhar, os gestos, os movimentos do corpo, ¢ outras
estratégias interativas eficazes. A atencdo para a interagdo puramente verbal pode ndo ser a
melhor op¢ao em certos momentos.
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Concordamos plenamente com o autor porque no corpus da presente pesquisa €
possivel percebermos diversas passagens em que os professores possibilitam o didlogo com os
alunos, mas em fun¢do da forma como conduzem a aula, ndo propiciam, de fato, uma
interacdo satisfatoria no sentido de ampliar os conhecimentos dos alunos. Na verdade, o
professor, as vezes, até demonstra uma preocupacdo no sentido de fazer uso de estratégias
interativas de aprendizagem, retomando conteudos de aulas anteriores, fazendo perguntas e
levando os alunos a participarem, de alguma forma, da aula, mas o grande problema ¢ que as
perguntas, muitas vezes, ndo sao substanciais para desenvolverem a capacidade cognitiva dos
alunos.

E importante ainda apresentar, nas reflexdes sobre interagdo verbal, sobretudo em sala
de aula, algumas categorias de analise selecionadas por MARCUSCHI (2004b), ao observar o
formato do género textual aula expositiva. A partir de 50 aulas observadas, o autor propde
uma categorizacdo fundamentada em trés critérios: a) desenvolvimento do topico central; b)
estratégias de interagdo adotadas pelo professor; ¢) comportamento dialdgico entre professor e
aluno.

Em todos os casos de categorizagdo, o autor percebe que as aulas sdo sempre
heterogéneas em relagdo aos formatos identificados e apresentam um pouco de cada um deles,
mas em geral localizam-se em um ou outro dos quatro formatos pela predominancia de
algumas caracteristicas. Os quatro formatos de aula identificados foram designados como:
aula ortodoxa, aula socratica, aula caleidoscopica e aula desfocada (MARCUSCHI, 2004b,
p. 05)

Aula ortodoxa: nesse formato de aula o professor apresenta o tema e o desenvolve,
geralmente sem intervencao dos alunos ou com intervengdes breves, sempre orientadas para o
topico, assimiladas quando pertinentes ou ignoradas quando fogem do tema. Trata-se da
prelecdo classica em que o professor ¢ o dono do topico e esta ali para ensinar. Presta-se como
formato tipico de aulas tedricas.

Aula socrdtica: trata-se de um formato de aula em que o professor tem um tema, mas
ndo o enuncia nem o expde de forma direta. Usa de modo sistematico a estratégia da mesma
pergunta a varios alunos em busca de respostas intuitivas. De posse das respostas, elabora sua
posicdo para iniciar nova rodada de perguntas. Com isto conduz o tdpico na base de um
didlogo permanente na suposicdo de que pode arrancar do aluno o conhecimento inicial. A
convic¢ao do professor parece ser a de que o aluno sabe algo e disso se deve partir.

Aula caleidoscopica: com esse formato de aula, o professor tem um plano maleéavel
com um bloco de temas construidos na base da motivacao e da colaboragdo dos alunos. Trata-
se de uma estratégia em que o aluno tem grande participagdo espontanea. Esse formato ¢
susceptivel de desenvolvimento de varios tdpicos interligados, mas nem sempre numa ordem
linear ou de facil percepgao ao aluno.

Aula desfocada: nesse formato de aula, aparentemente, ndo hd um topico bem
delineado em andamento, pois o professor ou trata de muitos temas pouco interligados ou
cede as provocagdes dos alunos e da a entender que tudo ¢ tratdvel, desde que tenha alguma
associacdo com o que estd em andamento. Essas aulas ddo a sensacdo de falta de
planejamento e sdo pouco produtivas, sem tema central e, muitas vezes, perdem-se em
interminaveis discussdes sobre questdes paralelas em que o professor discute com os alunos
ou trata de temas pessoais.
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Feita essa descri¢do, o autor destaca a evidéncia de que uma aula deve ter um tema
central e de que a participacao ativa do aluno ¢ sempre desejavel, pois o professor nao deve
ser o unico condutor do topico. Contudo, esta dinamica interativa de natureza conversacional
e negociada deve ser, segundo MARCUSCHI (2004b), cognitivamente controlada para
assegurar a aprendizagem. Nao hé férmulas ideais para esse tipo de trabalho.

De todos os formatos de aulas transcritas, podemos dizer que em nossa pesquisa ha o
predominio de aulas ortodoxas que, no geral, impossibilitam o aluno de participar do processo
de interlocugdo. O ideal seria uma correlacdo entre a centragcdo topica e a atividade sécio-
interativa.

As reflexdes acima feitas apontam para a necessidade de uma urgente mudanga de
mentalidade dos professores a respeito da fun¢do da aula expositiva, enquanto mero aparato
de retransmissdao rumo a noc¢ao da construgdo coletiva do conhecimento. Faz-se necessaria
uma redefini¢do das relagdes professor e aluno em sala de aula, de modo que as aulas
expositivas sejam conduzidas a partir de atividades sbcio-cognitivas e propdsitos
comunicativos relevantes para a constru¢ao conjunta do saber.

O problema central sobre o assunto em discussao € que as praticas de sala de aula por
nés observadas estdo distantes de uma pratica sociointeracional de linguagem, pois nao
propiciam uma interacao bem sucedida entre professor e alunos. O professor, na maioria das
vezes, torna-se o dono do saber, independente dos interesses e intervengdes feitas pelos
alunos.

Com efeito, muitas perguntas elaboradas pelo professor sdo apenas um motivo para
rever o tema, identificar um problema ou prosseguir na exposi¢cdo. Em nossa pesquisa, como
veremos mais adiante, em certos momentos de aula, o aluno sequer ¢ instigado a fazer alguma
intervengdo porque o professor ndo discute o texto e ja passa para os exercicios do livro
didatico. Essa falta de uma interacdo eficiente no espago da sala de aula, a nosso ver, ¢ fruto
de uma concepgao limitada do professor acerca do préprio processo de interagdo como meio
de desenvolver a competéncia cognitiva do aprendiz.

Neste sentido, faz-se necessdrio entender a interagdo verbal como um processo
constitutivo da linguagem e do ser humano, bem como uma atividade social que, em um dado
evento comunicativo, presume troca, compartilhamento de sentido, e aprendizagem. Razao
pela qual a auséncia de tal fendmeno, sobretudo no contexto da sala de aula, traz problemas
para a compreensao e uso da lingua(gem) de modo eficaz.

Considerando o exposto e, principalmente, o entrelacamento existente entre
linguagem, interacdo e cognic¢do, conforme ja foi mencionado na introdugdo desta pesquisa,
entendemos que nao ha como discutir questdes lingiiisticas e interativas de modo pertinente,
desconsiderando a cogni¢do humana, bem como as estratégias de processamento do proprio
conhecimento, o processo de categorizacdo, a construgdo das estruturas dos conceitos, enfim,
a relagdo entre o sistema lingiiistico e o cognitivo. Passaremos, entdo a discutir a questdo da
cognicdo e/ou processos cognitivos, sem perder de vista a relagdo destes com os processos
interacionais.
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1.2. O fenomeno da cognicio humana na perspectiva sociointeracional

Segundo KOCH & CUNHA-LIMA (2004), o termo cogni¢do recobre um campo de
investigacdo mais amplo do que aquele preferencialmente enfocado pelos estudos tradicionais
sobre o conhecimento. Ampliar esse campo, na visdo das autoras, significa incluir entre os
fatos a serem investigados nao apenas capacidades cognitivas nobres como a linguagem, o
raciocinio matemadtico, mas também fendmenos mais simples, em sua aparéncia, como por
exemplo, a capacidade de nos movermos em uma sala sem esbarrar nos moveis.

Com o passar dos tempos, os processos mentais € a mente foram reabilitados como
processos de investigacdo, e seu estudo tornou-se o objetivo fundamental das ciéncias
cognitivas e, sobretudo, do socio-cognitivismo, que constatou a necessidade de a cogni¢ao
também ser abordada em uma perspectiva social.

E importante perceber, segundo KOCH & CUNHA-LIMA (2004), que ha dois grupos
de cognitivistas: os cognitivistas cldssicos - que se preocupam fundamentalmente com
aspectos internos, mentais, individuais, inatos e universais do processamento lingiiistico - e
um outro grupo (que nao se pode reunir sob um Unico nome, mas que retne sociolingiiistas,
etnolingiiistas, analistas do discurso, pragmaticistas, entre outros) que estd fundamentalmente
preocupado com aspectos externos, sociais e historicos da linguagem.

No entanto, dos anos 80 para c4, houve uma necessidade de se integrarem essas
perspectivas e, assim, travou-se um dialogo entre elas, possibilitando espagos frutiferos para o
desenvolvimento de pesquisas que compreendam os fendmenos cognitivos de forma mais
ampla, isto ¢, capazes de oferecer modelos da interacdo e da construcdo de sentido
cognitivamente motivados e, ao mesmo tempo, como fendmenos que acontecem na vida
social. Dai a concepgao de linguagem defendida como uma forma de acao social ou pratica
socio-discursiva.

A esse respeito, MONDADA (2003) reconhece que o panorama atual da abordagem
da cogni¢do enriqueceu-se e diversificou-se consideravelmente, a ponto de a dimensao
cognitiva parecer hoje ser levada em consideragdo de maneira muito geral por numerosos
paradigmas teoricos. Os pressupostos tedricos que servem de embasamento para a analise de
processos cognitivos muitas vezes sao pressupostos radicalmente diferentes, senao
contraditdrios, de uma abordagem a outra.

Em nosso estudo, porém, basearemos nossa reflexdo em perspectivas tedricas que
consideram a cogni¢do ndo como um fendmeno individual e isolado na mente dos individuos,
mas como um conjunto de praticas sociais publicamente manifestadas nas a¢des de um dado
contexto por seus participantes. Essa ¢ a perspectiva adotada por MONDADA (2003),
MARCUSCHI (1999, 2003), entre outros, que contribuirdo para enriquecer a nossa discussao
sobre o0 assunto em questao.

MONDADA (2003, p.10) propde explicitar um certo ntimero de paradigmas e
tendéncias atuais que exploram os processos cognitivos em sua dimensdao ao mesmo tempo
localizada no contexto de interagado e distribuida entre os interactantes. Essa forma de abordar
0s processos cognitivos os articula fortemente com a dimensdo praxeoldgica das atividades
dos interactantes; em compensagdo, isso impde uma redefinicio do modo pelo qual se
caracteriza a cognicao em si. Para Mondada, duas grandes tendéncias emergiram da paisagem
das abordagens cognitivas recentes:
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a) a primeira considera a cognicdo como um conjunto de capacidades do individuo,
fundamentadas, segundo as perspectivas tedricas, dentro da mente ou do cérebro, permitindo-
lhe efetuar raciocinios e perceber o mundo.

b) a segunda considera a cogni¢ao como um conjunto de praticas sociais publicamente
desdobradas em ag¢des em contexto por e para seus participantes, ndo residindo unicamente
nos individuos, mas muito mais na coletividade, e até mesmo distribuida nos artefatos, e
sendo fortemente encarnada nas condutas corporais.

A presente pesquisa se situa em relacdo a segunda concep¢ao de cognicao, isto &,
localizada e distribuida. Nesta perspectiva, as praticas de linguagem consideram as a¢des nao
apenas individuais dos sujeitos, mas também as de ordem social.

Essa concepcao de cognicdo como um conjunto de praticas sociais estd de acordo, a
nosso ver, com o ponto de vista de TOMASELLO (2003), que nos leva a refletir sobre o
carater social da cognicdo humana e, mais precisamente, sobre o fato de que nds temos
intencdes € somos capazes de perceber que os outros nos entendem, diferentemente dos
primatas, e essa diferenca estd exatamente na linguagem, ou melhor, na forma como a
utilizamos. A base central de nossa evolugdo, mais do que genética, ¢ cultural, ressalta o
autor.

Neste sentido, ao falar do papel da comunicagdo lingiiistica no desenvolvimento
cognitivo, TOMASELLO (2003) entende que o aprendizado mediante a transmissdo do
conhecimento e instru¢do ¢ um processo limitado porque ndo ha algo novo, mas aprendido
dos outros. A aquisi¢do de uma lingua natural faz mais que expor criancas a informagdes
culturalmente importantes. Adquirir uma lingua natural também serve, segundo o autor, para
socializar, estruturar culturalmente a maneira como as criangas habitualmente percebem e
conceitualizam diferentes aspectos do mundo. Ao tentarem compreender atos de comunicagao
lingiiistica, dirigidos a elas, as criangas entram em processos muito especiais de categorizagao
e perspectivagao conceitual.

As criangas passam a se envolver em interagdes de atencdo conjunta quando comegam
a entender as outras pessoas como agentes intencionais iguais a elas proprias. As pessoas
escolhem intencionalmente prestar atencdo a certas coisas € ndo a outras, de maneira
diretamente relacionada com a busca de seus objetivos.

Com efeito, essa visdo de Tomasello ¢ importante porque nos leva a refletir sobre a
importancia da acdo conjunta, no sentido de compartilhar idéias com o outro, buscando
entender suas intencdes, objetivos. Essa discussdo, voltada para o contexto da sala de aula,
aponta para a necessidade de se utilizarem estratégias interativas que despertem a atencao e o
interesse do aluno pela constru¢do de seu proprio saber. Na opinido do autor, ¢ importante
perceber que a linguagem ¢ uma forma de cogni¢@o; ¢ cognicdo acondicionada para fins de
comunicagdo interpessoal.

Do ponto de vista de MARCUSCHI (1999), a cogni¢ao diz respeito ao conhecimento,
suas formas de produ¢do e processamento. Reporta-se a natureza e aos tipos de operagdes
mentais que realizamos no ato de conhecer ou de dar a conhecer. No entender do autor, o
termo diz respeito aos meios de produgdo e transmissdo do conhecimento lingiiisticamente. O
conhecimento resulta da relacdo de varias fontes cognitivas integradas. Em uma perspectiva
funcionalista, por exemplo, os aspectos cognitivos integram aspectos da mente humana como
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geradora de conhecimento, com a cultura, a sociedade e a experiéncia, provedores
informacionais relevantes numa postura integrativa dos diversos sistemas cognitivos.

Concordamos com a visdo de Marcuschi, Mondada e Tomasello porque também
entendemos que a cogni¢do ndao ¢ um processo mental, algo encapsulado na mente dos
individuos, como ja foi frisado, mas uma pratica social geradora de conhecimentos mediados
pela linguagem em contextos especificos. Acreditamos que a construgdo do saber ¢ um
processo que vai além da instru¢do em si, ou da mera transmissdo de conhecimentos
cientificos. E importante entendermos que a interagdo social é fundamental para o
desenvolvimento cognitivo, e a falta desta interfere na aprendizagem dos alunos. O problema
maior, a nosso ver, ¢ que essas reflexdes sobre a interacao e a cogni¢do, dentro de uma
perspectiva sociointeracional, tdo importante para a producdo de conhecimentos na sala de
aula, nao subsidiam a maioria das praticas de ensino no contexto escolar, conforme
comprovardo exemplos de nossa pesquisa.

2. Repeticao de conteudos x aprendizagem significativa / conhecimento construido
interativamente: analise de algumas estratégias

Todas as reflexdes tedricas feitas em nosso estudo focalizando os processos cognitivos
e interativos constitutivos da linguagem e do préprio ser humano apontam para o fato de que
o saber ndo ¢ algo isolado, mas antes, algo construido interativamente em contextos
especificos por sujeitos cognitivos. Se assim ¢, entendemos que as estratégias interativas de
ensino que consideram os conhecimentos prévios dos alunos, seus objetivos, expectativas e,
sobretudo, a construgdo coletiva do saber contribuem para uma aprendizagem significativa.
De modo contrério, as estratégias ndo-interativas de ensino, que priorizam a repeti¢do de
conteudos, o uso direto de conceitos ja prontos, dados a priori, ou que rejeitam conceitos
construidos pelos alunos, trazem efeitos nefastos para sua aprendizagem.

A presente pesquisa comprova que as respostas dadas pelos alunos, ou os proprios
conceitos formulados por eles sdo rejeitados em diversos contextos de aula, sobretudo,
quando ndo correspondem exatamente as expectativas do professor ou as do livro didatico.
Em outras situagdes, os alunos sdo induzidos, pelo professor, a simplesmente anotar os
conteudos ditados por ele, ou a responder, em um curto espago de tempo, questdes de estudo
de textos sugeridas pelo livro didatico, sem muitas vezes o proprio texto ter sido discutido em
sala de aula, como ¢ o caso do texto “mae-mulher”, que serd discutido no exemplo 03 de
nosso estudo. No tocante a questdo da rejei¢do das respostas formuladas pelos alunos no
espaco da sala de aula, veja-se o seguinte exemplo:
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Exemplo 01. Enquadramento: Aula de portugués. Tépico: Estudo do vocabulario
/o
Prof.: O que ¢ decreto-lei?

Al.1:Decreto-lei ¢ o decreto que o chefe do poder executivo expede, com for¢a de lei por
estar absorvendo, anormalmente, as fungdes proprias do legislativo eventualmente supresso.

Prof.: Muito bem, vocé fez pelo dicionario ou pelo glossario, nao foi?
Al 1:Foi.
Al 2: Decreto-lei ¢ as regras do jogo, professora!

Prof.: Artur, vocé hoje esta pior do que Rodrigo. Inventando conversas.

(Texto: Meninos Carvoeiros, de Manuel Bandeira / 6* série - Escola publica)

Como podemos verificar, no exemplo acima transcrito, a professora, ao desconsiderar
o conceito de decreto-lei construido pelo aluno, impede, de certo modo, que ele participe da
aula e do jogo constitutivo do saber. Em contrapartida, ela elogia a defini¢do apresentada por
uma outra aluna que copia de um glossario de livro didatico a seguinte resposta: Decreto lei —
decreto que o chefe do poder executivo expede, com forca de lei por estar absorvendo,
anormalmente as fungoes proprias do legislativo eventualmente supresso. Assim, a aula deixa
de ser um lugar potencial de criagdo de significacdes sociais que levaria a aprendizagem e a
transformagdo, contrariando de tal forma, a perspectiva de que os conceitos sdo produtos de
processos de construgdo conjunta de significagdes.

Acreditamos que a estratégia utilizada pela professora faz parte da perspectiva classica
que considera o conceito como um conjunto de propriedades necessdrias e suficientes, e ndo
como produto de construg¢des conjuntas de significados.

Os sentidos parecem localizados ¢ estaveis. (...) No entanto (...) o sentido ndo
esta depositado em um armazém de conceitos. Pelo contrario, é vivo e ativo,
dindmico e distribuido, construido pelos propdsitos locais de conhecimento e
de acdo. Os significados ndo s@o objetos mentais, circunscritos em regides
conceituais, mas complexas operagdes de projegdo, ligagdo, conexdo,
mesclagem e integragdo de multiplos espagos conceituais. (SALOMAO,
1999, p. 66)

O exemplo em andlise também nos leva a refletir sobre a questao das categorias como
praticas socio-interativas. E por meio das estratégias de categorias que a linguagem dé sentido
aos seres € aos objetos do mundo. As categorias ndo sao preexistentes, nem dadas a priori,
mas construidas no curso da interacdo por um sujeito socio-cognitivo. Assim ndo faz sentido
rejeitar o conceito de decreto lei formulado pelo aluno como sendo “as regras do jogo”. Isto
comprova a falta de um espago propicio para a construcao de conhecimentos em sala de aula.

Em outras situagdes, os alunos sequer dispoem de tempo necessario para elaborar
respostas para questdes apresentadas pelo professor. Isto porque, através do método direto de
ensino, o professor, tornando-se o dono do turno do inicio ao final da aula, d4, inclusive, as
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respostas prontas aos alunos para atividades solicitadas, como podemos verificar nos
exemplos 02 e 03 a seguir.

Exemplo 02. Enquadramento: Aula de portugués. Topico: Interpretacdo de textos

/.

Prof.: Na letra c... o autor joga com duas palavras para dar impacto ao que afirma.
Identifique essas palavras. Quais sdo elas? LIXO e LUXO. Qual ¢ o significado da palavra
PAO no 3° paragrafo? Ele usa no sentido de ALIMENTO.

Prof.: No quarto paragrafo, o autor trata de criangas que ndo se sentem amadas. Quais sdo as
trés causas de desamor citadas? A primeira... pais ausentes...a segunda ... crianc¢as criadas
em barracos e a terceira (Xxx) consegqtiéncias da violéncia.

(Texto: Como criar uma fera em casa, de Frei Beto./ 7 série — Escola publica)

Como mostra o exemplo acima, o professor faz a pergunta aos alunos e,
automaticamente, d4 a resposta, sem, no entanto, propiciar meios para que eles possam
refletir, inferir e responder as atividades propostas. Neste caso, s6 o professor detém a
palavra e o saber, e os alunos, por sua vez, apenas escutam e copiam o que ele dita.

Esse tipo de estratégia apresenta aspectos similares ao formato de aula expositiva
caracterizado por MARCUSCHI (2004b), como aula ortodoxa, na qual o professor apresenta
o tema e o desenvolve, geralmente sem intervencdao dos alunos ou com intervengdes breves,
sempre orientadas para o topico, assimiladas quando pertinentes ou ignoradas quando fogem
do tema. Raros sdo os desvios do topico central, tendo-se como roteiro um esquema bastante
fixo. Trata-se da prelecdo cldssica em que o professor ¢ o dono do topico e estd ali para
ensinar. Presta-se como formato tipico de aulas teoricas.

Uma aula, expositiva ou ndo, deve ser caracterizada como um espago social para
construc¢do do saber e ndo como um mondlogo porque o tdpico sofrerd influéncia do processo
de exposi¢io do professor, assim como da participagio dos alunos. E através dessa
participagdo que se favorece o compartilhamento de sentido e, conseqlientemente, a
aprendizagem significativa.

A analise feita nos permite dizer que as estratégias de ensino dos exemplos 01 ¢ 02
ndo contribuem para a aprendizagem e/ou desenvolvimento conceptual do aprendiz, uma vez
que este ndo ¢ instigado a participar da aula, nem tampouco, a se interessar pela internalizagao
de contetdos trabalhados pelo professor. Observe-se o seguinte exemplo:

Exemplo 03. Enquadramento: Aula de portugués. Topico: Estudo do vocabulério
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/.
Prof.: Dé o significado das palavras:
a) talentosa, valorosa
b) inexplicavel, misteriosa, meiguice
¢) promotora, garra, fascina.
(( Dez minutos aproximadamente, o professor retoma a atividade))
Al.1.: professor.... eu ndo consegui achar nenhu::ma
Prof.: ndo procurou?
Al.1: eu procurei... talentosa, valorosa... eu nao sei
Prof.: fizeram?
As:  ja ((uma minoria responde, talvez 30% dos alunos))
Prof.: Vamos reler o exercicio. Na letra a ... temos duas palavras TALENTOSA...
VALOROSA. Atengao....por favor. Vocés colocaram o qué ?

Al.l.: mae
Prof.: vocés colocaram MA::E... mas ndo é isso que se pede... a palavra que ninguém
encontrou ¢ HEROINA.

Prof.: a palavra heroina tem mais de um significado....quem tem for¢a, coragem...pode
também ser um tipo de droga.

Prof.: letra b... inexplicavel, misterioso, o que significam essas palavras?

Al 2.: TRANSMISSORA

Prof.. ninguém acertou?... tem uma musica que diz senhor eu sei que tu me sondas. E uma
musiquinha que a gente escuta aqui no colégio... Deus é INSONDAVEL... algo que
ndo se explica, misterioso. Letra c ... MEIGUICE... DOCURA...AFETO

Al3.: carinhosa

Prof.: tem carinhosa no texto?

Al4.: amavel?

Prof.: tem isso no texto? Uma pessoa doce... meiga é terna. TERNURA é a resposta...ta la
no texto.

( Texto? Mae-mulher / 8* série — Escola Publica)

Como podemos observar na transcricdo acima, o professor, ao invés de criar
estratégias produtivas para que o aluno construa significado a partir da releitura do texto ou de
exemplificagdo da palavra desconhecida em contextos diversos, faz questdo de dizer que
nenhum aluno acertou o significado da palavra ‘talentosa’ no texto e, imediatamente, da a
resposta pronta, em conformidade com o que o livro didatico sugere. Com efeito, esse tipo de
pratica ndo facilita nem medeia a constru¢do do conhecimento, pois toda vez que o professor
rejeita uma resposta do aluno porque nao repete a sua explicacao ou a do livro didatico, e toda
vez que ele desconsidera as intengdes, interesses e curiosidades dos alunos, impossibilita a
construcdo de sentido e de realidades sociais no espago da sala de aula.

Nao hd no exemplo em andlise uma relagdo reciproca de comportamentos dos
interactantes da linguagem. Nado ha meios propicios a simetria, a interagdo e ao
desenvolvimento lingiiistico e cognitivo do aluno porque a aula ndo assume o seu verdadeiro
papel de mediar a aprendizagem do aluno. Sendo assim, torna-se evidente a auséncia da
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percepcdo da cognicdo humana como sendo um conjunto de praticas sociais publicamente
desdobradas em agdes e em contextos especificos.

A organizagao discursiva/interacional ¢ fundamental na constru¢do do saber cientifico.
Uma concepgao interacionista e praxeologica da comunicagdo se concebe como
constitutivamente ligada as situagdes onde ela se desenrola, emergente nos trabalhos de
negociagao, de construcdo interativa, de elaboracdes coletivas, ordenando de forma endégena
o curso de sua realizacdo pratica (cf. RODRIGUES-LEITE, 2003).

No exemplo em andlise, entretanto, ndo percebemos na relagdo professor/aluno uma
dindmica interativa, um trabalho de negocia¢do que facilite o desenvolvimento cognitivo e a
aprendizagem significativa do sujeito aprendiz. Para construir coletivamente o saber, faz-se
necessario que o ensino seja visto como um meio para aquisicdo de habilidades e
conhecimentos por parte do aluno, e ndo, simplesmente, como um meio através do qual se
transmitem contetdos e, sobretudo, conceitos, prontamente. E importante que o professor faga
uso de estratégias interacionais generalizadas visando a existéncia de um didlogo e a expansao
e reconstru¢do conceptual do aluno.

Entendemos que a interagdao se da quando as intengdes dos falantes sao reconhecidas
pelos ouvintes e vice-versa, através de pistas de contextualizacdo, de esquemas de
conhecimentos, de sinais verbais e ndo-verbais, e que as fun¢des psicoldgicas se originam e se
desenvolvem nas relagdes do individuo com seu contexto social e cultural.

O processo de ensino-aprendizagem contribui para o desenvolvimento cognitivo do
aluno na medida em que aprender ndo ¢ apenas copiar o que esta escrito no material didatico
por intermédio do professor. Aprendemos, significativamente, quando participamos de um
processo interativo, de modo que sejam consideradas nossas experiéncias, interesses e
conhecimentos prévios que possam dar conta do novo saber.

Sem dutvida, o saber construido pelo aluno em sala de aula ¢ fruto de uma complexa
série de interagcdes nas quais intervém o proprio aluno, os conteudos estudados, € o professor.
Ou seja, se d4 mediante um processo que envolve controle, negociacdo, interesses, €
conhecimento partilhado entre professor e aluno. Como exemplo de aprendizagem
significativa e conhecimento construido coletivamente, veja-se a transcri¢do a seguir:
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Exemplo 4. Enquadramento: Aula de Ciéncias. Topico: Animais Vertebrados
[]
Prof.: Nos vamos falar sobre PEIXES....o que ¢ um PEIXE ? Quem me d4 uma defini¢ao
sobre peixes?
Al 1: Peixe ¢ um ANIMAL
Prof.: Que tipo de animal?
Al: Aquatico.
Prof.: Muito bem... o que mais?
Al 2: Tem escamas.
Prof.: Respira pelos bronquios...ndo € isso ?
Al: ¢
Prof.: Tem algum peixe que nao tem osso? Qual ?
Al 3: Tem.
Al.: Tubarao, cagao...
Prof.: Eles t€ém o que ?
Al.: CARTILAGEM.

(8* série — Escola publica)

Nesse enquadre interativo, diferentemente dos outros exemplos citados, a professora
se esfor¢a no sentido de levar os alunos a participarem da aula quando os instiga a construir o
conceito da palavra peixe. O jogo de perguntas e respostas ¢ a questdo da exemplificagdo, sem
davida, favorecem a compreensdo do novo contetido e a construgdo do saber cientifico.

Consideramos a estratégia de ensino utilizada no exemplo 04 como interativa, uma vez
que propicia ao aluno o compartilhamento de sentido e a participagcdo no desenvolvimento do
topico. Como vimos, ao invés de definir peixe como sendo um animal vertebrado, aquatico,
coberto por escamas, a professora instiga os alunos a construirem o conceito coletivamente,
mediante seus conhecimentos prévios, socialmente construidos.

O processo de compreensdo/internalizacio de conhecimentos, em especial, a
constru¢do de conceitos ndo se da de forma mecanica, nem tampouco se limita a escuta ou a
repeti¢do de definigdes prontas. E um processo criativo que exige, dentre outros fatores,
compartilhamento de conhecimentos anteriores e atribuicao de sentidos.

A presenca de um problema que exige a formagdo de conceitos ¢ extremamente
importante para o desenvolvimento do pensamento conceitual. Conforme argumenta
Vygotsky, se 0 meio ambiente ndo apresenta nenhuma dessas tarefas ao adolescente, ndo lhe
faz novas exigéncias e ndo estimula seu intelecto, proporcionando-lhe uma série de novos
objetos, 0 seu raciocinio ndo conseguird atingir os estagios mais elevados, ou so os alcancara
com grande atraso (VYGOTSKY [1934], 2000, p. 73).

Entendemos com o autor que os conceitos cientificos, com o seu sistema hierarquico
de inter-relagdes, parecem constituir o meio no qual a consciéncia ¢ o dominio se
desenvolvem, sendo mais tarde transferidos a outros conceitos e€ a outras areas do
pensamento. O que importa de fato, no processo de ensino-aprendizagem de conceitos, ¢ que
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o potencial do aluno seja levado em conta na propria dinamica de seu desenvolvimento. Os
conceitos, como ja foi dito, ndo se encontram prontamente armazenados no cérebro dos
individuos, mas eles sdo construidos nas praticas sociais, publicamente manifestadas nas
agoes de um dado contexto.

Consideracoes finais

A anélise da presente pesquisa revela que a entrega do saber prontamente ao aluno,
como se este fosse um recepticulo vazio e ndo um sujeito cognitivo, dotado de
intencionalidade e capacidade de conhecer e construir conhecimentos, mediados pela
linguagem, ndo amplia o desenvolvimento cognitivo do aprendiz.

Com efeito, o conhecimento ndo consiste em uma representacdo fiel da realidade,
independente das experiéncias de vida e das agdes conjuntas, como também ndo consiste em
um mero processo de transmissao de informagdes, mas resulta de acdo negociada, situada e,
contextualmente, delimitada.

O grande problema em relagdo as estratégias improdutivas/ndo interativas de ensino
consiste na crenga de que aprender significa apenas reproduzir, sem mudancas, as
informacdes que nos chegam através de diferentes meios, como se aprender significasse
apenas fazer copia daquilo que ¢ dado ou recebido, como uma réplica interna da informagao
externa, e nao um processo de constru¢ao conjunta de sentido.

As estratégias interativas de ensino-aprendizagem, por sua vez, fundamentadas na
crenca de que a linguagem ¢ uma forma de agdo social constitutiva do saber, e de que o
sentido ¢ fruto de uma agdo conjunta de significagdes, desenvolvem, no aluno, a capacidade
de construir conceitos e internalizar novos conhecimentos.

Na verdade, ha uma diferenga marcante entre uma aula que seja capaz de mobilizar os
alunos, que desperte neles o desejo e a curiosidade de aprender, e uma aula cujas estratégias
desconsideram os conhecimentos dos alunos e até os rejeita.

Por fim, o predominio de estratégias ndo-interativas de ensino-aprendizagem de
conceitos ao longo das aulas observadas evidencia a necessidade de uma mudanga de
mentalidade, por parte dos professores, no tocante a forma como o conhecimento ¢ produzido
em sala de aula.

ABSTRACT: This paper aims at reflecting on the topic of learners’ cognitive development through/by means
of/within classroom interactive processes. In other words, it analyses both interactional and non-interactional
strategies, and shows how the former prove to be effective and the latter non effective teaching procedures. On
the basis of cognitive and socio-interactional theories, the study demonstrates that meaning and knowledge are
by-products of social interaction and of interpersonal contexts.

Keywords: Cognition; Interaction; Teaching; Learning.
Notas

! Apontamentos feitos no decorrer da disciplina Lingiiistica Cognitiva, ministrada pelo professor Luis Antonio
Marcuschi, no curso de Doutorado em Lingiiistica na Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), no 1°
semestre de 2002.
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