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Introdução

A perspectiva para ação em educação tem dois objectivos: indivíduos – professores, alunos, administradores – são objetos de práticas pedagógicas tanto quanto o espaço-cultural da escola e comunidade em quem estão inseridos. Consequentemente não podemos pensar em ações de aprendizagem-ensino, desenvolvimento curricular, programas de formação de professores, ou reforma do ensino sem considerar a natureza mutável do próprio contexto educacional. (Souza Lima, 1995, p.448)

O trabalho de Vygotsky e estudos recentes no contexto da teoria sociocultural contribuem para a compreensão da natureza complexa e dinâmica de práticas escolares no processo de construção de conhecimento. Uma questão fundamental apresentada pela perspectiva sociocultural é a natureza do desenvolvimento e relacionamento entre os planos de ações coletivas e individuais. De acordo com a teoria socio-histórica de Vygotsky, as duas dimensões do desenvolvimento - individual e coletiva - são inter-dependentes e uma constitui a outra (Souza Lima, 1995). Nesse sentido, “o desenvolvimento humano envolve processos, que se constituem mutuamente, de imersão na cultura e simultânea emergência de individualidade no contexto de práticas sociais” (Smolka, Goes & Pino, 1995, p.179). 

Estendendo a teoria sócio-histórica de Vygotsky, trabalhos recentes guiados pela teoria sociocultural têm examinado a natureza dialógica e semiótica das ações e desenvolvimento de  indivíduos no plano coletivo (Werstch, del Rio & Alvarez, 1995). Exemplos são estudos etnográficos que analisam a natureza do cotidiano da sala de aula, e processos de ensino-aprendizagem como situados e constituídos através de práticas sociais e culturais (Chandler, 1992; Collins & Green, 1992; Dyson, 1995; Heath, 1983; Solsken, 1993; Weade, 1992). Nessa linha de estudos, a natureza da sala de aula, bem como as oportunidades de ensino-aprendizagem da leitura e escrita, são compreendidas como “embutidas num contexto social complexo e dinâmicamente mutável que é co-construído por alunos e professor” (Weade, p.94-95). 

Contexto teórico e metodológico

Tendo como contexto teórico e metodológico a teoria sócio-histórica de Vygotsky e estudos socioculturais orientados por uma perspectiva etnográfica, este trabalho discute o desenvolvimento de práticas discursivas no plano coletivo através de espaços de interação criados no cotidiano de uma classe de primeira série. Os dados foram coletados numa escola pública americana localizada na região centro-oeste, que atende uma comunidade de renda baixa e média baixa, durante o ano escolar de julho de 1998 a junho de 1999. A classe era formada por uma professora, Julie Boyd, e vinte e sete alunos
. Essa escola apoia um currículo integrado, centrado nos alunos, no qual o ensino-aprendizagem da leitura e escrita é desenvolvido dentro do conteúdo de outras disciplinas do currículo, e pela utilização de vasta literatura infantil pela professora e alunos. 

Como métodos para coleta de dados foram utilizados: observações e coleta de notas etnográficas na sala de aula, escola e em visitas a quatro famílias; entrevistas; gravações em vídeo e audio; e coleta de artefatos e documentos. Na análise apresentada neste trabalho foi adotada uma perspectiva etnográfica interpretativa (Erickson, 1986; Zaharlick & Green, 1991) que envolveu o processo de identificação de práticas discursivas, contexto(s) e espaços de interação na sala de aula; e o contraste e exame da interação entre contextos e práticas discursivas. Dois níveis de análise serão aqui apresentados em duas partes. Na primeira, várias facetas dos espaços interacionais e práticas discursivas criados na sala de aula, e o desenvolvimento de oportunidades de ensino-aprendizagem da leitura e escrita durante o correr do ano letivo, são discutidos tomando como base a teoria sociocultural. A segunda parte examina contextos externos que influenciam a construção de práticas discursivas e o estabelecimento de oportunidades de ensino-aprendizagem. Nessa análise, a noção de que (con)textos estabelecidos através de práticas discursivas refletem e reciclam vozes múltiplas (Jaworski & Couplant, 1999) é utilizada. Assim, o conceito de “intertextualidade” (Bloome & Egan-Robertson, 1993; Lemke, 1995) é utilizado para discutir as dimensões contextuais que servem como referenciais e “textos” (orais e escritos) no processo de construção de um currículo emergente através de práticas discursivas, e relações e interações entre alunos, professora, famílias e esferas administrativas.  

Espaços interacionais criados na sala de aula
No processo de construção do conhecimento durante a vida escolar, a sala de aula representa um dos espaços no qual as ações de diferentes membros - tanto no plano individual  como coletivo - contribuem para a construção de oportunidades de ensino-aprendizagem. Entretanto, práticas discursivas realizadas localmente na sala de aula refletem diferentes facetas contextuais e textos (Erickson & Schultz, 1997; Graue & Walsh, 1998; Lemke, 1995). Como foi argumentado por Souza Lima (1995), indivíduos são influenciados por práticas escolares e pelo espaço-cultural da escola e comunidade em que estão inseridos. 

Na perspectiva sociocultural, o espaço da sala de aula que torna possível a construção de processos de ensino-aprendizagem é mais do que o ambiente fisico e a variedade de materiais educacionais disponíveis ou desenvolvidos com objetivos acadêmicos. Além disso, o espaço criado na sala de aula também compreende: a organização e definição de limites de tempo para a realização de tarefas, e como espaços fisicos devem ser utilizados (Heath, 1983); a organização temporal de práticas discursivas (Mehan, 1982); as experiências passadas e a origem sociocultural e linguística dos alunos (Heath, 1983; Ladson-Billings, 1994); as diferentes formas de discurso e ações compartilhadas (Hicks, 1995); os papéis e relacionamentos, e direitos e obrigações entre membros (professor e alunos); os rituais e práticas culturais construídas pelo professor e alunos; e o conhecimento compartilhado entre membros sobre os tipos de eventos e rotinas, e as suas consequências e fins (Green, Kantor & Rogers, 1991). Nesse sentido, o espaços criados na sala de aula durante o ano letivo são constituídos por “espaços interacionais” (Heras, 1993) específicos, marcados por padrões de organização de tempo, espaço, propósito, normas de interação, ações e práticas discursivas. 

Na classe de primeira série da Julie, a formação de espaços interacionais durante o ano letivo reflete oportunidades para ensino-aprendizagem da leitura e escrita embutidas nas interações diárias entre alunos e professora. Essas oportunidades se realizaram em práticas de leitura e escrita utilizadas em rotinas e interações contínuas entre membros da sala de aula. Diferentes espaços interacionais foram criados durante o ano escolar que possibilitaram o ensino-aprendizagem da leitura e escrita: (1) rotinas ou eventos planejados pela professora para o ensino da leitura e escrita (por exemplo, o ensino da leitura e escrita em pequenos groups, em conferências entre a professora e aluno(a) ou em atividades de leitura e escrita com todos os alunos na área de reunião no centro da sala de aula); (2) rotinas ou eventos planejados pela professora para o ensino de matemática, estudos sociais, ciências e saúde; (3) rotinas ou práticas sociais organizadas pela professora (por exemplo, a distribuição de papéis para trabalhos individuais, direções escritas para atividades durante o horário de trabalho individual ou em grupo, etc.); e (4) rotinas e práticas sociais organizadas informalmente pelos alunos (por exemplo, jogos - jogo da forca; desenhos e estórias escritas; troca de cartões e número de telefone; etc.).

Em resumo, os espaços interacionais criados durante o ano letivo refletem padrões de práticas discursivas realizadas em rotinas semanais e/ou diárias que propiciaram oportunidades para os alunos aprenderem sobre a estrutura da língua inglesa, convenções gramaticais, estilo e gêneros, bem como, oportunidades para desenvolverem habilidades e estratégias no uso da leitura e escrita. Os padrões de organização desses espaços interacionais na sala de aula seguiram “normas de interação” específicas (Cochran-Smith, 1984), realizaram-se em espaços físicos e horários determinados, e envolveram certos materiais e propósitos. As rotinas criadas na sala de aula variaram em relação a configuração dos participantes e práticas sociais estabelecidas – por exemplo, quem iniciou e como a rotina foi encaminhada – bem como refletem o contexto social da escola, e padrões de interação e espaços interacionais historicamente e culturalmente estabelecidos na escola. 

A construção de práticas discursivas e o estabelecimento de oportunidades de ensino-aprendizagem 

Uma perspectiva teórica que aborde a natureza semiótica e dialógica do desenvolvimento e ações do indivíduo - imerso no coletivo - é fundamental para a compreensão de processos embutidos em ações humanas. Werstch (1985), citando Vygotsky, lembra que para se entender o indivíduo é necessário primeiro entender as relações sociais das quais o indivíduo faz parte e existe. Rogoff (1995) aponta o fato de que, a natureza da aprendizagem é constituída por níveis múltiplos de contextos interdependentes e interrelacionados. Nesse sentido, um evento ou prática na sala de aula pode ser compreendido como facilitado ou embutido dentro de outras atividades da sala de aula, atividades da escola como um todo, e valores e convicções das famílias e comunidade dos alunos (Cochran-Smith, 1984). Ao mesmo tempo, comprometimentos sociais e ideológicos, e decisões políticas feitas em vários níveis administrativos - escola, governo -compôem outra camada de contexto que afeta a maneira como práticas de sala de aula no ensino da leitura e escrita são definidas (Bloome, 1987).

Nessa segunda parte da análise, algumas dimensões do contexto histórico, político e sócio-cultural envolvendo a implementação de um aspecto do currículo de leitura e escrita - o uso de poesias e músicas - são examinadas. Baseada em pressupostos da teoria sócio-histórica de Vygotsky e estudos etnográficos, essa abordagem examina diferentes contextos que interagem e influenciam o processo de construção de oportunidades de ensino-aprendizagem. Ao examinar a história de como poesias e músicas se tornaram importantes oportunidades de ensino-aprendizagem da leitura e escrita durante o ano letivo, podemos analisar a interação e processo de negociação de contextos externos - expectativas apresentadas pelas famílias, escola, e diretrizes educacionais a nivel do distrito e estado - e espaços interacionais construídos na sala de aula. 

Durante o ano letivo o uso de poesias e músicas na classe de primeira série da Julie tornou-se uma importante prática de ensino-aprendizagem da leitura e escrita realizada em interações com a professora, entre alunos, e entre alunos e familiares. O uso de poesias e músicas inicialmente representou e foi orientado pelo currículo e experiências de ensino da professora. Entretando, tendo em vista (1) a reação positiva e interesse dos alunos quanto ao uso de poesias e músicas, (2) o número significativo de alunos inseguros em relação a sua habilidade para ler e escrever, e com baixo desempenho nas avaliações exigidas pelo distrito no início do ano, e (3) novas expectativas estabelecidas pelo distrito quanto ao desempenho individual dos alunos na leitura e escrita ao final da primeira série, Julie decidiu expandir o seu repertório e uso de poesias e músicas no seu currículo. Ao mesmo tempo, Julie incluiu o uso de poesias e músicas como um dos seus objetivos para crescimento profissional durante o ano letivo no relatório exigido pela administração da escola. 

O uso de poesias e músicas tornou-se uma prática social e cultural construída pela professora e alunos, bem como tornou-se parte da história desse grupo de alunos, o qual no meio do ano foi identificado por Julie como o “grupo de cantores.” Como um veículo para aprendizagem e ensino, o uso de poesias e músicas reforçou vários tipos de ligações intertextuais entre textos utilizados e criados na sala de aula e: o conhecimento pedagógico teórico e prático da professora; a número de alunos que não se consideravam leitores e escritores; a filosofia educacional da escola centrada no aluno; as matrizes curriculares de referência a nivel distrital e estadual nas áreas de leitura e escrital; e legislação a nível estadual e a instituição de metas para avaliar o nível de alfabetização dos alunos. O uso de poesias e músicas também reforçou e estendeu o currículo da sala de aula e conhecimento compartilhado entre alunos e professora através de atividades para casa (por exemplo, poesias e/ou músicas que os alunos levaram para casa para ler e/ou cantar para as suas famílias) e boletins semanais de informação sobre atividades realizadas na sala de aula enviados as famílias.

Estendendo a teoria sócio-histórica de Vygotsky e uma perspectiva etnográfica e “situada” (Green & Bloome, 1997) do processo de desenvolvimento e aprendizagem, essa análise apresenta três temas gerais: (1) as múltiplas camadas de contextos nos quais processos de ensino-aprendizagem estão inseridos, (2) a interdependência entre essas camadas de contextos, e (3) a natureza dialógica e negociada de processos de ensino-aprendizagem na sala de aula. Essa análise ilustra o processo de negociação e justaposição de textos e contextos na construção de práticas de uso da leitura e escrita. Ligações intertextuais estão presentes não apenas entre atividades situadas localmente na sala de aula durante períodos de tempo, mas também entre eventos locais e contextos externos. Nesses sentido, contextos externos são utilizados como referências - por indivíduos ou pelo coletivo - no processo de construção de conhecimento compartilhado. Em síntese, práticas sócio-discursivas realizadas na sala de aula refletem, negociam, e possibilitam uma “formal local” (Jaworski & Coupland, 1999) para estruturas macro-sociais. 

Comentários finais: a negociação de dimensões contextuais
Este trabalho evidencia que o espaço construído localmente no ambiente de sala de aula reflete vários espaços e textos, e questiona definições estáticas e neutras sobre o que constitui o ambiente de sala de aula ou de ensino-aprendizagem. A construção do conhecimento na sala de aula é dinâmico, e reflete a natureza complexa e multifacetada das decisões e processos negociados pelo professor e aluno(s) através de práticas discursivas situadas no contexto social, cultural e histórico. O contraste entre aspectos curriculares adotados à nível distrital e estadual – por exemplo – expectativas de desempenho individual na leitura e escrita - e as práticas discursivas características do grupo estudado (por exemplo, o uso de músicas e poesias) torna visível o processo de negociação pela professora e alunos das diferentes dimensões contextuais que informam e constituem a construção de conhecimento na sala de aula. Essa análise permite inferir que a construção de práticas discursivas envolve um processo dialógico e interativo de negociação de espaços de interação e contexto(s), o qual influencia e determina a natureza de oportunidades de ensino-aprendizagem.
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� No decorrer do ano esse número variou, havendo perdas e ingressos, e totalizando o valor de 27 alunos. 






