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"Em toda parte encontramos o texto virtual ou real e a compreensdo que ele requer.
O estudo torna-se interrogacdo e troca, ou seja, didlogo. Ndo interrogamos a
natureza e ela ndo nos responde. Interrogamos a nos mesmos e nds, de certa
maneira, organizamos nossa observagdo ou nossas experiéncias a fim de obtermos
uma resposta. Quando estudamos o homem buscamos e encontramos o signo em
toda parte e devemos tentar compreender sua significagdo”.

(Bakhtin, 1996:341)
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RESUMO

E objeto de andlise deste estudo a dindmica discursiva na sala de aula no
contexto do processo de apropriagdo da ortografia pela crianga. A opgéo por realizar a
pesquisa no contexto da sala de aula permitiu-nos analisar os processos de interacéo
bverbal entre a professora e os alunos e entre os alunos, revelando os diferentes
elementos que constituem o trabalho pedagdgico.

Para a analise dos dados estaremos inspirando-nos, principalmente, nos
construt_gs tedricos da psicologia histérico-cultural e dos estudos da linguagem,
partlcularmente a teoria da enunciagéo de Bakhtin. Segundo -esses referenciais, 0s
processos de u:}teragao somal desencadeiam a elaboragao do conheCImento pela
‘mediagéo do outro e da linguagem.

Destacamos para analise episédios de énsino-aprendizagem gravados’ em video
gue nos apontam indicios dg atividade intermental e intramental elaborada pelos sujeitos
no processo de interlocugdo com os pares e com a professora, ao problematizarem
questdes relativas aos aspectos ortograficos da lingua escrita.

Com a elaboragdo desse trabalho, temos a intengdo de contribuir para o
aprofundamento das questdes relacionadas a dinamica da elaboragéo do conhecimento

na sala de aula e, assim, oferecer alguns elementos que possam contribuir para se

pensar a formagéo de professores alfabetizadores.



ABSTRACT

This study analyzes the process by wich children appropriate ortography in the
context of classroom discoursive dynamics. The fact of having chosen to conduct this
research in the classroom has allowed us to analyze the process of verbal interaction
between teacher and student and amongst students themselves, thus revealing different
elements which make up pedagogical work.

In order to analyze data, we will draw mainly on the theoretical constructs of
historical-cultural psychology and on those of language studies, specially on Bakhtin’s
enunciation theory.

According to these references, social interaction processes generate knowledge
through mediation of others and though language.

We have highlighted video-recorded teaching-learning processes which reveal
evidence of intermental and intramental activities elaborated by subjects in interlocution
processes with their peers and teacher, as they raise questions concerning written
language features.

Through this analisis our aim is fo contribute to questions concerning the
elaboration of knowledge in the classroom this offering elements which may contribute to

the education of those involved in teaching how to read and write.



INTRODUCAO

Este trabalho tem como objeto de estudo a dinédmica discursiva na sala de aula
no contexto do processo de apropriagdo da ortografia pela crianga. A opgdo por
reg_!_i_wzg_rw_g_/pesquisa no contexto da sala de aula pérmitiu-nos analisar os processos de
interagéo verbal entre a professora e os alunos e entre os alunos, revelando
diferentes e_lementos que constituem o trabalho'pedagégit:o.'

Dessa forma,’ destacamos para analise episodios de ensino-aprendizagem |
gravados em video que nos apontam indicios da atividade intermental e intramental
el»gwpgrmamgiupelo_s sujeitos no processo de interlocugdo com os pares e com a
professora, ao problematizarem questbes relativas aos aspectos ortograficos da
lingua escrita.

Para a anélise dos dados inspiramo-nos, principalmente, nos construtos
tedricos da Qsigologia histérico-cultural e dos estudos da linguagem, particularmente a
teoria da enunciacéo de Bakhtin. Segundo esses referenciais, os processos de
interagéowsocia[ dygﬁgncadeiam a elaborag&o do conhecimento pela mediag&o do outro
eda Iinguaéem.

No primeiro capitulo, apresentamos a origem do problema inveﬂsrtig‘a‘\do,

elgboradq_ra partir do nosso trabalho com alfabetizagéo de criangas da escola publica

AR ;';;" [T SEL

1

e também com formacéo de professores alfabetizadores. o

No segundo capitulo, apresentamos uma sintese abreviada de algumas das < ««-
diferentes abordagens sobre a aquisi¢do da escrita pela crianga, em que destacamos

as contribuicbes de estudos linglisticos e psicolégicos, elaborados a partir de
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referenciais tedricos muito distintos. Ao problematizarmos alguns aspectos desses
estudos, estaremos situando o ponto de vista assumido nessa pesquisa sobre os
processos de épropriagéo da lingua escrita, qué tem a pratica pedagégica como o
principal foco de analise.

No terceiro capitulo, abordamos os fundamentos tedricos da Psicologia
Historico-Cultural de Vygotsky e da Teoria da Enunciagdo de Bakhtin, na forma de
uma resenha seletiva do que julgamos mais significativo dessas obras para a analise
dos nossos dados, com o objetivo de apresentar o “posto de observacio” de onde
olhamos as relages de apropriagdo e de elaboragéo da escrita, mais especificamente
dos aspectos ortograficos.

Com a intengéio de explicitar as relagdes intersubjetivas e discursivas na

constituicdo do conhecimento, selecionamos, para discuss&o no campo da psicologia
historico-cultural, as seguintes questdes: a linguagem como constitutiva da mediagzo
social; o papel do outro no processo de internalizag&o; a relagdo entre instrugéo
fo\rmalke desenvolvimento; O processo de construgdo do conhecimento compartilhado
na sala de aula.

Da Teoria da Enunciagéo de Bakhtin, discutiremos os conceitos de dialogia,
»Eg_l’:ifqr“lia, enqpfgﬁg#gég ;_ _/eng\[}gjagg_ gkgénerq do discurso. Foram incorporadas nas
discussGes desses dois referenciais, principalmente elementos das leituras de
Werscht(1991) sobre as obras de Vygotsky e Bakhtin e a discussdo que Edwards e
Mgrqgr(1?§8) fazem da construgéo do conhecimento no interior da escola e da sala de
aula. Tal discuss&o esta ancorada em pressupostos da teoria histérico-cultural a que

nos referimos. Acrescentamos também as contribuicbes de Geraldi (1995/1996)

sobre as atividades que o sujeito realiza com e sobre a linguagem e as agbes da
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prépria linguagem sobre o sujeito, que sdo também fundamentadas, sobretudo, nos
pressupostos da teoria da enunciagéo de Bakhtin.

| No qué‘rto capitulo, apresentamos uma discussdo detalhada dos referenciais
tedrico-metodolégicos que embasaram o processo de coleta dos dados na escola. O
objetivo principal & permitir a visualizag&o do contexto e das condigGes de produgéo’
da pesquisa na escola e na sala de aula. Para tanto, faremos uma discusséo teérica
da opgdo metodologica desenvolvida na pesquisa, que tem a andlise microgenética
como um recorte metodolégico e o episédio como o espaco de concretizagéo desse
estudo. Faremos, ainda, uma caracterizagdo geral da escola, inserida no contexto da
proposta politico-pedagégica da Escola Plural. Destacamos também aspectos gerais
da turma e do espago fisico da sala de aula e, por ultimo, falamos do processo de
coleta dos dados .

No quinto capitulo procuramos estabelecer uma caracterizagéo do contexto .
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trabalhando, principalmente, com os dados coletados através de duas entrevistas
realizadas com a professora e também das observagdes e dos videos produzidos.

No sexto capitulo é feita a analise dos dados coletados em video, no sentido
de apresentar a nossa interpretagdo das interagdes verbais na sala de aula no
-contexto dos processos de apropriagdo da escrita. Nessa analise destacamos a

emergéncia e o desenvolvimento dos processos inter e intramental, na constituigao do

conhecimento dos aspectos ortograficos da lingua escrita pelas criangas. Para tanto,

fizemos a andlise de dois episodios selecionados do cotidiano da sala de aula,

' O conceito “condigdes de produgdo” aqui utilizado, é retirado da abordagem da Anélise do Discurso, segundo
o que é apontado por P&cheux 1969 (citado por Nogueira, 1991).
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considerados os mais significativos na evidéncia desses processos. Cada um dos
- episodios foi subdivido em trés partes sequenciais, considerando o desenvolvimento
}de cada um déles no contexto da aula da qual foram destacados. As transcrigbes
foram feitas considerando a forma comd as palavras foram pronunciadas pela
professora e pelos alunos.

O ultimo capitulo apresenta as consideragdes finais, construidas a partir da
analise do material coletado e sem a pretens&o de apresentar conclusdes. Discutimos
apenas alguns elementos que consideramos significativos e que podem contribuir
para a elaborégéo de futuras pesquisas que tenham como meta descrever e
interpretar os processos de apropriagéo do conhecimento no contexto da sala de aula.

Com a elaboragdo desse trabalho, temos a intengéo de contribuir para o ;

aprofundamento das questdes relacionadas a dindmica da elaboragdo do (

|

conhecimento na sala de aula e, assim, oferecer alguns elementos que possam j

S
contribuir para se pensar a formagéo de professores alfabetizadores.
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CAPITULOI-

A ORIGEM DO PROBLEMA

Em termos gerais, o que me motivou para a elaboragdo deste trabalho foi a
intengéo de compreender os processos de sistematizagdo do conhecimento formal na
escola, mais }especiﬁcamente a sistematizacgdo da lingua escrita.

O interesse por essa questdo veio se configurando a partir da minha
experiéncia como professora alfabetizadora e também da minha atuagdo no processo
de formagdo de professores na rede municipal de ensino de Belo Horizonte. A

seguy,i"r,,r/f,ago um breve relato dessas duas praticas.
1. O processo de constituigido da pratica de alfabetizadora

Iniciei o trabalho como alfabetizadora atuando com criangas da periferia de
Belo Horizonte, numa escola da prefeitura municipal (& época, recém-inaugurada). No
comego, orientava-me nesse processo, em grande parte, pela minha intuicdo. A falta
de experiéncia com esse tipo de trabalho impunha-me limitagbes, pois as
dkiﬁculdades eram imensas e, por muitas vezes, sentia-me perdida diante daquele
grupo de alunos, tao diferentes daqueles que havia idealizado durante o processo de

formacdo académica. Nao conseguia estabelecer uma relagdo significativa entre a
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| formagdo académica dos cursos de magistério e pedagogia e a pratica que estava
procurando construir com aqueles alunos. Aos poucos, fui buscando um processo de
.interlocug:éo com as professoras alfabetizadoras da escola, algumas mais
experientes, outras iniciantes como eu. Nessa época surgiu a oportunidade de a
escola participar de uma pesquisa desenvolvida por dois integrantes do mestrado da
Faculdade de Educagdo da Universidade Federal de Minas Gerais, que estavam
discutindo em seus trabalhos a questdo da alfabetizagdo e do ensino de matematica .
Estavam envolvidas na pesquisa trés escolas da rede municipal, todas recém-

construidas, e que faziam parte do projeto FAFICH? da Secretaria Municipal de

Educagdo. A <p?<_)*posta dos pesquiSador§§3 era discutir e problematizar a pratica

pedagobgica dessas escolas, visando, em Ultima instancia, a construgéo de um projeto
politico-pedagdgico que apontasse como possibilidade algumas alteragdes no
curriculo, principalmente nas areas de alfabetizagdo e matematica, objetos de
investigagdo de suas pesquisas. Esse trabalho, que teve duragdo de um ano,
implicou num longo processo de encontros semanais para discussées teéricas e
problematizacdo das questdes apontadas pela pratica.

Os principios teéricos que orientavam esse processo de problematizagéo
foram inspirados pela pesquisa de Emilia Ferreiro(1985) sobre a psicogénese da

lingua escrita e pelos estudos de alguns autores integrados & abordagem histérico-

cultural do desenvolvimento humano, principalmente Vygotsky (1991). Uma das

maiores  dificuldades do grupo de professores era visualizar uma proposta

L?y]ﬁi:s'sqproj@to se constituiu na criagio de vérias escolas para atender & demanda de vagas para alunos que
moravam em bairros da periferia de Belo Horizonte. Essas escolas ndo tinham ainda seus prédios préprios e,
enquanto estavam sendo construidos, os alunos eram transportados diariamente para um antigo prédio da
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da UFMG, localizado na zona sul e comprado pela Prefeitura
Municipal de Belo Horizonte. Além das escolas, funcionava nesse mesmo prédio, o CAPE (Centro de
Aperfeicoamento dos Profissionais da Educagfo).
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metodoldgica que refletisse os principios apontados por essas teorias, principalmente
’no que se refere a possibillidgdgde se contemplar os processos de aprendizagem dos
alqggs no planejamento curricu!ar.
As apropriagdes desses referenciais tedricos foram diferenciadas e a tendéncié
~dos professores da escola em que eu'traba|hava era a de estabelecer uma relagéo
direta e isomorfa entre teoria e pratica, o que ocasionou muitos conflitos e até o
afastamento de alguns professores da pesquisa. Outros professores abandonaram-
na porque n&o conseguiram abrir mdo de um planejamento mais fechado, baseado
no livro didatico ou na cakrtilha. Percebeu-se que esses professores ficavam inseguros
quando tinham que questionar a forma como estavam lidando com o livro didatico ou
a cartilha de alfabetizagdo. Entretanto, um grupo significativo, no qual eu me incluia,
continuou no projeto, e, ao final do ano, os resultados foram consideraveis, em termos
do conhecimento elaborado pelos alunos sobre a lingua escrita naquele periodo.
Percebi que a troca de experiéncias, os estudos tebricos e a reflexdo
sistematica da pratica pedagogica, possibilitada pela intervengdo dos pesquisadores e
pela interlocugdo com o grupo "dé professores, contribuiam, naquele momento, de
forma significativa para o meu processo de formagdo como alfabetizadora. Com o
final da pesquisa, buéquei, individualmente, continuar o processo de interlocugéo,‘ nao
somente com os pesquisadores, (que também eram professores da rede municipal),
mas com os espacos de formacéo instituidos pela Secretaria Municipal de Educagéo.
Foi assim que entrei em contato com O'éAﬂlvDE\\(\Centro de Aperfeicoamento dos
Profissionais da Educagéo) e com o Departamento de Educagio da Regional® ao qual

minha escola pertencia. Nesses espagos, pude participar de vérios cursos e de
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encontros com professores de outras escolas, tendo sempre como perspectiva a
incorporagdo de elementos novos na minha pratica pedagogica, ressignificando-a e
alterando-a na fnedida do possivel.

Nesse processo, buscava construir umd@__qpepgéo de ensino-aprendizageth S
como um processo que se da na interag&o e na interlocugdo, em que a participagdo
do outro é fundamental. A concepcao de alfabetizagéo construida ao longo da pratica,

-
focalizava a apropriagdo da escrita como um “processo dlscur@ Nesse sentido,
planejava a agdo pedagbgica procurando irl’frgqugi[ Ve_stﬂrrg,tvég_ia’s_ diversificadas, que
propiciassem um espago para as criangas posicionarem-se, expressarem seus
conhecimentos, concordarem e/ou discordarem das questdes apontadas pelo outro.
A intengdo era possibilitar a constituicdo da sala de aula como um espago de
interlocugdo, num didlogo constante com o conhecimer&g"’,/‘éom 0 objetivo de evitar
uma postura rigida frente ao proprio conhecimento e ao processo dos alunos,

procurava estruturar o trabalho pedagoglco no sentido de mclunr estrateglas_ X

adequadas as vanas pOSSIbllldadeS de lldar com os conhecimentos da cultura escolar
(trabalho em grupo, discussdo em dupla, discussdes coletivas da turma como um

todo e produgﬁes individuais).

_processos dos alunos, permanecia uma certa insatisfagdo com a pratica pedagogica
que vinha construindo, o que me fez buscar outros espacos para a sistematizagao

das questdes que foram surgindo no decorrer do processo. Foi, entéo, que procurei 0

* A Prefeitura de Belo Horizonte administra as diversas regides da cidade através de nove regionais que _
funcionam como “subprefeituras”. Cada Regional é organizada em diferentes departamentos, sendo um deles o
Departamento de Educaggo, constituido por equipes pedagégicas especificas para cada grau de ensino.

¢ Smolka, 1988.

* O termo conhecimento est4 sendo utilizado aqui para designar os elementos da cultura escolar como um todo
¢ ndo somente o conhecimento especifico das areas. ‘
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- curso demestrado na Faculdade de Educagéo da UFM‘G», compreendendo-0 como um

espago que me possibilitaria obter um certo distanciamento da minha pratica visando

a problematizagso e a um maior aprofundamento das questdes vivenciadas como

professora alfabetizadora de criangas das camadas popuiares.
2. A atuacgio na formacgéao de professores

Minha atuagdo na formagdo de professores coincidiu com o inicio da
implantacgédo de urﬁa nova proposta politico-pedagégica na rede municipal, em 1994,
denominada Escola Plural®. Tal proposta apontava uma certa convergéncia com os
princi'pi,o'sb’Us¢ajdos"po‘r’mim no trabalho com alfabetizagéo e buscados também por
outrd‘s bfbféésdres da rede municipal de ensino, como constatado pela Secretaria

Municipal de Educagdo em pesquisa’ realizada naquele mesmo ano, antes da

""" err;.que trabalhava foi incluida
no relatorio final da pesquisa como uma das que apresentavam experiéncias
inovadoras no trabalho com alfabetizacdo, desenvolvidas por alguns professores que
trabalhavam com criangas em fase inicial de apropriacéo da leitura e esc’rita.

Iniciei o trabalho de formagdo integrando a equipe pedagégica do
Departamento Regional de Educagdo, com dedicacdo de vinte e cinco horas

semanais. Paralelamente, continuei na escola com uma turma de alunos,

desenvolvendo o trabalho com alfabetizagdo. No departamento, fui integrada & equipe

:No capitulo IV faremos uma apresentacfo sucinta da proposta.
Tal pesquisa, denominada Mapeamento das Experiéncias Significativas dos Professores da Rede Municipal

de Ensino de Belo Horizonte, est4 apresentada no relatério final elaborado em conjunto pelo CAPE e pela
Secretaria de Educacio,. ) ‘ ‘

A dindmica discursiva na sala de aula e a apropriagéo da escrita 23




do ensino primario e fiquei responsavel por trabalhar com a formagao de professores
alfabetizadores.

O trabalho constituia-se basicamente no acompanhamento de duas escolas
da regional, através de reunides semanais com os professores. Inspirava-me no
modelo utilizado pelos pesquisadores com os quais tivemos contato antes:
dlscussoes teoncas a partlr da problematlzag:ao da pratica, sempre numa tentativa de

U

articulagdo entre essas duas perspectivas. E ainda, sempre que possivel, organizava

Mais tarde, houve uma demanda dos professores para a organizagdo de um
curso de formagao na area de alfabetizacéo, que, inicialmente, teria a duragéo de um
ano. O curso foi ministrado por mim, em parceria com um profissional da equipe do
CAPE. Um dos momentos mais ricos era o/ relato de expenencnas\ que sempre
provocava conflitos e divergéncias entre os professores Havia os professores que
aparentemente identificavam-se muito com determinadas experiéncias apresentadas
e havia também aqueles que n3o viam nenhuma possibilidade de realizar tais
experiéncias com seus alunos. O curso chegou ao final com uma freqliéncia de
quase 70%, considerada pela equipe pedagégica do departamento como muito
significativa, uma vez que a participagdo dos professores era espontanea. Uma nova
demanda ja estava sendo organizada para a continuidade do curso no proximo ano.

No ano seguinte, participei da selegdo para o CAPE e integrei a equipe logo
no comego do ano. Sai da Regional e continuei trabalhando simultaneamente na sala
_/deaula e no CAPE. A tarefa principal do CAPE, juntamente com as equipes das
Re}git?nais e da propria Secretaria de Educagéo, era implantar a proposta da Escola

Plural (ja elaborada e apresentada aos professores no final do ano anterior) através
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vde um projeto de formagéo dos professores da rede. Minha atuagé@o ndo estava mais
restrita & area de alfabetizacdo, mas incluia ~’l0‘l;_tj_:r§§ ”’discussc"aes;} relacionadas &
‘Ofgéni%agé@ dotrabalhoa metodologia de trabalho com projetos, a avaliag&o escolar,
ou seja, discussdes relacionadas aos eixos norteadores do programa.

| O desenvolvimento desse trabalho implicava num longo processo de formacao
da equipe do CAPE e das Regionais, que, segundo a secretaria de educacao, deveria

se dar no decorrer do trabalho. E assim, esse processo foi-se configurando: a medida

que a pratica colocava problemas, buscava-se uma interlocugéo com as teorias, no

sentido de melhor fundamentar as questbes. Contévamos. com a contribuicdo de
alguns consultores contratados pela Secretaria de Educagéo para assessorar a
equipe nessa empreitada.

O contato direto com as escolas propiciava-me momentos intensos de
int%lzlgcy;ygéo, permeados por grandes conﬂitos, ‘p_rovocados por diferentes motivos:
havia os professores que resistiam ao programa, os que eram quase indiferentes e
um grupo minoritario, mas significativo, de professores que acreditavam nas propostas
apresentadas pelo programa Escola Plural. Procuramos eleger a escola como o
espago mais apropriado e significativo para a formagdo dos -professores naquele
momento. Asoutrasestrateglels, como por exemplo, os cursos de curta e longa
duragéo, os semindrios e os encontros de trocas de experiéncias também eram
consideradas importantes. No entanto, acreditivamos que, no espaco da escola, os

conflitos e as questdes proprias daquela pratica emergiriam e poderiam ser

o ’:/prcblematizadas pelo coletivo de professores, havendo uma possibilidade de que os

resultados do trabalho de formacgio fossem mais consistentes. Nesse processo
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;”

‘buscévamos garantir a dimensédo coletiva do processo de formagdo do professor,
reconhecida por muitas pesquisas como fundamental.

No trabalho \co.m os professores da rede (tanto na regional quanto no CAPE),
percebi uma diversidade de experiéncias e praticas que incorporavam, de diferentes

formas, os pr|nC|p|os apontados pela Escola Plural, como era esperado

No que se refere especificamente a pratlca de alfabetizagéo, “pude observar -

também uma diversidade de experiéncias de ensino-aprendizagem da leitura e da

escrita e movimentos diferenciados .de transformagéo dessas praticas. Havia uma
boa parte dos professores que continuava orientando-se basicamente por principios
“tradicionais” de ensino da lingua, em que se priorizavam as sinteses, as definigdes,

as regras abstratas, com ‘énfase na codificagdo e decodificagdo dos aspectos

et e

ortograﬁcos da Ilngua escrita. As estratégias basicas utilizadas eram o trelno a copla

a;.,memonzagaq;w;ﬁgg§zfﬁg\gpgptos ortograficos, o trabalho com palavras isoladas.

Observavamos que as atividades eram desenvolvidas individualmente pelos alunos e
as tradicionais aulas expositivas constituiam-se numa prioridade.

" Entretanto, havia também aqueles professores que ja estavam incomodados
com alguns aspectos da sua pratica e demonstravam, pelo discurso, terem
incorporado alguns principios e estratégias apontados pelas teorias “construtivistas™
de aprendizagem, além dos eixos tedricos apontados pelgmgroposta Escola Plural. O
que mais se destacava, ainda que de forma assistematica, era o principio de que a

" interagdo € um aspecto constitutivo dos processos de construgdo do conhecimento.
Nesse sentido, buscavam organizar situagdes diferenciadas de aprendizagem que

incluiam o trabalho com pequenos grupos como estratégia metodolégica.

8 : . .. .
Estamos considerando teoria construtivista, no campo da alfabetizagsio, aquela elaborada por Ferreiro e
Teberosky (1985) que toma como base o construtivismo de Piaget.
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| Percebemos, ainda, que um outro fator que caracterizava o processo de
mudanga na qpncepgéo de élfébetiiagéo‘ estava }felacionado a tentativa de
| :‘:lncorpo’ra’géo do texto como um elemento global de significagdo da lingua, portanto,
referéncia basica para o trabalho de alfabetizagdo. Ou seja, essas praticas
apresentavam um movimento de ruptura com o ensino de palavras e silabas isoladas,
Com o trabalho estritamente individual do aluno e com a centralidade do professor no
processo de ensino. As;,EéIagées professdr;aldgb modificavam-se, na medida em que
se buscava o didlogo como um aspecto constitutivo do processo .
Apesar da rubtura com o ensino da lingua como um cédigo desvinculado de seus
usos e fungdes sociais e a incorporagéo do texto no processo de ensino, percebemos
através de pesquisas realizadas sobre a pratica de alfabetizaco®, que ainda hoje ha,

nessa pratica, a auséncia de uma compreens&o da lingua como um fendmeno social

que cumpre diferentes fungdes no processo de interlocugdo. Isso significa que os

professores que apresentam mudancas em suas praticas, ndo frabalham com a
diversidade textual e, quando o fazem, parecem desconsiderar os diferentes usos e
funcBes dos textos que circulam na sociedade. Muitos tomam como referéncia de
andlise apenas o texto elaborado pelo aluno, apresentando uma concepgdo de
ensino-aprendizagem de carater “espontaneista”. Isso porque organizam o trabalho
com a leitura e escrita em torno dos conhecimentos que o aluno traz para a escola
sobre a lingua escrita, mas n&o propiciam avancos sistematicos no conhecimento. O

professor parece ocupar um lugar secundario.

iy

? Uma das Pesquisas que procura refletir a pratica de alfabetizagdo foi realizada em 1997 por uma equipe do
CEALE (Centro de Alfabetizagfio, Leitura e Escrita ), da qual eu fiz parte, em que se tomou como objeto de

andlise as praticas de alfabetizagio de 40 escolas da rede piiblica estadual de Minas Gerais. O relatério final
encontra-se em fase de elaboragio.

i s
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Esse trabalho com formagédo de professores, bem como a pratica de

e

'interagéeé entre professor e alunos nos processos de apropriagdo da escrita na
esc'ola?kQuaI o papel do “outro” nesse processo? Quais estratégias pedagogicas
podem ser mais adequadas a um processo de ensino-aprendizagem da escrita, que
inclua a participagdo do “outro” como elemento fundamental?

Tais questdes estiveram, de certa forma, perpassadas pela perspectiva tetrica
daii;isﬂi:iv:vdlogia histérico-cultural™ de inspiragdo soviética, com a qual estava tendo
contato desde que participei do trabalho com os dois pesquisadores da UFMG, aqui
referenciados. S&o questionamentos que nos remetem diretamente a
problematizagdo da escola e, mais especificamente, das interagbes verbais que

~ocorrem na_ﬁﬁ."a\,de aula nos processos de apropriagdo do conhecimento escolar.
Portanto, caminhamos na delimitacdo de um objeto de pesquisa que contemplasse

essa dimenséo, ou seja, que enfocasse a dinamica discursiva constitutiva do processo

de ensino-aprendizagem. Nesse sentido,_éééa pé;;qwu\i‘;\é\tem a intencao de investigar
as interagbes verbais' na sala de aula no contexto do processo de apropriagdo dos
aspectos ortograficos da lingua escrita pela crianga. Optamos pela sala de aula como
o locus da pesquisa,vp'or considerarmos que a dimens&o pedagégi‘ca é fundamental na

compreensdo dos processos de construgdo do conhecimento e uma das

*°Outros autores utilizam o termo Psicologia Socio-Histérica para referir-se a esse referencial tedrico. Optamos
pelg utilizag8io da terminologia Histérico -Cultural, por considerarmos que tudo que é social é cultural . A

~ cultura € o produto da vida social e da"atividade social humana. As dimensdes historicamente criadas e
culturalmente elaboradas refletem-se na cognigdo humana: um individuo tem a capacidade de expressar e
compartilhar com os outros  membros de seu grupo social o entendimento que ele tem da experiéncia comum
do grupo (Vygotsky, 1991). No capitulo III estaremos tratando dessa abordagem tedrica de forma mais
aprofundada.

] la . R . .
Na anélise dos nossos dados estaremos nos detendo apenas nas interag¢Ges verbais orais entre alunos e
professora e entre os préprios alunos.
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' pbssibilidades de andlise dessa dimensdo refere-se a realizagdo da pesquisa no

contexto das mterag,oes na sala de aula.

A délimltagao do objeto ea forma de abordagem situam esse estudo no
quadro dos pressupostos tedricos da Psicologia Histérico-Cultural, de inspiragdo

soviética, e dos! estudos da Imguagem relacionados partlcularmente a teoria da

enunciagdo de Bakhtin. Optando—se por umac perspectlva processual,/ o ponto de

partida foi a “compreenséo da linguagem como atividade discursiva , como interagéo
verbal e dma compreenséo do discurso como fungéo de suas condigbes de produgdo”
(Costa Val 08, 1996). Inspirando-nos na perspectlva histoérico-cultural do
desenvolvimento humavno, partimos do; pressuposto» de que o0s processos de
apropriagdo do conhecimento se ddo na interacdo e que a participagdo do outro é
fundamental.

Segundo o referencial teérico adotado, 0S processos d? iq}grggéo social, como
mediagéo, desencadeiam o movimento interpessoal-intramental na elaboragio do
conhecimento e na constituicio dos processos psicolégicds dos sujeitos. .Tais
processos d&o-se pela mediagdo do outro e da Iinguagém. Dessa forma, a

:k:'rvnediagéo“ bonstitui-se na categoria basica que nos permite analisar os processos de
apropriacéo da escrita, articulada as condigdes de produgzo no contexto escolar. A
escolhada sala deaula como Jocus da pesquisa justifica-se pelo fato de nesse -
espago se concretizarem relagbes de ensino centradas na apropriagdo e elaboragéo
do conhecimento escolar. E 14 que o processo de interlocucdo professor-aluno e
aluno-aluno, voltado deliberada e explicitamente para a apropriagdo do conhecimento

sistematizado, acontece. Nesse sentido, a sala de aula é um local fértil para a

2 i A : 3 7,
Esse conceito ser4 trabalhado de forma mais sistematica no cap. ITL.
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constituigéio de significados na problematizagdo do conhecimento, na medida em que

et

os alunos possam expressar-se, discutir suas duvidas, as questbes apresentadas

pelo colega e pelo proprio professor, enfim, posicionar-se  como sujeitos

ativos/interativos no processo de aprendizagem.

Portanto, estaremos tomando como go'pjeto de anélis}‘e”fanessa pesquisa, as

interagdes verbais que se estabelecem no processo de ensino-aprendizagem da

ortografia na sala de aula e que constituem a pratica pedagodgica. Para tanto,

estaremos buscando, na analise dos dados, estabelecer uma articulacdo entre os

.estudos da linguégem e da psicologia cognitiva, ja apontados anteriormente.
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CAPITULO Il

A APROPRIAGAO DA ESCRITA: diferentes olhares

“Alfabetizacfio, aquisi¢io da escrita, (s6cio)construgiio da escrita, letramento... A
variedade de designagiio do fendmeno da entrada do sujeito no mundo da escrita
(....)é bastante significativa no que diz respeito as diferentes vias de abordagem do
fendmeno e bastante representativa dos principais embates — teéricos € praticos —
que tém atravessado o cotidiano do alfabetizador e dos profissionais interessados no
desenvolvimento da escrita na tltima década (...) psicélogos, pedagogos, educadores

em geral e também os lingiiistas- tedricos e aplicados”.

(Rojo, 1998:07)

Como apontamos na introducéo deste trabalho, esse capitulo apresenta uma
sintese de alguﬁs estudos linglisticos e psicolégicos sobre os processos de
apropriagéo da escrita pela crianga. A problematizagio de alguns aspectos desses
estudos tem por objetivo explicitar a dimensdo que queremos construir sobre os
processos de apropriagdo da escrita, ja apontada anteriormente, em que focalizamos
a elaboragéo desse conhecimento no contexto das relagdes de ensino.

No campo dos estudos lingliisticos, podemos destacar algumas pesquisas
que se configuram como estudos ancorados em diferentes pressupostos e teorias’.
Alguns desses pesquisadores, dentre os quais destacamqs Oliveira e Nascimento
(1990, Leﬁle (1991), Cagliari(1993), Alvarenga (1995), tém como interlocutores

basicos o professor alfabetizador. O objeto dessas pesquisas séo as relagdes entre o

A dindmica discursiva na sala de aula e a apropriagiio da escrita 31




sistema ortografico e o sistema fonolégico da lingua, algumas focalizando essas

agoes do ponto de vista do pesquisador, outras mais preocupados com o trabalho
do aprendiz no processamento de tais relages. Os pesquisadores tentam interpretar
o processo dos alunos, a partir da anélise dos “erros” ou “variagdes” que os

aprendizes apresentam em suas producdes escritas. Esses dados normalmente sao

organizados em diférentes taxonomias ou caiegorias. Tais pesquisas apresentam-se
como pesquisas de carater quantitativo®.

Dentre as categoriza¢des elaboradas, optamos por apresentar uma sintese da
proposta de Alvarenga (op.cit.), por se tratar de uma proposta bastante divulgada
entre os professores alfabetizadores da rede municipal de ensino de Belo Horizonte.
Trata-se de uma proposta que organiza em quatro categorias distintas, as “variagdes”

apresentadas nas producdes escritas dos sujeitos de sua pesquisa. S&o elas:

Categoria 1 - caracteriza-se pela utilizagdo de escritas nédo alfabéticas, ou seja, a
crianga ndo apresenta o dominio das relagées entre sons e letras. Ex. escreve “cdn”
para caderno. Neste caso, a crianga utiliza-se de escritas sildbicas ou silabico-

alfabéticas.

Categoria 2 - caracteriza-se po ftrocas na escrita, geralmente ligadas a

‘problemas” de percepcédo visual e auditiva. Sdo0 os casos que envolvem o tragado

' Lemos (1982), Oliveira & Nascimento (1990), Lemle (1991), Faraco (1992), Cagliari (1993), Alvarenga
§1995), Abaurre (1997), Rojo e Sabinson (1998).

O termo variagdes ortograficas ¢ utilizado pelo pesquisador Daniel Alvarenga (1993) ao considerar que,
d? ponto de vista cognitivo, os erros apresentados pelos aprendizes nio podem ser considerados como
vquaga es ao sistema ortografico oficial, mas o produto de elaboragdes intensas, produtivas e dindmicas
na atividade de conceitualizagio, caracterizando-se como a tentativa de compreensio dos principios
organizadores da lingua.
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das letras, a dire¢do de sua construgéo, ( trocas de “b” com “d”, “m” com “n”) e trocas

ultantes de possiveis interferéncias auditivas ou articulatérias (trocas de p/b, t/d,

Categoria 3 — caracteriza-se pelas mudangas na convengéo bn‘ogréﬁca. Essas

variagdes explicam-se pela néo utilizagdo das normas ortogréficas. O autor aponta

duas classes de convengées ortograficas:

1) controladas por regras (dependem do contexto®). Sdo exemplos dessa classe:
“fero” por “ferrob”, “senpre” por “sempre”, etc.

2) as idiossincrasias, (ndo dependem do contexto, ou seja , ndo hé regras para sua

aprendizagem). Como exemplos, temos a escrita de “chadrez” para “xadrez’,

EL N (14

“ezame” para “ exame”, ‘jente” para “gente”, etc.

Categoria 4 - caracteriza-se pela mudanga na escrita como decorréncia da forga
reguladora dos principios fonolégicos relativos & estrutura silabica e acentual. Tal
categoria explica um nimero muito grande de variages ortograficas apresentadas
pelas criangas. No nivel do acento, o modelo apresentado explica variagbes como
“abobra” para “abébora’(transformagdo de uma palavra proparoxitona em
paroxitona). |

No nivel da silaba, o modelo explica variagbes como “mulequi” para “moleque”,
‘cumida” para “comida”, “mininu” para “menino”, etc. Sdo variagbes apresentadas nas

silabas atonas das palavras, o que nunca ocorre com as silabas tonicas.

* Por ex., o banco de dados com o qual o pesquisador Nascimento (1998) trabalha, conta hoje com mais
zie 857.000 dados categorizados e codificados.

. O termo contexto est4 sendo utilizado aqui para designar a posi¢do de um som em relago a outros ,
mncluindo sons subseqiientes na palavra, a fim de determinar como se escreve uma determinada palavra.
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. k’A‘:néIisando as categorizagbes elaboradas pelos varios autores, encontramos
|s ponfds comuns entre elas, com relagdo a caracterizagéo do sistema ortografico
s’cr'it'ra:""b ;Sistema ortografico é constituido por regras que devem ser
compreendidas pelo sujeito aprendiz, mas, além das regras, apresenta algumas
idiossincfasias, que s&o “as partes arbitrarias do sistema” 5, convencdes que, segundo
os autores, so serdo apreendidas através de uma estratégia de memorizagdo visual.
A partir das categorizagdes dos “erros” dos aprendizes, a maior parte desses
pesquisadores elabora propostas para a formacéo dos professores alfabetizédores,
apontando diferentes estratégias metodoldgicas que julgam adequadas ao ensino da

ortografia. Por ex., Nascimento (1998:50-51) esta tentando montar numa escola da

rede municipal de ensino de Contagem (MG) ,

“um sistema de alfabetiza¢@io que leve em conta esse tipo de distribuigio categorial
das relages entre os dois sistemas [0 ortogréfico e o fonoldgico]... no sentido de
formar o professor, para que ele possa, aplicando essa taxonomia sobre os textos
produzidos por criangas e controlados de uma maneira mais ou menos sistematica,
levantar a topografia de “erros” de seu(s) grupo(s) e dizer alguma coisa sobre a sua

dindmica da construgio do conhecimento sobre a escrita.”

Além dos estudos apontados, destacamos ainda, as contribuicdes das

pesquisas no\ campo da sociolingtiistica)) Sdo estudos voltados para a questdo da

variagdo lingliistica, em que se investigam os usos que os falantes de uma
determinada lingua fazem nos diferentes contextos, principalmente os regionais,
sociais e estilisticos. Tais contribuigdes instrumentalizam-nos ao investigarem a

postUra “tradicional” da escola, que

* Lemle trata dessas questdes no Livro Guia Tedrico do Alfabetizador, 8" edigao, Atica, S3o Paulo: 1994.
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“reforgava o estigma social associado a pronuncias ou formas desprestigiadas ao
classifica-las simplesmente de “erradas”, sem a preocupagdo em reconhecer o
direito 3 existéncia das proprias variedades. Aprendemos, ji, que as variedades
lingiiisticas em uso numa mesma sociedade ndo sdo intrinsecamente “boas” ou
“muins”, “melthores” ou “piores”, mas simplesmente diferentes em seu modo de
organizagdo interna, nos varios niveis e que as avaliagdes sobre sua adequagio, bem
como os categoéricos juizos de valor atribuidos a determinadas variedades
...baseiam-se em critérios usados pela prépria sociedade para julgar e “classificar”

seus membros, € nfo em critérios exclusivamente lingiisticos.”

(Abaurre,1993: 22 )

De acordo com Abaurre (op.cit.), alguns conhecimentos produzidos pela
sociolingliistica podem auxiliar enormemente o professor na analise que deve fazer
das primeiras produgdes escritas de seus alunos, no sentido de dimensionar com
seguranga, os rumos do planejamento e do seu frabalho em sala de aula. Dessa
forma, o professor alfabetizador podera identificar, nas produgdes dos alunos, aquelas
ocorréncias que constituem indicios importantes de que alguns alunos sé&o falantes
de modalidades socialmente estigmatizadas e que deverdo ter um percurso
diferenciado, na construgdo da escrita, daquele trilhado pelos aIunoé falantes dé
modalidade socialmente prestigiada.

Os estudos na perspectiva cognitiva da apropriagdo da escrita tomam como
objeto de investigagdo os\processos pS|coIog|cos por meio dos quais o individuo
aprende a ler e escrever. M;iké“ré;e”ntérhente, essa perspectiva deslocou o foco de
andlise das relagdes entre Quociente de Inteligéncia (Ql) e alfabetizagdo, que
predominaram durante muito tempo, para dar énfase aos processos cognitivos
envolvidos na alfabetizagéo.v Nessa abordagem, destacam-se as pesquisas que se

desenvolveram no quadro da teoria piagetiana, entre elas os estudos de Carraher

e Rego (1984, 1992), Morais (1994) e, principalmente, os estudos de Ferreiro e
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"eberosky, (1985) sobre a psicogénese da lingua escrita, amplamente divulgados e
ncorporados pela comunidade dos professores alfabetizadores no Brasil.
Ancorando-se no referenmal tedrico elaborado por Piaget, Ferreiro e Teberosky
j v(‘1985) estudaram a “psicogénese da lingua escrita”, através de pesquisas
"Iongitudinais e transversais realizadas entre 1974 e 1976. Sado pesquisas que
analisam a relagéo da crianga com a escrita fora do contexto das relagées de ensino.
As condigGes de interag&o social n&o foram contempladas na pesquisa.

As pesquisadoras comprovaram a hipétese de que as criangas do meio
urbano, antes de chegaf a escola, jA comegam a agir ativamente sobre o objeto
cultural escrita, através de contatos mais ou menos intensos. Em seus estudos,
Ferreiro e Teberosky (op.cit) ndo tinham como preocupagdo analisar o papel
desempenhado pelo adulto no processo de aprendizagem, mas encontrar e descrever
constatadas nas diferentes etapas pelas quais a crianga passa no processo de
construgéo do sistema alfabético de escrita. Segundo as autoras, essas etapas nao
s&o construidas de forma cumulativa. Aqui, serdo abordadas separadamente, com o

objetivo de estabelecer uma caracterizagdo de cada uma delas.

o e,

Prlmelro\ a criangca delimita a escrlta no universo grafico em geral, feita

lﬂlClélmente pér oposicéo ao desenho. Depons passa a elaborar as “condigées de
interpretabilidade”, isto é, para que algo possa ser escrito & necessario que ele possua
as seguinte’sf Bropriedard;g; linearidade - as unidades devem estar dispostas em
linhas- ; descoﬁinuudade deve haver algum tipo de fragmentagéo entre as unidades;

quantidade minima - deve haver um nimero minimo de unidades; variagéo interna -

deve existir uma certa variedade entre as unidades; combinag3o - deve haver uma
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_ selegdo nos agrupamentos (nem todas as letras podem combinar-se). A partir dessas

_condigdes, a crianga separa o legivel do n&o legivel, mas ainda nio sabe ler.

A ffonetizagdo” da escrita inicia-se quando as criangas comegam a buscar uma

relagéo entre o que se escreve e os aspectos sonoros da fala. Esse periodo

manifesta-se como um periodo silabico, seguido por um periodo silabico-alfabético e,
finalmente, as criangas compreendem a natureza alfabética do sistema de escrita.
Assim, passam a produzir escritas alfabéticas que representam diretamente a pauta

sonora da fala.

*“ O nivel alfabético marca o final da evolugio do processo de aquisi¢io da escrita.
Ao chegar a esse nivel, a crianga ji franqueou a “barreira do cddigo”,
compreenden que cada um dos caracteres da escrita corresponde a valores
sonoros menores que a silaba e realiza sistematicamente uma analise sonora dos
fonemas das palavras que vai escrever. Isso nfo quer dizer que todas as
dificuldades tenham sido superadas. A partir desse momento, a crianga se
defrontard com as dificuldades proprias de ortografia, mas nfo terd mais

problemas de escrita, no sentido estrito.”

(Ferreiro e Teberosky,1991:213)

Assim, as investigagbes das autoras véo até a fase em que a crianga produz
“escritas alfabéticas”. O processo de compreensao das regras e convengdes da
‘ortograﬁa e de outros aspectos do sistema de escrita, que Ferreiro (1992) considera
como “nao-alfabético”, ndao se constituiu num objeto sistematico de suas
investigagGes. Entretanto, a autora faz algumas consideragdes a partir da observacgéo
de como a crianga lida com esses aspectos “ndo-alfabéticos” do sistema de escrita. O

“néo -alfabético” envolve, segundo a autora,
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“a separagdo entre as palavras, os sinais de pontuagio, a distribuigio de maitsculas

e minisculas e as alternativas graficas para semelhangas sonoras ou as semelhangas

gréficas para diferengas sonoras — ou seja, o que geralmente chamamos a ortografia

de cada palavra.”

(id.1992:84).

Segundo Ferreiro (op.cit.), na compreensido desses aspectos é possivel que

se encontre alguma evolugdo psicogenética e, mesmo n&o tendo sistematizado os
aspectos “nao-fonéticos” da lingua, é possivel se comecar a ver de forma positiva
alguns “desvios ortograficos”. Observando escritas de criangas Mexicanas, a autora

conclui que as tentativas de regularizag&o ortografica sdo muito freqiientes.

“As criangas gostariam que a ortografia fosse o que deveria ser: para diferengas
sonoras, diferengas de letras; para semelhangas sonoras, semelhancas de letras. Isso de
ter um ¢, um qu, um £, todas para o mesmo /k/, parece-lhes disparatado e, entdo, as
vezes omitem provisoriamente algumas letras para ocupar-se de outras, graficamente

mais dificeis, mas pelo menos mais regulares.”

(1992:95).

Consideramos que a separacéo feita pelas autoras entre a aquisicdo de
aspectos alfabéticos e n&o alfabéticos da escrita pela crianca ndo deve ser tomada
de forma rigida, visto que na produgdo de escritas consideradas no ortograficas
encontramos tentativas das criangas de marcarem elementos n3o alfabéticos, como
por exemplo sinais de pontuagéo, segmentag&o de palavras, uso de maitsculas, etc.

Coerentemente com os principios adotados por Ferreiro e Teberosky (op.cit.),
0 processo de aprendizagem é interpretado como uma construgdo individual e o

“conflito cognitivo” vivenciado pela crianga é tomado como objeto de andlise. O erro é

visto como fundamentalmente construtivo. Dessas pesquisas decorrem inUmeras
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_implicagbes pedagodgicas, dada a grande influéncia desses estudos no campo da

alfabetizagéo. Sobre essa questéo, Smolka (1987:63) argumenta que

“a0 invés de se tomar o estudo de Ferreiro & Teberosky como contribui¢io para o
entendimento dos processos de aquisicio da escrita, tem-se reduzido o ensino da
escrita a questio da comrespondéncia grafico-sonora, categorizando criangas e
turmas de criancas em termos de niveis e hipéteses, quando o processo de leitura e

escrita abrange outras dimensdes.”

Numa abordagem diferenciada das aqui apresentadas, dois autores
importantes da Psicologia Histérico-Cultural, de inspiragéo soviética, realizaram, no
final da década de vinte, pesquisas sobre a apropriacdo da escrita pela crianga, as
quais, s6 recentemente, tivemos acesso aqui no Brasil. Trata-se dos estudos
elaborados em conjunto por Luria (1929/1994) e Vygotsky (1984/1991)°, em situagdes
também diferentes do contexto formal de ensino-aprendizagem. Diferentemente de
Ferreiro (op.cit.) que estad centrada na natureza da lingua como sistema, esses
autores tém como preocupagdo compreender a funcdo que a lingua escrita tem para
seus usuarios. Ou seja, o foco de atengio desses estudos ndo é, prioritariamente, a
lingua como um sistema simbélico de representagdo, mas o que o dominio desse
sistema representa para a constituicio dos processos psicoldgicos do sujeito
aprendiz.

Tratando da pré-histéria da linguagem escrita, Vygotsky (1991:119-134) lembra

que o ensino desse objeto cultural exige treinamento especifico, diferentemente do

® Em nossa pesquisa nfio estaremos utilizando de forma sistematica as elaboragdes desses autores sobre a
apropriacfio da escrita. Contudo, consideramos importante apresentarmos uma sintese dessas pesquisas
porque essas apontam um ponto de vista diferenciado sobre a evolugé@o do processo de apropriagédo
desse conhecimento pela crianga.

A dindmica discursiva na sala de aula e a apropriagéo da escrita 39




N,

_que ocorre no ensino da fala, no qual a crianca desenvolve-se em situacdes

cotidianas, néo deliberadas e assistematicas. P

-~

Para o autor, a linguagem escrita & “um sistema particular de signos e

simbolos cujo dominio prenuncia um ponto critico em todo o desenvolvimento

AN
cultural”. Um aspecto relevante desse sistema é que ele constitui um{_s,lmbohsmo 'de

segunda ordem que, gradualmente, torna-se um simbolismo direto, de primeira
ordem. Esse processo héo é linear na medida em que é constituido de involugdes e
evolugdes.

Vygotsky afirma que a histéria da escrita na crianga comega com o

aparecimento do gesto como um signo visual, constituindo-se numa ‘primeira

representagdo de signiﬁcados.‘?o primeiro indicio de que os gestos esto ligados

s

origem dos signos escritos € o dos rabiscos da crianga. Os tragos escritos

~ constituiiam apenas um suplemento & representagdo gestual. Essa fase do

desenvolvimento coincide com todo o aparato motriz que caracteriza as criancas

pequenas.
Um outro elemento que une os gestos e a linguagem escrita é o dos jogos das

“

criangas,jem que o mais importante no processo é a utilizagdo de alguns objetos

. -

commo ’brinquedos e a possibilidade de executar com eles um ;Qésto representaﬁvo.
Para Vygotsky, esse é o elemento fundante de toda a fungéo simbélica do brinquedo
nas criancas. Nesse sentido, o brinquedo pode ser compreendido como “um sistema
muito complexo de ‘fala”, através dos gestos que cqmunicam e indicam os
significados dos objetos usados para brincar’ (p.123). Com o tempo, diminui a
quantidade de agGes gestuais na brincadeira e a fala passa a predominar no processo

de desenvolvimento da escrita. O desenho ‘aparece como um outro componente
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importante nesse processo, pois comeca ‘quando a linguagem falada ja alcangou
’grande progresso e ja se tornou habitual na crianga “(p.124). ApGs essa fase, a
_crianga chega a cbmpreenséo da escrita como um simbolismo de segunda ordem e
descobre que se pode desenhar a fala.

Mesmo reconhecendo que a relagéo entre os gestos, a brincadeira do faz-de-
conta, o desenho e a linguagem escrita ndo séo explicitas e evidentes, em fungdo das
descontinuidades e dos saltos qualitativos entre uma etapa e outra, o autor
compreende que ‘hd uma linha unificada que conduz as formas superiores da
linguagem escrita” e que se completa quando “a linguagem falada desaparece como
elo intermediario e a escrita passa a se constituir para a crianga como um simbolismo
de primeira ordem™(p.124).

Luria (1994)" realizou experimentos com criangas em idade entre 3-5 anos,
procurando investigar a apreensdo dessa dimensdo simbolica da escrita. Buscando
apontar os estagios pelos quais as criancas passam até ingressar na escola,
constatou que, nessa idade, as criangas ainda ndo séo capazes de relacionar-se com
a escrita como um instrumento, um meio. Elas captam as formas exteriores da
escrital,' véem como os adultos escrevem, imitam-nos, porém ainda ndo estdo em
condigbes de assimilar as particularidades psicolégicas especificas que deve ter toda
acdo utilizada como instrumento auxiliar. Aqui, o ato de escrita de forma externa tem o
carater fundamentalmente imitativo. A incompreens@o do mecanismo da escrita, sem
nenhum valor instrumental, é o que caracteriza o primeiro “estadio” na pré-historia da

escrita, que Luria denominou de fase pré-instrumental.

" Esse estudo foi publicado em 1929.
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Num segundo momento, a escrita da crianga. permanece externamente
indiferenciada, porém constata-se uma relagéo completamente distinta com a escrita:
; dé atividade motbra independente converte-se num'fSimi\oolb mhémotécnico.’j\A crianga
comegca a relacionar um rabisco indiferenciado a uma frase dada, constituindo-se num
indicio da futura escrita da crianga.

Depois, a crianga ja passa a diferenciar o rabisco escrito, explicitando o
contetido dado. Somente nesse momento o rabisco da crianga passa a ser estavel,
independente da quantidade de elementos registrados. Em tais condi¢Ges, a escrita

da crianga estard dando passos para converter-se em signos, que tém uma

significacéo objetiva, igual para todos.

Depois dessa fase, a crianga aos 5-6 anos passa a escrever com a ajuda de
ilustragGes. Nesse processo, ela utiliza representagdes pictograficas como forma de
escrita, produzindo desenhos simplificados para registrar diferentes contetdos da fala.

A fase simbolica constitui a Ultima fase do desenvolvimento da escrita pela
crianga. Para o autor, ela é o resultado da “acumulagéo” de diferentes “habitos

psicolégicos”. Nesse momento, inicia-se o processo de escolarizagéo formal em que

a crianga passara ao processo de aquisi¢édo do sistema convencional da escrita.

//

Vygotsky lidou com os processos de apropriagédo da escrita com di\pbjeti\‘/n(;)kde
compreender a complexidéde das relagbes entre aprendizagem e desenvolvimento®.
Para o autor, a especificidade da aprendizagem da escrita reside no fato dela estar
relacionada a processos voluntarios e conscientes. Vygotsky afirma que as

dificuldades da crianga com a escrita advém da necessidade de se conscientizar da

® A relagio apredizagem/desenvolvimento, na perspectiva de Vygotsky, ser4 apresentada no capitulo IIL.
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~sua propria fglg e uma complicagéo extra desse processo € que a crianga tem que
partir da f@la interigfi que é condensada e telegrafica.

| A relevéﬁcia desses aspectos peculiares da aquisicdo da escrita para a
compreenséo das relagbes entre aprendizagem e desenvolvimento cognitivo, esta
rela’c‘ionada ao fato de que as habilidades que a apropriagdo da escrita exige n&o sdo
ensinadas diretamente pelo professor, mas construidas pela crianga através da
z@;diégéo da instrugéd\(Valsiner e Van Der Veer, 1996). Ou seja, trata-se de um
processo construido no contexto de determinadas relagbes de ensino que se
estabelecem no interior da escola, relagbes essas que devem possibilitar a reflexdo e
sistematizag&o do sistema de escrita pelo sujeito aprendiz. Vygotsky conclui que a
aprendizagem de uma forma geral capacita uma série de processos de
desenvolvimento.

Concebendo a linguagem como “atividade criadora e constitutiva do
conhecimento e por isso mesmo transformadora”, Vygotsky aponta que a aquisi¢do e
o dominio da escrita provocam mudangas significativas em todo o desenvolvimento
cultural da crianga (Smolka, 1993). Para o autor, os grc;bessos de conceitualizagdo
pela crianga s&o de natureza simbdlica, cuja elaboragido é fundamentalmente
histérico-cultural®. Isso implica na compreens&o da {\ig_e/raéaﬁ como um elemento

fundamental dos processos de apropriagédo do conhecimento e o desenvolvimento das

fungdes mentais superiores, nos quais a participagdo do outro é determinante.

Os estudos aqui referidos tém como ponto de ancoragem diferentes teorias e

destacamos a importancia que essas pesquisas tém para a construgio de uma

by

abordagem pedagoégica das questdes relacionadas a apropriagdo da escrita no

? No capitulo III procuramos apresentar uma sintese das principais questes apontadas pela abordagem
histérico-cultural do desenvolvimento humano.
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k contexto da sala de aula. Segundo Soares (1984), o reconhecimento da complexidade
do processo de alfabetizagéo e da multiplicidade de facetas sob as quais esse
fendmeno pode e deve ser considerado exige que, para ser tratado de forma
~coerente, seja necesséaria uma articulacdo das varias facetas que o constituem.
Nesse sentido, € imprescindivel que a Pedagogia avance na investigacdo desse
processo, no sentido de promover uma articulagdo efetiva das varias areas do

conhecimento que pensam a alfabetizag&o. Nas palavras da autora,

... essa multiplicidade de perspectivas e essa pluralidade de enfoques n3o trardo
colaboragdo realmente efetiva enquanto no se articularem em uma teoria coerente
de alfabetizagdo, que concilie resultados apenas aparentemente incompativeis, que
articule andlises provenientes de diferentes areas do conhecimento, que integre

estruturalmente estudos sobre cada um dos componentes do processo”.

(Soares, op.cit:02)

Considerando as reflexdes feitas por Soares (op.cit.), elegemos um objeto de
estudo que procura articular as diferentes contribuicbes do campo da lingliistica e da
psicologia cognitiva, com o objetivo de focalizar a dinamica interativa e discursiva do
processo de apropriagéo da escriyta,\ mais especificamente dos aspectos ortqgréficos,
0 que nos fez optar pela: s;Ia de aﬁié\ como objeto de investigagdo. Dessa forma,
estaremos concebendo o professor e também os alunos, como mediadores
explicitos dos processos de apropriagdo da escrita pela crianca e ndo apenas
informantes dos aspectos ortograficos do sistema. Entretanto, isso n&o significa que
estamos ignorando a dimensao individual do processo vivenciado pela crianga ao se

deparar com novas situagbes no processo de construgéo do conhecimento, o que foi
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investigado por Ferreiro e Teberosky (1985). Além disso, a escrita estara sendo

~ considerada, nessa pesquisa, no sentido atribuido por Vygostsky e Luria: um objeto

’cultural que requer sistematicidade para que seja apropriado pelos sujeitos.

Partindo dessa abordagem muitas questdes importantes sob\re 0 processo de

ensino-aprendizagem da hngua escnta podem ser levantadas:. ;,como .ocorre a

sistematizacdo da lingua escrita no contexto das relagGes de ensino?‘Q‘uais as
- \

condigdes de produgdo desse conhecimento na sala de aula? Como tem-se dado a

participag&o do “outro” nesse processo?

Essas questbes estardo norteando o trabalho de investigagdo e andlise dos

dados sobre a dindmica discursiva no contexto da apropriagdo dos aspectos

ortograficos do sistema de escrita. Tais‘_f’dﬁ'ados %oram levantados no contexto das

interagbes verbais orais na sala de aula, compreendidas como constitutivas dos

processos de ensino.
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CAPITULO IlI

DELIMITANDO OS PRESSUPOSTOS TEORICOS

O objeto de estudo assumido nesse trabalho, ja tratado no capitulo anterior, é
a dindmica discursiva na sala de aula, no contexto do processo de apropriagéo dos

aspectos ortograficos da escrita pela crianga. Tal escolha estd fundamentada em

{pressupostos sobre a relagdo entre a natureza e o funcionamento da linguagem e da

cognigéo humana e sobre os processos de seu desenvolvimento.

Tomaremos como ponto de partida o pressuposto de que os sujeitos
apropriam-se do conhecimento na relagdo com o outro mediada pela linguagem. Isso
signiﬁca que os processos psicolégicos emergem das relagdes entre os individuos, o
que implica assumir a natureza séciossemittica da atividade mental.

Nesse sentido, procuraremos analisar 0 nosso objeto de pesquisa assumindo
como inspiragdo os seguintes‘_\péinsktfutos teéri'c‘:‘os'i"f\g
I) da psicologia historico-cultural, elegendo como objetos de reflexdo: a linguagem
como constitutiva das relagbes sociais; o papel do outro no processo de
internalizagéo; a relagédo entre instrugdo formal e desenvolvimento; o processo de
construgdo do conhecimento compartilhado na sala de aula e, ainda, os processos de
apropriacgédo da escrita pela crianca.

2) dos estudos da linguagem, buscando apresentar aspectos constitutivos da teoria

de Bakhtin, tomando como reflex&o o processo de interagdo verbal, através dos

A dindmica discursiva na sala de aula e a apropriagéo da escrita 46




conceitos de: dialogia, de polifonia, de enunc'iadvo, e de género do discurso.
Apresehfaremos também, a reflexdo feita por Geraldi;} sobre as atividades que os
sujeitos realizarh com a linguagem, sobre a linguagem e a atividade da linguagem
sobre o sujeito.

Nos proximos itens apresentaremos uma resenha seletiva das abordagens
aqui apontadas que estardo relacionadas mais diretamente ao nosso objeto de
pesquisa,A com o objetivo de explicitar o ponto de vista que elegemos para analise dos

dados.
1. Estudos Da Psicologia Histérico-Cultural
1.1. A linguagem como constitutiva da mediacdo social

Tomando como base concepgbes de Engels de que o trabalho humano e o
uso de instrumentos sdo cruciais para a criagdo da consciéncia humana, Vygotsky
(1991/1995") estendeu essa nogdo de mediag&o instrumental, aplicando-a a nogéo
dos signos como ferramentas ‘psicologicas  (linguagem, técnicas mnemonicas,

sistemas numéricos, sistemas para contar e todo tipo de signos convencionais).

-

Inspirando-se em Marx (1977, in Werscht 1988), afirmou que uma ferramenta de
trabalho serve como condutora da influéncia humana sobre o objeto de sua atividade

e esta dirigida externamente, estimulando algumas alteragdes no objeto. Ao contrario,

z

o signo (ferramenta psicologica) em nada altera o objeto de sua agdo. E um

instrumento utilizado para influir psicologicamente na conduta do proprio sujeito e do
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outro, tendo como conseqiiéncia a transformagéo do funcionamento mental. Portanto,

N

0 signo é}interiormente orientado.
MMVygotsky cbncebe as ferramentas psicolégicas como sociais, ndo individuais
ou organicas. Sociais na medida em que s&o produzidas historicamente. Nesse
sentido, o signo é utilizado pela crianga com fins sociais e por ela incorporado como
um instrumento para influir sobre si mesma. De modo semelhante, a linguagem
aparece simultaneamente na crianga e no adulto como fungéo de comunicagéo ou de
sinalizagdo e como fungdo de significagdo ou de regulagdo. S&o duas fungtes
distintas mas que agem sobre a crianga simulténeamente, constituindo-a .

Para Vygotsky, a linguagem como signo social é a ferramenta mais importante
no processo de transformagdo das fungdes elementares (de origem natural) em
fungbes superiores (de origem sdcio-cultural). Isso ocorre quando os signos s&o
incorporados a agéo pratica. A mediagéo _dé—se aﬂtrgv__é_sm qggd_iferentes fur‘lgcf)eique a
linguagem desempenha nos processos cognitivos Werstch (1985) categorizou essas
fungdes em: fungdo de sinalizagdo; funcdo significativa; fungdo social; fungéo
individual; funcdo comunicativa; fungéo intelectual; fungdo indicativa e fungdo
simbdlica. Segundo esse autor, ainda podemos agrupar essas fungbes em duas
catégorias: fungdo de sinalizagdo (comunicativa) e fungédo de significagéo( de
regulagdo). Fungdo comunicativa e funééo de significagdo s&o funcionalmente
diférentes, mas estéo interlfgadas. Ambas as funcdes esféo articuladas com os
processos de contextualizagéo/descontextualizagéo.‘ PA cor'l_tgx’tgwa_[_i;rggéqm’injpvlyicg uma

significagdo concreta e particularizada dos significados das palavras. A

! Esses trabalhos foram publicados originalmente em 1934 e a primeira edi¢ido publicada no Brasil data
de 1984 e 1987 respectivamente.
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descontextualizagdo ao contrario, confere aos significados uma representagéo
abstrata de totalidades genéricas (Pino, 1991).

| | Segundo VyQotsky, a apropriagdo dos signos pela criangca acontece no
processo de desenvolvimento das fungdes mentais superiores (meméria, atencao
voluntaria, percepgéo, pensamento), tornando-se um processo em que, aos poucos,
o individuo vai se incorporando & comunidade humana, internalizando sua cultura e
| tornando-se um sujeito social/lhumanizado. Nesse processo, “a natureza do préprio
desenvolvimento humano  transforma-se do biolégico para o sécio-histérico”
(Vigotsky, 1975:51, In Smolka, 1988:57). Trata-se de um processo de “‘individuagéo”
de alguém fundamentalmente social e ndo de transformagdo de um “autista” em um
sujeito socializado. Nessa perspectiva, “ndo se falaria apenas numa “subjetividade
constituidora” (no sentido piagetiano), mas se falaria também e, sobretudo, numa
intersubjetividade constitutiva, pois a relagéo entre os individuos constitui a dimenssao,

o trabalho simbélico” (Smolka, 1988:57).

(...)”0 que parece fundamental nessa interpretagio da fognagﬁq d97§}1_‘j<_ej’gqm'mgue
o movimento de individuagfio se d4 a partir das experiéncias propiciadas pela
’ pqltura. O desenvolvimento envolve processos, que se constituem mutuamente,
de W'H‘upuersao na cultura e emergéncia vda_w irldividualidade; Num processo de

desenvolvimento que tem carater mais de revolugio que de evolucdo, o sujeito

se faz como ser diferenciado do outro, mas formado na relacdio com o outro;

_singular, mas constituido socialmente e, por isso mesmo, numa composicio
individual, mas n#io homogénea. Dessa perspectiva, a investigagio do

funcionamento psicolégico da crianga deve ser direcionada a dinimica das

interagdes.”

(Smolka e Goes, 1994:10) /\(
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1.2. O papel do outro no processo de internalizacdo

Ao tratar das origens sociais dos processos psicoldgicos superiores, Vygotsky

toma como base a sua Lei Geral do Desenvolvimento Cultural . Nas palavras do autor,

“Qualquer fungo, presente no desenvolvimento cultural da crianga, aparece duas
vezes ou em dois planos distintos. Em primeiro lugar, aparece no plano social,
para aparecer, logo, no plaho psicolégico. Em principio, aparece entre as pessoas
como uma categoria _Interpsicolégica, para logo aparecer na crian¢a como uma
categoria intrapsicologica.”

(1981b:163 apud Werstch 1988: 78).

A internalizagdo das formas culturais de comportamento envolve a
reconstrucéo da atividade psicoldgica tendo como base a operagao com signos. As
fungdes psicolégicés que emergem e se consolidam no plano da agdo entre os
sujeit(;s tornam-se internalizadas, isto &, transformam-se para constituir o
funcionamento interno. Dessé forma, os processos intramentais ndo s&o _copias
simples e g‘ireta‘s dps precessos intermentais. Ao contrario, a rélagéo entre esses dois
processos € a da “transformagdo genética e da formagso de um plano interno da
consciéncia” (Smolka e Werscht, 1994), num mbyimento de reconstrucéo e de re-

Os meios empregados pelo outro para regular a agdo do sujeito e os meios
utilizados pelo sujeito para regular a acao do outro transformam-se em meios para
regular a pr6pria agévo. Esse processo € constituido pela fungdo reguladora da

inguagem que possibilita a_auto-regulagéo das funges psicolégicas pelo sujeito,

fundamento das agSes voluntarias. E nessa perspectiva que se coloca para Vygotsky
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-

a {Vinculagéo genética entre o carater social e o carater individual das agbes

(Goes,1991).

(1995) possibilita-nos uma melhor compreensédo das questdes sobre o papei do outro
como mediador no processo de internalizagdo. Para o autor, a fala tem seu
desenvolvimento enraizado entre o social e o individual. Inicialmente, a fala do outro
dirige a ateng&o da crianga e aos poucos a crianga utiliza a fala para alterar a agdo do
outro. Com isso ela comeca a utilizar a fala para si. Dessa utilizagdo mulitifuncional da
fala surge a chamada fala egocéntrica, que auxilia a crianga na resolugdo de
problemas e deriva da falta de diferenciagdo entre a.fala para si e a fala para os
outros. Ela representa uma transigéo da fala para os outros a fala para si, ou seja, ao

se internalizar, constituira a fala interna e o pensamento verbal, também de natureza

social. Afala mtencS?‘ e de natureza predicativa e opera com a semantica e ndo com a
fonética da lingua.

O autor estabeleceu firés peculiaridades semanticas principais da fala interna.
A PF!’U?JE?, refere-swe’ ao predominio do sentido da palavra sobre o seu significado.
Enquahto o sentido é fluido e dindmico, o significado € mais preciso, permanecendo
estavel ao logo de todas as alteragdes do sentido. As outras duas estdo relacionadas
_a combinag&o das palavras. Uma delas & muito semelhante a aglutinagéo: processo
de combinagéo de palavrqs. A outra peculiaridade semantica refere-se ao modo pelo
qual os sentidos das palavras unificam-se e combinam-se. Isso ocorre quando “uma
Unica palavra esta tdo saturada de sentido, que seriam necessarias muitas palavras

para explica-la na fala exterior’(1995:126).
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Ao discutir os mecanismos pelos quais se da o processo de internalizagédo na

relagdo com o outro Vygotsky, elabora o conceiﬁo de Zona de Desenvolvimento
-Proximal (ZDP). O»autor introduziu a nogao de:ZDP/,éom o objetivo de discutir as
A
relagbes entre o aprendizado e o desenvolvimento. Esse conceito refere-se as
fungbes emergentes no sujeito, as capacidades manifestadas com o apoio do outro e
dos recursos mediacionais por ele utilizados. O comportamento autonomamente
manifestado reflete o desenvolvimento atingido, j& consolidado. Ou seja, o que
caracteriza 0,@,9,”3_9,(!}(9'__‘{@??,‘0‘ prgxir’r_]‘glwségwas capacidades que emergem e crescem

de modo partilhado. O desenvolvimento real assim como o proximal s&o criados e
transformados nas relagées sociais.
Vygotsky denominou a Zona de Desenvolvimento Proximal como a distancia

entre

“o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da soluggo
independente de problemas, € o nivel de desenvolvimento potencial, determinado
através da solugdo de problemas sob a orientagio de um adulto ou em

colaborago com companheiros mais capazes.”

(1991:97)

Em seus estudos sobre a relagdo aprendizado e desenvolvimento, que
desencadeou a elaboragio do conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal,
Vygotsky trabalhou com diades e n&o 9qr“r1mgkrrupq’sﬁmg_i9rgs', como ocorre no contexto
da sala de aula. Entretanto, alguns autores atualmente utilizam-se desse construto
para tentar compreender como se da a relagdo aprendizado/desenvolvimento na

escola’.

2 Edwards, D. & Mercer, N. (1988), Mortimer, E. Fleury (1997/1998), Gées, Maria Cecilia (1997) e
outros.
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Nessa pesquisa, mesmo correndo o risco de utilizar a teoria de forma

simplificada, estaremos trabalhando com esse conceito apenas para analisar os

processos de construgdo do conhecimento que se desenvolvem em pequenos grupos

de 4 ou 5 participantes na sala de aula.

Autores como Valsiner e Van Der Veer (1991), analisando as diferentes

interpretagdes tedricas contemporaneas sobre a nogdo de ZDP, afirmam que nessas

formulagdes estdo incluidas idéias como a de uma esfera de prontiddo para aprender;

de sensibilidade para novas formas de agdo; de construcéo de capacidades a partir de

“andaimes” fornecidos pelo outro; de atividade conjunta, etc. Os autores sugerem que

o exame dessas diferentes formulagdes e interpretacdes podem evidenciar certas

“expansbes tedricas” que ndo correspondem de fato ao pensamento Vygotskyano

(Gées, 1997).

Segundo Gobes (op,cit.), nas varias retomadas conceituais, o papel atribuido ao

z

outro ndo é idéntico; as nogbes variam desde uma mera facilitagdo até a de

regulagéo externa com o efeito de determinar processos. Nas diferentes abordagens,

a @’tué’ééo do mediador\ pode ser concebida como facilitadora, co-construtiva,

reguladora, efetivamente constitutiva, etc. Entretanto, apesar das diferentes

perspectivas, evidencia-se um encontro harmonioso entre o sujeito e o outro.

Apesar das contribuigbes dessas interpretagées, Goes questiona essas

abordagens sobre o papel do outro em que se ignora o conflito e a tensdo que

constituem as relagdes. Para a autora, a idéia central em Vygotsky seria uma

participacdo do outro de qualquer tipo no desenvolvimento do individuo. Nesse

sentido, o papel do outro revela-se contraditério, na medida em que o jogo dialégico
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entre sujeifos ndo tende a uma s6 direcdo; ao contrario, envolve circunscri¢éo,
ampliagédo, disperséo e estabilizagdo de sentidos” (Goes, 1997:27).
Nessa perspectiva, a aprendizagem produzida nas intera¢des da crianga com

o outro mais experiente desencadeia varios processos de apropriagdo e elaboragéo

do conhecimento, evidenciando-se, principalmente, a( importéncia do professor-no

processo de aprendizagem. Dessa forma, “ele passa a ser participante irremediavel

dos processos de co-construgdo vividos pelo aluno como sujeito-aprendiz”
43), criando condig¢des para que ocorra o processo de internalizacéo.
)

/" (Romanelli,1992:

1.3. A relacdo entre instrugdo formal e desenvolvimento

Para Vygotsky, o0 conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal ¢ um
elemento importante para se pensar os - processos de f~iﬁ$trdééé. Do seu ponto de
vista, “desenvolvimento e instrugdo ndo coincidem diretamente, mas representam
dois processos que coexistem em uma interrelacdo muito complexa” (1934:222
op.cit.Werscht 1988:87). Ou seja, a instrugdo suscita o desenvolvimento e esse s6 se
torna possivel no processo de interagdo entre os sujeitos.

Em termos de atuagdo pedagégica, a postulacdo de que a’\instrugﬁéo suscita o
desenvolvimento possibilita-nos inferir a idéia de que o professorb teh o0 papel de
estar atento ao processo de elaboragéo dos alunos, provocando avangos que néo
ocorreriam espontaneamente. Nas palavras de Vygotsky, “a instrugdo somente é
positiva quando vai além do desenvolvimento (...) desperta e-pde em funcionamento
toda uma série de fungbes que, situadas né Zona de Desenvolvimento Préximo, se

encontram em processo de maturag&o”(op.cit: ).
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Nesse sentido, torna-se fundamental, para a educagédo, a idéia de que os

processos de aprendizado movimentam os processos de desenvolvimento. O
“p-rocesso de aprendizédo é central em sua concepgéo do ser humano, considerando a
dimenséo histérico-cultural do funcionamento psicologico e a interagdo nos processos
de construgdo do conhecimento. Os processos de maturagdo definem, em parte, os
processos de desenvolvimento do organismo individual, mas é ‘dmapfendizado\que
possibilita a transformagcdo de processos internos. Se ndo fosse o contato dos
individuos com a cultura, essas transformagdes ndo ocorreriam. A trajetoria do ser
humano da-se, portanto, de fora para dentro, por meio da internalizacdo dos
processos interpsicolégicos. A posicdo tedrica elaborada por Vygotsky sobre a

relagéo entre aprendizado e desenvolvimento, em que os processos de aprendizado;}*ff

movimentam os processos de desenvolvimento, avanga muito em relagdo as
concepgdes vigentes em sua época. Dentre elas, destacamos as trés principais e
apresentamos também as criticas delineadas pelo autor.

A primeira trabalha com o pressuposto de que os processos de

desenvolvimento do sujeito sdo independentes do aprendizado. Este é considerado

um processo puramente externo que ndo envolve ativamente o desenvolvimento. Ao

contrario do que pensa Vygotsky, para essa posigio tedrica, o aprendizado

simplesmente se utilizaria dos avangos do desenvolvimento, ao invés de fornecer

impulsos que possibilitem sua modificagéo. Tais postulagdes estdo presentes nos

trabalhos classicos da psicologia, principalmente os estudos de Binet\Cin Vigotysky,

z

1991), que admite que o desenvolvimento é sempre um prév-“requisito para o

aprendizado em que o amadurecimento das fungdes intelectuais da crianca é pré-

A dindmica discursiva na sala de aula e a apropriagio da escrita



condi¢céo para a aprendizagem. Do contrario, nenhuma instrugdo se mostrara util. Na
viséo do autor, essa abordagem leva a um pessimismo pedagdgico.

| \/ A segunda posicdo te6rica é a que postula que aprendizado ¢é
desenvolvimento. Tal posi¢édo constitui-se na esséncia de um grupo de teorias que, na

sua génese, sdo completamente diferentes.

Uma delas foi elabora por ;Jéme;\ff(in Vygotsky 1991) e é baseada no conceito
de reflexo, uma nogdo considerada ultrapassada. Nessa perspectiva o
desenvolvimento é visto como o dominio de reflexos condicionados, independente da
area de conhecimento. O processo de aprendizado é reduzido a formagdo de habitos
e é identificado com o desenvolvimento.

Para Vygotsky, as teorias da segunda posicdo tedérica tém um ponto em
comum com as elaboradas por Piaget: “em ambas o desenvolvimento é concebido
como elaborag&o e substituigdo de respostas inatas” (1991:91).

A grande diferenca entre a primeira e a segunda posicéo teérica diz respeito as
relacdes temporais entre aprendizado e desenvolvimento. Os representantes da
primeira posi¢cdo preconizam que os ciclos de desenvolvimento precedem os ciclos de
aprendizado, portanto, a maturagdo precede o aprendizado e a instrugdo deve ser
elaborada de acordo com o crescimento mental. Os teéricos da segunda posigéo
consideram que aprendizado é desenvolvimento, logo, os dois processos ocorrem
simultaneamente. Ha uma coincidéncia desses processos em todos os aspectos.

A terceira posicdo tenta superar os extremos das duas primeiras,
“simplesmente comBinando-as”. Um exemplo dessa abordagem ¢ a teoria dev;j_!_(of’fke;_g__}
(in Vygotsky 1991), segunda a qual o desenvolvimento baseia-se em dois proceséés

diferentes, mas relacionados, sendo um influenciado pelo outro: a maturagéo, de um
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lado, dependente diretamente do desenvolvimento do sistema nervoso e do
aprendizado, que é em si mesmo um processo de desenvolvimento.

Segundo Vygbtsky, essa teoria apresenta trés aspéctos novos que avancam
em relagdo as outras duas posicdes teéricas. O primeiro aspecto esta relacionado a
combinagdo de dois pontos de vista aparentemente opostos: maturagdo e
aprendizado. Se esses pontos podem ser combinados significa que n&o s&o opostos e
nem mutuamente excludentes. Outra novidade é o fato de esses aspectos serem
considerados interagentes e mutuamente dependentes, embora  seja quase
inexplorada a natureza dessa interagdo no trabalho de Koffka. O outro avango dessa
teoria é a atribuicdo do amplo papel do aprendizado no desenvolvimento da crianga. O
desenvolvimento é visto como um processo complexo e significa sempre um conjunto
maior e mais amplo que o aprendizado. “Conseqiientemente, ao dar um passo no
aprendizado, a crianga dé dois no desenvolvimento, ou seja, aprendizado e o
desenvolvimento nédo coincidem” (p:94). Segundo Vygotsky, esse aspecto é essencial
nesse terceiro grupo de teorias.

A andlise dessas trés posi¢bes teoricas desencadeou as elaboragbes de

Vygotsky sobre as relagdes entre aprendizado e desenvolvimento, discutidas

anteriormente. Suas postulagdes tém implicagdes importantes para o ensino escolar.

Se o aprendizado impulsiona e orienta o desenvolvimento@escola,}stituigéo social

encarregada de transmitir sistemas organizados de conhecimento e modos de
funcionamento intelectual a individuos, tem um papel determinante no
desenvolvimento psicolégico de sujeitos que vivem em sociedades escolarizadas.
Esse papel é materializado através das intervengdes deliberadas promovidas pela

escola. A intervencdo do professor, tem, portanto, um papel central na trajetoria dos
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individuos que passam pela escola, visto que o processo pedagogico é constituido por
procedimentos regulares de ensino, como demonstracéo, assisténcia, instrugbes e
fornecimento de pistas. S&o processos intencionais, deliberados e dirigidos a

construcéo de seres psicolégicos membros de uma cultura especifica (Oliveira, 1991).
" 1.4. O conhecimento compartilhado na sala de aula

Situados entre os pesquisadores mais recentes que utilizam como referéncia
os construtos da psicologia histérico-cultural, Edwards e Mercer(1988:14), numa
preocupagio com @:agéo formal,‘ elegem como objeto de investigagédo “os modos
como o conhecimento (e, em especial, o conhecimento que constitui os curriculos
escolares) é apresentado, recebido, compartilhado, controlado, discutido,
compreendido ou mal compreendido por professores e alunos na classe”. Suas
pesquisas foram realizadas em escolas de ensino fundamental na Inglaterra, portanto,
num contexto cultural muito diferente das escolas no Brasil.

Os autores partem do principio de que toda educagédfesté relacionada ao
desenvolvimento de uma compreensdo compartiihada e que a linguagem, como
instrumento psicol6gico e cultural, encontra-se no centro do processo de ensino e
aprendizagem, na medida em que é o principal meio de comunicagéo entre alunos e
professores. |

Compreendendo a linguagem ndo como uma mera representagdo, mas como
um “modo social de pensar”, os autores tratam a educagéo na sala de aula como um
processo discursivo socio-histérico em que os resultados estdo determinados

conjuntamente pelos “esforgos de alunos e professores”. A contextualizagdo continua

A dindmica discursiva na sala de aula e a apropriagéo da escrita 58

b




e acumulativa de sucessos e a criagéo de um “conhecimento comum, compartilhado”
na mediagdo pelo discurso, constituem a esséncia mesma da educagdo como um
processo psicologico e cultural (Mercer,1996). Desse ponto de vista, a linguagem na
escola é concebida como “dependente do contexto”, ad contrario do que pensam
pesquisadores (por ex. Bernstein, 1971, Donaldson, 1978, in Edwards e Mercer 1988),
que defendem a tese da “desvinculagdo contextual” da linguagem.

Para tentar compreender como o ’\cﬁdhhécimento compartilhado.’vai sendo v\i:
construido na sala de aula, Edwards e Mercer trabalham com as nogbes de

1] continuidade e contexto. O termo contexto, compreendido n&o como algo fisico, mas

mental, refere-se “a fudo que os participantes em uma conversagdo conhecem e

compreendem. (...) a continuidade se refere ao desenvolvimento de tais contextos

através do tempo”. Ou seja, “tudo o que ocorre no presente se converte em passado,
informando e reformando o presente, enquanto que os acontecimentos futuros

informam o sentido do presente” (1988:78).

Os autores recorrem ainda a alguns estudos de pesquisadores que trabalham

com uma determinada abq,rdagem d»a» Linguistica, que tem como fpgo p(incipal a

{'éﬁé'l’ise da estrutura conversacional na sala de aUI‘é‘;J entre eles {Sinclair e Couthard

(1975, in Edwards e Mercer 1988). Esses autores identificam uma Qéstruturafde

intercambio basica nas conversas entre professores e alunos que é o padréo IRf A

definida como uma iniciagdo por parte do professor, qué provoca uma resposta por

parte do aluno, seguida de um comentario avaliativo ou feedback do professor .
Edwards e Mercer apontam que a importdncia do padrdo IRF no

esyt}akbelecimento da compreensdo conjunta estd no modo como se expressa a

complementariedade do conhecimento do professor e do aluno. As perguntas do

A dind@mica discursiva na sala de aula e a apropriacio da escrita 59




professor séo, segundo os autores, de um tipo especial, no sentido de que este

conhece as respostas possiveis para tais perguntas. Nas palavras dos autores,

...” a maioria das perguntas do professor sdo perguntas cujas respostas séo por ele
conhecidas , o status de qualquer resposta que um aluno da se vé também afetado
pelo carater desse intercAmbio. Entende-se que o professor estd em situagdo de
avaliar qualquer resposta desse tipo... 0 movimento seguinte do professor se
considerard como avaliativo.

(1988:62)

Dessa forma, o professor pode manter um controle constante sobre a
compreensdo dos alunos e pode assegurar se as informagdes e os diferentes
conceitos ou termos de referéncia estdo sendo compreendidos de maneira conjunta.
Além disso, as estruturas IRFs podem ter a fungéo de proporcionar ao professor uma
oportunidade ndo s6 de confirmar ou ndo o que dizem os alunos, mas de
rédimensionar o que eles dizem em uma forma mais aceitavel ou talvez mais explicita,
de acordo com as previsGes dQL:SL’I:I;iCUId:

Analisando empiricamente dados coletados através de filmagens de alguns

episodios de ensino em escolas inglesas, em areas diferentes de conhecimento

N

=

(artes, fisica, matemética,etc.), os autores identificaram (r(is estratégias discursivas
que o professor utiliza para garantir a continuidade da compreensdo comurﬁ"dbg
alunos sobre o objeto de conhecimento que estédo construindo.

A primeira estratégia normalmente é utilizada no inicio das aulas, quando o
professor procura recuperar com os alunos informagdes discutidas em aulas

anteriores. A segunda estratégia refere-se aos comentarios sobre algum conceito ja
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discutido que pode estar relacionado a um novo objeto de conhecimento que esta
sendo introduzido.

Por dltimo, »o professor normalmente faz comentarios metacognitivos e
metadiscursivos quando alguma dificuldade de compreensdo por parte de um ou
alguns alunos surge no curso da aprendizagem de algum conceito. Ou seja, os
comentarios sobre processos mentais como a memorizagéo, a atengado, a observagéo,
etc., sdo utilizados quando os alunos demonstram n&o terem compreendido algum
principio, procedimento ou instru¢do importantes ja tratados antes. Em sintese, a

fungdo dessas recapitulagﬁes explicitas observadas nas aulas ... “era assegurar que

o

os alunos haviam desenvolvido com a professora uma compreensdo conjunty dos

N

aspectos importantes do que ja se havia dito e feifo e como conceitualizé-los e
descrevé-los” (Edwards e Mercer, 1988:102).
Os autores estabelecem, a partir dessas consideragdes, uma relagdo com a

nogéo de ZDP elaborada por Vygotsky (op.cit.) na medida em que, na | a’égi‘metria \<
AN

A \"‘\~~..M S—

entre professor e alunos, essas desigualdades constituem um fator importante no
processo de aprendizagem. Os autores acreditam que a idéia de ZDP, como um
processo educacional no qual a aprendizagem da crianga tem o suporte do professor

e dos pares, & maneira de um “andaime”, & um dispositivo que requer que a crianga

participe ativamente na criagdo do conhecimento em comum, no lugar de sentar e
ouvir o discurso do professor. O processo de “explicitacdo através de pistas”, que
inclui a iniciagdo do professor, resposta do aluno e feedback do professor &, segundo
os autores, o padréo discursivo pelo qual a ZDP desenvolve-se em sala de aula.

O trabalho de Edwards e Mercer toma o discurso como foco principal de

."J/ \

analise, concebendo-o como um elemento determinante na construgdo do
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conhecimento compartilhado na sala de aula. Entretanto, os autores trabalham com
.

uma concepgéo de linguagem tomada como comﬁﬁicagéo € nao como interlocugéo.
‘“Os autores inspiram-se no trabalho do filésofo Paul Grice (1975 in Edwards e Mercer
1988) sobre os processos de conversagdo. Para esse autor, o processo de
comunicagéo € organizado por regras gerais e baseia-se no principio de cooperagédo

que apresenta como desdobramentos uma série de quatro maximas:

“A méxima de qualidade (verdade): (...) ndo digas o que lhe parece falso; nio
digas aquilo que lhe falte provas adequadas.

A maxima de quantidade (informatividade): faz com que tua contribuigio nio
seja mais informativa do que seja preciso;

A méxima de relevéncia .

A maxima de modo (inteligibilidade):

Seja claro, concretamente: evite o confuso; evite 0 ambiguo; seja breve; seja ordenado”.

(Edwards e Mercer, 1988:58)

Percebemos que essa concepgdo de linguagem desconsidera a contradigdo, o

conflito, as relagdes de poder que constituem os processos interlocutivos. A

explicitagdo dessa questdo é importante, na medida em que, na analise dos dados da
nossa pesquisa, estaremos buscando trabalhar com outra concepgéo de linguagem,

concebida como constitutiva dos sujeitos, marcada pelas relagdes de poder que

permeiam todo o processo de interagédo verbal entre alunos e professores.

Contudo, acreditamos que essas diferencas ndo invalidam a utilizagdo do
referencial teérico elaboradob por Edwards e Mercer, uma vez que os autores
apresentam elementos import_antes para ;se pensar o movimento da construgéo do

conhecimento na sala de aula. Um dos elementos é a constatagdo em suas pesquisas
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do padrao discursivo IRF como predominante na interagdo na sala de aula. Outro
elemento importante esta relacionado as {rés estratégias discursivas aqui
: .apresentadas, entre és quais destacamos os comentarios metacognitivos feitos pelo
professor durante a condugdo do processo de construgdo do conhecimento pelos
alunos.

Tomando esses elementos como uma das referéncias na analise dos nossos
dados, tem-se como objetivo verificar se numa sala de aula brasileira esses padrdes
discursivos e os comentarios metacognitivos também ocorrem e de que forma
ocorrem. As pesquisas desses autores podem fornecer alguns parametros para a
caracterizagdo e a compreenséo das interagbes verbais que pretendemos investigar

no contexto de uma sala de aula de ensino da lingua escrita.

@Efnclumaa uma das grandes contribuicdes da perspectiva Historico-Cultural

do desenvolvimento humano para a pesquisa esta na tentativa de explicitar, e ndo

apenas pressupor, processos através dos quais o desenvolvimento é socialmente

construido, mediado pela linguagem.

2.0s estudos da Linguagem

2.1. A dimensdo ideologica da linguagem

Das postulagdes de Vygotsky acerca do desenvolvimento humano como
pratica social, consideramos o LCOnCéito de linguagerﬁf‘z como ‘“instrumento” de
mediagdo e o enfoque do autor sobre o papel da escolarizagéo algumas das idéias

que tém contribuido para o avango da pesquisa na area da educacdo. Entretanto, ha
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uma dimensédo que ele ndo trata nas suas elaboragdes, possivelmente em fungéo da
~ sua morte prematura, aos 34 anos. Essa dimensé&o esta ligada as marcas ideoldgicas
que constituem todo 6 processo de desenvolvimento psicolégico dos individuos. Essa
analise é possibilitada porBakhtmque numa abordagem epistemologica proxima a
de Vygotsky, nos traz essa contribuicdo, ao considerar o;k»bi'ékc;:‘(;s“so de sigbrllifi‘i‘:-a"c’;éo“«}
como um fato socio-ideologico. Desse ponto de vista, a Iinguégem é concebida como

construgao/constituicdo de sujeitos, seres historicos e sociais. Nesse sentido, a

i

e TN o
linguagem é-um fendmeno que se apreende dialogicamente no decorrer do processo

C

_w‘\l;’ius;érico e s6 pode ser analisada no contexto concreto de sua produgéo. //

Contrariando as teorias subjetivistas idealistas, ndo é a atividade mental que
organiza a expressdo, mas a expressédo & que modela e determina a orientagéo da
atividade mental. Isto &, a atividade mental é determinada pelas condi¢bes reais (ou
potenciais) de interlocugdo em quesf;éo, pela situagdo social mais imediata (Bakhtin,
1929;1995). Dessa forma, a 'atividade méﬁtéi $6 podera ser concebida no contexto da
significacéo, terreno comum entre o individual e o social.

Essas postulagdes sobre a atividade mental séo profundamente significativas
para se repensar a questdio da cognigdo e dos processos de conceitualizagado da
crianga na relagdo pedagogica. Isso porque a atividade pedagégica possibilita que a
crianga represente a realidade em relagdo & exterioridade que a constitui. Ela néo
depende somente dos individuos e de suas agdes, mas das condigdes sociais de

producédo das interagdes, condigbes estas que circunscrevem as possibilidades de

interlocugdo (Fontana, 1996).

BIBLIGIECA DA FACULDADE BE Ellﬂtlﬂll!
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A interac&o verbal , de natureza dialégica e social, é a categoria basica dessa

concepgéo de linguagem, fundamental para a compreenséo dos processos mentais

dos sujeitos. Nas palavras de Bakhtin,

“A verdadeira substincia da lingua nfo é constituida por um sistema abstrato de

formas lingiiisticas, nem pela enunciagio monoldgica isolada, nem pelo ato

psicofisiolégico de sua produgio, mas pelo fendmeno social dalinteragdo verbal, }

realizada através da enunciagfio ou das enunciagdes. A intera¢io verbal constitui

assim a realidade fundamental da lingua.”

(op.cit :123)

Centrando suas analises na natureza do enunciado, “a verdadeira unidade da
comunicagéo verbal”, o autor propde o didlogo como trago fundamental do enunciado
e da enunciagdo. “A enunciagdo é o produto da interagdo de dois individuos
socialmente organizados”(p.112). Ainda conforme Bakhtin, ..."a palavra comporta duas
faces. Ela é determinada tanto pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de
que se dirige para alguém. Ela constitui justamente o produto da interagdo entre
locutor e ouvinte” (p.113). A respeito da direcionalidade do enunciado e da palavra, o
autor argumenta que “os enunciados ndo sdo indiferentes uns aos outros, e ndo sdo
autosuficientes; sdo conscientes uns dos outros e se refletem mutuamente”(p.91 in
Werstch 1991:72). Nesse sentido, a compreensdo implica num processo de
produgédo de contra-palavras vinculadas as palavras do interlocutor (grifo nosso).
Quanto maior seja seu niimero e sua importancia, mais profunda e substancial devera
ser nossa compreensdo. Toda compreensdo verdadeira é dialogica por natureza”

(op.cit.:72 e 73). Nesse processo, o sujeito constitui-se pela internalizacdo dos signos
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que circulam nas interagbes verbais e extraverbais de que participa. Ensina-nos

Bakntin que

“ a experiéncia individual de cada pessoa se forma e se desenvolve em uma
constante interagio com os enunciados individuais alheios. Esta experiéncia pode
ser caracterizada, em certa medida, como processo de assimilagdo (mais ou menos
criativa) de palavras alheias (e nfio de palavras da lingua). Nosso discurso, ou seja,
todos nossos enunciados (inclusive obras literarias) estio repletos de palavras
alheias de diferentes graus de alteridade ou de assimilagio, de diferentes graus de
conscientizagio ¢ de manifestagio. As palavras alheias trazem sua prépria

expressividade, seu tom apreciativo que assimilamos, elaboramos e reacentuamos .“

De acordo com Bakhtin, o processo de monologizagdo da consciéncia resulta

do esquecimento das origens das palavras dos outros, inicialmente palavras alheias

o

para o sujeito, depoistélavras préprias-alhéi"és e, somente no esquecimento das

origens, transformam-se em palavras proprias. Estas sdo o resultado das diferentes
articulagcbes que o sujeito produziu na interpretacdo da fala dos outros (Bakhtin,
1995).

Os sentidos de uma palavra ndo sdo dados a priori. Argumentando sobre a

questzo do significado das palavras, Bakhtin concebia-o como um processo ativo e

nao como uma unidade estatica. Os significados, portanto, somente podem chegar a
existir quando duas ou mais vozes entram em contato, ou seja, nenhum enunciado é
isolado e, portanto, s6 pode ser entendido no interior da cadeia de interacdo verbal,

mesmo que tenha acabamento monoldgico :
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“Por mais monoldgico que seja um enunciado(uma obra cientifica, por exemplo), . |

por mais que se concentre no seu objeto, ele no pode deixar de ser também, em

g 1 . oo
certo grau, uma resposta ao que ja foi dito-sobre o mesmo objeto, sobre o mesmo %
problema, ainda que esse carater de resposta niio receba uma expressdo externa
perceptivel”.

(Bakhtin, 1997:317)

A significagdo produzida no interior das vozes presentes no contexto da

interlocugdo, no fluxo da nossa consciéncia, nos constitui e constitui o outro. Ela é o
efeito da interagdo entre os interlocutores. Nelas ecoam, falam, confrontam-se vozes®
as quais a enunciagdo concreta responde, antecipa ou ignora. Vozes que representam
perspectivas ideolégicas socialmente determinadas (Fontana, 1996). E nesse sentido

que

... “o outro &, portanto, imprescindivel tanto para Bakhtin como para Vygotsky.
Sem ele o homen nio mergulha no mundo signico, n3o penetra na corrente da
linguagem, ndo se desenvolve, nfio realiza aprendizagens, ndo ascende as
funcdes psiquicas superiores, ndo forma a sua consciéncia, enfim, nfo se
constitui como sujeito.”

(Freitas, 1997:320)

Segundo Werscht, as nogdes de dialogicidade e polifonia podem ser
relacionadas a idéia de dualismo funcional do “texto” élaborada por Lotman (1988,
citado por Werstch 1991). Lotman argumenta que um texto cumpre duas fungdes
basicas: “transmitir significados adequadamente e gerar novos significados”(Lotman

O texto é concebido pelo autor como qualquer

1988:34, in Werstch 1991.73)

* A nogio de voz para Bakhtin nfio pode ser reduzida a uma explicagdo de sinais auditivos-vocais. Essa
nogio aplica-se tanto & comunicag8io oral quanto a escrita e abrange questdes mais amplas da perspectiva
do falante, seu horizonte conceitual, sua inteng#o e sua visdo de mundo. (Werstch, 1991).
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produgéo verbal, tanto no nivel oral quanto no nivel da escrita. A primeira fungéo é
denominada Eng,é—o.unlvoca\e é “melhor preenchida quando os codigos do falante e
do ouvinte co:h;;aem 0 mais completamente possivel e, consequentemente o texto
| tem um grau maximo de univocidade” (Lotman, op.cit.). quqgéo dlaloglca tem como
objetivo gerar novos significados, possibilitar a produgdo de “contrapalavras” como
diria Bakhtin. Nesse sentido, o texto € compreendido ndo como um elo passivo de
transmissdo de significados ou informagdo entre um emissor e um receptor, mas
como um instrumento de pensamento. O texto “ ndo é um recipiente vazio, nem um
suporte de algum contetido colocado nele de fora, mas um gerador’ (Werstch,
1991:96).

De acordo com Werscht, Bakhtin estabelece uma distingdo entre discurso de
“autoridade™ e discurso “internamente persuasivo”. Tal distingdo pode ser relacionada
a idéia de dualismo funcional de Lotman. Além da univocidade e da dialogicidade, o
autor teria caracterizado essa diferenga em termos do “grau” em que uma voz tem

autoridade para se colocar em contato com outra e interanima-la. Desse ponto de

vista, o discurso de autoridade parte do pressuposto de que os enunciados e seus

significados sdo fixos e ndo se modificam quando estabelecem contato com outras
vozes. Nesse sentido, no lugar de funcionar como um gerador de significados ou um
dispositivo para pensar, um texto de autoridade demanda uma ‘“lealdade
inéondicional”. Como exemplos de textos de autoridade Bakhtin citou textos religiosos,
politicos e morais, assim como também “a palavra de um pai, ou de adultos,
professores, etc” (p:342-343, in Werstch, 1991:99). Contrastando com o discurso de

autoridade, “a palavra internamente persuasiva é parte nossa e parte do outro” e
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permite a interanimagéo dial6gica. Sua estrutura néo é finita, € aberta e pode revelar
em cada contexto novas formas de significar (Werscht, 1991).

| Partimos do> principio de que os discursos produzidos na sala de aula
evidenciam uma “tens&o irredutivel”, entre dialogia e univocidade. Entretanto, a
abordagem que Werscht faz da teoria de Bakhtin, ancorado na proposta do “dualismo
funcional” de Lotman, tende a provocar uma certa rigidez naquela teoria, na medida
em que, ao opor univocidade e dialogicidade, o autor de certa forma apaga a tenséo
constitutiva dos movimentos discursivos, considerados por Bakhtin como polifénicos,
polissémicos, em que multiplas vozes estdo presentes constituindo qualquer processo
de interlocugéo. O mesmo ocorre nas relagdes de ensino, em que 0os movimentos
discursivos s&o heterogéneos porque polifénicos e sdo atravessados pelas relagées
de poder que se estabelecem entre professor e alunos. Nesse sentido, acreditamos

que univocidade e dialogicidade, persuasdo e autoridade s3o elementos que

coexistem, constituem-se mutuamente, podendo ser interpretados apenas quando”

tomamos a linguagem em seu funcionamento, objeto de andlise dessa pesquisa.
Entretanto, mesmo considerando as restricdes feitas sobre a questdo do
‘dualismo funcional’, em alguns momentos da nossa analise estaremos utilizando
esse construto, porque consideramos que ele pode nos indicar e evidenciar o ritmo
das relagbes discursivas entre professor e alunos, marcado por momentos de maior

.

cristalizagéo dos significados e por momentos de maior fluidez dos sentidos. Isso

porque 0 processo de ensino-aprendizage'njs tende a ser encaminhado na diregdo da

univocidade, buscando com isso um nivel de homogeneizacdo no produto a ser

apresentado por todas as criangas ao final de um determinado tempo.

* 0 uso do termo autoridade niio implica, para o autor, nenhuma classe de forga direta ou potencialmente
punitiva. Ao contrério, este termo refere-se 4 forma em que se desempenha a dinfimica entre as vozes
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Entretanto, consideramos que, para um professor que tenha como objetivo "
possibilitar a geragdo de novos significados em relag&o ao conhecimento que seus A 4

alunos estdo produzindo (no caso dessa pesquisa os aspectos ortograficos), €

necessario que se estabeleca uma relagdo eminentemente dialogica, permitindo as - ‘

interagdo (Mortimer, 1998). Os episodios de ensino analisados no capitulo 5 o

evidenciam uma pratica de alfabetizagdo que parece caminhar na construgdo de uma

relagdo cada vez mais dialégica entre professora e alunos. ' —

2.2. Os géneros do discurso

As relagbes sociais dialégicas sdo amplas, heterogéneas e complexas, com
reflexos até nas formas (relativamente estaveis) de enunciados. As formas

relativamente estaveis a que se refere Bakhtin (1997) s&o os enunciados ou os

géneros do discurso.

Como aponta o autor, a complexidade e a heterogeneidade dos géneros do
discurso séo infinitas pois a riqueza e a variedade virtual da atividade humana é
inesgotavel e cada esfera dessa atividade comporta um repertorio de géneros do

discurso que vai diferenciando-se e ampliando-se. Estéo incluidos nesse repertério

“a curta réplica do dialogo cotidiano (com a diversidade que este pode apresentar
conforme os temas, as situagdes e as composi¢des de seus protagonistas), o relato
familiar, a carta (com suas variadas formas), a ordem militar padronizada (...) o

repertério bastante diversificado dos documentos oficiais (em sua maioria

quando estas se pdem em contato (Werstch, 1991.
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padronizados), o universo das declaragdes publicas (...) as varias formas de

exposigdo cientifica e todos os modos literarios...” (op.cit.:280)

Bakhtin critica a classificag&o tradicional dos géneros e afirma que

S~
.

“as classificagdes s3o surpreendentemente pobres e n3o apresentam o menor
critério diferencial ... resultam de uma incompreensfio da natureza dos géneros

dos estilos da lingua e de uma auséncia de classificagio dos géneros do discurso

por esferas da atividade humana” (op.cit.:284-5)

O autor tenta equacionar essa questdo propondo uma classificagdo dos
géneros em‘ff‘i’_‘mérios ‘(é,}rr'lpyles) e Secuﬂndérios (compiégag). Os primeiros referem-se
ao cotidiano imediato, éks’ituéygéo imediata em que sdo produzidos e concretizam-se,
geralmente, na forma oral. Os géneros secundarios (o romance, o teatro, o discurso
cientifico, etc) aparecem em circunstancia de uma comunicagéo cultural mais
complexa e relativamente mais evoluida, principalmente escrita: artistica, cientifica,
séciopolitica. Durante o processo de construgdo, esses géneros absorvem e
transformam os géneros primarios, na medida em que estes perdem sua relagéo
imediata com a realidade existente.

As trés propriedades fundamentais do enunciado (limites, finalizagéo e forma
| genérica) sdo utilizadas por Bakhtin para delimitar os géneros do discurso.

O limite ou as fronteiras dos enunciados sdo determinadas pela alternéancia dos
sujeitos falantes. Todo enunciado tem um comego e um fim absolutos: antes ha os
enunciados dos outros e depois do seu ﬁm_hé as respostas dos outros, na medida em
que esses manifestam uma atitude ativa e responsiva no processo de interlocugao.

Isso significa que todo enunciado é necessariamente orientado para o outro. >
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Outra caracteristica importante do enunciado é a finalizacdo. Essa
caracteristica, que é inseparavel da primeira, constitui o lado interior da aiternancia
-dbs sujeitos. falanteé. Tal conclusividade é determinada por trés fatores: 1) o
tratamento exaustivo do tema; 2) o intuito do locutor e 3) as formas tipicas de
estruturacdo do género.

O tratamento exaustivo pode ser quase total em certas esferas, como na vida
cotidiana, na vida pratica, na vida militar, na vida profissional, em sintese, nas esferas
em que ha o maximo de padronizagdo dos géneros discursivos. Pa@m, nas esferas
criativas, como por exemplo na produgao cientifica, a exaustividade é relativa, em

fungéo da abordagem do problema, dos objetivos a serem atingidos.

.,

Alintencgo do autor ¢ que determina as fronteiras e os limites do enunciado.

\“» .

Essa intencionalidade vai determinar também a escolha da forma do género em que o |

enunciado sera estruturado. Esse fator € o que Bakhtin considera como o elemento

subjetivo do enunciado.

A terceira caracteristica & considerada a mais 'importante: as formas estaveis
do género do enunciado, isto €, a sua forma genérica. Segundo Bakhtin, a escolha
de um género é determinada pela natureza especifica de uma esfera dada da
comunicagdo verbal, por consideragbes semanticas (tematicas), pela situacdo

concreta da comunicagao verbal, pela forma pessoal de compor os géneros. Quanto

\ \\ B - o . e ~
aforma pessoal de compor os géneros, 0 autor identificou duas questbes de base:

semantico referencial’ e 2) o fato de que “o aspecto expressivo “ ou “a avaliagédo

emocional do falante do contetido semantico referencial” devem ser considerados.
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0 contetido semantico referencial“‘"”tem a ver com o tema do enunciado ou o
contetdo preciso do objeto de sentido. A escolha dos recursos linglisticos e do
género do discurso é determinada, principalmente, pelos problemas de execugéo que

o tema implica para o locutor (autor). E a fase inicial do enunciado que determina as

particularidades do estilo e da composigéo.

Uma das distingdes que se pode utilizar para as classes de conteudos
semanticos referenciais disponiveis para os falantes é a que se refere aos objetos
linglisticos e n&o linglisticos. Entre os linglisticos estéo incluidos os casos em que
se usa a linguagem para falar sobre a linguagem, isto é, a utilizagéo de analises
metalinglisticas. S&o 63 casos em que se pode falar sobre enunciados e sobre

relagdes descontextualizadas, como nas definigdes formais. A utilizagao de('atividade§" ,

1991).
A outra questdo é relativa ao “aspecto expressivo” do enunciado, ou seja, a

“necessidade de expressividade do locutor ante o objeto de seu enunciado” (p:308). A

entonagdo expressiva, que se pode distinguir na execugéo oral, € um dos recursos

para expressar a avaliagdo emocional do falante. Essa ocorre em fungdo da
impossibilidade de existéncia de um enunciado neutro.
Dessa forma, acomunicagdo verbal ndo seria possivel sem a existéncia dos

géneros do discurso ou formas tipicas de enunciado. Nas palavras do autor,

“Para falar, utilizamo-nos sempre dos géneros do discurso, em outras palavras,
todos os nossos enunciados dispdem de uma forma padrfio e relativamente estavel
de estruturagio de um todo. Possuimos um rico repertério dos géneros do
discurso orais (e escritos). Na pratica, usamo-los com seguranga e destreza, mas

podemos ignorar totalmente a sua existéncia tedrica...” (op.cit.301)
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Em nosso trabalho, partimos do principio de que o contexto da sala de aula é
constituido discursivamente por uma variedade de registros® do género escolar, como

aponta Werstch (1991). Para esse autor, a sala de aula é constituida pelq;ﬂ'\"‘"'géneré\'\’

/ , . . . L ~
esc Iarj’} a diversidade de discursos perceptiveis nesse contexto séo o resultado de
‘ . o

L T
diferentes “registros” de um mesmo género®.

o

Através de uma caracterizagdo geral, Werstch recorre a Bourdieu (1984 in
Werscht, 1991) e aponta como uma das caracteristicas do género escolar a
tendéncia a utilizagdo de esquemas classificatorios, em que as taxonomias, as

tipologias dualisticas (por exemplo, classico/romantico) s&o inculcadas e conservadas

na memoria como conhecimento que pode ser reproduzido de forma virtualmente

idéntica por todos os agentes sujeitos a sua agdo. Outra caracteristica € uma
tendéncia oposta a homogeneizagéo criada pela racionalidade.

Segundo o autor, um exame mais detalhado aponta diversidade ou

@ i;%;;ogeneidade na constituicdo do género eséoiéﬂ}“é importante n&o deixar se
confundir pela ‘aparéncia uniforme das palavras’, ainda que as expressbes como
‘discurso da aula’, ‘discurso do professor e ‘discurso da escolarizagdo formal’
sugerem precisamente tal homogeneidade”(1991:134). Uma fonte importante dessa

heterogeneidade é a diferenga entre as vozes do professor e as vozes dos alunos: os

primeiros dominam o género discursivo “unificado” da escolarizagéo formal enquanto

que os segundos ndo o fazem. Disso resulta um determinado tipo de

heterogeneidade. “As diferentes variantes (“registros”) do género discursivo geral da- -

3 Werscht utiliza em alguns momentos os termos género e registro como se fossem distintos € em outras
passagens o autor utiliza-os como se fossem semelhantes.

¢ Consideramos que o discurso na sala de aula € polifénico porque constitui-se de mais de um género: o
género escolar, materializado na voz do professor, e o género falado pelo aluno.
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educagédo formal surge no discurso dos estudantes particulares e em relagdo com

diferentes temas”(1991:134).

A diferenga de poder entre as vozes do professor e as vozes dos alunos '

reflete-se no fato de que grande parte dos enunciados séo;‘fipstrugﬁes” \:(jHickmann e
Werstch 1978) que deverzo ser seguidas pelos alunos. Esses produzem muito poucas i

~—..

z

_instrugdes para o professor. O marco importante da “pergunta instrucional” &€ que as
respostas ja s&o conhecidas pelo professor. Essa caracteristica &€ também discutida

por Edwards e Mercer (op.cit.), como j& apontamos anteriormente.

2.3. O ensino da lingua pensado “a luz da propria linguagem” N

Fundamentando-se principalmente em  Bakhtin (1929;1995/1997), Geraldi’::'v
(1995/1997) propde a linguagem como “posto de observacdo” para questées de seu
ensino argumentando que a linguagem é um elemento fundamental no
desenvolvimento humano. E um “instrumento” determinante no processo de

apreensdo do conhecimento historicamente produzido pela humanidade que permite

aos sujeitos compreenderem e agirem sobre a realidade na qual estdo inseridos.

Nesse sentido, torna-se fundamental pensar o ensino da lingua “a luz da propria

linguagem”. E o lugar privilegiado para isso é{‘gjhterlloc‘,uééxé‘) entendida como o espago

de producdo e de construgdo de sujeitos. Nessa perspectiva, oensmo da Iingué\‘;

devera considerar que:

a) a lingua ndo é um sistema pronto e acabado, de que o sujeito apropria-se para
usa-la segundo suas necessidades, mas é reconstruida pelo proprio processo

interlocutivo na atividade de linguagem;
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b) que o sujeito constitui-se como tal & medida que interage com o outro. Déssa

forma, o sujeito é social, ja que a linguagem né&o € o trabalho de um artes&o, mas

.“t.rabalho social e hisférico seu e dos outros e “é para os outros e com os outros
que ela se constitui”; /

c) que as interagbes ndo se dao fora de um contexto social e histérico mais amplo.

Nesse sentido, Geraldi indica-nos que, no processo de aprendizagem, o
sujeito exerce diferentes formas de agdo sobre a lingua, ao mesmo temp
constituindo-a e sendo constituido por ela. Possenti (1988 a:57 in Geraldi 1995 p:1 )\

discute o{conceito de constituicéo da Iingljéf)e esclarece que a opgao pelo conceito

de constituicdo significa

“... ressaltar que as linguas s3o resultado do trabalho dos falantes. Se foi o trabalho de
todos que falaram uma lingua que a levou a um determinado estagio, seria
incongruente imaginar que, neste estigio, os falantes néo trabalham mais, apenas se
apropriam do produto. Por outro lado, como nem todos os que trabalham por uma
lingua s3o iguais, é de se esperar que o produto apresente irregularidades,
desigualdades, tragos, enfim, da trajetoria de cada um dos elementos constituidores de
uma lingua (...) produzir um discurso ¢é continuar agindo com essa lingua néo s6 em

relagio a um interlocutor, mas também sobre a prépria lingua”.

Das elaboragbes de :Géraldi ‘(;‘p.cit.) sobre o0s processos de ensino-
aprendizagem da lingua, interessérﬁ-ﬁos, particularmente, as suas reflexdes sobre as
<\z§<;c”)es quekw ors“sujc‘a‘ito‘s’ fazem com a Iinguagéfﬁ, as acdes que fazem sobre é
linguagem e, ainda, a agdo da linguagem sobre os sujeitos. Segundo o autor, esses
trés tipos de agbes entrecruzam-se e concretizam-se nos recursos expressivos que,

materialmente, os revelam. Para o autor, a linguagem permite tais agbes em fungdo _
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de uma de suas caracteristicas essenciais:;k’ka“ 'reﬂexividadé;j}ou seja, o poder de
remeter a si mesma.

Lembrando Bakhtin (1991), Geraldi aponta-nos que a aprendizagem da
linguagem é j& um ato de reflexdo sobre a linguagem. Isso porque as acgles

lingliisticas que praticamos no processo de interlocugdo demandam esta reflexéo,

pois

“compreender a fala do outro e fazer-se compreender pelo outro tem a forma do

7 ;ﬁf, 5 N
f\fllalogo: \quando compreendemos o outro, fazemos corresponder a sua palavra uma

série de palavras nossas; quando nos fazemos compreender pelos outros, sabemos

que 3s nossas palavras eles fazem corresponder uma série de palavras suas”

(id:17).

Para compreendermos as agdes apontadas anteriormente, é necessario,

H

/
/
i

segundo o autor, estabelecermos uma distingdo entre atividades Iingi]isticas’;_i

_émﬁiiti"rixgﬂisticas’e metalingliisticas. Todas elas ocorrem em qualquer tipo de agdes,
rin’as representam niveis distintos de reflexdo sobre a linguagem.

As atividades linguisticas referem-se ao assunto em pauta e estéo ligadas ao
agenciamento dos recursos expressivos pelos interlocutores nos processos de
produgéo e interpretagdo dos discursos e demandam um certo tipo de reflex&o “quase
automatica”.

Agat‘ividades epilingtisticas também ocorrem nos processos interacionais e
resultam de uma reflexdo que toma os préprios recursos expressivos como objeto.
Caracterizam-sé pela suspensdo do tema a que se dedicam os interlocutores para se
voltarem para a reflexdo dos recursos expressivos que estdo utilizando. S&o

atividades que se manifestam em negociagbes de sentido, em hesitagbes, em
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autocorregdes, reelaboragdes, rasuras, pausas longas, repeticGes, antecipacdes,
lapsos, etc.

As")"};’;{i/vidades jmetalingi)istié.a"s\“séo aquelas que tomam a linguagem como //
objeto, descdiada dos processos interativos e conscientemente constroem uma |
metalinguagem sistematica com a qual falam sobre a lingua. Trata-se da andlise de
conceitos, classificacbes, etc. Segundo Geraldi (1995:26), “esses trés tipos de

atividades estdo a mostrar que a reflexdo sobre a linguagem ndo é ocupagdo

exclusiva de especialistas”.

Na analise do processo de apropriagdo da escrita ortografica pelas criangas,
no contexto das interagdes verbais, encontraremos esses trés tipos de atividades;
Entretanto, procuraremos nos deter mais diretamente nas atividades metalinguisticas
realizadas pelos alunos, ja que os dados coletados remetem-nos & apropriagéo de

conceitos como: letra (grafema), fonema, silaba, palavra, etc., tratados pela
professora nas aulas que filmamos. Ou seja, a apropriagéd dos aspectos ortograficos
pelos alunos vai necessariamente envolver atividades que exijam um distanciamento
da lingua tomada em seu funcionamento para que esses possam, através do
exercicio da “atengdo voluntaria®, perceberem e compreenderem as especificidades

do sistema de escrita.
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CAPITULO IV

AS OPCOES METODOLOGICAS

/..
;o
/A

. T . /
contextualizado, o que implica necessariamente em compreender os problemas /
i

Concebemos a educagdo como um fendmeno social, historicamente

pesquisados nessa area como constituidos de mdiltiplos fatores. Nesse trabalho,

/
7
|
i

optamos por realizar uma investigacdo através de uma&:fggardagem qualitativé“\(;e
pesquisa, o que nos possibilitaria uma compreensédo mais adequada dos processos
de apropriagdo da escrita no contexto das interagdes verbais na sala de aula. .
Nossa tentativa de articular uma proposta metodolégica tem como inspiragéo
os construtos teéricos da psicologia histérico-cultural e os principios apontados pelos
estudos da linguagem, principalmente a elaboragdo de Bakhtin em sua teoria da
enunciagdo. Apresentamos como possibilidade a utilizagdo metodolégica de
aspectos da 7_anélise' microgené’tica“'-;derivada das proposi¢des metodolc’)gicas de
Vygotsky.
Os principios que formam a base da abordagem histérico-cultural de anélise
do desenvolvimento humano estdo explicitados em Vygotsky (1991). S&o eles:
¢ analise de processos e ndo de objetos;
¢ explicagéo e ndo descri¢éo de comportamentos;
e analise dos processos na perspectiva da historia dos comportamentos.

Nas palavras do autor, “estudar uma coisa historicamente significa estuda-la no

processo de mudanga”(p.74)
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Embora as perspectivas metodoldgicas extraidas das elaboragdes teéricas

apontadas nesse trabalho tenham suas especificidades, ambas tém como ponto

comum de ancoragem a abordagem historico-cultural. Dessa forma, sé@o abordagens\“

que analisam praticas socio-culturais considerando os z‘é;spectos contextuaié} e

G

///“’,:~ kkw;n”‘\ . i . . \s
ragmaticos;, centram-se na esfera simbdlica e consideram a linguagem como / :

acao/interagdo (Goes e Smolka 1994).

Os construtos dessa abordagem trazem duas nog¢des fundamentais que
podem contribuir para o desenvolvimento da pesquisa empirica de natureza
qualitativa: a produgédo do signo e a participagdo do outro, j& discutidas no capitulo
anterior. Considerando o lugar privilegiado que o signo e a palavra ocupam no
desenvolvimento e na constituicao das fungdes mentais superiores (atengéo
voluntaria, memoria, percep¢do, pensamento), optamos por focalizar o “‘"‘c?fsqddrsb',‘@omo
objeto e lugar de investigacdo dos processos de elaboragdo do conhecimento”
(Smolka 1997). —

Ao discutir a ':.imetodologia no que concerne aos estudos do desenvolvimento,}

infantil,\'ﬁLeontiev (1988:63) citado por (Fontana: 29), aponta que

“.ndés devemos (...) comecar analisando o desenvolvimento da atividade da
crianga, como ela é construida nas condicdes concretas de vida [grifo nosso].
S6 com este modo de estudo pode-se elucidar o papel tanto das condigdes
externas de sua vida, como das potencialidades que ela possui. S6 com este modo
de estudo (...) é que podemos compreender de forma adequada o papel condutor
da educagio e da criagdo, operando precisamente em sua atividade € em sua
atitude diante da realidade, e determinando, portanto, sua psiqué e sua

consciéncia”.
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Isso significa que as condi¢des concretas da atividade da crianga, no espaco

institucional da escola, dizem respeito as relagées de ensino construidas no contexto ¥
da sala de aula, mediadas pelas interagbes verbais entre professor-alunos, aluno-
aluno, e condicionadas pela organizagéo e hierarquizagéo da instituicdo escola. Nesse

sentido, as praticas pedagdgicas “estso sempre condicionadas por fatores resultantes

dessa estrutura, na qual os sujeitos (alunos e professores) ocupam lugares

diferenciados no processo de interlocugdo e de elaboragdo do conhecimento.. Na

_pesquisa, assumir como inspiragao a abordagem histérico-cultural  do

desenvolvimento humano, apresenta como conseqiiéncia o fato de que o contexto

|
|
/

escolar passa a ser visto como um local de desenvolvimento dos processos e fungbes

intelectuais que se realizam no interior das relagdes de ensino que ali se estabelecem,
o que possibilitaria a observagéo e o estudo desses processos. Ao organizar situagbes
sistematicas de ensino‘,,',\a escola pode ser vista como instancia de mediagéo, entre os

alunos e os conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade. ) /

Por isso, optamos por desenvolver a pesquisa no interior da escola nos

momentos efetivos de ensino-aprendizagem, tendo como objeto de andlise as

questdes ligadas a apropriagédo da ortografia pela crianga, buscando compreender

como se d&o os processos de construgdo do conhecimento da escrita e os modos de

produgdo de sentidos no contexto da sala de aula, atra_\7.=,7das interagbes

discursivas produzidas entre professora-alunos, aluno-aluno. ,/) ’
/ ! P

A dindmica discursiva na sala de aula e a apropriagdo da escrita 81




1. A analise microgenética como um recorte metodolégico

| Para Vygotsky, além da filogénese, a histéria s6cio-cultural e a ontogénese, o
desenvolvimento pode ser explicado através de um outro dominio genético,
denominado por ele de microgénese.

Alguns pesquisadores' que trabalham com os pressupostos vygotskyanos

definiram como(analise microgenética‘a busca de

...um caminho para documentar empiricamente a presenga (ou no) e o grau de
transicdo do funcionamento interpsicolégico para o funcionamento
intrapsicolégico, durante a solugio conjunta de situagdes problema entre adulto e
crianga, nos moldes do que Vygotsky denominava “Zona de Desenvolvimento
Proximal”

(Hickmann e Werstch, 1978:251-253 in: Fontana, 1996:32)

A especificidade das formas de interagdo que ocorrem na sala de aula -

interagbes coletivas e nado diadicas (adulto-crianga) — impde-nos limites para a

percepgdo e o registro empirico do grau de transi¢des microgenéticas pelo aluno,
individualmente. Assim, consideramos que nos € possivel observar, nesse contexto
interacional, apenas o movimento das idéias do grupo e os indicios de internalizacéo
no plano intramental pelas criangas.

Adotando a perspectiva da analise microgenética, procuramos examinar o
desenvolvimeﬁto das atividades propostas pela professora, no sentido de captar a

dindmica discursiva no processo ensino-aprendizagem dos aspectos ortograficos da

! Entre eles Edwards e Mercer (1988), Hickman e Werstch (1978) , Fontana(1996) e Smolka(1997).
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escrita, recortando, para analise, momentos significativos que podem evidenciar tais

processos.
2. O epis6dio como um recorte metodolégico

Os dados da pesquiéa foram selecionados para anélise na forma de episédios
de ensino, extraidos das aulas gravadas. Entretanto, consideramos importante ndo
perder de vista o contexto geral no qual estéo inseridos esses episédios. Dessa
forma, estaremos estabelecendo uma caracterizagdo da sala de aula, da atividade
pedagdgica das aulas em que os episddios foram destacados em sua dlmensao

e )
global. Antes da apresentagdo dos episddios, faremos um . mapeamento dos

aspectos importantes que revelam a estrutura organizacional e interacional da aula de_.
que os episddios foram retirados, organizados em um quadro. Esse recurso é
bastante utilizado pelos pesquisadores da sociolinguistica interacional®.

mv..«

A escolha de eplsodlo ‘como instrumento metodoldgico ;ustlﬂca se em fungao

de que nessa perspectiva, ele pode ser considerado como um fragmento parte de

um processo mais amplo em que indicios de novas elaboragées emergem
AN

et

3.0 contexto da pesquisa

Ao ftratarmos do contexto no qual a pesquisa foi realizada, estaremos

abordando ndo somente os dados da escola, da professora, da turma e da sala de

? Especificamente FLORIANI, A . Creating a community of learners: Constructing opportunities for
learning and negotiating meaning in a bilingual classroom. Unpublished dissertation, University of
California at Santa Barbara, 1997.
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aula, mas consideramos importante apresentarmos, também, elementos do contexto
mais amplo. Para tanto, estaremos indicando, em linhas gerais, os eixos norteadores
da proposta politico-pedagégica da rede municipal de Belo Horizonte, na qual a escola

esta inserida.

3.1 A Rede Municipal no contexto da implantagdo do Programa Escola Plural

O Programa Escola Plural® é a proposta politico-pedagégica que orienta a
Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte desde 1994. A Proposta aponta para
“novas concepgdes de educacgéo escolar, construidas pelo movimento democratico e
pelo movimento de renovagdo pedagdgica. Movimentos esses que exigem novas
respostas das instituigbes educacionais para a garantia dos avangos dos direitos
sociais de todos os cidaddos” (Documento Base, 1994:04). Busca-se, com isso, uma
escola mais “democratica e igualitaria” na medida em que se procurara romper com a
exclusdo provocada pela logica das “precedéncias das séries, das avaliagbes, das
médias, da uniformidade que ndo reconhece as diferengas dos ritmos de
aprendizagem, de classe, de género, de raga, de cultura...” (op.cit.:05).

Como formas de operacionalizagdo dessa nova concepcdo de educagdo
publica, a proposta traz em seu bojo, entre outros fatores, questdes relacionadas a
reorganizagio dos tempos escolares e aos processos de formacgdo de alunos e
professores, sob a égide de uma nova relagdo com o conhecimento. Aponta, ainda,

uma nova concepgdo da avaliagdo escolar.

* O Documento Base do Programa foi elaborado em 1994 pelas equipes pedagdgicas da Secretaria
Municipal de Educagio sob a coordenagio do Professor Miguel Arroyo, na época, Secretario Adjunto de
Educagfo.
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A implantagdo do programa teve inicio em 1995, abrangendo as escolas de

primeira a quarta série. Nas escolas de quinta a oitava série a implantagdo ocorreu
.durante 0 ano de 1996. O Documento Base fora apresentado e discutido com os
professores no uitimo trimestre do ano anterior. Durante o processo de implantagéo
outros documentos foram elaborados com o objetivo de desdobrar e operacionalizar
as diretrizes expressas naquele documento, buscando responder as questdes
colocadas pelos professores durante a implantacdo. A seguir, apresentaremos o0s

principais eixos norteadores da proposta, na forma de uma resenha.
Eixos norteadores

O programa Escola Plural é apresentado aos professores como uma
“intervengéo coletiva mais radical’ nas estruturas da instituicdo escola. Isso porque
pretende assumir como constitutivas do sistema escolar “praticas marginais” ja
existentes, que buscam superar “o carater excludente e seletivo” desse sistema. Tais
experiéncias e praticas s&o consideradas periféricas em relagdo as adotadas pelo
sistema escolar vigente e fazem parte do que o Programa chama de! “escola °
emergent@”, nascida no seio das lutas pela democratizagdo e autonomia da escola e

'\\revitaliiggéo dos movimentos sociais do fim da década de 70. .

Outra diretriz do programa é o que o documento base chama de Sensibilidade
com a totalidade da formagdo humana. Para além do dominio de habilidades e
saberes, o programa afirma a necessidade de resgatar a pluralidade de fungbes

socioculturais da escola. Isso implica na necessidade de a escola buscar uma sintonia
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com a multiplicidade de experiéncias vivenciadas pelos alunos, reconhecer outros

espacos existentes fora de seus muros e interagir com eles.

Buscando reconhecer a escola como um tempo de vivéncia cultural, o
programa aponta a necessidade de os curriculos escolares serem abertos para as

dimensdes culturais que os transpassam. A cultura ndo ocuparia mais um horario na

grade curricular ou nas habilitagdes de um profissional, mas seria incorporada como
constitutiva dos processos de construgéo do conhecimento.

O programa reconhece como significativas as diversas experiéncias que hoje
configuram os processos de producdo do conhecimento nas escolas, destacando a

dimens&o coletiva dessas experiéncias. Afirma que as instituicdes escolares so6 serdo

educativas na medida em que se constituirem como centros de formagao coletiva. E

nesse processo de formagéo coletiva que alunos e professores se afirmardo como

sujeitos plurais, na medida em que sejam constituidos pela sua singularidade e

também pelos fatores condicionantes do contexto sécio-cultural no qual estdo

inseridos.

O programa destaca, também, além das condigdes fisicas e de trabalho que
limitam iniciativas inovadoras, aspectos materiais que compdem a estrutura seriada
da instituicdo escola e que condicionam e restringem a agéo dos professores. Tais

aspectos sdo materializados na forma como se organiza o tempo e o espacgo, os

contetdos disciplinares e os processos de formagéo de alunos e professores. Um dos
objetivos do programa € intervir nesses aspectos materiais, no sentido de tornar a

escola mais democratica e igualitaria e possibilitar o acesso de todos ao saber

historicamente elaborado.

TIBLIOTECA DA FACULDADE DE EDUCAGHD ] Bridé
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O programa pretende garantir a vivéncia de cada idade de formacgéo de forma

continua, sem interrupgéo, buscando romper com a concepgéo de escola como tempo
die. prebarég:éo para o }trabalho futuro, em que a crianga e o adolescente ndo séo
reconhecidos como sujeitos de direitos no presente, ou seja, sujeitos cidaddos, com
condi¢des plenas de participagdo na sociedade. Nesse sentido, busca uma ruptura
com a separacgdo entre tempo de formagdo e tempo de acdo, tempo de infancia e
tempo de adulto, assumindo praticas que possibilitem a vivéncia plena da crianca e do
adolescente como sujeitos de direitos no présente, que trabalhem o respeito a
diferenga de raga, sexo, religido, classe social, etc.

Buscando reduzir as rupturas no processo de escolarizagdo, provocados pela
reprovagdo e consequiente repeténcia, o programa Escola Plural resgata a forga
socializadora e formadora do convivio entre alunos da mesma idade em ciclo de
idades de formagdo. Nesse sentido, introduz uma nova organizagdo dos tempos
escolares, instituindo os ciclos de formagéo: o primeiro ciclo corresponde a infancia,
compreendendo as idades de 6 a 8 anos; o segundo ciclo corresponde a pré-
adolescéncia e abrange as idades de 9 a 11 anos; e o terceiro ciclo, periodo da
adolescéncia, correspondendo a idade de 12 a 15 anos.

Além disso, o programa aponta como diretriz um novo perfil do profissional da
educacéo, concebido como sujeito do projeto total da escola, na medida em que
reivindica sua participagdo qualificada na construgdo desse projeto. Trata-se de um
profissional que rompe com a concepcdo de formagdo fechada e “especializada”,
restrita as areas de conhecimento. E, ainda, busca ser reconhecido como sujeito

sociocultural, com direitos a tempos, espacos e condi¢des de participa¢éo na cultura.
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As diretrizes retratadas sinteticamente nos paragrafos acima, expressam o que

o Documento Base chamou de eixos norteadores do programa, assim definidos: uma
infervehgéo coletiva méis radical; sensibilidade com a totalidade da formag&o humana;
a escola como tempo de vivéncia cultural; a escola como experiéncia de produgéo
coletiva; as dimensdes educativas da materialidade da escola; a vivéncia de cada
idade de formagado sem interrupgéo; nova identidade da escola/nova identidade de seu

profissional (Documento Base, 1994).
3.2. A escolha da escola

A pesquisa foi realizada numa escola de primeiro grau, pertencente a rede
municipal de ensino, localizada no bairro Taquaril, regido periférica de Belo Horizonte.
Antes da inauguragéo da sede propria da escola, os alunos estudaram por dois anos
no espaco fisico da antiga FAFICH, situada & rua Carangola, bairro Santo Antonio,
zona sul da cidade. Eles eram transportados de sua regido por 6nibus alugados pela
Secretaria Municipal de Educagéo.

A escola funciona em trés turnos regulares e atende a 1948 alunos,
distribuidos em 67 turmas, nos trés ciclos de formacé&o, de acordo com o Programa
Escola Plural. Os turnos s&o organizados a partir dos seguintes horarios: de7h. as
~11h., de 11h. as 15h. e de 15h. as 17h.. O espaco fisico da escola € composto por
salas de aula, biblioteca, sala de video, sala de professores, almoxarifado, sala de
projetos, sala da coordenagdo, sala da diregdo, secretaria, cantina e quadra de
esportes. O quadro de profissionais é constituido por professores,v coordenadores

pedagogicos, coordenadores de turnos , diretor e vice-diretor. _A' direcdo e vice-
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direcdo s&o cargos eletivos, escolhidos através da pa_rticipagéo de toda a comunidade

escolar (pais, alunos e professores). A coordenacao também €& um cargo eletivo,’ |
definido pelo grupo de professores de cada “turno.

A escola e a professora foram escolhidas a partir de alguns critérios

L

metodologicos desse trabalho esta ligado a tentativa de contemplar, na pesquisa

académica, um trabalho que aponte um movimento de ruptura com o que chamamos

“pratica tradicional” de alfabetizag&o, essa questdo foi fundamental para a nossa

\

escolha.ii‘Nossa intengd@o é analisar essa prética buscando compreendé-la a partir da
|ocha;que a constitui. Para tanto, tornou-se necessario escolher uma escola que
apresentasse, em sua trajetéria, um movimento de mudanga na pratica pedagogica
de alfabetizagéo.

Durante o periodo de atuagdo como professbra alfabetizadora, nessa escola,
pude constatar préticas diferenciadas, algumas apontando para o rompimento com o
ensino da lingua escrita como transmissdo de um cédigo abstrato desprovido de sua
funcdo social. Nessas praticas buscava-se estabelecer uma relagao mais dialégica
entre professor e alunos, reconhecendo o papel da interagdo no processo de
construgdo do conhecimento.

Mesmo tendo me afastado da escola como professora, por um periodo de trés
anos aproximadamente, tive a oportunidade de atuar nesse espago, algumas vezes,
participando dos momentos de formagdo dos professores. Na época, ja estava
integrada & equipe do Centro de Capacitagéo dos Profissionais de Educagédo da Rede

Municipal de Ensino (CAPE).
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Nesse processo, pude perceber com outro olhar o movimento da escola em

dire¢do & compreensdo e apropriagédo dos pressupostos da Proposta Escola Plural.
i;iévia claramente umak identificagéo e até uma certa convergéncia de alguns aspectos
da pratica da escola com o que apontava tal proposta. Por exemplo, a escola ja havia
estabelecido uma avaliagdo qualitativa do processo de alfabetizagdo dos alunos,
apontando para um movimento de ruptura com a pratica de avaliagéo estritamente
quantitativa, que contempla apenas o produto, desconsiderando-se todo o processo
de aprendizagem dos aIuhos. A observacgdo diaria dos alunos pelo professor, o
registro dessas observagbes e a préatica de arquivar algumas atividades dos alunos
ao longo do ano para serem analisadas tornaram-se instrumentos definitivos da
avaliagdo da aprendizagem dos alunos, na tentativa de materializagéo de uma
perspectiva de investigagdo do processo, ressignificando o produto. A nota e o boletim
pareciam ndo representar mais que um instrumento burocratico. Além disso, havia a
tentativa por parte de alguns professores de utilizarem o 'trébvalr'\o em grupo, ainda
que timidamente, como uma estratégia metodolégica. Ou seja, percebia-se que os
professores ja estavam atentos, de alguma maneira, para a importancia da interagéo
no processo de construgdo do conhecimento, um dos principios fundamentais
apresentados pela‘?;f:\:i?ﬁ”sicologia Histérico-Cultural. e incorporados pelo Programa
Escola Plural.

Outro critério importante refere-se ao fato de esta escola atender aos alunos
das camadas populares. Esses alunos representam a maior parte da clientela da
escola publica e muitos deles s&o ainda rotulados como portadores de “dificuldades de
~ aprendizagem”, durante o processo de alfabetizagdo, como indicam as pesquisas.

Nesse sentido, a opgdo em pesquisar uma turma de alfabetizagdo de alunos das
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camadas populares, em que a pratica pedagbgica do professor aponta alguns
avancos, teve também como objetivo fornecer alguns elementos para a analise de
oﬁtfas turmas de alfabétizagéo que tenham caracteristicas semelhantes. Isso porque,
no periodo de dois anos em que trabalhamos com formagéo de professores na rede
municipal de ensino, pudemos constatar, como apontamos na introdugéo desse
trabalho, ndo somente experiéncias consideradas “tradicionais” de alfabetizag&o, mas
também muitas experiéncias que apontavam um movimento de transformagéo dos
processos de ensino-aprendizagem da leitura e escrita. Dessa forma, acreditamos que
é possivel extrair alguns elementos da pratica analisada nesse trabalho, que sirvam
de subsidios para a interpretagdo de outras praticas de alfabetizagéo na escola

publica.
3.3. A escolha da professora e da turma

A direcdo e alguns professores sabiam do meu interesse em pesquisar na
escola e, quando ingressei no mestrado, demonstraram-se interessados e
disponiveis em participar da pesquisa. O primeiro contato como pesquisadora foi com
a direcdo, vice-diregdo e coordenagdo pedagogica da escola. Na ocasi&o, pude
explicitar o nosso papel de pesquisadora e o tipo de metodologia a ser utilizada. Ou
seja; tornou-se fundamental explicitar o “lugar” do qual estdvamos olhando, no sentido
de estabelecer uma certa diferengiagéo do “lugar’ ocupado no trabailho com a
formagdo de professores que vivenciava na relagdo com a escola nos dois Ultimos

anos. Era importante, entéo, falar da pesquisa, dos instrumentos a serem utilizados na
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coleta de dados, (video, observagdo e entrevista com a professora), da nossa

concepcao de parceria entre a Escola e a Pesquisa®.

- Tendo em vista o objeto de estudo, a escolha da professora e da turma n&o /
' poderia ser aleatéria.‘Quanto aos alunos, um dos critérios basicos era que esses ja

i

%

SRRy

estivessem vivenciando conflitos em relagéo ao sistema ortografico da lingua escrita.

Portanto, ndo poderiam estar no processo inicial de alfabetizacéo. @uanto_ a

i
[

[

,ff)’i‘afessoré} o importante é que esta apresentasse uma postura mais dialégica na

»i‘;ﬁé;ivb’cugéo com os alunos e que utilizasse diferentes estratégias metodolégicas no
processo de ensino. iAmter}géa\era investigar um processo de apropriagdo da lingua
escrita que buscasse romper com a memorizagdo dos aspectos ortogréaficos (através
da repeticdo e do treino de familias silabicas) e apresentasse uma diversidade de
estratégias que evidenciasse diferentes formas de interagéo na sala de aula e, ainda,
que apontasse para uma concepgdo de professor como um mediador da relagéo
ensino-aprendizagem.

Ao explicitar esses critérios, a coordenagéo pedagdgica e a diregcdo da escola
foram unanimes na indicagdo da professora Maria Luiza. Na avaliagdo desses
profissionais, essa era a unica turma da escola que estava no processo de
apropriagdo da ortografia e a professora estava tentando fazer um trabalho de
sistematizacdo da escrita que procurava romper com o treino e a memorizagéo. E
ainda, essa professora parecia demonstrar uma boa relacdo afetiva com seus
alunos. A direcdo e & coordenagéo da escola caberiam a tarefa de estabelecer o

primeiro contato com a professora, no sentido de verificar a possibilidade e o seu

interesse em participar da pesquisa.

* A questio da relagiio Escola /Pesquisa sera abordada ainda nesse item.
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A professora Maria Luiza é graduada em Psicologia e tem trés anos de

experiéncia com o magistério do primeiro grau, trabalhando com turmas de
alfabetizagdo nessa mesma escola.

\\
Au\ma primeira aproximagdo da pesquisadora com a professora, foi discutido o
AN Y

projeto de pesquisa e a forma de coleta dos dados. Os dados seriam coletados
basicamente através de filmagens de algumas aulas, distribuidas ao longo do primeiro

semestre. A professora demonstrou uma boa receptividade ao projeto, justificada pelo

aperfeicoamento do seu processo de formagdo. Na ocasido, a professora fez um
breve relato da sua experiéncia profissional, no qual foi possivel constatar uma
convergéncia com a/lgunsprlnmplosda EscoIaPlu;aIe com alguns aspectos
apontados pelo nosso projeto de pesquisa. Entre elnevék, destacamos a questédo da
interagdo e da dialogia como elementos constitutivos do processo de ensino-
aprendizagem.

A nossa experiéncia de dois anos com a formagdo de professores no
processo de implantagdo da Proposta Escola Plural, possibilitou-nos inferir que se
tratava de uma professora que representava uma parcela significativa de

profissionais da rede municipal, que estd comprometida com a transformagéo da

pratica pedagogica na escola publica.

Ao final do contato, apontamos a possibilidade de a professora e os alunos
assistirem e discutirem os videos produzidos apds o término das filmagens. Dessa
forma, estariamos possibilitando aos sujeitos pesquisados terem acesso aos dados
da pesquisa no momento mesmo da coleta e ndo posteriormente, como normalmente

ocorre. Caso a professora desejasse, estariamos dispostos também a discutir as
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questdes levantadas por ela e pelos alunos ao assistirem as aulas gravadas. Essa
postura de procurar estabelecer uma relagéo de parceria com a escola, esta

C e - - - . B \,“\-\‘ . e !
orientada, principalmente, pelas discussdes elaboradas por Soares, (1996)> sobre a
‘ o ) ‘A,Qf"“*f) .

relagdo pesquisa/escola.

Nessas discussdes, Soares® aponta que a pesquisa é um processo de
descoberta que se da numa situagdo discursiva, ou seja, da-se num processo de
construgdo de sentidos e significados mediados pela linguagem. Nesse processo
estdo em jogo, entre outros fatores, a imagem que a escola tem da pesquisa e a
imagem que a pesquisa tem da escola; a imagem que o professor tem de si mesmo e
do pesquisador, a imagem que o pesquisador tem de si mesmo e do professor. Isso
evidencia a impossibilidade da neutralidade da pesquisa. Para a autora, o

pesquisador vé a escola (num sentido genérico) como um objeto desconhecido que

precisa ser interpretado. A escola vé o pesquisador como um sujeito privilegiado,

detentor do saber, como um intruso e como alguém que vai resolver os problemas

detectados na realidade pesquisada.

O pesquisador é um elemento “estranho” que forga uma familiaridade. Ele
trabalha com determinados objetivos, estabelece um certo recorte da realidade e
utiliza um certo quadro de referéncias para interpretar essa realidade. O professor &

alguém que tem como tarefa desenvolver agdes e o pesquisador tem como objetivo

“descobrir’ elementos constitutivos da pratica desse professor. Considerando todas
essas diferencas, marcadas pela especificidade dos lugares que cada um ocupa no
processo (professor e pesquisador), Soares levanta a questdo: como a relagdo

pesquisa/escola podera se constituir?

S Anotagdes da palestra proferida pela professora Magda Becker Soares, na Faculdade de Educagdo da
UFMG, em 27/03/1996.
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Para a autora, a articulagdo dessas diferentes perspectivas se materializara na
medida em que o professor e o pesquisador se constituirem como parceiros em
Ndiregé.o é busca de sdlugﬁes para os problemas enfrentados na realidade.

E nesse sentido que consideramos fundamental que a professora e os alunos
tenham acesso aos dados da pesquisa, para que possam problematiza-los e discuti-
los em conjunto com o pesquisador, no sentido de buscar uma melhor compreenséo

da realidade.

3.4. Caracteristicas gerais da turma e do espaco fisico da sala de aula

A turma pesquisada é composta de 31 alunos matriculados, sendo quase todos
freqlientes. Sao alunos com idades que variam de 9 a 11 anos e estéo cursando o
primeiro ano do segundo ciclo de formac&o, de acordo com o organizagéo proposta
pelo programa Escola Plural. Os alunos est&o no terceiro ano de escolaridade, e a
maioria ndo teve acesso a pré-escola. Eles freqlentam o turno intermediario da
escola, no horario de 11h. as 15h. Metade da turma trabalhou com a professora
selecionada no ano anterior e a outra metade é constituida por alunos advindos de
outras turmas da escola.

A sala de aula possui um espaco fisico que comporta, de forma satisfatoria, os
alunos freqlientes. E bastante ventilada e possui, além do quadro-negro, dois murais,
um armario para cada professor e material de uso coletivo dos alunos: lapis de cor,
lapis comum, giz-de-cera, etc. As paredes s&o ocupadas por cartazes com 0s nomes
das criancas, textos escritos por elas, um calendario e o alfabeto convencional,

escrito em letra cursiva e de imprensa. Ha ainda uma pequena quaritidade de livros de
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literatura infantil e revistas em quadrinhos ocupando um cantinho da sala. A medida
que os alunos véo terminando as atividades, eles utilizam esse material de leitura. As
c.-:’a‘rteiras moveis séo o»rganizadas de frente para o quadro-de-giz, exceto nos dias em
que se desenvolvem trabalhos em grupos. Um dado que observamos diz respeito ao
fato de que, no dia-a-dia, mesmo com as carteiras organizadas dessa forma, os

alunos podem sentar ou interagir, espontaneamente, com o colega mais proximo.

4 . O processo de coleta dos dados

4.1. Estratégias e recursos utilizados

Os dados foram coletados através de filmagens da sala de aula, de
observagdes e de entrevistas com a professora. As filmagens foram centradas em
situagbes de interagdo oral, especificas das aulas de lingua escrita. Também filmamos

uma aula de produgéo de texto escrito feito individualmente.

Y

A escolha do video como recurso metodologico esta relacionada a nossa
intencdo de analisar tanto os aspectos linguisticos quanto os extralinguisticos dos

discursos (da professora e dos alunos) na sala de aula, compartilhando esse aspecto

metodol6gico com a ‘mlcroetnograf iaoua m|croanaI|sE¥Xque tém esse recurso como

fonte primaria.

“Distinguindo-se da etnografia em geral, o foco principal [da microetnografia] ndo ¢
mais o que acontece, mas o como acontece. O texto base nfio € mais a “vinheta

. ” b4 z z . 7 .
narrativa”, passa a ser a transcrigio do video. O préprio video pode ser visto,
analisado e sua interpretagdes podem ser abertamente discutidas, discutindo-se um
documento mais publico do que as anotagdes”.

(Erickson 1993 citado por André, 1995:108)
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Como critério para definigdo das aulas a serem filmadas, utilizamos,

inicialmente, a diversidade de estratégias de ensino da d;éitij!"é e da escrité-. utilizadas

pela professora. Entre as estrateglas utlllzada% escolhi para filmagem as seguintes:
- /7'33&/

correcdo do “para casa”, feita coletivamente no quadro ‘reescrita de textos produzidos

o
e lL, 2
coletivamente pelos alunosUIeltura e interpretagdo de texto; “ditado de palavras e
G &

corregdo coletiva do ditado;~ 5produc,:ao de texto feita individualmente; e/reescnta do
"texto de um aluno, feita em pequenos grupos com socializagéo do trabalho dos grupos
para a turma .

Ap6s definirmos os tipos de atividades que seriam gravadas, tivemos um
primeiro contato com a turma, em que pudemos discutir com os alunos sobre a
pesquisa, explicando-lhes o que faziamos e quais nossos objetivos. Os alunos ficaram
empolgados com a possibilidade de serem filmados. No primeiro contato que tiveram
com a camera, puderam explorar o instrumento e satisfazer suas curiosidades. Ao que
parece, a maioria ndo havia tido contato mais préximo com esse tipo de aparelho.

Iniciamos as gravacgdes no dia 02 de abril de 1997 e concluimos no dia 12 de
junho do mesmo ano, num total correspondente a aproximadamente cinco horas e
meia de gravagdo. Esse recorte no tempo justifica-se em fungdo da metodologia
utilizada na pesquisa: analise microgenética, em que se procurou observar e analisar
processos que podem ocorrer num curto espaco de tempo, como apontamos

anteriormente. Dessa forma, o tempo aqui ndo é compreendido como um tempo

cronolégico, que transcorre numa seqiiéncia longitudinal de fatos. Nesse sentido, ndo
nos interessava ter acesso aos processos dos alunos desde o principio do ano

escolar, visto que o nosso olhar estaria sendo direcionado para os momentos
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significativos  de ensino-aprendizagem em que o conhecimento da escrita estaria
sendo construido pelos alunos no plano intermental.

Para as filmagens, utilizamos uma camera de médio porte, ora fixa num tripé,
ora em movimento, de acordo com o tipo de atividade desenvolvida pela professora e
com o interesse da pesquisa. Durante as atividades do grupo como um todo, a
camera ficava fixa em frente ao grupo, geralmente no canto direito da sala, de forma
a abranger toda a turma e a professora. Sempre que possivel, procuravamos focar
cada aluno no momento em que estava participando oralmente das discussées.
Estavamos atentos também aos momentos de disperséo dos alunos ou de um grupo
de alunos durarite a aula. No trabalho com pequenos grupos filmamos inicialmente a
turma como um todo, circulando com a camera, com o objetivo de focar o movimento
dos grupos ao organizarem-se para o trabalho. Selecionamos um pequeno grupo para
registrar o desenvolvimento da atividade proposta. Nesse momento, a camera ficou

fixa nas proximidades do grupo, sendo direcionada a cada aluno quando esse detinha

Afiduragéa}ﬂéy cada atividade corresponde ao tempo de execugdo da tarefa
proposta aos alunos.

Ap6s cada filmagem assisti as fitas e fui fazendo observagdes que pudessem
contribuir para a delimitagdo dos episddios que deveriam ser transcritos. Para a
transcricdo dos dados assisti as fitas repetidas vezes. Ou seja, era necessario assistir
aos videos muitas vezes no sentido de garantirmos uma transcrigdo o mais fiel
possivel, visando materializar no texto escrito tanto os dados lingliisticos quanto os
dados do contexto extralingiiistico. Fizemos a transcricdo dos dados preservando,

sempre que possivel, a forma como as palavras foram pronunciadas oralmente pelos
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alunos e pela professora. Utilizei as seguintes {{"éonvengéeé\@ adaptadas de
Mortimer(1994) e Smolka (1997): S

AIH:. éluno néo identiﬁcad6
Ala: aluna nao identificada
Als: muitos alunos em coro
P: professora

Jul: Juliana

Cris: Cristiano

Dan: Daniela

Luc: Lucas

Wed: Weder

(......) pausa breve

[......] fala simultanea

----- supressao de turnos

Uso de maitsculas: énfase

Além das filmagens no momento das aulas, gravei também conversas com a
professora ap6s o término de cada aula. A professora demandava a necessidade de
discutir e refletir sobre alguns aspectos relacionados a sua forma de conduzir a aula,
a participagéo dos alunos e ao desempenho dos préprios alunos naquela atividade.

Outro instrumento utilizado na coleta de dados foram as entrevistas realizadas
com a professora. Realizei duas entrevistas, sendo que uma ocorreu durante e a
outra ap6s a filmagem das aulas. As entrevistas foram gravadas em audio e utilizei o
tempo de estudo® da professora para sua realizagdo. A primeira entrevista teve uma
duragdo de aproximadamente uma hora e quarenta minutos e teve por objetivo

discutir o planejamento geral da professora para o ano de 1997, no qual destacamos

¢ A organizagio do trabalho nas escolas da rede municipal prevé um horario de estudo individual para os
professores.
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alguns aspectos: a selegdo de contetidos e a relagdo dessa escolha com o processo
de aprendizagem dos alunos; a escolha das estratégias de ensino, enfocando
bfihcipalmente o trabaiho em grupo e o trabalho com o texto dos alunos; o processo
de avaliagéo, instrumentos e estratégias de ensino e a relagdo da professora com o
grupo de alunos como um todo. Isso porque, a partir da anélise de algumas aulas ja
filmadas, sentimos a necessidade de situar as atividades que estavam sendo
gravadas no contexto do planejamento da professora, visto que o0s episddios
analisados n3o podem ser compreendidos fora do contexto do qual foram
recortados. Ou seja, é importante que se apresente uma caracterizagdo do contexto
geral em que os episddios ocorreram, das condigées de produgdo que constituem os
episodios, na medida em que estas condi¢des constituem a prépria base sobre a qual
se realiza a relagéo ensino—aprendizageh, definindo as possibilidades daquilo que
sera construido.

A segunda entrevista ocorreu no inicio do més de outubro e teve por objetivo
discutir pontos levantados pela professora ap6s assistir as fitas de video. Muitas das
questdes apresentadas pela professora durante a conversa foram também levantadas
pela pesquisadora, mas discutidas sob pontos de vista diferentes. Suas preocupagdes
estavam relacionadas, principalmente, a forma da condugédo da atividade pedagdgica,
materializada na linguagem utilizada nos processos de interlocugdo com os alunos.
Também a incomodavam os aspectos relacionados aos recursos metodologicos por
ela utilizados no ensino da escrita e a interferéncia do tempo institucional no cotidiano

do trabalho’.

"'No préximo capitulo, exploramos os dados da entrevista que podem explicitar o esforgo da professora
em compreender as questdes vivenciadas por ela no cotidiano da pratica de alfabetizagéo.
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A nossa intencdo, com essa entrevista, era possibilitar a reflexédo da

professora sobre determinados aspectos da sua pratica que ela mesma julgava
“significativos e que> mereceriam uma discussédo mais sistematica do que aquela
ocorrida ao final de cada filmagem, como apontamos anteriormente. Sua expectativa
era a de compartilhar conosco as suas dlvidas e inquietagbes e contar com a

contribuigdio das andlises que porventura ja estariamos realizando naquele momento.

se compreende a escola e os processos educativos que ocorrem em seu interior. A
intencdo é buscar uma forma de retratar o que ocorre no, cotidiano da pratica
pedagbgica, isto &, busca-se revelar a complexa rede de interagbes que constitui a
experiéncia escolar cotidiana, mostrando como se estrutura o processo de produgéo
do conhecimento em sala de aula e a infer—relagéo entre as dimensodes cultural,
institucional e instrucional da ag&o pedagoégica. O objetivo é a compreensdo de
determinados aspectos da realidade escolar para, “numa etapa posterior”, agir sobre

ela, em diregdo a transformagdo. A tentativa-de considerar os multiplos significados

tnografia, levou-nos a buscar as representagdes e opinides da professora tomando-

as como elementos importantes na investigagdo da pratica escolar (André, 1995).
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CAPITULO V

CARACTERIZAGAO DA ATIVIDADE PEDAGOGICA NA SALA
| | DE AULA

Nesse capitulo apresentaremos uma caracterizagdo geral do contexto
imediato deste estudo - a sala de aula - priorizando aspectos constitutivos da sua
organizagdo e dinamica habituais e as interagdes discursivas entre alunos e
professora e entre os proprios alunos. Para tanto, utilizaremos os dados coletados
através de filmagens de diferentes aulas, de observagdes e também de entrevistas

realizadas com a professora.

-

| interagSes, uma vez que essas constituem a base para a elaboragdo das
significacdes na produgéo do conhecimento .
Nesse sentido, as questdes que nos colocamos sdo, em alguns aspectos,
semelhantes as levantadas por Fontana(1996) em seu trabalho ‘de investigacéo da
mediagdo pedagbgica na sala de aula. Enfretanto, nosso trabalho guarda uma
especiﬁcidade; na medida em que optamos por estratégias metodolégicas e area de
conhecimento diferenciadas que possibilitaram as seguintes questoes:

Como se caracterizam os “rituais” na sala de aula?

Como os sujeitos se organizam para a produgéo do conhecimento?

Qual o papel assumido pela professora e pelos alunos na relagéd de ensino?

Quais os recursos mediadores da relagdo ensino-aprendizagem?

AN
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Quais padrdes discursivos encontramos nas interlocucdes entre professora e

alunos?

Que fungdes o»discurso da professora assume nas diferentes situacdes de
ensino-aprendizagem?"

Fontana trabalha, no processo de coleta dos dados, atuando conjuntamente
com a professora, co-participando da configuragdo da pratica pedagogica, o que
implicou num trabalho com uma duragdo maior. Optamos por n&o interferir no
planejamento da professora escolhida como sujeito da pesquisa. Embora n&o
interferindo deliberadamente no planejamento do trabalho pedagdgico, as duas
entrevistas realizadas com a professora e os comentarios que ela fazia imediatamente
ap6s cada aula filmada, possibilitaram que ela refletisse sobre determinados
aspectos da sua pratica pedagégica, transformando-se em momentos ricos de

formagéo.

1. A sala de aula: caracteristicas da atividade pedagdgica

Na sala de aula destacamos alguns aspectos que caracterizam e constituem
esse espaco de apropriagdo do conhecimento. Em relacéo & composi¢éo da turma,
esta é formada de trinta Ie uma criangas, com uma média de 90% de freqiéncia, dado
fornecido pela professora. A rotina de iniciagdo das aulas pérmanece quase sempre a
mesma, exceto nos dias em que as atividades s@o desenvolvidas em pequenos
grupos. Alunos chegando, acomodando-se nas carteiras, uns sentando-se sozinhos,

outros procurando uma dupla. Esse ritual de iniciagdo das aulas evidencia um

7 -
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conhecimento internalizado pelos alunos relativo aos processos de organizagéo e de
aproprlagao da cultura escolar, proprios daquela sala de aula.

Ao que parece mesmo as carteiras estando organizadas de frente para o
quadro, a interag&o n&o ocorre somente entre a professora e os alunos, pois estes
podem fazer alteragdes e buscar interagir com outros colegas durante a aula. Essa
forma de organizagdo (carteiras de frente para o quadro e alunos interagindo
“espontaneamente” ), segundo a professora, € a que predomina, mas algumas vezes
ela propbe a organizagdo de pequenos grupos para o desenvolvimento de tarefas. .
No fica claro para a pesquisadora quais os critérios utilizados no agrupamento dos
alunos. No trabalho em grupo, a professora normalmente indica os alunos que vao
ficar juntos e geralmente eles s&o organizados em seis pequenos grupos de cinco
participantes.

O que percebemos, como indica a prépria professora, € que realmente alguns
alunos se dispersam muito mais quando as atividades s&o realizadas em peque.nos

grupos.

" Eu gosto de dar trabalho em grupo, sabe. Mas o problema que quando eu
dou trabalho em grupo, por exemplo de leitura ou interpretagéo, o que seja, eles é...
tem grupo que fica muito disperso, sabe. Entéo, tem menino que produz muito mais

sozinho, sabe”.

Sabemos que a. dlspersao é um elemento que constitui a dindmica de uma

sala de aula e que ela vai ocorrer sempre, em maior ou menor grau, dependendo do

! No capitulo VI procuraremos aprofundar a discussdo dessas questdes, tomando como referéncia ao
dados dos episodios de ensino selecionados para analise.
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tipo de estratégia que estd sendo utilizada, pois os alunos n&o conseguem se
envolver da mesma forma em todas as atividades e durante toda a aula. Entretanto,
no caso da atividade efn grupo filmada, a dispersé@o parece estar relacionada, entre
outras coisas, ao fato de os alunos terem pouca vivéncia de situagées que envolvam
essa estratégia.

Os dados evidenciam que a maior parte da turma ainda ndo internalizou a
forma como deve proceder e'étuar para que o processo e o produto do trabalho em
grupo seja uma elaboracéo de natureza coletiva, em que a participagédo de cada um é
importante.

Embora a professora tenha se esforgado durante a éula em oferecer as
devidas instrugbes para que o trabalho ocorresse de forma coletiva, muitos alunos

realizaram a atividade sozinhos ou em duplas, como estdo habituados no dia a dia.

Percebemos com isso, que a.dimensdo coletiva do trabalho na sala de aula ndo é

constituida apenas quando o professor garante uma explicagdo clara das instrugdes
na realizagdo das atividades coletivas, mas, principalmente, quando o professor cria
oportunidades efetivas, continuas, para a realizagdo dessas atividades. Na aula
observada, apenas um grupo parece ter se envolvido efetivamente com a tarefa
proposta. Os outros grupos apresentavam indicios de uma dispersao significativa, em
que muitos alunos circulavam pela sala enduanto outros conversavam sobre
assuntos que nao se relacionavam diretamente a atividade proposta. Esse
comportamentos demandavam que a professora chamasse a atengdo para a
disciplina do grupo, freqUentemehte.

O trabalho em grupo na escola ainda é um desafio para a maior parte dos

professores. Na tentativa de desenvolver um trabalho que tenha como principio a
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interagdo  entre os alunos, num processo dialégico de sistematizagdo do
conhecimento, o professor vive um;diléma: ‘:énfrentar a tens&o inevitavel entre o
planejamento e o brocesso dos alunc;sv (Edwards e Mercer, 1988), mesmo que o
planejamento ndo seja rigidove inflexivel, elaborado a priori pelo professor. Ou seja,
quando se tem a opgédo de tomar como referéncia o processo de aprendizagem dos
alunos e possibilitar que estes coloquem suas questdes e dlvidas, pode ocorrer que
eles definam, em algum momento, o curso do desenvolvimento da aula e apontem
para uma direcdo totalmente diferente da que o professor havia previsto. O controle
do processo de ensino e a assimetria nas relagbes entre professor e aluno tendem a
diminuir .

: \pontemplar, no planejamento, o processo dos alunos ainda é uma questéo a
ser enfrentada pela escola e pelo professor, podendo ser um dos principais fatores
que contribuem para a resisténcia ou a inseguranga no desenvolvimento de um
trabalho com pequenos grupos que avance para além do simples agrupamento de
alunos.

Quanto a postura da professora no desenvolvimento das diferentes atividades
com todos os alunos e no trabalho em pequenos grupos, percebemos que ela busca
dialogar com os alunos durante quase todo o tempo da aula e quase n&o fica sentada
& sua mesa. ApOs a explicagdo das instrugdes, ela circula percorrendo as carteiras,
reafirmando as instrugbes, discutindo as duvidas, dialogando com os alunos
individualmente ou com os pequenos grupos. Entretanto, um dos aspectos da
atividade pedagogica que mais a incomoda ¢é o fato de ela n&o poder dar atengdo
individualmente a todos os alunos da mesma forma, todos os dias. De acordo com a

professora, a reflexdo sobre esse aspecto s6 foi possivel em fungdo do contato que
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ela teve com os videos da pesquisa, que desencadeou um processo de
problematizacdo e analise da sua pratica, possilibitando o surgimento desta e de

muitas outras questdes. Na entrevista ela afirma:

“Isso eu achei assim... que ficou... num sei se foi apenas a fita, né, mas eu

achei que ficou feio, né? Toda hora vocé vai la e vé...”

Questionada sobre a viabilidade do professor dar atencdo a todos os alunos,
diariamente, a professora considera inviavel, mas aponta algumas estratégias, ainda
ndo experimentadas por ela, que possam garantir, de alguma forma, a atencéo a
todos:

“ Todos os dias, ndo. ...eu posso fazer isso... dividir a atengdo: um dia pra um,
outro dia pra outro, entendeu? ...Por exemplo, se eu conseguir todo dia passar ... da
pra fazer isso. Normalmente eu ando muito na sala. Ultimamente eu ando meio
cansada, tenho ficado até mais sentada... normalmente eu circulo muito. Entdo eu
posso fazer isso todo dia, porque se vocé parar com uma crianga... hdo precisa eu
parar e olhar... ter certeza ndo. Mas, s6 de eu parar, colocar a mdo nele, entendeu?
Quer dizer, fazer um carinho, olhar, pegar o caderno, ndo precisa nem da visto ou
corrigir ndo, ja é significativo, quer dizef: o professor ta lembrando que eu t6 aqui. O

que eu notei na fita é que tem menino que eu néo t6 fazendo isso”.

A observacgdo e analise dos videos indicam-nos que a atencdo da professora
esta mais voltada, no dia-a-dia, para aqueles alunos que mais participam oralmente

nas discussdes coletivas. Essa postura parece estar presente na pratica da maior
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parte dos professores. Segundo a professora, isso ocorre porque “fica um vinculo,
vocé faz um vinculo maior com esses alunos... 0s que participam mais oralmente”.

E comum, néssa sala de aula, que os alunos dirijam-se a professora
espontaneamente ou consultem o colega mais préximo quando tém duvidas. Nesse
sentido, percebemos uma tendéncia a uma apropriacdo mais efetiva dos espacgos

da sala de aula pelos alunos, na medida em que ha um rompimento de estruturas

rigidas de organizag&o e de padrbes de interagéo entre alunos e professora e uma

preocupacao da professora enqﬁansférfnar a sala de aula num espago dia/lc"a‘gicﬁox;;E em '~
que se permite a “interanimacgé&o de diferentes vozes”. - |

Percebemos também que a professora dirige-se ao grupo como um todo,
normalmente' para dar instrugdes sobre a tarefa que esta sendo proposta; para
destacar e socializar as ddvidas de alguns alunos; para dirigir a atengéo dos alunos
parao bbjeto de discusséo; para solicitar que os alunos diminuam o tom de voz, etc.

A relaggo da professora e dos alunos com (0 :ﬂwt‘empo institucional & outro
elemento importante que condiciona os processos de ensino na turma pesquisada. Tal
relacdo é perceptivel na forma como a professora distribui e utiliza o tempo para o
desenvolvimento das atividades. Normalmente, em caso de produg¢des individuais ou
em grupos, o tempo destinado ao término das atividades é, na medida do possivel,
estendido, para que todos os alunos possam, cada qual em seu ritmo, concluir suas
atividades. Nas discussdes coletivas do grupo como um todo, geralmente ha uma
ultrapassagem do tempo inicialmente previsto, na medida em que a professora tem a
preocupagdo de dar voz a todos os alunos que queiram participar oralmente das

discussdes. As atividades nao concluidas séo retomadas ap6s a merenda.
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Entretanto, mesmo trabalhando com essa flexibilidade, pudemos observar que

a relagdo da professora com o tempo institucional é conflituosa e tensa. Por varias

vezes durante a aula, ela faz referéncia ao tempo, demonstrando uma certa

ansiedade, e os alunos ja percebem a importénciag‘\/ dé;se fatc;é no processo de
ensino-aprendizagem. Alguns fragmentos do discurso dos alunos nas aulas gravadas
apresentam indicios de como eles lidam com o tempo na escola. Sdo fragmentos
destacadas dos episddios que serdo analisados no capitulo VI, nos quais os alunos
realizam corregdes coletivas dos aspectos ortogréaficos dos textos de seus colegas.

Nos dois primeiros fragmentos, a professora esta justificando a escolha do
texto que sera lido e corrigido e o tempo apresenta-se como um fator que condicionou
a escolha desses textos, e ndo de outros. No terceiro, a professora tenta agilizar o
processo de copia do texto pelos alunos e no quarto trecho a professora anuncia o
término do tempo destinado a atividade. Os alunos questionam, tentando flexibilizar
esse tempo.

(01)

1-P: Tem jeito de ler todos de uma vez?

2-A: Naao!!

3-P: Primeiro que eu vou ficar atrasada e segundo que vai perder a graga.

4-A: Néo vai dar tempo.

5-P: E ndo vai dar tempo. Eu escolhi a do Weder. Por que que eu escolhi a do Weder?

6-A: Pra ir bem mais rapido.
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(02)

“...eu peguei o texto que eu escolhi ... ta? Tinha muito texto bom, muito texto... tinha
trés que eu queria num» primeiro momento pegar: do Weder, da Deliane e do Cristiano.
Qué que eu vou fazer? Eu peguei um e 0s outros vou pegar na semana que vem. Eu
peguei o da Deliane. O do Weder e do Cristiano vou.pegar semana que vem. Ficou

super bacana o texto deles, mas eu ndo peguei hoje ndo nem vai dar tempo...”

(03)

“Vou passar no quadro rapidinho, cés vao passando por cima do que tiver fraco, ta?

Entao bem rapido, se ndo, néo vai dar tempo”.

“ Acabou o tempo. (os alunos questionam, a fala ndo € compreensivel)

“ Claro, nés vamos ficar aqui a manha inteira fazendo! S6 mais cinco minutos”.

Quanto a aa\/aliagéo da aprendizagem dos alunos, essa parece ser feita numa

perspectiva q‘ualitativa, em que a professora estabelece, ao final de cada bimestre,

outras coisas, um arquivo com as atividades mais significativas dos alunos, recolhidas
por ela durante o ano, além das observagbes didrias durante as aulas. Essas
estratégias subsidiam a producéo de um relatério do processo dos alunos e orientam
o preenchimento do boletim a cada bimestre. Essa postura frente ao processo de

aprendizagem dos alunos indica-nos que ela considera a avaliagdo como parte
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constitutiva do processo de ensino-aprendizagem e ndo apenas como um instrumento
burocratico exigido pela instituigéo escolar.

“ Segundo a professora, a escola ainda esta dividida em relagéo a utilizagdo da
prova bimestral como um instrumento de avaliagdo. Uma boa parte dos professores
continua utilizando apenas a prova como instrumento de avaliagdo e alguns
professores utilizam uma abordagem mais qualitativa do processo dos alunos,
recorrendo a outros instrumentos avaliativos. O fragmento a seguir evidencia a

concepcéo de avaliagdo da professora:

“Eu acho que a minha avaliagdo é mais comparativa, sabe? ... de como que
eles tavam de como é que eles tdo agora... porque num faz muito sentido é... dar uma
prova pra eles, por exemplo dar uma prova, ai pé la errado, certo e da a nota, sabe, ...

como é que eu vou fazer isso.. se eles ainda ndo aprenderam, como é que eu vou né,

da... se eles ainda estdo aprendendo, né? Ai eu acho que é meio complicado eu da

uma avaliagéo..."

Quanto ao,;\é’ﬁvolvimentp ea pgrtigipagéo dos alunos no d§§en\)olvimento das |
gtlwdades ;9@??,“0 grupo como um todo, percebe-se que sdo muito sig“nki‘fi“c;ativos. |
Muitos alunos participam oralmente e mesmo entre os que ficam em siléncio,
muitos parecem estar atentos ao objeto de discussdo. Ao que parece, um dos
fatores importantes para que isso ocorra esta relacionado a forma como a professora
conduz as atividades propostas para o ensino da lingua escrita. A maior parte das
atividades sao realizadas através de um processo exaustivo de discussio coletiva das

questdes presentes nas produgdes de texto dos alunos. Nesse processo a professora
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problematiza as questdes, perguntando, checando a compreensdo dos alunos,
comparando hipéteses, introduzindo novos conceitos. Assim, a sua fala assume a

fdngéo de regulagdo dos processos de ensino-aprendizagem. Entretanto, de acordo

A

com a professora, nem sempre os alunos que mais participam das aulas sao aqueles

considerados os mais avancados em relagdo a turma: “ o Lucas, por exemplo,
participa oralmente e ele ndo é”. Ou seja, alguns alunos participam intensamente das
discussdes na sala de aula, mas ainda ndo avangaram muito no processo de
produgdo do texto escrito.

O texto do aluno é o recurso predominante utilizado pela professora no
processo de ensino e, segundo ela, o envolvimento do grupo é derivado também

dessa estratégia de trabalho.

“E... eu té6 achando que o envolvimento t& 6timo. Otimo (risos), té4 melhor. E...
néo sei , porque eles, sabe, sempre eles tdo envolvidos, nunca que eles tdo assim
totalmente apa... totalmente porque sempre tem um ou outro mais distraido, né.
Mas quando a produgdo é deles ai eles ficam muito mais interessados” (grifo
Nnosso).

“eu t6 propondo ndo dar muito texto pronto, né? Trabalhar... minha intengéo

é trabalhar com o texto deles daqui pra frente”.

A professora, em geral, procura negociar com o aluno, autor do texto que
sera discutido na aula, no sentido de dar permissdo para que sua produgao possa ser
discutida e analisada coletivamente por ela e por todo o grupo. De acordo com a

professora e também pelo que pudemos constatar nos dados em video, os alunos
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manifestam um grande interesse em ver os seus textos discutidos e problematizados
durahte as aulas. A predominancia da utilizagéo dos textos dos alunos como recurso
rﬁetodolégico evidenéia uma auséncia do trabalho sistematico com textos que
circulam na sociedade, materializados em diferentes portadores como o jornal, a
revista, panfletos, rétulos, etc. A compreenséo pelo aluno dos usos e fungdes sociais ™ \
da escrita fica comprometida.
Além da corregdo coletiva das produgdes dos alunos, pudemos observar que
a professora utiliza também estratégias como: ditado de palavras com um campo
semantico definido, seguido de autocorre¢do e de posterior discussdo coletiva e
corregdes coletivas de atividades feitas em casa.
Durante os meses de abril, maio e junho, periodo da coleta de dados para a
pesquisa, percebemos que a sistematizagdo dos aspectos ortograficos da lingua !
escrita foi o objeto central de preocupagdo da professora. Foram observados
também outros itens relativos a paragrafagéo e as questdes gramaticais em geral.
“.. eu fiquei me perguntando o que precisava ser trabalhado mesmo ...
primeiro, a interpretagdo de textos. Eu tava muito preocupada que eles ndo tavam

muito bem na interpretagao de textos, gramatica, ortografia” .

“ eles ndo tdo com muita seqiiéncia... é, I6gica, é... pontuagdo, sabe, é... eles
néo tém muita nogdo de paragrafo. E isso eu t6 comegando a me preocupar com iSso

agora... Eu tava muito preocupada com a escrita e com a leitura *.
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Uma das justificativas para esse recorte no planejamento relacionava-se ao
fato de que a maior parte dos alunos ja produziam escritas alfabéticas, nos moldes
disdﬁtidos por Ferreiro e Teberosky (1991) e estavam explicitando dividas quanto
as convencdes ortograficas do codigo escrito. Com isso, podemos inferir que a
professora procura estabelecer, de alguma forma, uma relagdo entre o nivel de
conhecimento dos alunos e a organizagdo dos conteidos de ensino. Ou seja, o
trabalho pedagogico parece se delinear e se complexificar em face das evidéncias de

internalizacdo da escrita apontada pelas criangas como destaca a professora:

“E, agora, na escola, a aprendizagem tem que passar pelo interesse do aluno,
ele tem que ta interessado sim, claro. Tem que ter alguma coisa que tenha a ver com

o dia-a-dia deles...” .

O trabalho de sistematizagdo da ortografia desenvolveu-se tendo como base
o texto dos alunos, privilegiando-se, dessa forma, a linguagem em funcionamento, o
que podemos considerar um grande avango. No entanto, percebemos que essa
estratégia ndo contempla, de forma significativa, os diferentes usos e fungdes da
lingua escrita na sociedade, na medida em que a professora n&o recorre a
diversidade textual para desenvolver a sua pratica pedagégica, como ja apontamos
antes. Ainda assim ela demonstra, pelo discurso, ter a intengédo de trabalhar com
outros portadores de texto, como jornais, revistas, etc. E revela, ainda, o stafus que o
livro didatico ocupa na sua pratica pedagégica, indicando-nos que a utilizagéo desse

instrumento pedagégico n3o ocorre de forma sistematica, mas. ocasionalmente,
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apenas, com o objetivo de evitar o desperdicio do material doado pela FAE

(Fundacgéo de Assisténcia ao Educando).

“... eles ndo tavam muito bem na interpretagdo de texto, gramatica e ortografia
...al eu pensei em fazer isso sem ser magante , sem seguir nenhum livro didatico é...
ao pé da letra. A gente pode usar, quer dizer, eu nem t6 usando. Tem um ai, mas a
gente usa uma vez ou outra pra ndo desperdigar o livro e... ai eu pensei em trazer

textos , trabalhar com jornal...”.

Em sintese, destacamos nesse capitulo os aspectos que consideramos mais
relevantes para a caracterizagdo das relagbes de ensino-aprendizagem especificas

dessa sala de aula, quais sejam: a rotina de iniciagdo das aulas; formas de

organizagdo das carteiras; o trabalho em pequenos grupos; formas de interagéo da

professora com o grupo; a relagdo da professora & dos alunos com o tempo
institucional; formas de avaliagdo da aprendizagem e os diferentes recursos de ensino

em que o texto do aluno é o que predomina.
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CAPITULO VI

A DINAMICA DISCURSIVA NA SALA DE AULAE A

APROPRIACAO DA ESCRITA

Neste capitulo vamos nos deter nos aspectos constitutivos da dinamica
discursiva na sala de aula, no contexto do processo de apropriagéo da lingua escrita
pelas criangas. Privilegiaremos, na andlise, situagbes de ensino-aprendizagem que
evidenciam a elaboracdo de um contexto intermental e indicios de internalizagdo dos
aspectos ortograficos no plano intramental pelas criangas'.

Ao assinalarmos, no terceiro capitulo, que o conhecimento é construido pela
mediagdo da linguagem, na qual a participagdo do outro é fundamental (Vigotsky,

1991, 1995), elegemos{"a;“rnediagéo da profess'oAfé‘f,e dos colegas como uma 65%@6?%\5

de analise dos processos de aprendizagem da escrita nessa sala dé aula Es;a
escolha traz como <ﬁ:_'i_f‘rfivplicagé§f} a necessidade de estarmos atentos a dinamica
discursiva que constitui o processo de interlocugéo entre a professora e os alunos e
entre os alunos, nos momentos de sistematizacdo do conhecimento, buscando
identificar e interpretar as contradigbes inerentes ao processo de significagéo. Isso
porque concordamos com Werscht (1991), quando se baseia em Bakhtin para afirmar

que o género escolar é de natureza polifénica e heterogénea, na medida em que é

constituido pelas vozes diferentes dos alunos e da professora.

! Na seqiiéncia retomamos, de forma seletiva, alguns aspectos teéricos apresentados no capitulo III, que
estario sendo utilizados na analise dos episédios de ensino, objeto deste capitulo.
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Ao assinalarmos também que o conhecimento elaborado e sistematizado em
uma sala de aula tem caracteristicas de um discurso comum que vai sendo
comparﬁlhado pelo professor e pelos alunos (Edwards e Mercer,1988), temos a
intencdo de incorporar esses elementos na andlise dos dados, no sentido de
evidenciar que padrdes discursivos ocorrem e como ocorrem na sala de aula,
destacando como os alunos referem-se ao discurso do professor nos processos de
interlocugdo e que tipo de feedback o professor utiliza na resposta as ddvidas e
questionamentos colocados pelos alunos. Segundo os autores, em pesquisas
realizadas na Inglaterra, essa é uma forma de compartilhar o conhecimento na sala de
aula que contribui para a elaboragdo do conhecimento formal.

Apontamos, ainda, uma discussdo sobre o “dualismo funcional do texto”, -
elaborada por Lotman (1988), a partir das consideragbes de Bakhtin (in Werscht,
1991) sobrg\ dﬁi/s’cr:urso” de ﬁaﬁtoridade é iﬂnternamente persuasivo. "Para Lotman, o
“texto” cumpren}duas‘ fungééks} Pt))}ésicas: uma f;jhgéo univi;géif que é a de recuperar ou
confirmar  significados ja construidos, o que “demanda fidelidade” e n&o a
elaboragéo de novos significados no processo de interlocucao.

De acordo com Werscht (op.cit.), para qualquer texto existe uma “tensdo” entre
suas fungdes univocas e dialégicas. Entretanto, como apontamos antes, (v. cap.lll),
consideramos que a forma como Werscht e Lotmam percebem a linguagem em seu
funcionamento apresenta uma certa rigidez ou cristalizagéo do dinamismo constitutivo
da teoria de Bakhtin sobre a linguagem, eVidenciado principalmente nos conceitos de
polifonia, polisSemia e dialogia. Contudo, para a andlise do texto produzido nas

interagbes discursivas que ocorrem em sala de aula, essa distingdo parece-nos
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importante, pois nos possibilitara identificar o ritmo inerente ao processo de
construgdo do conhecimento na sala de aula, materializado nas perguntas dlngldas ao
aluno pelo professor. Concordamos com Mortimer (1998), quando afirma que a
tendéncia do dlscurso do professor ) estabelecer significados inequivocos, como
parte de um texto univoco, em que a homogeneidade é a principal meta.

De acordo com Bakhtin (1995), o processo de compreenséo e de significagdo
s6 ocorre por meio da produgéo deﬁv\_C?V)’ntrapalavrhé;:? Para que esse processo efetive-
se na sala de aula, é fundamental qué | o professor permita as contrapalavras dos
alunos, dialogando com eles, possibilitando a interanimagéo de vozes e,
conseqiientemente a geragdo de novos significados. Nesse sentido, buscamos
interpretar a dinamica discursiva da sala de aula, evidenciando os processos
dialoégicos estabelecidos entre a professora e os alunos, procurando perceber a

internalizagao dos processos de apropriagdo da escrita pelos alunos. Nossa intengéo

é caracterizar o discurso escolar produzido por professores e alunos como um género

heterogéneo e contraditério, embora esse discurso pareca ter como objetivo a

homogeneizagéo dos processos de produgdo de significados. Ou seja, ao final de um
determinado recorte de tempo, espera-se que os alunos tenham condigbes de
apresentar um resultado ou um determinado produto internalizado em decorréncia de

um processo vivenciado na sala de aula.

Estaremos atentos, também, as atividades metalinguisticas (Geraldi,1995)

realizadas pelos alunos no processo de apropriagéo da escrita. Partimos do principio

de que os sujeitos realizam diferentes operagbes discursivas nos processos de

interlocugéo e, para a compreensdo dessas operagdes, torna-se fundamental,

segundo Geraldi (op.cit.), compreendermos trés atividades basicas que normalmente
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os sujeitos realizam: atividades linglisticas, atividades epilinglisticas e atividades
metalinglisticas. Os episddios selecionadas para analise evidenciam, principalmente,
a elaboragéo de ativi»dades metalinglisticas, ou seja, atividades em que os alunos
distanciam-se da lingua para penséa-la de forma sistemética, com o objetivo de se

apropriarem dos conceitos de letra (grafema), silaba, palavra e outros.
1. A selegao dos episodios

Como apontamos anteriormente, optamos nesse trabalho por focalizar o
discurso como objeto e lugar de investigagdo dos processos de ensino-aprendizagem
da lingua escrita, na sala de aula. Desse modo, os episédios que aqui serdo
analisados foram escolhidos de modo a privilegiar situagdes discursivas entre a
professora e os alunos e entre os alunos, que evidenciam a ocorréncia da
aprendizagem da ortografia pelos alunos. Ou seja, é possivel apontar nesses eventos
alguns indicios de internalizagéo da escrita pelas criangas, a partir das discussdes
coletivas desse objeto de conhecimento, em que o plano interpsicolégico é construido
sob a intervengdo da professora e dos proprios colegas, o que significa pressupor que
é possivel que o plano intrapsicologico também esteja sendo construido, conforme

aponta Vygotsky (1991).

Considerando qué o enfoque é)o da dinamica das interagdes orais na sala de

aula, alguns dados foram descartados por n&o apresentarem interagbes dessa
natureza, como por exemplo os dados de produgdes individuais de textos escritos.
Além disso, descartamos também a aula em que a professora realizou um “ditado de

palavras” e os dados de corregéo de atividades desenvolvidas em casa pelos alunos.
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Nesses dados, apesar de constituirem momentos de ensino-aprendizagem, ndo
identificamos na dindmica das interagdes indicios significativos que apontassem a
éborréncia de elabora§6es intramentais.

Cada episodio foi subdivido em trés seqiiéncias que sédo episddios menores e
que evidenciam as caracteristicas do processo de ensino-aprendizagem da escrita,
que nos interessa destacar. A transcricdo procura ser fiel ao maximo a linguagem

produzida oralmente pelas criangas e pela professora.

2. Episddio 1 : corregao coletiva do texto de Weder

2.1. Contextualizagdo

Os alunos realizaram uma produgéo de texto individual na aula anterior, a partir
de uma sequiéncia de quadrinhos retirada de uma revista da "Turma da Ménica™. A
professora normalmente realizava a correcdo das produgdes dos alunos no quadro,
(um texto a cada vez), da seguinte forma: ela transcrevia o texto de um dos alunos
preservando a forma como as palavras foram escritas por ele. A correcgéo era feita a
cada frase transcrita. O grupo, com a interveng¢éo da professora, ia reescrevendo as
palavras na forma correta. O objetivo & possibilitar a constru¢do de um conhecimento
compartilhado da escrita, em que as diferentes hipéteses dos alunos sdo socializadas
e problematizadas pela professora. Ao que parece os alunos ja estavam habituados a

dindmica dessas aulas.

2 Anexo 1
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Portanto, j& respondiam positivamente ao objetivo da professora quando
solicitava que participassem na corregdo do texto do colega. Nessa aula, a professora
réVeIa que o texto escolhido foi o de Weder.

O epis6dio selecionado para analise é composto de 84 turnos,
correspondentes a mais ou menos 10 minutos da aula, que transcorreu num tempo
de 42 minutos. O quadro abaixo apresenta um breve mapeamento do contexto

organizacional e interacional dessa aula.

: ACOES/PRATI ESPAGO OBSERVAGOES
EVENTO TEMPO CAS INTERACIONAL DO
h.min.seg. PESQUISADOR

Professora dando | Alunos sentados em O inicio da
instrugOes sobre | fileiras e profa. em gravagao ocorreu

00.00.01 uma excursao pé de frente para a no inicio da aula.
Inicio da aula que a turma vai turma.
fazer.
A prof®. orienta a No mesmo espago
00:02:01 turma sobre o interacional do inicio
processo de da aula.
corregéo do texto.
Prof®. inicia a Alguns alunos ja Os alunos
escrita do texto no | estéo sentados em comegam
00:05:26 quadro (escreve o | duplas. levantar a méo
titulo). para falar. Outros
falam sem
levantar a mao.
Inicia-se a Alunos levantando a
Atividade de corregdo do texto, | méao para falar, outros
corregao 00:06:40 palavra por se dirigindo
coletiva do ' palavra, com a espontaneamente ao
texto de maioria dos quadro-giz para
Weder alunos apontar palavras e em
: participando alguns momentos a
oralmente. professora circula

entre as fileiras.
Alunos sentados
conversando com o
colega mais préximo,
Final do 00:54:03 enquanto aguardam a
evento hora da merenda.
Alguns circulando
pela sala de aula.
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2.2. O Episddio

1- P: Nio vou ler todos. Hoje nio vou dar conta. Cada dia vou ler uma.
2-Als: L€ a minha! [....]

3-P: Eu vou ler uma que foi a que eu escolhi. Que que eu falei pra vocés?
Durante o ano vou “passar” uma de cada um de vocés no quadro. Tem jeito
de passar todas de uma vez?

4-Als:Naio.

5-P: Tem jeito de ler todas de uma vez?

6-Als: Primeiro que eu vou ficar atrasada e segundo que vai perder a graga.
8-Al: N3o vai dar tempo.

9-P: E nio vai dar tempo. Eu escolhi a do Weder. Por que que eu escolhi a
do Weder?

10-Al:Pra ir bem mais rapido.

11-P: Enquanto cés tio lendo cada um vai fazer o qué?

12-Als: E(...)
13-P: Enquanto eu td escrevendo c€s vio fazer o qué?
14-Als: Lé!

15-P: Ler com atengfio e observar o qué?

16-Als: observar a histdria.

17-P: Observar o que t4 errado.

18-P: Olhem, vocés tém que esperar eu “passar”’ (escrever o titulo no
Quadro) para depois corrigir, t4 bem? Vou “passar” linha por linha.

20-P: Aqui?

21- Als: EBéé.

22-P: O que ele escreveu?
23- Als: OSU

24- P: O que que ta errado?
25- Al : E dois S.

26- Outro Al:e o U.

Os turnos 1 a 10 permite-

nos  inferir que a
professora busca
explicitar a escolha do
texto através de um

processo de interlocugdo
em que se resgata algo ja
negociado anteriormente,
evitando a imposigdo de
normas.

18-Ao iniciar a escrita do
titulo do texto (U TOTO I
O OSUP, os alunos
comegam a intervir,
falando ao mesmo tempo.

19-Um aluno aponta para
a palavra OSU. A prof.
volta-se para o aluno que

interferiu. Os  alunos
apontam juntos para a
palavra OSU.

20-A professora grifa a
palavra e pergunta.

27- P: Vou por dois S aqui. 27-Apaga as letras
erradas.
28- Al: E tem muito U. 28- Esse aluno faz

referéncia a escrita da
frase toda: U TOTO I O
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29-Als: Tem que tirar o U [.......]

30-P: Tirar o U? Apagar o O e deixar o U?
31-Als: Ndo, o U, professora.

32-Al: Deixar o O (ossu)

33-P: E agora?

34-Als: Tirar o U e colocar o O professora. [......]

35- P: Peraf: se vocés falarem todos ao mesmo tempo eu vou entender?
36- P: Colocar no lugar do U a letra (....)

37- Als: 000!

38- P: A gente fala OSSU mas escreve OSSO. Lucas, entendeu?
39-Jul: Professora, o I também ta errado.

40-P: Aonde?

41-Jul: Aho1Iai, é.

42-P: Ah, eu sei, o I. Que que tem o I?

43-Als: TiraroIeporoE. [.....]

44-P: Tiraro L e por o E.

45-P: Com acento? Se puser o acento fica como?

46-Als e P: O totd € o osso. [......]

47-P: E isso que vocé quer dizer? O tot6 é 0sso?

48-Weder: Nio.

49-Al: Professora, ta errado o OSU.

50-P:Vamos ler primeiro. Weder, Weder que fez néo foi?
51-Als: Fooi.

52-Al: Ta faltando 0 O

53-Outro Al: ta faltando o N.

54-P: Perai: O TOTO t4 certo? E CAMIA?
55-Als: Naaso.

56-P: Que € que tem?

57-A ONeoHeo A

58-P: E? Perai, fala ai pra mim.

59-Als: ON, o NH.

60-P: Ah! CAMINHA. NHA se escreve com o que?
61-Als: NHA.

62-P: Entdo ja tem o CAMI, ta faltando o (...)
63-Alse P: NHA,queéoNHA

64-P: Entdo vamos consertar 1a.

65-P; Caminha e(...)

66-Als: Acha o osso.

67-P: Que é que tem ai?

68-Al: ASSA.

OsU.

31-Enfase na entonagéo
da letra U.

33-A professora pergunta
substituindo a letra U da
palavra OSSU pela letra
o.

35-A profa. retoma a
atengdo dos alunos,
pontuando a questdo da
indisciplina.

44-Professora repete a
fala dos alunos,
substituindo as letras

47--Dirigindo-se ao aluno
que escreveu o texto.

49-A professora escreve a
primeira frase do texto: O
TOTO, CAMIA E, ASA
UM OSU.

50-A professora pede para
Weder ler a frase. O aluno
Ié e ela depois faz a
leitura sozinha em voz alta
e de forma pausada .

61-Soletrando.

68-Uma aluna vai ao
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quadro e tenta corrigir a

palavra ASHA.
69-P: Ficou assa e o que que €? 69-Professora escreve no
quadro o que a aluna
70- Ala : ACHA ’ fala: E ASHA.
71-Ala : Nido.
72-P: Como é que é?
73-Als: Eo CHA
74-P: Mas isso aqui é C ou S?
75-Ala: C 75-A aluna escreve o C.
76-P: Entdo no lugardo S éo (...)
77-Als: C
78-P: CH ACHA

79-P: Acha o osso
80-P: Gente, um de cada vez. Vamos deixar o Lucas ver o que tem no | 80--Lé o restante da frase.
OSSO 1a. Por que que OSU néo ta certo, Lucas?
81-Luc: Por que o (....)

82-p: Ha?

83-Al : Professora porque Weder nio pensou.
84- P: Porque Weder ndo pensou. Muito bem! Na hora que foi escrever osso | 84-Apontando para a
serd que ele pensou? Serd que ¢ com um S? Serd que é com dois S? Ele | escrita da palavra OSU,
podia ter pensado. Vocé pensou Weder? Gente, as vezes a gente pensa | destacando a  reflexdo
(...)mas a gente nfo ta sabendo escrever as palavras todas certas. Aqui em | como elemento importante
cima, Weder, acho que vocé nio pensou mesmo nio, olha.

85- Em seguida a profa.
chama a aten¢do dos
alunos para a colocagio
das virgulas na frase que
estd sendo trabalhada.

2.3.Uma possibilidade de analise

O problema proposto para a turma - reescrever ortograficamente o texto de um
aluno, de forma coletiva - mob‘iliza a participacdo dos alunos e possibilita a construgéo
de um conhecimento compartilhado (Edwards e Mercer, 1988), relacionado as normas
e convengdes do sistema de escrita. De natureza complexa, a tarefa exige do aluno
um esforgo deliberado de ateng&o para a compreensédo das relagdes oralidade-escrita,
suas semelhangas e diferengas. Ao longo do episddio, a professora trabalha no
sentido de explicitar e problematizar as hipoteses que os alunos tém acerca da

ortografia da lingua, procurando introduzir novos elementos que possibilitem a
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sistematizacdo desse conhecimento. Ao que parece, a professora tem consciéncia do
seu papel de conduzir o processo de construgdo do conhecimento dos alunos e da
éssimetria constitutiva’ das relagdes professor-aluno.

Para analisar o episodio transcrito, vamos subdividi-lo em trés partes, de

acordo com a forma como a tarefa foi-se estruturando no decorrer da aula.

2.3.1. Primeira parte: a escolha do texto e a apresentacdo da metodologia

A professora inicia a aula apresentando uma justificativa para a escolha do
texto a ser trabalhado naquele dia e o faz retomando o acordo feito anteriormente com

o grupo (turnos 1 a 10) :

“Eu vou ler uma que foi a que eu escolhi. Que que eu falei pra vocés? Durante
0 ano vou ‘passar” uma de cada um de vocés no quadro. Tem jeito de passar todas

de uma vez?” (1.3).

Essa preocupagdo em rememorar ou recapitular algo que a turma ja conhece
tem como fungdo garantir a continuidade do trabalho, tomando como referéncia um
contexto comum de compreenséo ja estabelecido anteriormente( Edwards e Mercer,
op.cit.). Além disso, a professora introduz alguns elementos da metodologia de
trabalho que sera utilizada naquela aula, provavelmente ja conhecida do grupo.

Percebe-se que o discurso da professora ndo possui um tom de arbitrariedade
ou de imposicdo de normas na medida em que procura resgatar algo que ja foi

negociado anteriormente, num movimento de interlocugdo com os alunos, buscando
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a legitimidade dos encaminhamentos dados através de um “discurso persuasivo”
(Bakhtin, in Werscht 1991).

Dois argumenfbs importantes sdo utilizados para justificar a escolha de
apenas um texto: o tempo institucional e a necessidade de manter o interesse da
turma na tarefa:“ primeiro que eu vou ficar atrasada e segundo que vai perder a
graca”(t.7). Nos turnos 8 e 10, dois alunos parecem incorporar a voz da professora,
apresentando indicios de internalizacdo da dimens&o que o tempo institucional ocupa
no processo de ensino-aprendizagem .

Analisando a fala da professora, percebemos que, nessa mesma sequéncia (t.
1 a 10), evidencia-se uma tens&o entre “univocidade e dialogicidade” (Lotman 1988,
in Werstch 1991), na medida em que a professora tem como principal objetivo
confirmar significados supostamente compartilhados e internalizados pelo grupo,
apontando a diregdo da aula. Ou seja, a professora tem a preocupacado de recuperar
com os alunos as normas e regras antes discutidas e estabelecidas para o
desenvolvimento das aulas de correcdo coletiva de textos. Trata-se de um dos
momentos iniciais de organizagéo do trabalho que sera desenvolvido naquele espaco

de tempo.

2.3.2. Segunda parte: a explicitacdo dos papéis de cada um no desenvolvimento da
tarefa

A segunda parte do episédio (t.11-18) é marcada pela tentativa da professora
em estruturar a tarefa, no sentido de discutir as formas de participagéo dos alunos no
processo de corregéo da ortografia do texto . "Enquanto eu t6 escrevendo cés véo

fazer o qué?” (t.13). “Ler com atengdo e observar o qué?” (1.16). O “conteldo
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referencialmente semantico do discurso™(Bakhtin, 1996) ou o foco de atengdo do seu

-

discurso é a tarefa e a metododologia de trabalho, diferentemente dos tépicos

anteriores que tém como referente a justificativa para a escolha do texto a ser

corrigido.

Nesse movimento discursivo, percebe-se que a professora esta dirigindo a
atencdo dos alunos para o0s aspectos ortograficos da escrita, evidenciando-se a
fungéo reguladora da fala. O padrdo discursivo que predomina é o do tipo IRF
(iniciagdo, resposta e feedback) (Edwards e Mercer, 1988), que possibilita a
elaboragao dos alunos e apresenta, em alguns momentos, (1.16 e 17), uma dimensé&o
avaliativa na fala da professora. Ela ignora a resposta dos alunos (t.16)“observar a
histéria” (t.16) e propde “observar o que ta errado’(t.17). Ou seja, o “tom de
univocidade” do discurso funciona com o objetivo de recuperar um significado em
construgdo, que estd sendo elaborado e ressignificado nas “contrapalavras® de
compreeensdo. Essa tensédo entre a resposta dos alunos e a proposta da professora
revela a dindmica das interagdes na sala de aula, marcada pelas -?elagées de poder

i

entre a voz dos alunos e a da professora?‘ “Observar a historia” e “observar o que ta
e \

errado” sdo dois movimentos diferentes, um mais centrado no contetido e outro mais
centrado na forma do texto. Podemos dizer que ocorre, nesse momento, um certo
conflito ou uma ndo coincidéncia entre o0 que estd previsto na agenda ou no

planejamento da professora e o que os alunos apontam como tarefa. Nessa aula, o

que esta previsto é a corregédo da ortografia € néo a discussdo da histéria como

- >

apontam os alunos. A professora resolve a questéo jassimetrizando sg,é relagdo com

os alunos e direcionando a atengéo do grupo para os aspectos ortograficos do texto.

4 Bakhtin aponta a forma genérica como uma das caracteristicas do enunciado. A escolha do género é
determinada por trés fatores: a composigéo pessoal dos falantes, o contetido tematico (ou
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O “género escolar” materializa-se, nesse fragmento, num texto de instrugées
para a tarefa, adequado, portanto, a uma das fungbes de professor que é a de
oferecer as instrugdes no sentido de possibilitar o desenvolvimento das tarefas

propostas. Uma das caracteristicas do discurso instrucidﬁ'al\_ utilizado pelo professor

N
.,
.

esta relacionado ao fato de que a maior parte das respostas dadas pelos alunos ja

sdo conhecidas pelo professor (Edwards e Mercer, op.cit.).

2.3.3.Terceira parte: o desenvolvimento da tarefa

A terceira parte do episédio (a partir do turno 19 ) da inicio a sistematizacdo
das questdes da escrita relacionadas a sua forma grafica. A professora estabelece, ao
longo de todo o episddio, uma problematizagdo dos aspectos ortograficos do texto,
criando um contexto que possibilita a explicitagdo das hip6teses dos alunos sobre a
ortografia da lingua (ver por ex. turnos 22,24,42,45,47). Com essa estratégia, ela vai
apontando e nomeando as letras como instrumental necessario e convencional para
se “dizer as coisas por escrito”. Desse modo, ela vai informando sobre o lugar que as
letras ocupam nas palavras e esclarecendo sobre o “valor” sonoro das letras em seus
respectivos Iugéres. Todo o processo desenvolve-se no plano intermental, com a
participacdo oral de uma grande parte dos alunos. Ou seja, a discussdo é realizada
conjuntamente entre alunos e professora, num contexto em que as ddvidas, as
incompreensdes, os conflitos e as hipbteses s&o socializadas e transformadas

coletivamente, favorecendo a internalizagdo das formas graficas pelos alunos.

referencialmente seméntico) e o “aspecto expressivo” do enunciado.

WRETEET B 7o
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A discussdo é desencadeada a partir da acdo de um aluno que aponta para
a grafia da palavra OSU (ossoj ( presente no titulo do texto: U TOTO 10 OSU ) (o
‘-t'oté € 0 0SS0), referindo-se a auséncia do SS em 0sso e a letra U colocada no final da
palavra o0sso. Inicia-se entéo, uma{s‘éaﬁéncia elicifati\}é5~>3por parte da professora, no
sentido de explicitar as hipéteses sog;é é léraﬁaw déésa palavra (.19 a 26): “O qué que
ta errado?’(t.24). Os alunos respondem corretamente(t.25), mas a legitimidade da
resposta € dada quando a professora faz uma sintese no t.27 e afirma: vou por os
dois SS aqui”, evidenciando-se, assim, a autoridade do professor no processo de
ensino-aprendizagem. O feedback da professora é avaliativo e, conforme Edwards e
Mercer (op.cit.), esse tipo de resposta tem a fungéo de confirmar ou ndo a resposta
dos alunos e, ainda, de redimensionar o que eles dizem em uma forma autorizada
pelas convencgdes do sistema em quest&o.

Observamos na seqiéncia (19 a 27) uma tensdo entre univocidade e
dialogicidade de acordo com as distingdes estabelecidas por Lotman (op.cit.). As
perguntas sdo de natureza elicitativa (19, 20 e 24) e avaliativa (27) na medida em que
a intengéo da professora é desencadear um processo de elaboragdo conceitual sobre
a grafia das palavras. H4 um movimento que possibilita a recuperagdo dos
significados antes construidos acerca da escrita da palavra OSSO e, ao mesmo
tempo, aponta para a construgdo de novos significados sobre a grafia das palavras.
Em ultima instancia, o objetivo € fazer com que os alunos produzam grafias de
acordo com o modelo convencional do sistema de escrita.

No turno 26, um aluno inicia a discuss&o da letra U no final da palavra OSSU.

Percebemos que a professora ignora essa agdo do aluno, provavelmente porque esta

5 O termo elicitativa é utilizado por Mortimer (1997). Consideramos elicitativas as perguntas da
professora dirigidas aos alunos com o objetivo de identificar as questdes, dividas e hipéteses desses

A dindmica discursiva na sala de aula e a apropriagéo da escrita 129




preocupada em trabalhar uma questéo ortdgréﬁca a cada vez. E nesse sentido que
ela faz a sintese quanto aos dois S, ja discutida no turno 27.

“ No turno 28, o>utro aluno, referindo-se a frase como um todo (U TOTO | O
OSSU), inicia novamente essa discuss@o: e fem muito U (1.28), reforgada por varios
vozes simultaneamente: tem que tirar o U (t.29). Edwards e Mercer(1988) afirmam
gue no padrao discursivo do tipo IRF predomina a iniciagdo do professor, uma
resposta do aluno e um feedback avaliativo do professor. Nos dados aqui analisados
percebemos que essa estrutura se altera, na medida em que os alunos também
iniciam as dlscussoes COmMo nos mostram os turnos 26 e 28. Outra alteragdo refere-

se as perguntas elicitativas do professor(tx19 20 e 24), que tém a funcdo de

possibilitar a continuidade da elaboragéo conceitual das questbes do sistema

ortografico. Ou seja, nem sempre a preocupagao do professor & estabelecer uma“l_,

avaliagdo ou realizar sinteses e, mesmo que o faga, a preocupacgéo central & permitir
um contexto de constru¢do de um conhecimento compartilhado pelo grupo, em
diregédo a transformagéo dos conceitos da lingua escrita pelos alunos.

E predominante em todo o episédio a discuss&o sobre a forma ortogréafica
do texto . A professora tem como perspectiva conduzir a atengcdo do grupo para as
relagbes fala-escrita, em que o referente ndo é somente as relagdes grafema-fonema
até entdo discutidas, mas a diferencga entre falar e escrever(t.38).

No turno 38, é evidente a postura de autoridade da professora, no sentido de
possibilitar a estabilizagdo dos significados que estdo sendo construidos
coletivamente, na andlise das relagbes oralidade-escrita. Essa caractenstlca de

autorldade do dlscurso é também sinalizada pelo faspecto expressivo do enuncxado

sobre 0 objeto de conhecimento que esta sendo problematizado.
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(Bakhtin, 1996), que carrega um tom bastante assertivo, sintetizando toda a discuss&o
anterior: “a gente fala ossu mas escreve osso. Lucas, entendeu?”. O uso da
'-éxpresséo “entended?”, além de evidenciar o carater avaliativo do discurso,
demonstra a tentativa da professora de envolver esse aluno no processo, o que a faz
chama-lo pelo nome. Ou seja, a questédo aqui vai além do carater disciplinar.

Os dados demonstram que o Lucas ocupa um lugar diferenciado em relagdo a
turma, o que podemos constatar pelas varias vezes em que a professora recorre a ele
nos episédios aqui analisados. Segundo a professora, o Lucas “é a antena da aula.
Quando ele ndo consegue prestar atengdo no que esta sendo discutido é porque a e
aula esta ruim mesmo”. 1sso evidencia a presen¢a de um movimento da professora
de reconhecimento da importancia do outro (seus alunos) na condugdo e no
desenvolvimento dos processos de ensino. Ou seja, o aluno é visto como parte do
processo e por isso mesmo pode atuar como regulador da atividade pedagégica. /

Os turnos 30 e 33 apresentam uma ,\[1\9}{?" Asequéncia ’eliéi}ta’t‘iya;x iniciada pela
professora, que discute novamente a grafia da palavra ossu num esforgo constante
de interlocugdo com os alunos.

Percebemos que o processo de construgdo da ortografia do texto ocorre, em
todo o episddio, obedecendo ao mesmo ritmo em termos da participagdo dos alunos
e da sistematizagdo feita pela professora e as estratégias utilizadas s&o similares as
mesmas que aqui foram observadas. A ten;,éo éhtféi’ﬁiidéi&é&é‘e dnalog|C|dade
permanece durante todo o episédio, materializadas em perguntas que, ao mesmo

tempo em que buscam a\‘cdpstrugéd de novos significados, procuram avaliar o’que
e N e

esta sendo elaborado pelos alunos : “O Toto ta certo? E camia?” (t.54); “Ah! Caminha

nha se escreve com o qué?’(t.60); “Entdo vamos consertar 1a”(t.64).
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Um indicio de internalizagdo de marcas especificas do discurso escolar pelos
alunos pode ser observado nos turnos 52 a 63, quando constroem a grafia da palavra
Ncaminha utilizando a éstratégia de soletragdo. Ou seja, podemos inferir que, além da
grafia das palavras, os alunos também parecem internalizar as estratégias de analise
utilizadas pela professora. Além dessas possiveis marcas de internalizagéo, Smolka

nos indica que

“quando a professora soletra as palavras e mostra as letras do alfabeto, ela esta
destacando, apontando e nomeando elementos do conhecimento para a crianga e
indicando uma forma de organizaciio deste conhecimento. Quando a crianga fala,
pergunta ou escreve, € ela quem aponta para a professora o seu modo de perceber e de

relacionar o mundo. Nessa relagéo, o conhecimento se constréi’(1988:43).

No decorrer das discussdes sobre os aspectos ortograficos do texto,
percebemos - outros elementos que vao constituindo a dindmica discursiva. A
professora chama a atengdo para as conversas simultdneas e a fungdo do seu
discurso & “controlar” a disciplina: “perai, se vocés falarem todos ao mesmo tempo eu
vou entender?(t.35) e é também um modo de compartilhar as estratégias de

organizagdo do trabalho na sala de aula. Aqui ha uma : alterag:ao no conteudo

P e S T T

-
referencialmente semantlco do dlscurso &da discussao da ortogra’r" a passa-se a

dlscuésao da d|SC|phna) 0 que ocorre também no turno 80. Esse tipo de discurso tem
uma fungdo claramente univoca e € marcado principalmente por um tom de voz
diferenciado do até entdo utilizado. Além da alteragdo do conteiido seméantico dor
discurso (da ortografia para a disciplina) altera-se também a relagdo entre os

interlocutores, & medida em que a intengdo da professora parece ser a de demandar
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uma certa fidelidade do aluno ao que estd sendo colocado como norma e estratégia:

a necessidade de um falar a cada vez para que todos sejam ouvidos.

No turno 45; a professora propde a discussdo da acentuagédo grafica,
problematizando a escrita da pélavra é: “com acento? Se puser acento fica como?
Com essa postura, fica evidente o papel da professora na “condugdo” do processo de
ensino, que é o de introduzir novos elementos para os alunos pensarem,
possibilitando a transformacdo dos processos individuais. Ela o faz num momento
significativo, pois a questdo do acento é retirada do texto do aluno e ndo proposta
arbitrariamente ou articificialmente .

Além disso, a professora recorre por duas vezes ao autor do texto, como um
mediador explicito do processo de construgdo coletiva das relagbes fala e escrita : “é
isso que vocé quer dizer? O toté é osso?” (t.47); “Vamos ler primeiro. Weder, Weder
que escreveu, ndo foi?” (a profa. pede para o autor fazer a leitura da frase t.50). Essa
esfratégia sugere que, além da preocupagdo com os aspectos formais do texto, a
professora também pontua 3a?qyi‘1é’sté6 da aUtbria,=-=-paracteristica do género que eles
estdo se apropriando, o texto escrito.

| Nos turnos 50 e 81 é possivel perceber a utilizagdo explicita da leitura, tanto
da professora quanto dos alunos, o que é também uma estratégia metodologica
mediadora do processo. Explicita, na medida em que ha uma ac¢do deliberada da
professora no sentido de destacar a importéncia da leitura no momento mesmo da
produgdo do texto. Além disso, a utilizagdo ndo apenas da leitura do aluno, mas da
sua propria leitura, traduz-se na preocupagéo em oferecer um modelo adequado para
os alunos, pronunciando as palavras naturalmente e ndo de forma artificial,

contribuindo para que eles estabelecessem as diferencas entre a fala e a escrita.
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Essa acdo da professora denota o tom de autoridade na fungdo do seu discurso, em
direcdo a sistematizagdo do conhecimento.

Observamos 6utra mudanga no referente do discurso no turno 83, quando um
aluno argumenta que o erro na escrita da palavra osso (osu) ocorreu em fungdo do
autor do texto ndo ter pensado no momento da escrita da palavra : “ professora,
porque Weder nao pensou”. Observa-se aqui o eco da voz da professora, que
normalmente utiliza esse tipo de comentario durante as aulas. A professora concorda

com a resposta do aluno , discutindo-a de forma bastante enfatica no t.84:

“..porque Weder ndo pensou. Muito bem! Na hora que foi escrever 0sso sera

que ele pensou? Sera que é com um S? Sera que é com dois S? Ele podia ter
pensado. Vocé pensou Weder? Gente, as vézes a gente pensa (...)mas a gente néo
ta sabendo escrever as palavras todas certas. Aqui em cima, Weder, acho que vocé
néo pensou mesmo nao, olha’.

Ao que parece, o0 objetivo da professora com esse comentario foi direcionar‘;
atengcdo dos alunos para a importancia de uma postura reflexiva frente ao sistema
/ ortografico da lingua, na medida em que esse é um objeto de natureza conceitual e

exige, portanto, que o aprendiz analise e reflita sobre suas especificidades.

\\\--\_ Sabemos ainda que o sistema apresenta algumas idiossincrasias que so6
poderdo ser apropriadas através da estratégia de memorizagdo. Esse tipo de
comentario sobre os processos cognitivos aparece também no inicio do episddio,

mais especificamente no turno 15, em que a professora orienta os alunos para a

leitura do texto. De acordo com a orientagéo, a leitura devera ser feita com afengéo e
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os alunos deverdo fazer a observagdo dos “erros” ortograficos do texto. Sio
comentarios metabognitivos em que a principal fungdo é chamar atengéo dos alunos
'-para o papel das fuhgées mentais no processo de c;qnstrugéo do conhecimento,
possibilitando a construgéo da"éfénga”o voluntaria (Vygotsky, 1991)

Esses comentarios foram constatados | também por Edwards e Mercer(1988)
em suas pesquisas sobre as interagdes na sala de aula. De acprdo com os autores, o
professor fazi:,kgo‘mentérios metacognitivos e metédiséUfSiVéS‘N«-;quando percebe que
algum aluno ou alguns alunos estdo com dificuldades de compreensdo do que esta
sendo discutido. No caso aqui analisado, constatamos que os comentarios

metacognitivos do inicio da aula tiveram como objetivo orientar ou instruir os alunos

para a realizagdo da tarefa. Destacamos aqui a;'\tungéo regulédora da linguagem

"~

materializada na fala da professora.\ﬁp comentario do turno 84 sobre a possivel falta

de reflexdo do aluno na escrita da palavra osso (ossu), pode ter sido feito a partir da

constatagdo de uma dificuldade dele na elaboragéo dos aspectos ortograficos da -

escrita. O importante a ser destacado € que os comentarios metacognitivos e
metadiscursivos ndo sdo realizados apenas quando se constata uma dificuldade do
grupo, mas, também, quando se tem a intengdo de conduzir e orientar os alunos para
uma determinada postura frente as atividades.

A tensdo entre univocidade e dialogicidade do discurso da professora e dos
alunos, no contexto das relagdes de ensino, indica-nos o movimento e o ritmo do
processo de ensino-aprendizagem desse‘ grupo. Percebemps que a professora dirige-

se aos alunos alternando perguntas elicitativas e avaliativas;,_)buscando, com isso,

colocar-se no processo de interlocugdo promovendo a explicitacdo das hip6teses dos

alunos e elaborando as sinteses necessarias durante o processo, na perspectiva de

A dindmica discursiva na sala de aula e a apropriagdo da escrita 135




possibilitar a sistematizacéo da lingua escrita pelos alunos. Ela procura direcionar o

processo de aprendizagem elegendo a dialogia como untpri}icipio pedagogico, |

possibilitando a construgéo da sala de aula como um espago polifénico constituido

por diferentes vozes. Como nos indica Smolka(1988), colocando-se como

interlocutora do grupo, a professora ndo se anula nessa relagdo. Ao contrario, ela

assume a relag&o de ensino que sustenta e da sentido a sua tarefa de ensinar.

A andlise desse episédio teve como principal objetivo compreender cﬁfﬁo 0s
processos de ensino-aprendizagem da lingua escrita ocorrem na dinamica discursiva
da sala de aula, considerados significativos porque evidenciam, de certa forma, a
dimensao coletiva da elaboragéo conceitual.

As situagdes de ensino-aprendizagem apresentadas apontam-nos a “dimens&o
interdiscursiva” e a importancia da relagéo dialégica no trabalho simbdlico de escritura,
ou seja, a emergéncia da “escritura como pratica discursiva”. Enquanto internaliza a
“dialogia” falando com os outros, a crianga também vai elaborando uma forma de
dialogo (Smolka, 1988).

Dessa forma, podemos inferir que as condicdes de produgdo do
conhecimento, nessa sala de aula, favorecem a internalizacdo da compreenséo da
natureza da lingua escrita pelos alunos. Como pressupde Vygotsky (1991), a
construgdo do conhecimento ocorre primeiro no plano intermental, para depois se
constituir no plano intramental. Os processos de ensino aqui analisados, de certa
maneira, representam essa dindmica, na medida em que toda a discusséo das
questdes relativas aos aspectos ortograficos da lingua escrita foi conduzida pela
professora de maneira dialégica, num espago que buscou favorecer a troca

sistematica, o conflito entre diferentes hipdteses, a problematizagdo e a socializagdo
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de duvidas e questdes dos alunos. Além disso, a professora recorreu a elaboragédo de
sinteses, no sentido de propiciar a transformagéo do conhecimento, favorecendo a
'épropr'iagéo da Iingua>escrita e das diferentes vozes que constituem o género escolar
pelos alunos.

Constituindo-se num espago de natureza polifénica, a sala de aula aqui
analisada evidencia a multiplicidade de “registros” do “género escolar’ e de vozes
presentes numa determinada forma de abordagem do conhecimento . Nesse sentido,
a heterogeneidade e a contradicdo constituem-se componentes fundamentais dos
processos de ensino-aprendizagem aqui analisados, materializados em diferentes
situagbes discursivas. Embora a professora busque um equilibrio na relagdo
planejamento/processo, essa busca evidenciara, necessariamente, conflitos e
contradi¢bes, na medida em que em muitos momentos o que predomina é a voz do
professora em detrimento da voz do aluno, ainda que na voz da professora estejam

materializadas as vozes dos alunos.

3. Episédio 2: corre¢ao do texto de Deliane
3.1. Contextualizagdo

Na aula anterior, a professora propds aos alunos que elaborassem
individualmente um texto escrito, que tratasse de um fato interessante que tivesse
ocorrido com eles. A professora escolheu um desses textos® e propds que fosse

corrigido, dessa vez, em pequenos grupos. Normalmente, a corregéo € realizada no

6 N#io tivemos acesso ao texto original da aluna Deliane para anexar ao trabalho.
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quadro, com o grupo como um todo, o que nos indica que os alunos parecem pouco
habituados a estratégia de trabalho em pequenos grupos.

A estratégia d»e trabalho em grupo pode possibilitar a observagédo de diferentes
aspectos inerentes ao processo de ensino-aprendizagem: a professora podera
observar a elaboragdo da atengédo voluntaria a escrita ortografica, as formas de
sistematizacéo por ela compartilhada com as criangas e, ainda, como a mudanga nas
condi¢des de producdo das atividades repercute no processo de analise solicitada as
criangas, evidenciando-se o movimento da funcdo reguladora da fala da professora
em dire¢do a internalizagdo e a auto-regulagéo.

Apbs a realizacdo da tarefa, o resultado do trabalho seria socializado para
todo o grupo. Os alunos foram divididos pela professora em seis grupos de cinco
participantes. Os critérios para o agrupamento nao foram explicitados. A medida que
iam chegando foram sendo acomodados nas carteiras indicadas pela professora.

O trecho selecionado para andlise corresponde a mais ou menos 43 minutos
da aula, que teve uma duragdo de aproximadamente uma hora. Esse trecho sera
dividido em trés eventos seqlenciais. O primeiro evento refere-se ao momento de
organizacdo e estruturagéo da tarefa, em que a professora da orientagbes para o
desenvolvimento do trabalho. Esse episédio € composto de 50 turnos e mais ou
menos 19 minutos. O segundo momento diz respeito a discussdo de um dos
pequenos grupos durante a reescrita ou a corregdo do texto. Sdo 37 turnos e
aproximadamente 15 minutos. O Gltimo evento corresponde ao momento da
socializagéao dos trabalhos dos alunos. Sdo 36 turnos e um tempo aproximado de oito

minutos. O quadro seguinte apresenta uma sintese do contexto interacional e

organizacional mais amplo da aula.
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EVENTO TEMPO AGOES/PRATI | ESPAGCO OBSERVAGOES
h.min.seg. CAS INTERACIONAL DA
PESQUISADORA
00:00:01 Alunos chegando | Alunos agrupando-
a sala de aula, se
acomodando-se | espontaneamente.
Inicio da nas carteiras
aula organizadas em
grupo.

00:00:52 Prof. intervém Os critérios de
na organizagéo agrupamento n&o
dos alunos, ficam claros.
definindo os
grupos de
trabalho.

00:02:00 Prof. inicia a Enquanto a Um dos grupos
orientagédo da professora fala, os comega a realizar a
atividade. alunos permanecem | leitura do texto

quase o tempo todo | antes mesmo de a
em siléncio. Falam professora terminar
apenas quando as instrucoes.
solicitados pela

professora.

00:07:00 Prof®. escreve o Enquanto copiam,
texto no quadro alunos permanecem
para que os em siléncio.
alunos copiem as
palavras
apagadas pelo
xerox do texto.

Reescrita do | 00:12:00 Prof. circula Os alunos

texto de entre os grupos conversam com a

Deliane observando o professora sobre a
trabalho dos legibilidade do texto.
alunos.

00:17:00 Prof. inicia a Alunos
leitura oral do acompanham a
texto a ser leitura da
trabalhado. professora,

balbuciando.

00:19:00 Prof®. reorienta Professora de frente | Cada dois grupos
os alunos para o | para a turma. reescreverao um
trabalho de paragrafo do texto
reescrita do
texto.

00:23:00 Os grupos Alunos discutem Muitos alunos se
iniciam o trabalho | sobre o trabalho e a | dispersam durante
de corregéo do professora a atividade.
texto. acompanha

circulando entre as
carteiras.

00:24:00 Prof®. socializa a
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davida de um
aluno.

00:43:05 Prof®. anunciao | Os alunos
término do tempo | questionam e ela
para a realizagdo | concede mais cinco

' da tarefa. minutos.

00:45:00 Inicia-se a Alunos permanecem | A professora
socializagdo e agrupados, mas destaca
discusséo do com a atengéo iniciaimente os

Socializagao trabalho de cada | voltada para o aspectos

do trabalho grupo. O texto &€ | quadro . ortograficos do

dos grupos corrigido texto e depois
coletivamente no questdes de
quadro com a pontuacgéo, uso de
orientacdo da letra maitscula,
professora. vocabulario, etc.

00:56:00 Prof. chama Alunos falando ao
atengdo para a mesmo tempo.
disciplina da
turma.

Términoda | 01:01:00 O tempo néo foi

aula. Inicio suficiente para a

do recreio. apresentagdo de
todos os grupos. A
atividade
continuaré apés o
recreio.

3.2. O Episédio

3.2.1.Primeira parte: Estruturacdo da tarefa de corregdo do texto

1- P. Ontem eu falei (...) e cheguei a conversar com a Deliane € com o Cristiano €
também com o Weder. Eu nfio conversei com ele niio mas eu ia falar com ele. Eu
‘peguei o texto que eu escolhi (...) ta? Tinha muito texto bom, muito texto. Tinha
trés que eu queria num primeiro momento pegar: do Weder, da Deliane e do
Cristiano. Qué que eu vou fazer? Eu peguei um e os outros dois vou pegar na
semana que vem. Eu peguei o da Deliane. O do Weder e do Cristiano vou pegar
semana que vem. Ficou super bacana o texto deles, mas eu ndo peguei hoje nfo
nem vai dar tempo. Que que ndés vamos fazer? Eu tirei xerox. Foi até¢ a Edna que
que tirou pra mim mais barato 14 na escola dela onde ela estuda no centro da
cidade.. Ndo ficou muito bom n3o, eu nem tive tempo de passar a caneta por
cima, que as vezes o lapis... xerox de lapis néio fica muito bom, ta vendo? Esse
aqui eu dei uma passada por cima para tentar melhorar a caneta. Que que eu vou
fazer? Vou passar nos grupos arrumando um, consertando um, pros outros
consertar... se ndo conseguir ler. Se conseguir, 6timo. T4, Lucas? Que que eu vou
fazer? Eu vou dar um texto para cada aluno, mas o trabalho vai ser em ...
2-Als e P: grupo.

1-Enquanto fala de
frente para o grupo,
a professora mostra
os textos para os
alunos. Esses
escutam atentamente
a fala da professora
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3- P: Deixe eu ver(...) quantos grupos tem? Entdo nds vamos fazer o seguinte:
hoje vai ser diferente. Que que cés vio fazer? O texto da Deliane (...) deixe eu
distribuir primeiro, que depois que eu distribuir eu explico. Weder, me ajuda. Um
para cada um, ta?

4- P: T4 muito longe ai, ndo? Ta bom, Lucas? Depois cé chega mais pra ficar
perto delas para 1€ junto com elas.

5-P: Eu vou ler e(...) ah nfio, na hora que eu ler nfo vai da procés consertar ndo,
passar por cima ndo. Mas depois eu passo no quadro.

6-Al: O professora, aqui s6 tem um.
7-P: S6 tem um?

8- P: Esse ai ta mais ou menos? T4 tdo apagadinho!
9-Al: professora, me da ai também!
10- P: Calma, gente, calma!»

~ 11- P: Vamos fazer o seguinte.

12- P: Vou passar no quadro rapidinho, cés vio passando por cima do que tiver
fraco, t4? Entfio bem rapido, se nfo ndo vai dar tempo.

13-P: Cés ja tdo olhando aqui?

14- Al: Professora.

15-P: Oi.

16- Al: Marquinho falou que nfo vai escrever porque o dedo da mio dele ta
machucado.

17- P: Machucou o dedo, Marquinho? Aonde?

18- M: tava correndo atras do cachorrro.

19- P: Olha aqui, gente.Aqui € o MUS, olha, ME, t4? Olha aqui, essa aqui ta
bem complicada. Essa aqui ta fraca, ta vendo? Vou passar um risco em cima
da palavra mais fraca.

20- P: Talvez cés tenham dificuldade por causa dessa letra, né? Eu nunca passei
nada no quadro com essa letra. Entdio talvez c€s tenham dificuldade pra ler
com ela.

21- Al: O professora eu nio t6 entendendo nada aqui, esas letras tdo tudo
apagado.

22-P: O meu amor! Que que eu t6 fazendo? Eu t6 corrigindo. Corrigindo, nio,
passando por cima. Entendeu ndo, Juliana? ... T6 riscando . Quem sabe € mais

3- Weder distribui o
material.

4- Lucas é o unico
menino do grupo de
meninas.

5- Dois alunos de um
grupo comegam a ler
o texto juntos. A
professora ndo
percebe.

7- A professora
comega a circular
entre 0s grupos.

10-Enquanto a
professora percorre
os grupos, os alunos
de muitos grupos
léem  os  textos
individualmente, em
voz alta.

11- Essa fala ndo é
escutada pelos
alunos, pois estdo
envolvidos na leitura
individual.

12- A professora
retoma a ateng¢do do
grupo. Comeca a
escrever o texto no
quadro. ‘
13- Em relagdo ao
quadro.

16- O mesmo aluno.

19-Em relagdo as
palavras  apagadas
do texto.

20- Refere-se a letra
cursiva.
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facil passar no grupo de cada um, do que passar no quadro? E mais facil?
23- Als: néio, professora!

'24- P: Aqui, as meninas tdo copiando direitinho, 6.

25-P: Entdo eu vou fazer o seguinte. N3o, vamos fazer assim mesmo, vamos
continuar assim. Ta dando pra entender?

26-Als: Ta.

27- P: O, as palavras que eu t6 sublinhando sdo que t3o o que?

28- Als: Apagadas.

29-P: Olha s6: vocés vido ter que ter muita aten¢fio no que eu vou falando, ta?
Observem o texto da Deliane . Eu vou ler com vocés uma vez. Depois (...)
Depois eu vou falar que que € pra fazer. Pode Ler?

30-Als: Pode.

31-P:Deixa s6 eu ler. Cés vio fazer leitura silenciosa. Que que € isso?

32-Al: Ficar calado.

33-Als: Ler com os olhos.

34-P: Ler com os olhos, ndo ¢ ficar calado nfo. Ficar calado mas ler s6 com os
olhos. Posso comegar? Luis Henrique, posso comegar?

35-P: L4 em cima.

36-P: Dia 11 de 1997. Autora Deliane (...)

37-P: Quanto paragrafos tem?

38-Als: um, dois, trés.

39- P: Vamos numerar esses paragrafos?

40- Als: Vamos.

41- P: Ent3o vamos: primeiro paragrafo: meu nome é(...) dois: um dia (...)trés:
entfio assustamos(...)

42-P: Agora, que é atencfio demais. N3o vamos fazer hora. Atengdo, trés
paragrafos. Cada grupo, sdo seis grupos. Eu vou pegar dois grupos. Esses
dois grupos aqui eu vou chamar de grupo 1. Eles vdo ler o parigrafo
ntiimero(...)

43- Als: um.

44- P: S6 o um. E vio ver o que precisa ser mudado. Cés vio ler e ver se ta tudo
bem, t4 certo? Se precisa aumentar palavras. Cés é que vio “se virar” ai igual
a gente faz no quadro. Vocés vio conversar... Eu vou dar uma folha para o
grupo, ta?

45- Que paragrafo a Flaviana vai estudar? O paragrafo...

46~ Als: dois.

47- P: Que dois, gente. Se tiver alguma coisa no 1, o que tiver errado eles é que
vio arrumar, t4 bem?

23-  Professora se
dirige a um grupo
de meninas e
comenta:

28- a professora
termina de copiar o
texto no quadro e
comega a circular
pelos grupos dando
instrugoes.

34- Luis Henrique
estd conversando.

35- Aponta para o
cabegalho do texto.

36- A professora faz
a leitura em voz alta
de todo o texto,
pronunciando as
palavras de forma
natural.

47- A professora
continua dando as
mesmas  instrugoes
para os grupos 2 e 3.
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48-P: Primeira coisa que cés vdo fazer: ler o paragrafo. Depois que ler vio
discutir e ver que acha. Depois passar a limpo na folha que eu estou dando.

48- A prof®. circula
de grupo em grupo

Quem n3o entendeu, fala? Quem n3o entendeu? reafirmando as
" 49-P: Gente, é igual a gente faz no quadro. instrugdes.

49  Referéncia as

atividades de

_______ corre¢do coletiva

dos textos no quadro.
50- A prof®. socializa
a duvida do aluno
para todo o grupo.

50-P: Marco Tilio estd me perguntando: Maria Luiza, o que é pra fazer se ndo
tiver nada errado. Se n3o tiver nada errado vocés véo pegar a folha em branco e
passar a folha em branco do jeito que ta. Se nfo tiver nada errado tem alguma
coisa pra consertar? Mas presta atengdo que tem alguns erros sim. Presta atenggo
que tem.

3.2.2. Uma possibilidade de analise

Esse evento configura claramente um{"‘r‘ito de aberturgfi} no cotidiano da sala de

aula. Ao enunciar o seu discurso, a professora réalizé determinadas agdes: convoca
a participagdo do grupo; estabelece e situa a atividade que vai ser desenvolvida;
procura coordenar o trabalho das criangas. Isso porque o lugar que ela ocupa no
processo a autoriza e exige que ela desenvolva agdes no sentido de “controlar” a
situagéo de ensino-aprendizagem. Refletindo sobre essa questdo, Smolka (1991)

aponta-nos que

... As formas de exercicio desse controle podem variér de situagdo para
situagdo, mas o “controle” existe, implicado na posigfio/ocupagéio desse lugar
social. A ocupagio desse lugar, por sua vez, ¢ marcada pela apropriagido de uma
VOZ SOCIAL (de professor) (...). No entanto, essa VOZ SOCIAL (que Bakhtin
chama de “género”) é apreendida, modulada, transformada nio s6 pela
entonacdio e pela énfase individuais, como também pelas contingéncias mais

imediatas (além de institucionais) do movimento de interlocugdo” (p.61).
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Como observamos na analise do episédio anterior (corre¢do ortografica do
texto de Weder), ao dar instrugdes para o grupo sobre a tarefa, a professora
Nestab.elece um procésso de interlocugdo com os alunos, em que o seu discurso ndo
assume um tom de arbitrariedade ou de imposi¢do de normas, mas inclui e institui as
criangas como protagonistas no evento e néo apenas como mera “audiéncia”. /‘\“voz

da professora tem o carater mais de persuasao do que de imposigdo, ou seja, adquire

e

relevancia como voz mediadora, reguladora do processo. T

O texto de Deliane foi escolhido porque, na representacdo da professora, é
considerado um dos melhores textos da turma, mas ela tem o cuidado de destacar
outros textos que também s&o bons e que ndo seréo discutidos naquela aula porque
nao daria tempo. Estes serao incluidos no planejamento da préxima aula (t.1).

Ao apresentar a metodologia de trabalho durante todo o evento, a professora
procura explicitar ou tornar observavel a sua fungdo e a de cada participante no
processo. Ela tem por objetivo seqlienciar a tarefa de modo que essa se torne
compreensivel para seus alunos. Para tanto, utiliza um tempo de aproximadamente
dezenove minutos para apresentar as instru¢gdes para a realizagdo da atividade. A
preocupagdo da professora parece ser a de estabelecer um contexto comum de
compreensao em dire¢do ao desenvolvimento do trabalho.

Como ja apontamos, no processo de ensino-aprendizagem nessa sala de
aula, a estratégia pedagoégica predominante é a discusséo coletiva da turma como
um todo e ndo o trabalho com pequenos grupos. A professora utiliza mais tempo
para dar as orientagées para o desenvolvimento dessa atividade (19 minutos), se
compararmos com o tempo que ela utilizou no episédio anterior (mais ou menos. 4

minutos) para dar instrugdes para a realizagdo de discussées coletivas da turma.
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Durante todo o evento, foi possivel perceber as condigbes de trabalho
interferindo diretamente e constituindo o processo de ensino-aprendizagem desse
érupo. O fato de o méterial de trabalho ser xerocado e a copia estar muito apagada
exigiu que a professora fizesse uma copia no quadro para que os alunos
consertassem a que possuiam. Isso demandou muito tempq e é visivel a ansiedade
da professora com relagéo a isso: “Vou passar no quadro rapidinho, cés v&o passando
por cima do que tiver fraco, ta4? Entdo bem répido, sendo nédo vai dar tempo’(t.12).
Além disso, o uso da letra cursiva pela primeira vez foi motivo de preocupacédo da
professora, o que a fez chamar atencao para esse fato no t.20.

Em meio a esse processo, um aluno toma a palavra e coloca uma questéo
pessoal que esta dificultando a realizagdo da tarefa pelo seu colega: “Professora!
Marquinho falou que néo vai escrever porque o dedo da mao dele t& machucado”
(t.16) Entretanto, (talvez por considerar que nado seja esse o0 momento mais
apropriado para se discutir tal questdo), a professora ignora a fala do aluno e,
conseqiientemente, desencoraja essa disposicdo da crianga para narrar fatos do
cotidiano e acaba retomando a tarefa. Segundo Goées (1997), tal fato denota a
diferenca de investimentos do professor na narrativa do vivido e na narrativa como
objeto instrucional. Ou seja, a narrativa do vivido é evitada ou colocada a servigo de
operagdes pertinentes ao categorizar, deslocando-se a énfase da crianga na
experiéncia vivenciada ou imaginada.

No t.29, a professora faz um comentario metacognitivo (Edwards e Mercer,
op.cit.) direcionando a atengdo dos alunos para o que vai ser falado nos turnos

seguintes, em que se destaca a questédo da divisdo em paragrafos do texto que sera
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corrigido. Esta é outra situagdo aparentemente nova para os alunos : vocés véo ter

que ter muita atengé’o no que eu vou falando, té?

silenciosa. Nos turnos 32 e 33 alguns alunos apresentam uma definicdo de leitura

silenciosa “ficar calado” “e ler com os olhos” A professora parafraseia o comentario

dos alunos e faz uma sintese;’ esmgnn‘" cando o que fon dl’t@ e apresentando um

..

feedback claramente avaliativo: “ler com os olhos ndo é ficar calado n&o. Ficar
calado, mas ler s6 com os olhos”. E nesse desencontro de signiﬁcados‘ sobre o que é
leitura silenciosa que as vozes dos alunos e da professora encontram-se e o
movimento de elaboragéo tem lugar.

Apos a leitura do texto pela professora, inicia-se a diviséo em paragrafos e a
distribuicdo dos paragrafos a cada grupo (t.37 a 49). Ela explica detalhadamente o
que os alunos deverdo fazer para executar a tarefa e recorre a habilidades ja
construidas pelo grupo quando trabalham coletivamente na turma como um todo
(t.49). Ou seja, recorre ao que supostamente ja é compartilhado pelo grupo no sentido
de estabelecer um contexto comum de compreens&o da tarefa (Edwards e Mercer,
op.cit.). Nessa mesma discuss&o, a professora féz outro comentario metacognitivo
~ (t.42) “agora que é atengdo demais. Ndo vamos fazer hora! Atengé‘o, trés paragrafos”.
Ao finalizar as instrugdes, a professora para de circular entre as carteiras e se

dirige ao grupo, procurando checar a compreenséo de todos: “Quem n&o entendeu,
fala? Quem ndo entendeu?(t.48). No turno 50, um aluno coloca sua duvida para a
professora. Percebendo a importancia da questdo e possivelmente inferindo que
poderia ser também do grupo, a professora socializa a davida para toda a turma. E

ainda faz outro comentario metacognitivo, no sentido de direcionar a atencdo dos

M'
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alunos para os possiveis erros que o texto apresenta: “Mas presta atengdo que tem

alguns erros sim”. A estratégia de socializar a dlvida de um aluno evidencia a

sensibilidade da professora para a importancia do contexto intermental que esta

sendo elaborado, em que as criangas explicitam sua duvidas, aprendem com as

questdes do outro, com as sinteses e com as perguntas elicitativas e avaliativas da

professora, enfim aprendem na interagéo e pela interagdo com o outro. Linguagem e

interag&o constituem assim, a “base” de todo o processo de ensino-aprendizagem.

3.2.3. Segunda parte: a realizacdo da tarefa num pequeno grupo

O grupo € composto de cinco meninas, que séo identificadas como: A1, A2,

A3, A4 e AS.

1-A1: Voceé escreve o que tiver pra escrever, o que tiver errado vocé espera ... O
que tiver errado eu e ela (A3) conserta. Aqui 6 (olhando para o texto).Escreve ai
um dia... (repete duas vezes).

2-A3 : Pegam, pegam.

3-Al: Eu.
4-A1l: Estava.

5-Al: Na.

6-A2: Estava.
7-A1: Estava na.
8-A3: Na casa.
9-A1: Na minha.

Al e A2 fazem a
leitura do texto em
voz alta , apontando
com o lapis. Al
chama atengdo de
A5 que ndo estd,
aparentemente,
envolvida na
atividade.

1-A1 esta dirigindo
sua fala a A2, que foi
designada por ela
como escriba do
grupo. A2 comega a
escrever.

2- Essa palavra esta
no meio do
pardgrafo que vdo
escrever.

3- Continua ditando
as palavras do texto
na seqiiéncia. A2
escreve.

5- A2 verifica no
texto essa grafia.
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10-Al e A3: V6.

11-A1: Conceigéo(...) Co(...).
- 12-A2: EoQeo00?
13-A3: ON, 0 C, assim, 0.
14: A3: Cdo, Conceigéo.

15: A2: OC,0E.
16-A3:Eol

17- A2: Cei...

18- A3: Cdo.

19- Al: E o til assim, 6.

20- A2: Nio é C nfo, ¢ S [...] falou que é S.
21- A5: C com S embaixo.
22- A1l: a noite.

23-A2:A.

24- A5: A noite.

25- Al: Eu.

26- A2: Depois ¢ &7

27-Al: Eu.

28- A2: A noite eu?

29- Al: Aqui 6 (mostra no texto).
30- A2: A noite.

31- Als: Eu.

32- A3:Eué.

33- A5: Eué.

34- A2: Gente, deixe eu escolher s6 uma porque quatro falando é muita coisa, ta
bom?

35- A3: O E sem o acento.
36- A2: Eu é minha prima?
37- Al: Eu € minha prima.

11- Silabando.

13-Desenha as letras
na carteira.

19-Mmostra
desenhando no ar.
21-Em relagdo a
letra C.

22- Retoma o ditado
das palavras.

30- Repete as
palavras enquanto
escreve.

34- As alunas olham
para a cimera e
riem.

36 e 37- Forma
como léem a frase.

3.2.4.Uma possibilidade de analise

Esse evento constitui-se no desenvolvimento da tarefa proposta e foi
apresentada no evento anterior, o que caracterizou o inicio dessa aula. Apés os
dezenove minutos utilizados pela professora para preparar o grupo para a tarefa, os

alunos deram inicio ao desenvolvimento do trabaiho: cada grupo deveria corrigir um

dos paragrafos do texto de Deliane.
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Selecionarﬁééwé;;; grupo para a analise por dois motivos: primeiro, porque
esse episbdio ilustra como a crianf;ak iritéfhaliza a éultura escolar, evidenciada pelas
'“marcas discursivas é papéis assumidos por cada um dos participantes, garantindo,
assim, o sucesso do grupo na realizagédo da tarefa;{gégundo, porque o consideramos
como o que mais se envolveu na produgéo da atividade, com um grau de dispersao
pouco significativo em relagéo aos outros grupos. Dessa maneira, estdvamos tendo
acesso a um material de analise rico para nossas investigacdes, no sentido de que
poderiamos evidenciar o processo de construcdo coletiva de conhecimento formal.
Nesse contexto de interlocugéo entre pares, os processos intermentais foram sendo
elaborados, estruturando-se como base para a internalizagdo no plano intramental
(Vygotsky,1991).

O grupo inicia o trabalho com a leitura em voz alta do texto’, feita pelas alunas
A1 e A2. A leitura é interrompida por um instante quando A1 convoca A5 para
participar da atividade. Nesse momento €& possivel perceber um indicio de
internalizagdo da voz da professora, materializada claramente no primeiro turno,
quando essa mesma aluna define os papéis de cada participante: quem vai fazer o
registro das palavras e quem vai corrigir efetivamente. Ao fazé-lo, ela pretende,
aparentemente, definir também quem vai ter uma participagéo mais ativa no grupo e
quem vai apenas ficar na posi¢cdo de audiéncia (A4 e A5):“Vocé escreve o que tiver
pra escrever, o que tiver errado vocé espera... O que ftiver errado eu e ela(A3)

conserta. Aqui, 6 ( ...) escreve ai (...) um dia (...)". Percebe-se claramente o “jogo de

imagens” condicionando o processo do grupo. As expectativas que A1 tem das alunas

"Todos os participantes do grupo tiveram acesso ao xerox do texto original de Deliane.
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A4 e A5 sdo condicionadas pela imagem que essa aluna tem dela mesma, dessas
alunas e do grupo como um todo.

Nos turnos 3 é 10, o grupo elege, como estratégia para a escrita do texto, o
ditado das palavras, feito pausadamente, no sentido de facilitar o trabalho da escriba

do grupo Percebe-se aqui, a escrita sendo elaborada como um S|mbo||smo de

segunda ordem” 'na medida em que o processo esta sendo mediado pela fala como
apontad‘o por Vygotsky®, ao discutir os processos de apropriagdo da escrita pela
crianca. Essa estratégia de falar as palavras pausadamente assemelha-se ao ditado
de palavras, normalmente utilizado pelos professores no processo de alfabetizagao.
Elas escrevem a frase “Um dia eu estava na casa da minha v6”. Até aqui,
nenhuma discordancia das alunas quanto a forma como a autora do texto escreveu a
frase. No turno 11 aparece a primeira dvida do grupo, levantada por A1, sobre como
se escreve a silaba CO da palavra Conceigédo. A2 incorpora a divida e pergunta “é o
Q e 0 0?” O feedback é dado por A3, que responde a pergunta , mas referindo-se a
letra N e a letra C do restante da palavra. Percebe- se que o “objeto de atengéo” de
A1 e A2 s3o distintos: A2 esta atenta 2 silaba CO e A3 esta olhando para NCEIGAO.
Nesse conflito de significados (e de vozes), cria-se um espago propicio para a
elaboragéo coletiva da escrita e institui-se o processo de significagdo. Aqui as alunas
ja estdo utilizando outra estratégia para a produgdo da escrita: a silabagio. Esse € um
recurso também muito utilizado por professores alfabetizadores, portanto, mais um
indicio de internalizagao de aspectos do discurso escql_ar.\ A3 continua explicando e

sugerindo a grafia da Gltima silaba da palavra Conceigdo, desenhando a palavra na

propria carteira. Entretanto, ainda permanecem dividas quanto a grafia da palavra

8 Ver capitulo 1T
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como um todo. Os dados parecem apontar que A2 n&o concorda com o grafema C
para a grafia da silaba CEIl, mas parece que ha discordancia também com relagéo ao
”C (*ccoms embaixb). A hipétese da aluna é a de que CEl se escreve com S. O
registro da palavra é feito pela escriba, sem que haja mais discussdes sobre essa
questso.

Essa sequéncia de turnos (exceto o turno 12), mostra o processo de
“fonetizacdo” (Ferreiro, 1991) da escrita sendo articulado pelas criangas. Ou seja, sao
sujeitos que ja estabelecem um tipo de relagao fala/escrita, compreendida por eles,
nesse momento, como um% relag:ao lsomorfa A)dlscordanma apontada por A2 quanto
ao grafema C sugerida para a snaba CEI indica-nos que essa aluna ainda baseia-se
na fala para escrever as palavras. Entretanto, parece também que algumas alunas ja
caminham na diregdo do distanciamento da fala para escrever ortograficamente as
palavras. Um indicio desse processo pode ser o fato de o grupo ter se decidido pela
letra C , embora néo fique claro como tomaram essa deciséo.

A dindmica discursiva prossegue e 0 turno 21 marca a primeira participagdo
oral de A5 no processo, sugerindo a grafia do cedilha: “ C com S embaixo”. Percebe-
se aqui um eco da voz da professora (ou do discurso escolar), que normalmente
utiliza dessas estratégias no sentido de possibilitar uma melhor compreenséo do
aluno das questdes relativas ao conhecimento formal.

Nos turnos 22 ao 25, os alunos abandonam a estratégia de silabagéo e
retomam o ditado de palavras em dire¢gdo a escrita do restante do paragrafo. A2

LY

aponta uma davida quanto & escrita da palavra EU. A estratégia utilizada é a

Ry

pronlincia pausada da palavra, em que os alunos recorrem a fala para definir a
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grafia. Aqui configura-se a mesma estratégia utilizada anteriormente para a grafia da
palavra Conceigéo: as alunas baseiam-se na fala para grafarem a palavra.

No turno 34, A2 incorpora a voz e a posi¢édo de professora no grupo: “Gente,
deixe eu escolher s6 uma porque quatro falando é muita coisa, t& bom?”. Agora, néo
mais para delegar fungbes de cada um como fez A1 no inicio do evento, mas para
“controlar” a disciplina do grupo e organizar o trabalho em conjunto. Mudando-se, com
isso, o tema da enunciagdo, a entonagéo e a relagdo com o0s seus
interlocutores(Bakhtin, 1996). De uma relagdo mais simétrica passa a uma assimetria
explicita: as criangas calam-se para ouvir a colega e acatam o seu chamado,
retomando em seguida a atencdo para as questdes ortograficas do texto. Esse turno
marca a verticalidade do movimento discursivo nessa seqiiéncia.

O grupo continua o trabalho negociando a grafia do restante da frase “Eu e
minha prima”. Uma davida surge com relagéo a grafia da palavra E : escreve-se com
ou sem acento. Resolvem a questdo recorrendo novamente a fala : pronunciam a
palavra com “som aberto e fechado”. Decidem que se escreve sem o acento gréfico.
O evento continua e nédo se percebe nenhuma participagédo oral da A4 que fica apenas
na posigdo de escuta, mas ndo de uma escuta passiva, ja que pelas observagbes no
video, a aluna parece estar muito envolvida com o processo do grupo, pois em muitos
momentos ela levanta da carteira e inclina-se para o centro do grupo, provavelmente
com o intuito de verificar de perto o que esta sendo discutido.

Os momentos de dispersdo do grupo como um todo e dessa aluna
especialmente sdo reduzidos e, ao nosso ver, pouco significativos para o processo,
contrariamente ao que ocorreu com os outros grupos. A maior parte deles trabalhou

mais individualmente ou em duplas e foi possivel observar um nivel de dispersao
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muito significativo. A professora constantemente chamava ateng&o para a disciplina,
pois alguns alunos circulavam entre as carteiras, o tom de voz era muito alto.

No decorrer> do evento, percebe-se que os conhecimentos partilhados e
apropriados pelas criangas sobre a ortografia da lingua séo objetos de disputa (ver por
ex. ts.11, 12, 13, 19, 20). Esse fator é considerado de grande relevancia para a
investigacdo que estamos propondo, na medida em que, nessa dindmica discursiva,
ficam explicitados os movimentos e recursos constitutivos do processo de construgdo
coletiva do conhecimento na sala de aula. Nesse sentido, constata-se a importancia
do outro no processo de apropriagdo de um conhecimento constituido no plano
intermental, com possibilidades de internalizagdo no plano intramental. O outr:j' o

assume aqui a fungdo de possibilitar e suscitar a transformagdo da Zona de

Desenvolvimento Proximal (Vygotsky, 1991), na medida em que sua participagdo

introduz necessariamente conflitos, confrontos, divergéncias de significados. Comb
nos aponta Goées (1997), a interagdo ocorrida no processo ndo tem necessariamente
que conduzir para a convergéncia de significados, o mais importante é que ocorra
uma participagdo do outro em qualquer nivel nos processos de desenvolvimento.
Com a “ajuda” do outro, supde-se que o sujeito aprendiz podera realizar atividades
com maior competéncia do que se tivesse que realiza-las sozinho.

Considerando o episédio aqui analisado, & possivel observar, no processo de
desenvolvimento da tarefa proposta, a qualidade da participagdo do outro, de diversas
formas, de acordo com a dinamica das interlocu¢des. Nos momentos em que um
colega apresenta alguma divida sobre um aspecto ortografico de uma palavra ou
silaba, (ver por ex. t.11), logo um parceiro apresenta uma resposta, que poderia ou

nao implicar numa convergéncia de significados (t.13). Da mesma forma, quando
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algum aluno do grupo parece estar disperso, um colega chama a atencao,
convocando sua participagédo (t.1) ou quando todos falam ac mesmo tempo, alguém

se poswnona e tenta reorganlzar o trabalho

materlallzadas nos dlscursos dos alunos. Ou seja, nas interagbes verbais aqui
analisadas, em que se discutia a lingua escrita como objeto de conhecimento, os
alunos apontavam suas hipdteses sobre a lingua escrita, estabeleciam diferentes
tipos de relagbes com a fala e, por fim, pareciam chegar a um acordo quanto a grafia
das palavras, demonstrando uma certa estabilizacdo de significados, em direcdo a
internalizagcdo desse conhecimento. Podemos inferir, com baseﬁhas proposigﬁeshdek |
Vygotsky (1991) e apoiados nas analises desse eposddio, que o conhecer tem sua

7

génese nas relagdes sociais, € produzido na intersubjetividade e € marcado pela
contradigdo (confronto de vozes e significados).

| Dessa forma, estamos procurando tratar o conhecimento sistematizado como
sendo dindmico e provisério, rompendo com o mito do conhecimento pronto e
acabado, na medida em que a apropriagédo deste pelos alunos da-se num contexto de
disputa, discussdo e problematizagdo. Nesse processo, consideramos o sujeito csmo
produtor de conhecimentos e n3o como receptor de algo a ser transmitido pelo
professor, alterando-se, de maneira significativa, as relacdes de ensino na sala de

aula. Segundo Smolka (1988), ha uma diferenca significativa entre as “relacdes de

ensino” e a “tarefa de ensinar”:

* ... da forma como se tem visto na escola, 4 tarefa de ensinar-adquire algumas
caracteristicas (é linear, unilateral, estatica) porque, no lugar em que o professor se
coloca ( e é colocado), ele se apodera (nfio se apropria) do conhecimento; pensa que

0 possui e pensa que sua tarefa é precisamente dar o conhecimento & crianga.
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Aparentemente, entdo, o aprendizado da crianga fica condicionado a transmisssio do

conhecimento do professor”. (p:31)

Dessa forma, as relagées de ensino constituem-se nos processos interativos

da sala de aula, entre professora e alunos, podendo modificar os sujeitos nelas

envolvidos, os objetos de conhecimento a serem apropriados, constituindo-se os

contetdos reais do curriculo. A tarefa de ensinar & imposta socialmente, baseia-se na

relacdo de ensino, mas, muitas vezes, distorce e oculta essa relagdo. Ou seja, nada

de novo emerge no processo: trata-se de transmitir de um lugar para outro (do

professor para o aluno) o conhecimento previamente definido, pronto e acabado.

3.2.5.Terceira Parte: socializacio dos trabalhos dos grupos

- 1-P: Acabou o tempo.
2-P:Claro, nés vamos ficar aqui a manhi inteira fazendo! Sé mais cinco minutos.

3- P: Primeiro parégrafo... Olha, vou circular aqui (no quadro).

4-P: Perai. Que que cé observou ai. Pira de mascar » por favor. Pronto, pode
falar.

5- Ala: O nome da Deliane

6-P:0 nome da Deliane o qué? Qué que tem? E s6 vocé falar o qué que tem?

7-Ala: O DE € maitisculo.

8- P: O D ¢ maiisculo. Olha, gente, o D dela. (da autora do texto). Aqui, ndo,

olha ai na folha. T4 estranho mesmo niio t4?

9- P: Entdo o D ¢ maitisculo porque nome de pessoas comega com letra...

10-Als: Maiviscula.

11- P: Entio circulem a palavra Deliane ai.

12-P: Luca, continua. Mais o que c&s observaram?

13-Ala: meus othos sgo... sdo, o sdo.

14- P; Ha? Sdo. Que que tem o sdo?

15-Ala:OsiotemoSoAoOeotil.

16- P: Diz ela (a aluna) que o sdo, esse aqui, ndio é assim que se escreve. Eo S o
AoOeotil

17- P:T 4. Mais o qué? ,

18- P: Na hora que vocés forem apresentar cés vio querer siléncio, né?

1-Um aluno
questiona (fala ndo
compreensivel).
Apds alguns minutos
a profa. vai para a
frente da turma e
espera siléncio.

4- A profa. fala com
uma aluna de um dos
grupos que
trabalhou o
paragrafo 1.

11- 4 profa. circula
a palavra no quadro.

18-4 prof". fala para
um grupinho que
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19- Als: N6s nfo entendemos
20- P: Que que cés ndo entenderam?

~ 21-P:Essa palavra aqui, 6, elas ndo entenderam. Vamos ver se o outro grupo vai
esclarecer. Mais alguma coisa? N#o?

22-P: Vocés agora. Que que vocés observaram nesse paragrafo?

23-Al: Professora, ela escreveu so.

24-P: sdo? Ah! Aqui, 6: meu nome é Deliane eu tenho 10 anos. Aqui ela
escreveu s6. Na realidade os meninos observaram que ela tinha que escrever sou.
Muito bem!

25-P: Mais alguma coisa desse grupo?

26-Al: Aqui 6,Ira. Eo C.

27-P: Ah! A palavra claros o Luis Henrique acha que tem o C aqui. Aonde?
28-Al: No primeiro.

29-P: Dita as letras.

30-ALCRAROS

31-P: Gente, a turma concorda?

32-Als:EoL.

33-P: O L no lugar de que?

34-Al: Do A professora.

35-Al: DoR.

36-P: olha s6: O Marco Tilio descobriu o que eles n3o descobriram.

estd conversando.

20- Aproxima-se das
alunas. Elas
apontam para a
palavra lraros.

22- A prof°. fala com
o outro grupol.
24-Grifa a palavra
S0.

26- Os alunos voltam
a discutir a palavra
lraros.

3.2.6. Uma possibilidade de analise

A realizagao da tarefa pelos grupos encerra-se quando a professora anuncia o

esgotamento do tempo. Como nos episédios anteriores, percebemos aqui mais um

momento de ansiedade da professora ao lidar com o tempo institucional, que parece

ser sempre insuficiente ou incompativel com o processo dos alunos. Eles

questionam e a professora concede mais cinco minutos. Essa postura dos alunos €

observada em muitas das situagbes gravadas em video, o que nos indica que a

dindmica das interlocugbes nessa sala de aula tende a encorajar a participag&o dos

alunos, possibilitando a formagdo de determinadas posturas fundamentais para o

desenvolvimento de sujeitos criticos e atuantes.
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A professora inicia a socializa§éo dos trabalhos em grupo sem oferecer
instrugbes para o desenvolvimento da tarefa. Mas talvez n&o seja necessario fazé-lo,
mvisto que os alunoé ja estdo acostumados a essa forma de sistematizagdo dos
conhecimentos formais da lingua escrita, em que a professora trabalha coletivamente
com todo o grupo, discutindo as questdes uma a uma e registrando no quadro-negro.
Os seja, essa estratégia de trabalho ja faz parte do conhecimento comum acumulado
e compartilhado pelos alunos dessa turma (Edwards e Mercer, 1988). Como
apontamos antes, o trabalho coletivo da professora com o grupo como um todo é
predominante no processo de ensino-aprendizagem desse grupo. Tal estratégia, ja
incorporada pelos alunos, constitui a rotina do trabalho nessa sala de aula .

Antes de comegar a discutir de forma efetiva o produto do trabalho dos alunos,
a professora espera siléncio de frente para o grupo. O Iugar que ela ocupa lhe
autoriza, entre outras coisas, estabelecer o “controle” da disciplina do grupo,
convocando todos para participar nas atividades. Nesse grupo, nem sempre a .
professora realiza essa agdo verbalmente, basta um gesto ou mesmo essa postura
de ficar parada em siléncio em frente ao grupo, para que os alunos atribuam o
significado esperado e fiquem em siléncio.

-~ No t.4, a professora da inicio a discussdo das questdes ortograficas do texto,
dirigindo-se a uma das alunas do grupo 1, fazendo uma pergunta elicitativa, dialogica,
... qué que cé observou ai?”. Q\f b]etIVO aa profegs‘;g?a ¢é possibilitar a continuidade da
elaboragéo da ortografia pelos‘ a‘Iuhoé, na busca das hipéteses por eles elaboradas e
dos aspectos que para eles foram observaveis naquele paragrafo do texto. Ainda
nesse turno, a enunciagdo é atravessada por uma questdo disciplinar, que aponta

regras e normas de comportamento do grupo: “para de mascar, por favor!”. A aluna

A dinémica discursiva na sala de aula e a apropriacdo da escrita




reage positivamente e a professora, numa relagéo claramente assimétrica ou numa
relagéo de autoridade, |he oferece a palavra: “pronto, pode falar’.

Os turnos 4 é 18 sdo marcados pelo padréao IRF com iniciagéo da professora e
a estrutura assimétrica dialégica sé é quebrada quando um aluno introduz uma
questdo no turno 19. Nesses turnos ( 4 a 18) dois objetos sdo colocados em
discusséo : a questdo da letra maitiscula para os nomes de pessoas (Deliane) e a
grafia da palavra SAO. O feedback para as perguntas elicitativas da professora no 1.6

z

- “O nome da Deliane o qué? O qué que tem? E s6 vocé falar o qué que tem?” - é
dado por uma aluna. Afarofessorasmetrlzanp t.8 e coloca a questdo para toda a
turma "Olha, gente, o D delata estranho mesmo, nédo ta4?” (referindo-se a autora do
texto).

A grafia da palavra SAO é construida de maneira semelhante: perguntas
elicitativas, (t.14), sinteses e parafrases da voz do alunos (t.16) na tentativa de
estabilizagdo de um significado para a grafia dessa palavra. Vimos, nessa dinamica, a
construgédo coletiva do conhecimento: um contexto interpsicolégico sendo criado em
direcdo a internalizagéo ou & apropriagdo do conhecimento pelo sujeito, no plano
intrapsicologico (Vygotsky, 1991).

No turno 19, como ja apontamos, a estrutura IRF apontada por Edwards e
Mercer (1988) altera-se. Nao mais a professora inicia, mas o aluno, como observamos
no episddio anterior. Nesse turno, o aluno inicia colocando uma dlvida com relagéo a
palavra CLAROS, que foi escrita pela aluna que escreveu o texto com a seguinte
grafia: LRAROS. A professora socializa a davida e indica o grupo 2 para resolver essa

questéo. Antes, os alunos do grupo 2 discutem, no t.23 a grafia da palavra SOU que

foi escrita como SAO. A professora resolve a questdo simetrizando com os alunos,
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fazendo uma sintese avaliativa no t 24: ...”muito bem” O objetivo maior é confirmar
um significado supostamente compartilhado pelo grupo com relagdo a escrita dessa
”palavra. O discurso »da professora assume um tom de univocidade, ndo permitindo
variagdes ou novos questionamentos para tal questao.

No t 27, a professora retoma e encaminha a discusséo da palavra CLAROS, ja
iniciada pelos alunos no t.19. A discusséo da grafia da palavra CLAROS da-se numa
seqliéncia elicitativa que vai dos turnos 27 ao 36. A professora problematiza a grafia
e os alunos recorrem a diferentes estratégias para tornarem compreensiveis para o
outro suas hipoteses, como por exemplo, soletrar as letras (t.30) que julgam
adequadas a grafia da palavra. Finalmente, depois de apontarem a substituicdo da
primeira letra (L por C), um aluno (Marco Tulio) descobre a letra seguinte para que a
palavra CLAROS possa ser grafada corretamente: a letra R devera ser trocada pela
letra L. A professora destaca essa atuagdo do aluno para toda a turma. Embora a
autora do texto provavelmente tenha escrito a letra R da primeira silaba baseada na
sua fala -craros- (claros), em nenhum momento a professora estabelece essa relagéo
ou explicita essa questéo, como fez muitas vezes no primeiro episodio aqui analisado.

Percebemos nesse episodio e nos anteriores o movimento de distanciamento
da lingua escrita pelos alunos, para que pudessem realizar as analises
metalinguisticas (Geraldi, 1995), fundamentais para a apropriagdo dos aspectos
formais da lingua. Nesse movimento, buscavam estabelecer relagbes entre a fala e a
escrita, elaborando hipéteses coerentes com o processo que estéo vivenciando.

A tensdo entre as “fungdes univocas e dialogicas do discurso”, materializadas
em perguntas mais avaliativas ou mais elaborativas, elicitativas, da professora,

caracterizam, de certa forma, o movimento discursivo do processo de ensino-
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aprendizagem da escrita aqui analisado. Nessa dindmica é importante destacar a
fungdo da professora como mediadora do processo. Em nenhum momento
| percebemos atitudes»}que pudessem significar uma postura autoritaria ou de imposigéo
de normas e do préprio conhecimento.
No movimento discursivo foi possivel perceber a voz da professora
materializada no discurso dos alunos, da mesma forma que também a percebemos
tentando parafrasear o discurso dos mesmos, buscando incorporar essas vozes, num

esforgo continuo de interlocugdo com os alunos, buscando aproximar-se o mais

[

bl

L

| i;wa,prendizagem.

Como constatamos no primeiro episédio, a intengdo da professora parece ter
sido a de possibilitar que as diferentes vozes, (a sua e a dos alunos) constituissem
um espago de conflito de significados, considerandq gw*éééim"e”triga“és relagdes que ali
se estabeleceram.

Tais relagcdes fazem-se necessarias para que o desenvolvimento e a

transformacgdo dos processos ocorram, como supds Vygotsky (1991), quando

elaborou a nogéo de ZDP. Para o autor, a constituigéo da Zona de Desenvolvimento
Proximal s6 é possivel na medida em que o sujeito tenha como interlocutor alguém
um espago de construgdo, constituido pelas relagdes e interagbes que permeiam o
processo. Trata-se de um espaco dindmico, onde aquilo que o sujeito aprendiz podera
fazer hoje com a intervengéo do outro, no futuro podera realizar sozinho. No caso da

escolarizagédo formal, o nivel de desenvolvimento potencial podera se constituir na

A dindmica discursiva na sala de aula e a apropriagdo da escrita 160

efetiva da lingua escrita, através de um processo mais dialdégico de ensino- |

B

possivel do processo deles. A diregdo ou a meta estabelecida é a sistematizagdo

que esteja numa posicéo assimétrica no processo. Dessa forma, a ZDP é vista como /




interagdo com o professor e/ou com os colegas. Como nos indica Smolka (1988), “o
papel do outro como constitutivo do conhecimento é da maior relevancia ( o que o
outro me diz ou deika de me dizer é constitutivo do meu conhecimento)”.

Enfim, concordamos com Geraldi (1995), quando discute o papel do professor

no processo de ensino:

“Ser professor ja ndo pode mais ser o exercicio puro e simples da capatazia (ou o
exercicio da geréncia). E ser do aluno um interlocutor ou mediador entre o objeto de
estudos (no caso o texto) e a aprendizagem que se vai concretizando nas atividades
de sala de aula. Cada um sendo um outro, portanto uma possivel medida, o
confronto dos pontos de vista fazem da sala de aula um lugar de producio de

sentidokkST’_k,(P?,J 12). e

A
,)/ N /
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CONSIDERAGOES FINAIS

Neste trabalho, interpretamos a dinamica discursiva constitutiva das relagdes
de ensino, no contexto do processo de apropriagdo da ortografia. Tomamos como
inspiragdo os construtos tedricos de Vygotsky e Bakhtin, os quais nos possibilitam
interpretar a constituicdo dos sujeitos e da linguagem como um processo
intersubjetivo/interdiscursivo, em que a elaboragéo cognitiva e ideol6égica processa-se
interativamente na relagéo do sujeito com o outro.

Para compreender o processo de aprendizagem e as relagdes de ensino que
se constroem no contexto da sala de aula, utilizamos a analise microgenética como
um recorte metodolégico, o que implicou, fundamentalmente, num processo de
microanalise dos dados, organizados na forma de episodios de ensino-aprendizagem,
em que o video foi incorporado como o principal instrumento. Nesse sentido, |
selecionamos episédios de ensino-aprendizagem que permitissem a visualizagdo de
aspectos significativos do processo de apropriacdo da ortografia pelas criangas, no
contexto das interagdes verbais na sala de aula. Aspectos que indicassem o
movimento de elaboragéo no plano intermental e indicios de apropriagdes pela crianga
no plano intramental. Como apontamos no capitulo IV, a forma como a interagdo
ocorre na sala de aula (interagdo coletiva e ndo diadica) dificulta a apreensdo de
transicdes microgenéticas pelo aluno no processo de elaboragéo conceitual da escrita.
O que podemos perceber, nesse contexto, € o movimento das idéias do coletivo

como um todo e ndo do processo individual de cada aluno.
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'Os episddios analisados estdo inseridos num contexto mais amplo. Nesse
sentido, procuramos estabelecer uma caracterizagdo mais geral desse contexto,
vale.ndo-nos, princibalmente, das observagbes e das entrevistas realizadas com a
professora. A intengado foi explicitar as condigbes de produgdo que constituiram os
processos de aprendizagem dos alunos na sala de aula pesquisada, na medida em
que consideramos que a analise dos processos pedagdégicos, constituidos pelas
relagbes sociais, ndo pode se dar isolada da andlise de como a dindmica social
interfere nos mesmos e do lugar que a instituicdo ocupa na sociedade.

Gostariamos de finalizar este trabalho, retomando e sintetizando as questes
mais significativas que vimos relatando e discutindo no processo de desenvolvimento
da pesquisa, considerando-as ndo como conclusdes fechadas, mas como indicios que
nos possibilitam compreender alguns aspectos inerentes ao movimento discursivo nas
relagbes de ensino. Num segundo momento estaremos apresentando algumas
implicagdes pedagogicas apontadas pela pesquisa.

O processo dg‘;a'ip[,opriagéo do °°“he°i’E‘Ef?9 formialga,se no contexto de
determinadas relagdes de ensino, sendo constituido e transformado por elas. Na
apropriacdo da escrita, vimos que a crianca constréi esse conhecimento pela
mediagado do professor e dos proprios colegas, num processo marcado pela tenséo e
contradigéo constitutivas das interlocugbes na sala de aula e pelo envolvimento
significativo dos alunos com o conhecimento.

Com o uso da microandlise, pudemos perceber a heterogeneidade e a
contradi¢do inerentes aos processos de ensino, o que nos permite supor que o
,.,«~V'{i'a\i§§urso 5232@@ €, apenas na sua aparéncia, autoritario e homogéneo. Ou seja,

os episodios permitem-nos inferir que o discurso da professora, nessa sala de aula,
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é, ao mesmo tempo, um discurso de autoridade e dialégico, porque possibilita que
as vozes dos alunos sejam parte constitutivas do processo de enunciagao,
contribuindo, assirh, para a elaboragdo de significados pela crianga. Trata-se de um
discurso que convoca a participagéo do grupo sem, contudo, deixar de “controlar” os
processos de ensino-aprendizagem, vistovque o lugar social que a professora ocupa
lhe autoriza a agir dessa forma, o que implica em pensar a relagdo professor-aluno

como uma relagdo fundamentalmente assimétrica.

\l\- ——

A relevancia da atuagcido da professora e dos colegas aponta como
E)ossmllldazie» a construcdo conjunta dos processos de significagdo dos aspectos
ortograficos da escrita. Nesse sentido, pudemos perceber, nos episddios analisados, a
constituicdo de processos intermentais ou interpsicolégicos favorecendo a
internalizacdo da escrita pela criangca. Consideramos que o contexto de ensino-
aprendizagem aqui referido possibilitou essa elaboragdo, na medida em que as
diferentes estratégias discursivas e metodolégicas foram utilizadas pela professora,
com o objetivo de constatar e problematizar as hipéteses das criangas acerca do
sistema ortografico e oferecer-lhes elementos novos para a consolidagdo ou a
sistematizagdo desse conhecimento.

Afj(éiuagéb da profeésowr'é’f"é dos colegas no processo de ensino-aprendizagem
da oﬂogréﬁé (a participagao do outro) concretizou-se, principalmente de duas formas:
- através das discussdes coletivas da turma como um todo, em que a maior parte dos
alunos participava oralmente e a diretividade do processo pela professora era mais
acentuada.

- através das discussfes em pequenos grupos, em que os proprios colegas exerciam

o papel de direcionar as discussdes sobre a escrita, explicitando, em alguns -
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momentos, a utilizagdo de determinadas marcas do género escolar. A voz da
professora estava presente no grupo, marcando e condicionando os processos de
| elaboragéo dos alunbs.

Em sua atuagdo nas discussbes coletivas da turma como um todo, a
professora teve como pl;eocupagéo conduzir a atividade pedagogica, possibilitando
que as diferentes vozes dos alunos fossem enunciadas, num contexto em que estes
pudessem expressar-se, concordar, discordar, discutir suas davidaé, discutir as
questdes apresentadas pelos colegas e pela prépria professora, enfim, pudessem
compartilhar os significados que foram sendo construidos conjuntamente em diregéo a
sistematizagdo da lingua escrita.

Um indicio significativo que caracteriza essa postura da professora esta
relacionado ao fato de os alunos também iniciarem os turnos de fala nos momentos
das discussdes coletivas. Ou seja, na dindmica discursiva percebemos que o aluno
toma a iniciativa de introduzir questdes e de problematiza-las e sua fala, como a da

professora, exerce a fungéo de regulagdo do$ processos de ensino-aprendizagem da
~ "~ S . — . -

turma.

Outro indicio importante esta relacionado a natureza das perguntas da
professora ao dirigir-se aos alunos;” djferentemente ,dg_&que Edwards e Mercer (1988)_%_
apontam, a professora responde r;os’alunos ndo apenas para avaliar suas respostas,
mas também, e principalmente, para introduzir elementos que possibilitem a
problematizagéo, a reflexdo e a elaboragéo da escrita. Na sua fala é predominante as
perguntas elicitativas que tém por objetivo buscar compreender as hipoteses que os

‘alunos estdo construindo sobre a ortografia. Nesse sentido, os “erros” s&o
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compreendidos por ela como hipéteses de trabalho no processo de elaboragéo
conceitual da lingua escrita pelos alunos.

Foi também bossivel perceber que, no movimento discursivo na sala de aula,
outras tematicas atravessam a fala da professora, (além da problematizagdo dos
aspectos ortograficos da escrita). Normalmente ela faz referéncia a diferentes
questdes: as disciplinares; as questdes relacionadas as formas de organizacédo e
participagdo do grupo e, ainda, faz comentarios metacognitivos, com o objetivo de
direcionar a atencdo dos alunos para a importancia das fungbes mentais superiores
né processo de apropriagéo do conhecimento, especialmente a‘;\aﬁtgﬁgégH\(qluyntérié.}

O tempo institucional também é uma questdo que atravessa a dinamica
discursiva, condicionando os processos de ensino-aprendizagem. A ansiedade da
professora na forma de lidar com essa questdo evidencia um conflito vivenciado por
ela: dar voz aos alunos, contemplando, no planejamento curricular, os diferentes
processos de aprendizagem e trabalhar com um limite imposto pelo tempo
institucional, que organiza e condiciona os processos de ensino-aprendizagem na
escola.

No trabalho em pequenos grupos, os episddios analisados indicam-nos que
alguns alunos incorporam o lugar e a voz da professora, instaurando umaassmetna
na relagdo com os colegas. Percebemos que, além da discusséo da ortografia, os
alunos preocupam-se com a disciplina, convocam os colegas a participarem da
atividade, definem os papéis de cada um, preocupam-se com o tempo, utilizam
estratégias metodolégicas semelhantes as da professora, o que nos possibilita inferir
que eles internalizam, além da escrita, as diferentes marcas e papéis do discurso e

da cultura escolar. Ou seja, percebemos que no contexto dessa sala de aula,
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ensina-se e aprende-se ndo apenas o conteudo de uma determinada disciplina, mas
também um conjunto de elementos que constituem ogg’énero escolar e a pratica

educativa como um todo.
Implicagoes pedagoégicas

Apresentaremos algumas implicagbes para a pratica pedagogica, ndo para
prescrever como o professor deve proceder, mas para apontar elementos que
possam contribuir para ’é%“réSSigniﬁCagéo dos processos educativos na escola. .

Uma primeira implicagéo esta relacionadawé Anecessidade de’ ‘r‘épensarmos a
concepcdo de curricul'o que tem norteado a pratica pedagbgica, o que significa
compreender o curriculo para além de procedimentos metodologicos e contetidos
conceituais. Nessa perspectiva o curriculo € compreendido como um conjunto de
elementos “ditos e ndo ditos” da cultura escolar que condicionam as relagdes de
ensino na sala de aula, o que pode possibilitar a incorporagéo pela escola da cultura e
o desenvolvimento do sujeito como parte constitutiva do processo de ensino-
aprendizagem.

Outra implicagdo, relacionada & primeira, refere-se a importancia de
aprofundarmos na compreensdo da dialogia como um elemento constitutivo dos
processos de ensino, para que tenhamos uma escola que possibilite aos alunos o
('exercicio da argumentacao "‘ho processo de elaboracdo conceitual através da
’—r;e”diagéo do pfoféssér.

Observamos, na pesquisa, a importancia atribuida a ortografia pelos alunos,

evidenciada pelo nivel de envolvimento e pela qualidade da participagdo deles nos
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ANEXO II

A dindmica discursiva na sala de aula e a apropriagdo da escrita




Transcrigdo dos dados coletados no dia 16/04/97
Pesquisadora: Maria do Socorro Alencar Nunes Macedo
Atividade: corregdo-do texto de um dos alunos da turma.
Duragdo 42minutos )

Transcrigédo: 26 minutos.

Horario da atividade: 11:40min. ( inicio da aula)

1- P: N#o vou ler todos. Hoje niio vou dar conta. Cada dia vou ler uma.

2- Als: 1¢ a minha! [....]

3- P: eu vou ler uma que foi a que eu escolhi. Que que eu falei pra vocés?
Durante o ano vou “passar” uma de cada um de vocés no quadro. Tem
jeito de passar todas de uma vez?

4- Als: ndgo.

5- P: tem jeito de ler todas de uma vez?

6- Als: nigo.

7- P: primeiro que eu vou ficar atrasada e segundo que vai perder a graga.
8- Al: nio vai dar tempo.

9- P: ¢ ndlo vai dar tempo. Eu escolhi a do Weder. Por que que eu escolhi
a do Weder? :

10- Al pra ir bem mais rapido.

11- P: Enquanto cés tio lendo cada um vai fazer o que?
12- Als: é.....

13- P: Enquanto eu td escrevendo cés véo fazer o que?
14- Als: Lé!

15- P: Ler com atengio e observar o que?

16- Als: observar a histéria.

17- P: observar o que t4 errado.

18- P: olhem, vocés tém que esperar eu “passar” (escrever o titulo no
quadro) para depois corrigir, ta bem? Vou “passar” linha por linha.
19- P: ele ja comegou, tudo bem. Aonde?

20- P: Aqui?

21- Als: ééé.

22-P: o que ele escreveu?
23- Als: OSU

24- P: o que que ta errado?
25- Al: é dois S.

26 Al:eoU.

27- P: vou por dois S aqui.

Ao iniciar a escrita do
titulo do texto (O TOTO I O
OSU), os alunos comegam a
intervir, falando ao mesmo
tempo.

Um aluno aponta para a
palavra OSU

19-Volta-se para o aluno
que interferiu.

Os alunos apontam juntos
para a palavra OSU

20-A professora grifa a
palavra e pergunta.

27-Apaga as letras erradas
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28- Al : e tem muito U.

29- Als: tem que tirar o U [.......]
30- P: tirar o0 U? Apagar o O e deixar o U?
31- Als: ndo, o U, professora.

32- Al: deixar o O (ossu)
33-P: e agora?

34-Als: tirar o U e colocar o O professora. [........ ]
35- P: perai: se vocés falarem todos a0 mesmo tempo eu vou entender?

36- P: colocar no lugar do U a letra ...

37- Als: O0O0!!

38- P: a gente fala OSSU mas escreve OSSO. Lucas, entendeu?
39- Jul: professora, o I também t4 errado.

40- P: aonde?

41- Jul: ah oI ai, 6.

42- P: Ah, eu sei, o I. Que que tem 0 I?

43- Als : tiraroI e por o E. [....]

44- P: tirar o I e por o E.

45- P: com acento? Se puser o acento fica como?
46- Als e P: o toté é 0 0ss0. [......]

477- P: é isso que vocé quer dizer? O totd é 0sso?

48- Weder: n3o.

49- Al: professora, ta errado o OSU.
50- P: vamos ler primeiro. Weder, Weder que fez nio foi?
51- Als: fooi.

52- Al: ta faltando 0 O

53- Al ta faltando o N.

54- P: perai: O TOTO t4 certo? E CAMIA?

55- Als: n3sdo.

56- P: que é que tem?

57-Al:oNeoHeoA

58- P: é? Perai, fala ai pra mim.

59- Als: o N, o NH. :
60- P: Ah! CAMINHA. NHA se escreve com o que?
61- Als:NHA.

62- P: entdio ja tem o CAMLI, t4 faltando o ...

63- Als e prof: NHA, que éoNHA

28-esse aluno faz referéncia
a escrita da frase toda: U
TOTOI0 OSU.

31-Enfase na entonagdo da
letra U

33-A professora pergunta
substituindo a letra U da
palavra OSSU pela letra O

35-Os alunos continuam
falando juntos

44-Professora repete a fala
dos alunos, substituindo as
letras

47--Dirigindo-se ao aluno
que escreveu o texto.

A professora escreve a
primeira frase do texto: O
TOTO, CAMIA E, ASA UM
OSU.

50-A professora pede para
Weder ler a frase. O aluno
Ié e ela depois faz a leitura
sozinha

61-soletrando
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64- P: entlio vamos consertar 14.

65- P: caminha e...
67-Als: acha o 0sso.
68-P: que é que tem ai?
69-Ala: ASSA.

70-P: ficou assa e o que que é?

71- Ala : ACHA

72- .Ala : nifo.

73- P: como é que é?

74- Als: é o CHA

75~ P: mas isso aqui é C ou S?
76- Ala: C

77-P: entdiono lugardo Séo ...
78- Als: C

79-P: CH ACHA

80- P: acha o osso

81- P: gente, um de cada vez. Vamos deixar o Lucas ver o que tem no
OSSO 14. Por que que OSU n#o t4 certo, Lucas?

82- Lucas: por que o .....

83- p: Ha?

84- Al : professora porque Weder nio pensou.

85- P: porque Weder ndo pensou. Muito bem! Na hora que foi escrever
0sso sera que ele pensou? Seré que é com um S? Sera que é com dois
S? Ele podia ter pensado. Vocé pensou Weder? Gente, as vezes a gente
pensa....mas a gente nio ta sabendo escrever as palavras todas certas.
Aqui em cima, Weder, acho que vocé néo pensou mesmo nio, olha.

86-P: vamos observar a virgula também. Toda vez que tiver a virgula faz o
qué?

87-Als: d4 uma paradinha.

88-Ala: prof., tirar a virgula do toto.
89P: sera que precisa parar, gente?
90-Als : nddo, nido.

69-Uma aluna vai ao quadro
e tenta corrigir a palavra
ASHA.

70-Professora escreve no
quadro o que a aluna fala :
E ASHA.

75-A aluna escreve o C.

80-ler o restante da frase

85-apontando para a escrita
da palavra OSU

86-A professora chama os
alunos para a leitura
coletiva da frase,
considerando as virgulas : O
toto, caminha e, acha um
0s50.

87-Na leitura coletiva a
maioria dos alunos
observam a posi¢do das
virgulas e  questionam,
falando ao mesmo tempo.
89-16 novamente a frase e
pergunta para o grupdo,
com vrelagdo a segunda
virgula:
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91-P: eu posso falar “o toté caminha e acha um osso. Eu acho que pode ter
essa virgula como pode n3o ter. Vamos deixar ela pra eu depois saber.

92-P: 1€ pra nés, Weder.

93-P: aonde?

94-P: fica feliz.

95-Als:éoz.

96-P: 0 Z no lugar do S.

97-Ala: nio, é separado.

98-Al: professora, o I também ta errado.

99-P: perai, mas o ....(?) diz que é separado. E uma palavra s6 ou
separado?

100-Ala : é separado.

101-P: todos concordam que ¢ separado?

102-Als : ééé.

103-P: entdo vamos cortar.

104-Al: nfio, professora, € junto.

105-P: ‘eu ficou feliz’, é uma palavra s6 ou ndo?

106-Als : ndo, é “eu fico feliz”.

107-P: a palavra feliz ¢ uma e a palavra fica € outra.

108-Als: prof, ta faltando o E.

109-P: aonde?

110-Al: no lugardo I

111-P: a mesma coisa do titulo. No lugar do I a letra E . T4 certo?

112- Luiz H: t3, ta faltando o N.
113- P: aonde?

91-Relé a frase duas vezes e
comenta: acho que vai ficar
melhor sem ela). Em seguida
registra a segunda frase do
texto: ELE FICAFELIS, ELE
PEGA NA BOCA, 1 SAI
ADADO. Enquanto isso,
alguns alunos acompanham
lendo em voz alta e outros
conversam com os colegas
mais proximos.

92-a turma Ié junto com
Weder

Alguns  alunos  apontam
problemas na escrita da
palavra ADADO. (andando)
93-Os alunos falam todos ao
mesmo tempo e ndo da pra
perceber, inicialmente, qual
o problema que eles estdo
apontando. A  professora
retoma a leitura da frase
pausadamente.

94-corrige a palavra.

Um aluno Ié novamente as
palavras escritas juntas -

ficafeliz

105-A professora tenta
exemplificar para o aluno
108-Alguns alunos apontam
para o restante da frase

111-. Em seguida acrescenta
a letra N na primeira silaba
da palavra andando
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114- Luiz H: ai, andando.

115- P: s6 o Luiz Henrique que ti contribuindo. Porque ndo € pra saber
todas as palavras nio, mas ¢ pra ajudar sim, Juliana.

116- Jul: qué?

117- P: vocé niio fez nada.

118- P: 18 pra gente, Weder. Weder que escreveu, ele que sabe o que quis
escrever.

119- P: Weder que escreveu. Eu pedi pra quem ler?

120-Als: Weder.

121- P: & que 3s vezes vocés léem uma coisa pensando no que que ta
escrito mas € ele que escreveu.

122- P: felis i mais? N#io é felis demais ndo?

123-P: feliz demais e... “que que ele fez Weder?

124-Als: atopesou.

125- P: atropeca . Acho que nem era atropegou que ele quis escrever. Era
atropega..... na pedra e cai o osso. Cés foram lendo, entenderam que
escreveu atropegou e leram atropegou. Ontem quando ele foi ler pra mim
ele leu DEMAIS. -

126-Als: Prof., feliz ta errado.

127- P.: eu vou escolher quem vai falar, t4? Porque falando a0 mesmo
tempo ta dando muita confuséo. Leonardo o que que ta errado? Luca e....

128- Leo: 0 S estd no lugardo Z

129- P: Demais, Weder, que que c€ acha? Como a gente escreve demais?
130-Als: D1

131- P: ha?

132- Als: D 1. N&o, ¢ D E.

133- P: D E. Demais sdo duas palavras?

134- Als: nfio.

135- P: como ¢ que é entdo?

136- Als: separado.

137- P: Igor, fala.
138-Igor: ele escreveu atro ... atru ...
139- P.: como é que escreve atropega, Igor?

A professora copia a
terceira frase e Ié: FELIS I
MAIS ELE, ATOPESA
NAPEDA I CAI U OSU.

119-Muitos alunos tentam
ler a frase em voz alta.

122-Pergunta para Weder.
O aluno balbucia, ndo da
para entender.
123-referindo-se ao toto.
125-A professora grifa as
palavras I MAIS

126- Muitos alunos
levantam a mdo

128-para a palavra feliz.
A professora repete a fala de
Leonardo. Em seguida

pergunta

132-Enfase na palavra ndo

A professora continua a
leitura da frase: ele ...
(apaga a virgula apds a
palavra ele, e comenta
sussurrando) atrope¢a

Muitos alunos levantam a
mdo.

Alguns alunos falam ao
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140- P: eu t6 tentando com o Igor, gente! Por favor, Igor.

141-Igor: oR

142- P: o R onde? Depois do A?

143- Als : nido.

144- P: entdo vamos: atr o p e s a .Toda palavra SA ¢ escrita assim, com
SA?

145- Al: é o C com o negocinho em baixo.

146- P: se eu colocasse o H ia ficar como?

147- Als : atropecha.

148- P: e agora?

149- Al : ele esqueceu do R.

150-Ala: o NA professora!

151- P: o NA ¢ separado.

152- Als: PE[.....]

153- P: Cristiano .

153- Cris: tem o R.

154- P: tem o R aonde?

155-Cris: é ali 6.

156- P: 1€ para nds , agora.

157- Cris: PRE DA.

158-P: mas sera que a gente fala PREDA? Quando vocé t4 andando na rua
vocé tropega onde?

159- Cris: na preda.

160- P: onde? Olha, (volta-se para todo o grupo) ele fala PREDA, mas né
preda ndo, ¢ PEDRA, D R A, ta?

161- P: olha aqui, Cristiano, vocé fala PREDA, mas como é que a gente

deve falar?

162- Als: PEDRA.

163-P: nem sempre a gente escreve do jeito que fala. A gente ta falando

_ mas escreve de outro jeito: pedra.

164- P: 1CAI O OSU.

165- Al: 6 professora, ta faltando o E

166- Al: 0 S.

167- P: Weder, presta atengfio na corregfio e depois vocé copia. Nzo é pra
copiar agora nio.

168-P: Weder ta de parabéns, que gracinha que ficou.

169- P: vocés vio ler s6 com os olhos. Weder que vai ler em voz alta pra
gente entender o que realmente ele quis dizer.

170- P: vamos agora corrigir.

mesmo tempo tentando ler e
corrigir a palavra.

144- os alunos falam letra

por letra.

145- A professora repete a
fala do aluno e troca o S
pelo C. E pergunta:

?5;\'

155- levanta, vai ao quadro
e escreve a palavra PREDA.

160-Corrige a grafia da
palavra.
Cristiano volta para a

carteira.

164- continua a leitura do
restante da frase.

167-A professora corrige as
duas palavras e chama a
atengdo de Weder

168-A professora inicia o
registro da quarta frase ELE
FICA TRITI POQUE ELE
ATUPESO NAPEDA.
169-Chama a turma para
acompanhar a leitura de
Weder.

O aluno faz a leitura
pausadamente em voz alta.
170-Muitos alunos levantam
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171- P: perai, vamos comegar do comecinho: ele ficatrite. O que tem
aqui?

172-Al: é separado.

173- P: fica triste € separado. O que mais?

174- Dan: o S ai, professora.

175- P: 0 S onde?

176- Dan: depois do 1.

177- P: ai, ela fez exatamente o que eu queria: TRIS...
178- Dan: TE

179- P: ah! No lugar desse I pde o que?

180- Als: E

181- P: a gente fala TRISTI com I no final mas a gente escreve com ....
182- Als: EEE!

183- Al e Dan: porque tem que poroR .

184- P: entfio t4, como é que vai ficar?

185- Als : POR QUE.

186~ P: como ¢ que ele escreveu?

187- Als: PO QUE.

188- P: porque ele ...

189- Als: atopesou.

190- P: o que que t4 errado aqui?

191- Al: ta faltandooRoAeo U

192- Dan : A TRO PE SOU . E o U no final.

193- P: e mais o que?

194- Al: e no PE na PEDRA € o R.

195- Dan: ndo, professora, na pedra é o R.

196-P: O Luis Henrique falou que ta faltando o C no lugar do S.
197- P: faz um favor pra mim: vai l4 e pega o dicionario, Lyon. .

198- P:Lucas, o que que ta certo € o que que t4 errado?

199- P: ta vendo, a gente fala A ... a gente fala, mas a gente escreve
TROPECA. Tem que tirar esse A aqui que t4 errado.

200-Al: é0 O

201- P: ndo tem A nem O n3o.

a mdo.

183- em relagdo & palavra
POQUE

188- A professora continua
a leitura da frase

192-Leitura silabada

195-Luiz H: levanta e vai
ao quadro completar a
corregdo da palavra
ATROPESOU e sussurra
com a professora.

197 Enquanto espera o
diciondrio a professora se
dirige a Lucas, grifando as
palavras NAPEDA.

Lucas fica calado e néo
comenta nada .

199-A professora consulta o
diciondrio

201-A maioria dos alunos
ndo concorda com a grafia
da palavra TROPECA. A
professora fala varias vezes
as palavras TROPECEI,
TROPECOU, TROPECAVA.
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