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RESUMO

Este artigo pretende discutir o conceito de interacdes
sociais, de modo a clarificar seu papel e valor para a
dindmica da sala de aula. Para tanto, dois aspectos serdo
discutidos: 1.} a concepcdo de Vygotsky, uma vez que
esta se encontra na base de uma nova proposta teédrica
de relagdes entre as interagdes sociais e as construgdes
cognitivas e 2.°) o conceito de interagbes sociais, no con-
texto escolar, a partir de uma reflexdo sobre as pedago-
gias ditas ativas. Espera-se que tal discussdo propicie
alcancar uma nog&o mais precisa a respeito das interagOes
sociais que possuem valor formativo, as quais cabe ao
professor incentivar e/ou promover.

SUMMARY

This article discusses the concept of social interactions
in order to clarify their role and value in classroom dyna-
mics. Two aspects will be discussed: 1) the theory ela-
borated by Vygotsky, since it represents the basic support
for a new theoretical approach to the relationship between
social interactions and cognitive constructions; 2) the
concept of social interactions in the school context, ste-
ming from a reflection about the so-called active pedago-
gies. The aim of the discussion is to reach a clearer notion
about social interactions which have educational value,
deserving to be promoted or stimulated by the teacher.
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Recentemente, tem-se observado um interesse acen-
tuado nas perspectivas socio-construtivistas por par-
te de uma ampla gama de educadores do Estado de
Sdo Paulo. Autores tais como Piaget e Vygotsky pas-
saram a ser lidos com renovado interesse, na medi-
da em que suas teorias servem de alicerce para
muitas das propostas que ora séo discutidas, tanto
na rede publica como privada, sobre o processo de
elaboragdo de conhecimento. O fascinio que as idéias
de Emilia Ferreiro exercem, no momento, no cena-
rio educacional paulista bem elucida este fato.

Como conseqiiéncia de tal interesse, é possivel
observar que vem ganhando destaque, no discurso
de parcela de profissionais de ensino, o termo “inte-
racdo-social”, entendido enquanto estratégia privile-
giada para promover e/ou aprimorar a construcéo de
conhecimentos por parte dos alunos. Este discurso
_ progressista oculta, no entanto, o fato de que ndo ha
consenso geral sobre as razdes pelas guais as inte-
ragbes sociais sdo valorizadas, dado que nao se com-
preendem os pressupostos tedricos que as emba-
sam. Como conseqiiéncia, as interagdes sociais sédo
empregadas de modo genérico, situagdo que em nada
contribui para elucidar quais delas sdo realmente
Uteis para a situacdo de sala de aula e quais delas
cabe ao professor promover e/ou incentivar.

Desta forma, o objetivo deste artigo é clarifi-
car as bases tedricas que justificam a importancia
de se enfatizar determinadas intera¢des sociais, en-
tendidas enquanto condigdes produtoras de determi-
nadas construgbes cognitivas. Clarificando o papel
e o valor das interacGes sociais para o conhecimento
e para a sala de aula, espera-se que o professor
possa melhor entender e melhor desempenhar sua
tarefa, que é a de levar seus alunos a se apropria-
rem do saber escolar. Para tanto, dois aspectos se-
rdo abordados: a concepcdo de Vygotsky sobre a
transformacéo das fungdes interpsicolégicas em fun-
¢bes intrapsicoldgicas, idéias estas que se encon-
tram na base de uma nova proposta tedrica de rela-
¢bes entre as interagdes sociais e as construgbes
cognitivas; e o conceito de “interagbes sociais” no
contexto escolar, a partir de uma reflexdo sobre as
pedagogias ditas ativas, ou seja, aquelas que se
enquadram dentro de uma abordagem piagetiana.

A CONCEPGAO DE VYGOTSKY

O termo interacdo social estd intimamente ligado a
proposta de Vygotsky, na medida em que este autor
adota uma visdo de homem que é essencialmente
social: é na relagdo com o proximo, numa atividade
pratica comum, que este, por intermédio da lingua-
gem, acaba por se constituir e se desenvolver en-
quanto sujeito. Desta maneira, Vygotsky acredita
que o ser humano, diferentemente do animal, ndo se
encontra limitado a sua prépria experiéncia pessoal
e/ou a suas proprias reflexdes. Ao contrério, a ex-
periéncia individual alimenta-se, expande-se e apro-
funda-se em especial gracas & apropriagdo da expe-

riéncia social que é veiculada pela linguagem. Este
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legado das geragbes precedentes é, pois, transmiti-
do pela linguagem nas relagbes sociais entre os
homens, de tal forma que “as observacdes e conhe-
cimentos de todos os seres humanos convertem-se,
assim, em propriedade de cada um ou, pelo menos,
podem chegar a converter-se em tal” (Rubinstein,
1973, p.10. Grifo nosso).

A possibilidade do ser humano se constituir en-
quanto sujeito e de se apropriar das conquistas
anteriores da espécie humana estd, assim, de um
lado, condicionada ao desenvolvimento do sistema
nervoso e, de outro, & qualidade das trocas que se
ddo entre os homens, ou seja, & qualidade do pro-
cesso educativo do qual faz parte. Dai a necessidade
de considerar as relagdes reciprocas que a matura-
¢do e o processo educativo, incluindo-se ai o ensino,
exercem sobre a construgido de conhecimentos e,
portanto, sobre a constitui¢do e desenvolvimento dos
seres humanos.

Na psicologia do desenvolvimento, cujo maior
representante é Piaget, o conceito de desenvolvimen-
to esta, no entanto, bastante associado ao de matu-
ragdo, de tal modo que processos de desenvolvimen-
to acabam por equiparar-se tdo-somente a processos
maturacionais. Neste sentido, a educagdo é encarada
como um processo exterior que se baseia na matu-
ragdo — ou no nivel de desenvolvimento alcangado
pela crianca — uma vez que é este que cria condi-
¢bes para uma efetiva aprendizagem. Conseqiiente-
mente, & possivel afirmar que, nas abordagens
classicas da psicologia infantil, o desenvolvimento
determina e condiciona o ensino, como se houvesse
ndo s6 independéncia como, também, uma condigéo
de necessidade entre ambos os processos: a apren-
dizagem é fungdo do nivel de desenvolvimento ou da
maturacgdo, devendo, esta Ultima, preceder sempre a
primeira.

Mais recentemente, estes conceitos tém sido
alvo de intensa reflexdo, em grande parte em razéo
do acesso as obras de psicélogos soviéticos tais
como Vygotsky (1984, 1962), Leontiev (1978) e Ru-
binstein (1973). Para estes autores, as funcdes psi-
quicas do individuo sdo construidas na medida em
que sdo utilizadas, sempre em dependéncia do con-
tetido objetivo a partir do qual se constréem. Este
contetido objetivo constitui-se no legado cultural da
humanidade, de onde se afirmar que a construcgéo
das fungdes psiquicas da crianga ndo pode ser des-
vinculada da apropriagdo mesma da cultura humana.
Esta apropriacéo, por sua vez, se da no seio de rela-
¢bes interpessoais que prevalecem na sociedade a
qual a crianga pertence. E possivel, assim, conside-
rar que a apropriagao cultural se d4, de forma ampla,
no e pelo processo educativo e, de forma mais res-
trita, no e pelo ensino, por parte de adultos ou com-
panheiros mais experientes, das conquistas das ge-
racbes precedentes. Desta maneira, o desenvolvimen-
to cognitivo depende tanto do conteido a ser apro-
priado como das relagbes que se estabelecem ao
longo do processo de educagao e ensino.

O processo de amadurecimento, na Otica dos
psicélogos soviéticos, ndo é, assim, anterior ao ensi-
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no ou a educacgdo. Para eles, a crianga amadurece a
medida que é ensinada e educada, ou seja, 2 medida
que, sob a orientagdo de adultos ou companheiros
mais experientes, se apropria da cultura elaborada
pela humanidade. A crianga se desenvolve ao ser
educada e formada, de modo que a maturagdo se
manifesta e se produz no processo de educagdo e
ensino. Postulam, desta maneira, que, de um lado, a
maturacdo (ou o desenvolvimento) e, de outro, a edu-
cacdo e o ensino constituem uma unidade indisso-
cidvel, preservando, ao mesmo. tempo, a identidade
de cada processo.

Vygotsky foi um dos primeiros psicélogos sovié-
ticos a afirmar este principio. Partindo da constata-
¢éo de que as possibilidades do ensino ndo deveriam
ser definidas a partir das condiges de aprendizagem
apresentadas pelas criangas, ou seja, do nivel de de-
senvolvimento maturacional ji4 alcangados pelas
mesmas e determinado com base naquilo que s&o
capazes de realizar sozinhas, estipula a necessidade
de se considerar um outro nivel de desenvolvimen-
to: aquele que se refere ao que pode ser realizado
com a ajuda de adultos ou companheiros mais expe-
rientes. Este tltimo nivel, a que Vygotsky d4 o nome
de desenvolvimento potencial, pode ser identificado
quando, ao receber pistas, informacbes e orienta-
¢bes, a crianga acaba por solucionar, na cooperagio
conjunta, uma dada tarefa que, de outro modo, nio
resolveria. Este nivel de desenvolvimento é mais
indicativo dos processos cognitivos da crianga, uma
vez que, segundo o autor, é possivel se ter uma idéia
mais clara das fungdes psicolégicas que ainda néo
amadureceram, encontrando-se num estado embrio-
nario, ou seja, em processo de maturagéo.

Assim, duas criangas que apresentam um mes-
mo nivel de desenvolvimento real — que sozinhas
déo conta de resolver as mesmas tarefas — podem
diferir entre si enormemente quanto ao nivel de de-
senvolvimento potencial: quanto ao que conseguem
realizar com ajuda. A distancia entre estes dois ni-
veis do desenvolvimento — real e potencial — defi-
ne o que Vygotsky chama de zona de desenvolvi-
mento potencial: “é a distdncia entre o nivel de
desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solucéo independente de problemas, e o
nivel de desenvolvimento potencial, determinado
através da solucdo de problemas sob a orientagéo
de um adulto ou em colaboragdo com companheiros
mais capazes” (1984, p.97). Este conceito é especial-
mente promissor na medida em que fornece, a psi-
cologos e educadores, a possibilidade de pensar o
desenvolvimento mental da crianga tanto retrospecti-
vamente, pelos processos que nela j& amadureceram
(nivel de desenvolvimento real), como prospectiva-
mente, pelos processos que ainda se encontram em
formacéo (nivel de desenvolvimento potencial). Pode-
se, desta maneira, visualizar as possibilidades ime-
diatas de uma dada crianca, bem como a dinamica
interna de seu desenvolvimento.

As implicagbes educacionais do conceito de zo-
na de desenvolvimento potencial sdo grandes. Um
ensino que se apdia apenas nas fungdes psicolégicas
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ja desenvolvidas ndo é nem desejavel nem produti-
vo, do ponto de vista do desenvolvimento cognitivo
global: todo bom ensino é, segundo Vygotsky, aque-
le que se dirige para as fungdes psicolégicas emer-
gentes. Assim, o ensino deve incidir sobre a zona
de desenvolvimento potencial, estimulando proces-
sos internos maturacionais que acabam por se efe-
tivar, passando a constituir a base para novas apren-
dizagens. Na medida em que vé a aprendizagem co-
mo um processo essencialmente social — que se
dad na interacdo com adultos e companheiros mais
experientes, onde o papel da linguagem é destacado
— Vygotsky afirma que & na apropriacdo de habili-
dades e conhecimentos socialmente disponiveis que
as fungdes psicoldgicas humanas sdo construidas.

Neste sentido, para que haja apropriacdo é pre-
ciso haver também interiorizagdo, ou seja, a trans-
formacdo de um processo interpessoal, que inicial-
mente se manifesta numa atividade externa, em um
processo intrapessoal, onde tal atividade é recons-
truida internamente. Desta forma, para Vygotsky,
“todas as fungdes no desenvolvimento da crianga
aparecem duas vezes: primeiro, no nivel social, e,
depois, no nivel individual; primeiro, entre pessoas
{como categoria interpsicolégica) e, depois, no inte-
rior da crianga (como categoria intrapsicolégica)”
(1984, p.94). Assim, segundo Vygotsky, as funcdes
psicolégicas superiores, tipicas do ser humano, ori-
ginam-se, sempre, nas relagdes reais entre indivi-
duos reais e concretos. Nesta medida, as funcdes
psicoldgicas ndo podem ser encaradas como algo
que € restrito e interno a um uGnico individuo. Ao
contrario, elas devem ser buscadas entre duas ou
mais pessoas, entre dois ou mais aparelhos cogniti-
vos. Esta é a idéia chave que se encontra na origem
da teoria que postula, de uma forma inovadora, as
relagbes entre as interagbes sociais e o desenvolvi-
mento cognitivo, sublinhando o papel formador das
primeiras, no que vem a ser a construcio partilhada
de conhecimentos.

AS INTERAGOES SOCIAIS

A importancia da dimensdo interativa vem sen-
do, desde ha muito tempo, ressaltada pela Psicolo-
gia (Mead, 1934; Piaget, 1977; Wallon, 1945), deixan-
do claro que a cooperagdo intelectual em torno de
um problema comum ¢ fator fundamental no desen-
volvimento. As trocas entre parceiros — adulto/
crianga e crianga/crianca — sdo ndo sO valorizadas
como incentivadas na medida em que resultam, na
experiéncia humana, em conhecimento do outro e
em conhecimentos construidos com os outros. Nio
resta, assim, a menor divida de que a abordagem da
aprendizagem escolar em termos de interagdo social
€ de fundamental importancia, quando menos por re-
verter a énfase, bastante fregiiente, que se aloca aos
fatores individuais no sucesso ou fracasso escolar.

O que estd em discussdo ndo é, desta forma, o
valor do enfoque interacionista mas, sim, a forma
abusiva como vem sendo tratada a nocdo de intera-
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cdo social. Neste sentido, adotar a posicédo de que
o desenvolvimento das fun¢des psiquicas e, portan-
to, a propria construcdo do ser humano se dé no
processo de apropriacdo das conguistas realizadas
por geracbes precedentes (apropriagdo esta que
ocorre no seio de relagdes interpessoais prevalecen-
tes numa dada sociedade) significa, tdo-somente, re-
conhecer o carater eminentemente social do ser hu-
mano. Ndo se pode inferir dai que todas as interacOes
sociais tenham sempre, numa dada sociedade, valor
formativo.

Na verdade, a producio e a reprodugdo da exis-
téncia humana dependem, sempre, de uma dupla in-
teracdo: a do homem com a natureza e a do homem
com outros homens — com o universo do social,
entendido enquanto realidade transformada pelo
processo histérico e social. As interacdes humanas
sfo, assim, sempre sociais, uma vez que a relacédo
com a natureza é, necessariamente, mediatizada pe-
las relagbes que se estabelecem com os outros ho-
mens e com a realidade humana material. Interagbes
sociais mantém e recriam, portanto, a todo e a cada
momento, a estrutura mesmo do que se convenciona
chamar de sociedade.

Assim, se as interagfes representam o tecido
mesmo do social, deve ficar claro que elas se pres-
tam a diversos fins, tanto positivos como negativos:
interagdes sociais podem ser fontes de informacgdes
verdadeiras ou preconceituosas, de independéncia ou
de dominagdo, de alienagdo ou de tomada de cons-
ciéncia. Na verdade, trata-se de uma impossibilidade
légica afirmar que as interagdes sociais possuem
sempre um valor formativo: a atividade partilhada —
que se constitui na prépria interagéo social — acaba
por adquirir diferentes significados, a depender da
forma como se desenvolve a histdria individual de
cada parceiro no seio da estrutura social. Em outras
palavras, a interagdo social s6 pode ser compreendi-
da no campo das relagbes que se estabelecem entre
individuos reais e concretos, numa determinada
sociedade.

Estas relagdes sociais sdo, a um sé tempo, di-
retas e indiretas: de um lado, envolvem interagtes
com um ou mais parceiros e, de outro, interagoes
com a cultura, sobretudo na forma de concepgdes,
idéias e crencas internalizadas por tais parceiros.
As relages interpessoais, que se déo na interagdo
social, complementam e se apéiam, conseqiiente-
mente, no conjunto de relagbes vividas individual-
mente pelos participantes, exigindo que se leve em
conta os valores culturais que se inscrevem em tais
conjuntos de relagbes e que séo valorizados do pon-
to de vista emocional, intelectual e social. Desta for-
ma, ao ocorrerem por intermédio de relacdes inter-
pessoais — valorizadas ou menosprezadas em fun-
céo da cultura — as interagOes sociais acabam sen-
do valoradas da mesma forma que se valorou as
relagbes interpessoais que as engendraram.

De outro lado, as interacées sociais ndo podem
ser consideradas um fim em si, pelo fato de que seu
valor educativo decorre da potencialidade que apre-
sentam para provocar uma atividade produtiva —
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que contribua para a construgdo do conhecimento —
entre aqueles que dela participam. Dai a necessida-
de de “inscrever a reflexdo sobre a interagéo social
e a construgdo de conhecimentos em um quadro de
referéncia mais vasto e ja constituido: a reflexdo
sobre as “pedagogias ativas” (Perrenoud, 1987). Nes-
tas, adquire acentuado destaque o papel da agéo
ativa do sujeito no desenvolvimento cognitivo, agéo
esta que é entendida em sentido amplo, como agéo
concreta sobre o meio material e como ag@o mental
— ou operagdo — sobre representacdes e simbolos
(Piaget, 1977).

Se o papel da escola é o de promover a cons-
trucdo de determinados conhecimentos, é preciso
que ela propicie interagdes onde os alunos partici-
pem ativamente de atividades especificas. A questéo
que se coloca é entdo a seguinte: por que razéo se
deve falar em interacédo social se esta &, na verdade,
um pretexto para a atividade do sujeito? Ora, quando
se fala em interacdo social, desloca-se a énfase das
acbes — fisicas ou mentais — do sujeito, para se
ressaltar a acédo partilhada, ou seja, processos cog-
nitivos realizados nd@o por um f(nico sujeito e sim
por vérios. Neste sentido, interagbes sociais fazem-
se necessarias sempre que ndo for possivel se al-
cangar, em isolado, a solugéo para um dado proble-
ma: cada aluno deve se incumbir de parte do proces-
so de construcdo de conhecimentos para que, num
esforco conjunto, a solugdo seja alcangada.

Este processo de construgdo, por se manifestar
na e pela interacdo social, adquire “visibilidade”.
Esta “visibilidade”, por sua vez, promove um alarga-
mento da capacidade cognitiva individual, na medida
em que propiciou a realizacdo em conjunto daquilo
que sozinho ndo seria realizado. A interagdo com o
outro — seja ele um adulto ou uma crianga mais
experiente — adquire, assim, um carater estruturan-
te na construcdo do conhecimento na medida em
que fornece, além da dimensédo afetiva, desafio e
apoio para a atividade cognitiva. A interagéo social
atua, desta forma, sobre a zona de desenvolvimento
potencial, fazendo com que processos maturacionais
em andamento venham a se completar, fornecendo
novas bases para novas aprendizagens.

Interaces sociais que contribuem para a cons-
trugido do saber e que, por esta razdo, sdo conside-
radas educativas referem-se, pois, a situagdes bem
especificas: aquelas que exigem coordenacéo de co-
nhecimentos, articulagdo de agéo, superacdo de con-
tradigbes etc. Para tanto, é preciso que certezas se-
jam questionadas, o implicito explicitado, lacunas de
informacdo preenchidas, conhecimentos expandidos,
negociacdes entabuladas, decisbes tomadas. Tal in-
teragdo, no entanto, ocorrerd apenas na medida em
que houver conexdes entre seus objetivos (conheci-
mentos a serem construidos) e o universo vivido
pelos participantes, entendidos enquanto atores que
possuem interesses, motivos e formas proprias de
organizar sua acdo. Para que os parceiros de uma
dada interaciio abram mao da individualidade que os
move, é fundamental que o significado e a importan-
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cia da atividade conjunta esteja claro para todos os
envolvidos.

Para assegurar a construgdo do saber escolar é
necessario, conseqiientemente, que se favoregcam
determinados tipos de interagbes sociais, uma vez
que nada garante que elas surjam de forma espon-
tanea ou natural, no cotidiano da instituicdo. A ques-
tdo a ser explorada, entdo, refere-se & modalidade
de interacdo social que se quer nas escolas. Dai a
necessidade de se examinar mais de perto as fontes
que tém alimentado a escolha do professor acerca do
papel que assumird em sala de aula: as pedagogias
tradicionais e aquelas que se amparam nas teorias
sécio-interacionistas de construcdo de conhecimento.

As pedagogias tradicionais parecem suscitar no
professorado muitas criticas. Entre elas, destaca-se
a idéia de que nestas abordagens se conta com uma
classe onde alunos trabalham de maneira disciplina-
da e concentrada, sob as méaos férreas do professor.
Desta maneira, cria-se a falsa certeza de que as pe-
dagogias tradicionais desprezam a interacio social,
sem maiores reflexdes a respeito do assunto. De
fato, o que nelas acontece é que se privilegia uma
modalidade especifica de interagdo social: aquela
que se da entre professor e aluno. Esta valorizagéo
da relagdo professor/aluno decorre da nogdo de que
a transmissdo cultural se da sempre do mais sabio
ao menos sabio, do mais experiente a0 menos expe-
riente, do mais competente ao menos competente.
Assim sendo, o modelo de ensino das pedagogias
tradicionais repousa em uma concepgdo da interagéo
que, se no inicio é assimétrica, deve tornar-se paula-
tinamente simétrica, 8 medida que os alunos se apro-
priem dos corhecimentos do professor. Dentro desta
ética, a simetria é (a0 menos do ponto de vista ted-
rico), a um s6 tempo, objetivo e ponto de chegada
da interagao.

A critica a esta modalidade de interacdo social
decorre, exatamente, das implicacées praticas de seu
carater assimétrico. Requer-se do mestre, para legiti-
mamente se constituir enquanto tal, ndo sé mais ida-
de, como mais experiéncia e conhecimentos do que
o aprendiz. Este desnivel manifesta-se, concretamen-
te, em um maior poder por parte do professor. Por
sua vez, este poder, na interacdo com os alunos, fre-
glentemente gera, nestes Ultimos, obediéncia, con-
formismo e passividade. Tentando contornar tal
situacdo, o professorado parece ter passado a valo-
rizar as situacbes simétricas, que se acredita mais
igualitarias e, conseqiientemente, menos sujeitas as
relagbes de dominacéo.

Esta énfase nas interagdes simétricas, entendi-
das enquanto aquelas que se estabeiecem esponta-
neamente entre os alunos na sala de aula, vem
sendo bastante nociva: para nao adotar uma postura
autoritaria, que iniba, no ambiente escolar, a enge-
nhosidade, a criatividade, a confianga na capacidade
de enfrentar e resolver problemas e a curiosidade
face ao novo, o professor acaba por abrir mao de
sua autoridade: as classes sdo deixadas num acen-
tuado Jaissez-faire, uma vez que se parte do pres-
suposto de que as interagGes crianca-crianca sdo

Papel e valor das intera¢ées sociais. . .

necessariamente ricas, diversificadas e produtoras
de autonomia no pensar e no agir. Nao héa, portanto,
razdo para nelas interferir. Neste sentido, o profes-
sor escolhe atuar primordialmente enquanto arbitro
ou moderador, sempre que surjam confusdes, mal-
entendidos ou acentuada indisciplina na sala de aula.

A vertente sdcio-interacionista, ao abordar a
questdo do conhecimento, posiciona-se de maneira
diversa. Parte-se do principio de que dificilmente as
criangas sédo iguais: as informagdes disponiveis a
cada uma sdo distintas, as estratégias de pensamen-
to e acdo, bem como os recursos utilizados, sdo di-
ferentes. Alguns individuos do grupo sentem-se atrai-
dos por poder; outros ocupam na sala, por uma ou
outra razéo, lugar de destaque; uns se arriscam mais,
outros temem se expor. Esta diversidade, que carac-
teriza a diferenca enire os individuos de um certo
grupo, é tida como fundamental para a propria inte-
racgdo social que ira se dar em sala de aula: sem esta
desigualdade ndo seria possivel a troca, e conse-
glientemente o alargamento das capacidades cogniti-
vas pelo esforco partilhado, na busca de solucdes
comuns.

O que deve ser valorizado néo é pois a simetria,
dado que ela ndo se sustenta no real: ndo s6 ndo
existe de fato, como a diversidade de experiéncias
€ um fator central e indispensavel ao grupo. Neste
sentido, no que concerne a assimetria, ela encontra-
se presente tanto nas relagdes professor/aluno co-
mo naquelas entre aluno/aluno, ainda que em graus
diversos. Desta maneira, o que é relevante é dar én-
fase as condicbes que garantem a simetria, entendi-
da, nas interagcbes sociais, como igualdade de opor-
tunidades no que se refere a ocupagédo do tempo e
do espaco interativo, & expressdo individual, & nego-
ciacdo e a escolha.

A fecundidade deste novo conceito de simetria
ndo decorre, pois, de uma pretensa igualdade entre
os membros de um grupo. Ao contrario, sua riqueza
esta no fato de atribuir, a cada parceiro da interagéo
social, a possibilidade de constituir uma rede de
potencialidades, de iniciativas e de recursos indis-
pensdveis ao trabalho partilhado. Abandona-se, assim,
a visdo de aluno que ganha vida e espago de mani-
festagdo apenas quando solicitado pelo professor,
para se adotar uma postura que salienta as possibi-
lidades de um ensino mutuo, onde cada um atua
como elemento formador do outro. O valor da sime-
tria ndo esta, portanto, em eliminar as desigualdades,
mesmo porque isto seria uma impossibilidade prati-
ca. Seu valor, ao contrério, estd no fato de garantir
condicGes simétricas de participagBdo — condicoes
de participagdo igualitdrias — onde contribuicdes

~ distintas s&@o vistas como necessdrias para se atin-

gir o objetivo comum.

Cabe entdo perguntar: o que assegura a cada
participante de uma interagdo social o direito de
pensar, de expressar seu pensamento, de negociar
suas idéias, de criar outras a partir de discussoes
realizadas, de agir conforme o concluido? Neste sen-
tido, ndo ha como banalizar o papel do professor:
cabe a ele garantir a simetria das relagées que se
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estabelecem entre os alunos, evitando que uns se
calem, outros apenas obedegam e outros ainda do-
minem. Se todas as interagdes sociais comportam
um certo nivel de disputa, de segregacéo, de hierar-
quia de poder e de dependéncia, cabe ao mestre,
antes de mais nada, reverter esta tendéncia, criando
condi¢cbes para a colaboragdo, a compreensdo mitua
e a comunicacédo produtiva.

A intervencdo do adulto se torna, pois, vital
quando se pretende tornar as interages sociais na
sala de aula em instincias formativas para todos os
que dela participam. Tal intervengdo deve incidir so-
bretudo no estabelecimento de um quadro de refe-
réncia que oriente a interagdo social através de re-
gras claras e explicitas, de modo a tornéd-la a mais
educativa possivel. A explicitagdo e negociagdo das
regras de funcionamento do grupo €, sem divida,
interacdo das mais educativas, na medida em que
representa uma meta-interagdo, ou seja, uma intera-
¢do que versa sobre a prépria interagdo e sobre suas
condi¢gbes de ocorréncia (Perrenoud, 1987).

Ainda que essencial, assegurar as condigdes de
simetria na participacao interativa é apenas uma
parte do papel do professor. Ele deve, também, pla-
nejar situagées educativas que promovam uma apren-
dizagem efetiva: aquelas que requerem uma elabo-
ragdo ativa para que haja apropriagdo, aplicagdo e
reestruturagcio do conhecimento ja disponivel. Para
tanto, é preciso que o professor esteja ndo sé mais
adiante no processo de conhecer como também pre-
parado para organizar, integrar e apresentar o conhe-
cimento a seus alunos de modo a lhes facilitar a
aprendizagem. Concebendo atividades bem pensadas
(ou seja, que propiciem interagdo — comunicacao e
acdo conjunta agil e fecunda), coordenando e orien-
tando os alunos, ajudando-os a superar os entraves
que necessariamente aparecem ao longo da constru-
c¢do do saber, o professor é parte ativa e integrante
da interacdo. Deve, nesta medida, considerar-se e
ser considerado como mais um dos interlocutores —
e, sem duvida, como o mais experiente — no dialogo

em torno do conhecimento. Esta interagéo envolve,
assim, ajustes de agGes e operacOes de distintos
niveis, de forma tal que significados partilhados se-
jam, a despeito e por causa da diversidade de expe-
riéncias e culturas, elaborados conjuntamente.

Debates, questionamentos, ilustragdes, explica-
¢oes, justificativas, extrapolagbes, generalizages e
inferéncias sdo presenca obrigatdria nas interagbes
sociais que se quer nas escolas, contribuindo para
que se alcance uma concepgédo de Homem, mundo e
sociedade mais flexivel, menos ideolégica e menos
alienante. Se o professor e seus alunos conseguirem
estabelecer em sua sala uma atmosfera de respeito
mutuo, onde divergéncias sdo acolhidas, visdes dis-
tintas confrontadas, bases de desacordos compreen-
didas, solugdes comuns buscadas e, sobretudo, onde
“errar” nao significa falta de conhecimento e sim
sinal de que uma estrutura estd em construgéo, po-
de-se dizer que, de fato, a interagéo social do grupo
é ndo s6 formativa como também constitutiva de um
novo saber e de uma nova forma de relacionamento
interpessoal. .

Se as interagdes sociais educativas pressupbem
a manifestacdo e o confronto de diferentes idéias,
nao cabe, sob nenhuma hipétese, colocar apenas so-
bre os ombros do professor a tarefa de promové-las.
De nada adianta um professor competente e. criativo
atuando em uma escola autoritéria, rigida e hierar-
quica. Professores que exercam efetivamente o pa-
pel de mediadores entre alunos e conhecimento, fa-
cilitando a aproximagdo dos primeiros ao segundo
sdo absolutamente necesséarios. De igual forma, é
absolutamente imprescindivel que a organizagdo es-
colar se transforme para acolher as interagdes edu-
cativas que nela se passam. Assim, se a construgéo
de conhecimentos se déd na interagdo social — entre
professores e alunos e entre os préprios alunos —
faz-se urgente refletir sobre a estrutura e o0 modo de
funcionamento da escola, buscando fazer dela um
espaco onde o saber socialmente construido seja,
de fato, socialmente distribuido.
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