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“A vida é dial6gica por natureza. Viver significa
participar do didlogo: interrogar, ouvir, responder,
concordar, etc. Nesse didlogo 0 homem participa
inteiro e com toda vida [...] Aplica-se totalmente na
palavra, e essa palavra entra no tecido dial6gico da
vida humana, no simpdsio universal. ”

(BAKHTIN, 2011b, p. 348).






RESUMO
Nesta dissertagdo, alicercada nas ideias Vigotski (1998; 2000a; 2007) e
Bakhtin (2010; 2011b), investiga-se como se constituem 0s processos de
aquisicdo da escrita, explicitados em enunciados verbais orais e escritos,
guando se trabalha pedagogicamente com propostas envolvendo o
discurso das ciéncias, na esfera escolar. Trata-se de uma pesquisa
qualitativa de cunho sdcio-historico, pela qual se busca analisar as
relacbes dial6gicas existentes em processos e produtos humanos.
Pretende-se dar visibilidade ao processo vivenciado por participes desse
espago, professor e alunos, analisando suas inter-relagdes no processo de
alfabetizacdo envolvendo a linguagem cientifica. Os sujeitos-
participantes da pesquisa foram criangas de uma turma de segundo ano
do Ensino Fundamental de Colégio de Aplicacdo de ambito federal,
situado no municipio de Floriandpolis, no Estado de Santa Catarina, e um
adulto que exerceu o papel de professor e de pesquisador,
concomitantemente. No desenvolvimento da pesquisa, além de consultas
a documentos institucionais, foram utilizados vérios instrumentos tais
como: registros da observacdo participante mediante filmagens,
gravacdes em audio, fotografias do campo de coleta; textos escritos por
alunos e pela turma como coletividade; e registros escritos em Didrio de
Campo pela professora-pesquisadora. Esta, em todos esses procedimentos
que compuseram 0 corpus da pesquisa, bem como nos processos
dialégicos desencadeados no desenvolvimento das propostas pedagdgicas
em sala de aula, assumiu o papel de sujeito-participante. As analises
orientaram-se pelas categorias investigativas: enunciados historica e
socialmente situados dos sujeitos-participantes; relacdes dialdgicas
envolvidas no processo de aquisi¢do da escrita; e sentidos (tema) do
discurso (oral/escrito). Nas interlocuces em sala de aula esteve em foco
0 papel que a escrita desempenha na producdo de sentidos do
conhecimento cientifico pelas criancas, bem como nas elaboracdes
conceituais pertinentes a area que estas efetuam. Concluiu-se que para o
aluno aprender a escrever, precisa ter interlocutores definidos, colocar-se
em dialogia (locutor/interlocutor) e encontrar espagos para a atividade
humana de expresséo verbal, de modo a articular seus textos as diferentes
necessidades que atentem para as condic¢Oes de producdo do discurso nas
praticas sociais de que for participe. Quando a énfase pedagdgica ¢é posta
no aspecto relacional dos sujeitos com a linguagem e destes entre si, no
processo de elaboragdo conceitual, 0s conhecimentos acabam construidos
em um plano de “negociacdo” de sentidos, no qual a condig@o do aluno
que aprende (eu para si) se define na interlocugdo com colegas e
professoras (eu para o outro) na busca potencial para os sentidos dos



objetos em aprendizagem. Mesmo em estagios iniciais de aquisicdo da
escrita, observamos que a producdo de linguagem das criancas evidencia
certa complexidade no trato com as préaticas discursivas engajadas em
suas necessidades, essencialmente voltadas a sua manifestacdo como
sujeitos-participes das esferas sociais em que estdo inseridos. Todavia,
ainda had necessidade de avancarmos no conhecimento das préaticas
pedag6gicas visando a valoracdo do ensino da lingua escrita que possa
dar vazdo a palavra comprometida com o conhecimento da “coisa-
objeto”, de si, do outro. Tal cuidado podera ter repercusséo, direta ou
indireta, nos niveis mais amplos e complexos de aprendizagem das
praticas de linguagem que envolvam o discurso das ciéncias na escola ou

fora dela.

Palavras-chaves: aquisicdo da escrita; alfabetizacdo; elaboragdo
conceitual; dialogia; sentido.



RESUMEN

En esta tesis, basada en las ideas de Vygotsky (1998; 2000a; 2007) y
Bajtin (2010; 2011b), investiga como se constituyen los procesos de
adquisicion de la escritura, en enunciados verbales, orales y escritas al
trabajar pedagdgicamente con propuestas que implican el discurso de la
ciencia, en el ambito escolar. Se trata de un estudio cualitativo de carécter
socio-histdrico, por el cual se busca analizar las relaciones dialdgicas
existentes em procesos y productos humanos. Su objetivo es dar
visibilidad al proceso vivido por los participantes en este espacio, el
profesor y los alumnos, analizando sus interrelaciones en el proceso de
alfabetizacion que implica el lenguaje cientifico. Los sujetos participantes
fueron nifios de una clase de segundo afio del Colegio de Aplicacion de
una universidad federal, situado en Floriandpolis, estado de Santa
Catarina, y un adulto que desempefi6 el papel de docente e investigador,
concomitantemente. El desarrollo de la investigacion, ha usado las
consultas con los documentos institucionales se utilizaron diversos
instrumentos tales como: registros de la observacion participante por el
rodaje, grabaciones de audio, fotografias del campo de la recogida; los
textos escritos por los estudiantes y la clase como una colectividad; y
registros en Diario de Campo por el profesor-investigador. Esto, en todos
estos procedimientos que componen el corpus de investigacion, asi como
los procesos dialdgicos desencadenados en el desarrollo de propuestas
pedagdgicas en el aula, asumid el papel de sujeto-participante. El analisis
se guia por las categorias de investigacion: enunciados histéricos y
socialmente situados de los sujetos participantes; relaciones dial6gicas
gue intervienen en el proceso de adquisicion de la escritura; y los sentidos
(temas) del discurso (oral / escrito). En los didlogos en el aula fue
enfocado el papel que el escribir tiene en la produccion de sentidos del
conocimiento cientifico por los nifios, asi como las elaboraciones
conceptuales relevantes para el area que ellos realizan. Se concluyd que
para que el estudiante aprenda a escribir, necesita tener interlocutores
definidos, presentadas en dialogia y encontrar espacios para la actividad
humana de expresion con el fin de articular sus textos a las diferentes
necesidades que intentan las condiciones de produccion del habla en las
practicas sociales de la que es participe. Cuando el énfasis pedagogico es
en el aspecto relacional del sujeto con el lenguaje y de éstos entre si, en
el proceso de desarrollo conceptual, el conocimiento acaba de construir
un plan de "negociacién” de significados, en el que la condicién del
aprendizaje de los estudiantes se define en el dialogo con sus compafieros
y profesores potencial en la bulsqueda de formas de objetos de



aprendizaje. Incluso en las primeras etapas de la adquisicion de la
escritura, se observé que la produccion del lenguaje de los nifios muestra
cierta complejidad en el tratamiento de las practicas discursivas se
dedican a sus necesidades, se centrd principalmente su manifestacion
como sujetos participantes de las esferas sociales en las que viven. Sin
embargo, existe una necesidad de avanzar en el conocimiento de las
practicas pedagdgicas destinadas a la valoracién de la lengua escrita de la
ensefianza em que se puede demostrar la existencia de la palabra
comprometida con el conocimiento de la "cosa-objeto™ por si mismo en
el otro. Dicha atencién puede tener consecuencias, directas o indirectas,
en los niveles mas amplios y complejos mas de aprendizaje de las
practicas del lenguaje que implican el discurso de la ciencia en la escuela
0 en el exterior.

Palabras-claves: adquisicién de la escritura; alfabetizacién; elaboracion
conceptual; dialogia; sentidos.
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1 INTRODUCAO

Sécrates, em Fedro (obra de Platdo), dialogando com o
personagem que leva o nome da obra, narra a histéria de Thoth, o
inventor da escrita e de outros conhecimentos e jogos, e que apresentou
suas descobertas a Tamuz, governador do Egito, argumentando que
estas deveriam ser ensinadas a todos os egipcios. Tamuz, porém, quis
saber a utilidade de cada uma dessas descobertas. A medida que Thoth
apresentava suas descobertas, Tamuz avaliava seu valor e surpreendia
Thoth, afirmando que esse conhecimento tornaria 0s homens
esquecidos, pois deixariam de cultivar a memoria, assim como
transmitiriam simplesmente uma aparéncia de sabedoria.

Sécrates segue, entdo, o dialogo, dizendo a Fedro:

O uso da escrita, Fedro, tem um inconveniente
gue se assemelha a pintura. Também as figuras
pintadas tém a atitude de pessoas vivas, mas se
algum as  interrogar  conservar-se-ao
gravemente caladas. O mesmo sucede com 0s
discursos. Falam das cousas como se as
conhecessem, mas quando alguém quer
informar-se sobre qualquer ponto do assunto
exposto, eles se limitam a repetir sempre a
mesma cousa. Uma vez escrito, um discurso sai
a vagar por toda a parte, ndo sO entre 0s
conhecedores mas também entre 0s que ndo
entendem, e nunca se pode dizer para quem
serve e para quem ndo serve. Quando é
desprezado ou injustamente  censurado,
necessita do auxilio do pai, pois ndo é capaz de
defender-se nem de proteger-se por si
(PLATAO, Fedro, 275).

O pensamento de Platdo se por um lado nos conduz a pensar
sobre a necessidade de conhecermos em profundidade as caracteristicas
da escrita para que dela possamos fazer bom uso, por outro nos leva a
concluir o qudo importante foi e é esse meio de comunicacdo e
interlocucdo, ndo apenas como producdo do homem social, mas acima
disso, como formag&o do proprio homem, um homem que fala de si,
para si e para o outro (os outros), um homem que cria textos; um “ser
expressivo e falante”, como nos ensina Bakhtin (2011b, p.395).

A linguagem verbal e suas multiplas modalidades sdo, pois,
questdes que nos conduzem a pensar sobre o pensamento, os sentidos
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e os significados (nossos e dos outros), induzindo-nos a interpretagédo

de que o texto é ponto de partida para pensar sobre o pensamento
(proprio e dos outros), sobre expressdes, enfim, sobre 0s signos na vida
do agir humano. Afinal, “O acontecimento da vida do texto, isto €, a
sua verdadeira esséncia, sempre de desenvolve na fronteira de duas
consciéncias, de dois sujeitos ” (BAKHTIN, 2011b, p.311, grifos do
autor). Desse modo, ao encontro da compreensao do homem que fala,
importa o estudo da palavra desse homem (a palavra de si, sobre si; a
palavra do outro sobre o outro), pois, como diz Bakhtin (2011b),
Eu [ser humano] vivo em um mundo de palavra
do outro. E toda a minha vida [como ser
humano] é uma orientacdo nesse mundo; é
reagdo as palavras do outro (uma reacgdo
infinitamente diversificada), a comecar pela
assimilacdo delas (no processo de dominio
inicial do discurso) e terminando na assimilagédo
das riquezas da cultura humana (expressas em

palavras ou em outros materiais semioticos)
(BAKHTIN, 2011b, p.379).

As possibilidades da atividade humana, segundo essa
orientacdo, em um mundo com e pela palavra do outro sdo inesgotaveis,
sendo a palavra escrita um dos elementos da cultura produzida na
relacdo do homem com a linguagem. Como pd6de ser visto pelo excerto
de Fedro, a escrita marca a primeira e grande cisdo do homem néo s6
com a memoria (oralidade), mas também com modos de produzir
conhecimento. Platdo interpreta e antecipa o grande impacto que a
palavra escrita teria na humanidade e na forma de os homens se
relacionarem.

Na vinculagdo estabelecida historicamente entre escrita e
escolaridade, o ensino e a aprendizagem em lingua materna ocupam
posicdo central, nas questdes que atravessam 0 ensino da escrita no
ambito da educagdo bésica. Como professora de anos iniciais do ensino
fundamental, mais especialmente de criancas no inicio do processo de
dominio do discurso escrito, percebemos, nas praticas escolares
cotidianas, 0 impacto da escrita e da aquisi¢do dessa modalidade de
linguagem sobre a forma de as criangas se relacionarem com o objeto
do conhecimento, com o outro e consigo mesmas. No curso desses anos
de trabalho, também nos deparamos com inlmeras pesquisas sobre
alfabetizacdo, desde aquelas que centralizaram o foco das discussfes
nos métodos, passando pelas pesquisas sobre hipdteses das criancas a



27
respeito do processo de aquisicao da escrita, até chegar as praticas de
letramento e dos novos estudos do letramento (STREET, 2007 e 2010;
KLEIMAN, 1995; FIAD, 2011), com suas nuancas e especificidades.

Porém, se por um lado, conseguiamos dar conta do ensino da
lingua estrutura (sistema — aquisi¢do do codigo alfabético, ortografia,
gramatica) e de compreender o contexto genuino da escrita de textos
pela Gtica da lingua como acontecimento (como as criangas aprendiam
a escrever), por outro, observando nosso cotidiano, constatavamos dia
a dia como ainda pouco conheciamos do movimento da linguagem viva
da sala de aula (a lingua como acontecimento), aquela que evidenciava
“escapes” nos textos (a palavra do aluno e ndo do método de ensino),
pelas falas interpretativas e inesperadas, pelos temas inusitados que
“burlavam” nosso didatismo, enfim, pelas frases ou textos que
desafiavam nossa ldgica do que é possivel uma crianca escrever
estando em um segundo ano do ensino fundamental. Isso nos
surpreendia e até nos inquietava, uma vez que “mexia” nos alicerces
daquilo que até entdo reconheciamos como pratica de ensino original,
reificadora de experiéncias com e sobre a lingua como sistema.

Essa inquietacdo e mesmo o interesse de nos aprofundar no
conhecimento desses avangos tedrico-metodolégicos nos levou, no ano
de 2007, a participar de um curso de Especializagdo em Alfabetizacao
e Letramento. Em nossa monografia (MARTINEZ, 2008) ja
apontavamos para questdes que envolviam a concepcao dialégica de
lingua. Em 2011, ao ingressarmos no Colégio de Aplicacdo (CA) da
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), vinculamo-nos ao
Grupo de Estudos em Linguagens do CA (GELCA)! e tivemos acesso
aos referenciais bibliograficos da perspectiva sécio-histérica,
especialmente a obras dos autores Vigotski e Bakhtin. Desse modo,
pudemos ir nos aproximando do debate que sustenta a ideia de que a
linguagem é uma prética social, portanto a sua natureza (realidade
concreta) € dialdgica, historica, social e ideoldgica; é producéo e
produto da atividade humana, constitutiva dos sujeitos (em sua
singularidade e universalidade).

Um dos desafios com que nos deparamos nesse encontro entre
pratica — como professora — e teoria — estudos realizados — foi a

!Grupo de ensino, pesquisa e extensdo formado por professores de lingua
portuguesa do Colégio de Aplicacdo (CA) da Universidade Federal de Santa
Catarina, cujo objetivo foi estudar o curriculo de lingua portuguesa no CA e
desenvolver agdes de ensino e extensdo sobre esse tema com a comunidade
escolar.
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necessidade de redimensionar as perspectivas tedrico-metodoldgicas

com base nas quais era proposto e desenvolvido o ensino.  Nos anos
iniciais, em especial, observdvamos que 0s textos pedagdgicos e
propostas existentes para a escrita colocavam a narrativa, o relato
pessoal e a literatura em um primeiro plano para o ensino da escrita,
mas desconsideravam, muitas vezes, 0s aspectos sécio-interacionais da
linguagem. Dessa forma, o ensino dos diversos géneros do discurso
numa perspectiva socio-histérica e correspondentes sistemas
ideoldgicos em nossas praticas sociais — como o discurso da ciéncia —
ficava limitado, sendo abordado esse universo de escrita somente mais
tarde, em anos posteriores do ensino fundamental. Entendiamos, entéo,
ser premente ampliar as modalidades de ensino da escrita em Lingua
Portuguesa, especialmente no campo do ensino da escrita. Tal desafio,
observamos, traduz-se, hoje, na necessidade de estabelecer o debate e
em torno da acdo pedagogica levada a efeito desde os anos iniciais,
razdo pela qual elaboramos a presente investigacdo na area.

Considerando, pois, a caminhada iniciada no exercicio
profissional e os atos académico-cientificos por nds efetuados,
delineamos a presente dissertacdo, pondo em destaque 0s movimentos
da linguagem escrita na etapa inicial de sua aquisi¢do. Particularmente,
nos propomos a pesquisar algumas das reacfes do estado de
conhecimento da escrita da crianga nos momentos de ensino formal
desse conhecimento na escola (relagfes entre a crianca e 0 seu texto;
processos interlocutivos e de produgdo no contexto escolar; objetos de
conhecimento). Assim, focalizando falas de criangas em situacfes
especificas de producdo singular, tanto oral como escrita, com a
mediagéo docente, buscamos compreender os processos envolvidos nas
interacBes sociais e a relacdo dessas interacdes com o ato da escrita em
sala de aula.

A fim de cercar 0 nosso tema de pesquisa, optamos por
direcionar a investigacdo ne ao discurso das ciéncias na escola, por dois
motivos, em especial. O primeiro, para compreender como esta pratica
social especifica (o discurso das ciéncias) se difunde na esfera escolar,
com atenc¢do para 0s anos iniciais. O segundo, parte da propria trajetoria
de planejamento docente das professoras que atuaram na escola no
periodo da coleta de dados e propuseram um planejamento conjunto
para promover com as criangas iniciativas de pensar, ler e escrever
sobre o conhecimento cientifico — conhecimento este difundido
amplamente na escola.
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A perspectiva socio-histérica postula que estudar algo
significa fazé-lo considerando estas duas dimensdes implicadas: a
social e a histdrica; significa estuda-las em movimento interacional
para que, ao apropriarmo-nos do processo de desenvolvimento de
algum fendmeno em todas as suas fases e mudancas, possamos dar
conta do que é sua natureza. Em consonancia com essa tese e mesmo
para sermos coerentes com aquilo a que nos propomos, nossa escolha
é realizar a investigacio na mesma sala de aula em que atuamos como
professora de Educacdo Geral no Colégio de Aplicacdo da UFSC
(Universidade Federal de Santa Catarina), com uma turma de 2° ano do
Ensino Fundamental, constituido por 25 criangas de sete e oito anos. O
vinculo estabelecido em sala de aula entre professor e aluno faz com
que pesquisador e pesquisado participem ativamente do acontecimento
da pesquisa e que a compreensdo real e concreta do ato de escrever,
nesse contexto, leve em conta as tramas afetivo-volitivas. A pesquisa
se converte em um espaco dialdgico, pois, como esclarece Bakhtin, “o
objeto real € 0o homem social (inserido na sociedade), que fala e exprime
a si mesmo por outros meios” (BAKHTIN, 2011b, p. 319), como ja
pontuamos no inicio desta escrita.

Na concepcao de Vigotski (1998), analises de processos se
sobrepdem a analises de produtos (o objeto em si), assim como a analise
de dindmicas reais (ativismo) se sobrepde as meras descricdes. 1sso
conduz ao entendimento histérico e material do desenvolvimento das
fungdes psicoldgicas superiores, como é o caso da escrita. Como
professora e pesquisadora, intentamos ndo apenas descrever a
realidade, mas compreendé-la (de dentro), colocando os sujeitos diante
de um processo de aprendizagem formalizado pela escola e
evidenciando os sentidos dos enunciados produzidos em contextos
reais.

A situacdo da pesquisa é compreendida como a arena onde se
confrontam tanto discursos do pesquisador quanto do(s) sujeito(s)
pesquisado(s). Em outros termos, pesquisador e pesquisados constroem
conjuntamente sentidos e se transformam no processo. 1sso porque,
como enfatiza Vigotski (2000), o significado de uma palavra muda ao
longo da histéria e, nesse processo, condensa e mobiliza sentidos,
afetando e transformando também nossa relacdo com as criangas desse
grupo.

Tendo em vista as justificativas acima expostas, nos propomos
a realizar uma pesquisa que se insere no universo tematico da
aprendizagem da escrita, na esfera escolar, nos anos iniciais do ensino
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fundamental. Delimitamos o0 tema de pesquisa em torno da

investigacdo dos enunciados verbais (orais e escritos) que envolvam o
discurso da ciéncia, mais especificamente quanto aos enunciados
produzidos pelas criangcas nas préaticas cientificas no decorrer do
processo de letramento.

Em nosso problema de pesquisa importa-nos buscar a resposta
para a seguinte questdo de pesquisa: considerando as criangas dos
anos iniciais, inseridas em um contexto dialégico de ensino e
aprendizagem na esfera escolar, como se constituem 0s processos
de aquisicdo da escrita, explicitadas em enunciados verbais e
escritos, quando se trabalha, pedagogicamente, com propostas
envolvendo o discurso das ciéncias, e 0s géneros a ele relacionados?

O objetivo geral da investigacdo é, pois, investigar, no ambito de

uma turma de segundo ano do ensino fundamental do Colégio de
Aplicacdo da UFSC, como se constituem os processos de aquisi¢cdo da
escrita quando se trabalha, pedagogicamente, enunciados do discurso
da ciéncia na esfera escolar (sistemas ideol6gicos).

A abrangéncia de tal objetivo exige o desdobramento em outros:

* Depreender de que forma o discurso das ciéncias circula na
pratica de ensino e aprendizagem da Lingua Portuguesa.

* Descrever, analiticamente, praticas de ensino em Lingua
Portuguesa, com atencdo aquelas que envolvem processos de
producdo de textos (coletivos e individuais) dos alunos.

* Identificar sentidos (temas) dos enunciados orais e escritos
produzidos pelas criangas quando em processo de apreensao
de conhecimentos cientificos, na dindmica cotidiana da sala de
aula.

* Compreender como as criangas organizam alguns
conhecimentos do discurso das ciéncias, com base em
propostas pensadas para a esfera escolar e planejadas para
aquisicao da escrita desse universo discursivo.

Visando ao alcance dos objetivos explanados, nosso trabalho
estrutura-se, para além da presente introducéo, em cinco capitulos. No
primeiro apresentamos a perspectiva socio-histérica encaminhando o
debate para questdes sobre mediacdo semiotica e o papel das préaticas
sociais na constituicdo do ser humano. Também apresentamos a
concepcéo de linguagem em que nos fundamentamos e sua relagdo com
a educacdo formal, procurando efetuar reflexdes sobre os géneros do
discurso e as esferas sociais.
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No segundo capitulo adensamos a compreensdo sobre
desenvolvimento e aprendizagem da crianga, na perspectiva tedrica que
vem orientando nosso trabalho. Nesse capitulo, esclarecemos o processo
de elaboracdo conceitual da crianca, as diversas etapas que levam a
formacdo conceitual complexa e a importancia da atuacdo da escola na
aprendizagem e, consequentemente, no desenvolvimento dos alunos.

Quanto ao terceiro capitulo, considerando que o nosso trabalho gira
em torno da aquisicdo da escrita, esclarecemos como compreendemos
esse processo, bem como trazemos subsidios para o debate sobre
alfabetizacdo e letramento. Tal discussdo encaminha-se para pensar 0
processo de producéo textual na etapa da escolarizagdo em foco, e como
o discurso das ciéncias situa-se na esfera escolar.

No quarto capitulo, apresentamos as opcdes metodoldgicas que
orientaram nosso trabalho, assumindo os pressupostos de investigacdo
formulados por Bakhtin (2011b) e Vigotski (1998). Trata-se do
esclarecimento sobre 0s sujeitos da pesquisa, as fontes de dados e as
categorias de analise elegidas.

No quinto e Gltimo capitulo, procedemos a analise dos nossos
dados com base no aporte tedrico apresentado, efetuando reflexdes
sobre as vozes que se sobressaem nos enunciados das criangas, na
interacdo com a professora e seus pares, assim como as vozes presentes
as producdes de texto. Nesse capitulo, verificamos como as criangas
posicionam-se perante o discurso das ciéncias, como elaboram
conceitos no processo de apropriacdo do conhecimento cientifico e no
processo de escrita e quais sentidos sdo vistos em seus textos. E
olhando o sujeito em formag¢do como um sujeito que ocupa um lugar
Unico no existir, em que somente ele pode agir deste lugar ocupado,
gue pretendemos, com o trabalho de pesquisa em questdo, refletir sobre
como as criangas constituem seus enunciados e como reagem a
linguagem na esfera escolar.
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O ENFOQUE HISTC')RICO—CULTEJRAL E A
LINGUAGEM  COMO ENUNCIACAO

2.1 O SER HUMANO COMO SER SOCIAL

A fim de compreendermos como se desenvolve o processo de
conhecimento da escrita nas criangas dos anos iniciais de escolarizacao
partimos da perspectiva que situa o ser humano como ser social.
Pretendemos argumentar que a vida humana e 0 processo de
apropriagdo do conhecimento pelo homem ndo se realizam
exclusivamente por processos naturais. Diante disso, discutiremos a
funcdo social da atividade humana, com base na perspectiva de
Vigotski e Bakhtin.

Por conta de nossa constitui¢do biol6gica, nascemos seres frageis
perante 0 mundo que nos rodeia e, guiados apenas pelos instintos
basicos, sobrevivemos na dependéncia de outros, em particular dos pais
ou daqueles que estdo proximos no momento do nascimento. Ao
mesmo tempo, desde os primeiros instantes de nossa existéncia,
mecanismos sociais entram em acgdo para garantir ndo apenas
atendimento das necessidades vitais, mas também o desenvolvimento
de funcBes motoras e psicoldgicas, essas Ultimas de maior elaboragéo.
A aparente fragilidade de um bebé humano, na verdade, torna-se um
meio para o desenvolvimento e para a formacdo complexa que é a
formacdo do homem social. E assim, como seres sociais, estabelecemos
mediagdes com o outro, o que possibilita sermos beneficiados pela sua
experiéncia. Como certifica Pino (2005, p. 46), o fato de as fungbes
bioloégicas ‘“ndo estarem totalmente prontas no momento do
nascimento, possibilita que elas sofram profundas transformacdes sob
a agdo da cultura do proprio meio”.

A relago entre natureza e cultura, portanto, se configura como
uma questdo fundamental para o debate a respeito da formacg&o social.
Como elementos indissociaveis e formando uma unidade, natureza e
cultura, segundo Vigotski (1929/2000), atuam nos processos
psicolégicos. Fatores organicos e fatores do meio ambiente coexistem,
portanto, na formacdo do humano e é esse entrelacamento que
possibilita o desenvolvimento das funcBes psicoldgicas superiores.
Segundo esse autor, ndo somos uma pagina em branco pois nossas
funcbes bioldgicas formam a base, 0 quadro onde a cultura, por meio
das atividades sociais, vai desenvolvendo e transformando as funcbes
psicolégicas superiores. Um contexto em que natureza e cultura sao, ao
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mesmo tempo, autbnomas e mutuamente constitutivas nos planos

biolégico (intrapsicoldgico) e social (interpsicolégico). As relagbes
entre esses dois planos sdo exercidas em meio a movimentos de ruptura
e continuidade: o desenvolvimento cultural ndo elimina o que é prdprio
da natureza biolégica do homem, mas sim o transforma
(NUERNBERG e ZANELLA, 2003). As mudangas sdo de ordem
qualitativa e ocorrem nos dois planos em questdo. Para Vigotski
(1929/2000), ndo ha no processo de formacdo do psiquismo uma
previsibilidade do que vem antes e do que depois em termos de
desenvolvimento humano.

Para tornar mais clara a relago natureza e cultura, Vigotski
(1929/2000) desenvolve a tese da lei geral do desenvolvimento, ou lei
da dupla formacdo, pela qual defende que o desenvolvimento cultural
da crianga aparece em cena duas vezes, em dois planos — primeiro no
social, depois no plano psicol6gico. O autor sustenta que, como seres
sociais, ndo somos passivos assimiladores do que ja é dado no mundo,
mas que a relacdo interpessoal converte-se em intrapessoal com base
nas significagdes das relagdes sociais entabuladas na e pela relagdo que
vai sendo constituida no mundo vivido, experienciado. O outro (ou a
significacdo da relagdo com o outro) torna-se parte da pessoa (PINO,
2005).

Quando consideramos a relacdo da tese de Vigotski com a
aprendizagem de um ato humano como o da escrita, nos vemos diante
do desafio da compreensédo da crianga como ser social. Cabe ressaltar
que o social ndo ¢ apenas um “pano de fundo” do desenvolvimento
humano, mas base elementar das fun¢6es que nos fazem humanos e da
forma como a humanidade hoje se organiza. Tal processo € dindmico e
multifacetado, o lugar de confronto e de negocia¢do, gerando
possibilidades de desenvolvimento. Vigotski segue esclarecendo:

Toda a psicologia do coletivo no
desenvolvimento infantil esta sob nova luz:
geralmente perguntam como esta ou aquela
crianga se comporta no coletivo. NOs
perguntamos: como 0 coletivo cria nesta ou
aquela crianca as funcdes superiores? Antes era
pressuposto: a funcdo existe no individuo em
forma pronta, semi-pronta, ou embrionaria — no
coletivo ela exercita-se, desenvolve-se, torna-se
mais complexa, eleva-se, enriquece-se, freia-se,
oprime-se, etc. Agora: funcdo primeiro constroi-
se no coletivo em forma de relagdo entre as
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criangas, — depois constitui-se como funcédo
psicologica da personalidade” (VIGOTSKI,
1929/2000, p. 29).

Como assevera Pino (2005), uma consequéncia logica do
principio a respeito da origem social das fungdes psicoldgicas
superiores, defendido por Vigotski, € que somente o nascimento
bioldgico ndo da conta da emergéncia das fungdes psicoldgicas que nos
constituem humanos. A atividade social no humano tem um sentido
constituidor do sujeito humano, o que o diferencia de outros animais.
Ainda segundo Pino, “o que ¢ internalizado, para Vygotski, ndo sdo as
relagdes sociais, mas a fun¢do que elas exercem no sujeito” (PINO,
2005, p. 100).

Por essa mesma perspectiva, Pino (2000) busca aproximar a
filogenética - histdéria da humanidade - da ontogenética - histdria
pessoal - na compreensdo do desenvolvimento do homem. Segundo o
autor, o sentido adotado por Vigotski a respeito do termo histéria nao
pode passar despercebido na andlise da natureza e cultura, uma vez que
constitui a matriz do pensamento de Vigotski e que diferencia sua
concepcdo de desenvolvimento humano de outras concepcles
psicolégicas (PINO, 2000). Entre estas podemos destacar as de Piaget,
Pavlov, Stern, e de autores da Psicologia da Gestalt como Kohler e
Koffka. Pino segue esclarecendo que a maneira como Vigotski aborda
a questdo da histdria lhe confere um valor inovador ainda nos dias de
hoje.

Historia é entendida por Vigotski de duas maneiras: em termos
genéricos, significa

“uma abordagem dialética geral das coisas”; em
sentido restrito, significa “a histéria humana”.
Distingcdo que ele completa com uma afirmacgéo
lapidar: “a primeira histéria ¢é dialética; a
segunda ¢ materialismo historico” (PINO, 2000,
p. 48).

Pino alinha-se com o pensamento de Vigotski também ao
defender o conhecimento como um processo historico, constituido por
meio da dialética e que o materialismo dialético ndo é apenas um
método, mas uma teoria que nos auxilia a fazer a leitura de um
determinado objeto (PINO, 2000). Ao estabelecermos essa perspectiva,
podemos olhar o processo de evolugdo ou de criagdo humana por um
prisma histérico, uma vez que a histéria da humanidade esta de alguma
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maneira marcada em nossas fungdes bioldgicas e, especialmente, em

nossas atividades de produgéo da cultura.

Ao oferecer uma teoria da histéria do homem Vigotski evita
estabelecer um dualismo entre o bioldgico e o cultural, situando esses
dois aspectos em uma linha de transformacdo na qual as funcbes
elementares adquirem nova forma de existéncia por meio das funcdes
superiores, desenvolvidas na e pela atividade social. A histéria como
movimento das a¢es humanas, atuando no individual e no social, situa
0 homem como artifice de si mesmo, no mundo e a partir do mundo
(PINO, 2000).

Duarte (2001) também nos oferece uma reflexdo interessante
quando debate a historicidade do ser humano. O autor sustenta que o
movimento dialético entre apropriacdo — 0 uso da natureza e sua
incorporacdo a prética social - e objetivagdo — a producdo de uma
realidade objetiva com caracteristicas humanas, constituida pela
acumulacdo de atividades de outros seres humanos — sintetiza o que é
a cultura humana?. Tal movimento continua até hoje, pois as
apropriacdes feitas por nossos antepassados geraram outras formas de
apropriacao e, assim, novas formas de objetivacdo do género humano.
Nesse processo, a atividade humana € um movimento histdrico de
relacdo com o outro:

A possibilidade do desenvolvimento histérico é
gerada pelo fato de que a apropriacdo de um
objeto (transformando-o em instrumento, pela
objetivacdo da atividade humana nesse objeto e
sua consequente inser¢do na atividade social)
gera na atividade e na consciéncia do homem
novas necessidades e novas forgas, faculdades e
capacidades (DUARTE, 2001, p. 120).

J& para Leontiev (2004), colaborador de Vigotski, 0 processo
de apropriacdo da cultura pelos individuos é definido com base em trés
caracteristicas relacionadas com a dialética entre apropriacdo e
objetivacdo. O autor afirma, primeiramente, que nos apropriamos da
cultura quando reproduzimos o0s tragos essenciais das atividades
humanas acumuladas nos objetos. Uma segunda caracteristica desse
processo seria a reproducdo no individuo de aptiddes e fungbes
historicamente formadas, ou seja, uma relacdo entre 0 nascimento

2 A respeito da dialética entre apropriagdo e objetivacdo também ver Duarte
(1993).
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dessas aptiddes na humanidade e o nascimento dessas aptidées no
individuo. E uma terceira caracteristica do processo de apropriacéo da
cultura é o carater mediador das relagdes entre os seres humanos,
constituindo-se como uma experiéncia social de relag6es concretas com
outros individuos (LEONTIEV, 2004).

Assim sendo, para o autor, a organizacgao da vida material e as
mudancas histéricas que ocorrem na sociedade refletem o
desenvolvimento humano e sdo responsaveis pelas transformagdes na
consciéncia e no comportamento da humanidade. Muito mais do que a
evolucdo bioldgica de centenas de milhares de anos, foram alguns
milénios de histéria social que possibilitaram um progresso
consideravel nas faculdades complexas de comportamento do homem,
progresso esse que foi possibilitado por uma atividade criadora e
produtiva essencialmente humana, o trabalho (LEONTIEV, 2004).

Ao analisarmos essas ideias, percebemos que o sentido do
termo cultura, em sua abrangéncia, diz respeito a toda bagagem de
conhecimentos acumulados pelo ser humano ao longo de sua historia,
a sua acdo sobre 0s objetos da natureza e as fungdes simbdlicas que
criou na experiéncia social. Conforme explica Vigotski,

A palavra social em aplicacdo no nosso caso tem
muitas significacOes: 1) mais geral — todo o
cultural é social; 2) sinal — fora do organismo,
como instrumento, meio social; 3) todas as
funcbes superiores  constituiram- se na
filogénese, ndo  biologicamente, mas
socialmente; 4) mais grosseira — significacéo —
0s mecanismos dela sdo uma copia do social.
Elas séo transferidas para a personalidade,
relacGes interiorizadas de ordem social, base da
estrutura social da personalidade (VIGOTSKI,
1929/2000, p. 26).

Outro autor a trazer sua contribuicdo nessa linha de raciocinio

¢ Bakhtin, ao considerar que o nascimento social do homem é

indissociavel do seu nascimento bioldgico. Bakhtin, em O Freudismo,

afirma que todas as atividades fundamentais e essenciais do homem séo

provocadas pelas a¢Bes vindas do campo social. Fora dessa relacdo, a

compreensdo do que constitui 0 humano e suas acdes é reduzida e
restrita.

O individuo humano so se torna historicamente

real e culturalmente produtivo como parte do

todo social, na classe e através da classe. Para
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entrar na histéria € pouco nascer fisicamente:
assim nasce 0 animal, mas ndo entra na historia.
E necessario um segundo nascimento, o
nascimento social (BAKHTIN, 2012, p. 11,
grifo do autor).

Tanto para Bakhtin quanto para Vigotski, a perspectiva pela
qual devem guiar-se os estudos voltados ao entendimento do homem
como ser social e a constituicdo da cultura da humanidade é a histérica.
Os dois autores, portanto, atribuem papel central a histdria na analise
dos processos e produtos humanos. Sobral (2012) esclarece que
Bakhtin ndo considera os sujeitos apenas como bioldgicos ou como
sujeitos empiricos, mas como sujeitos concretos, social e
historicamente situados. Toda a complexidade que constitui 0 humano
gira em torno do eixo eu-outro e da concepcdo de que a vida € vivida
nas fronteiras entre as especificidades da experiéncia individual e as
construidas com e pelo outro, eventos esses mediados pela linguagem,
pois

é preciso supor que além disso had um certo
horizonte social definido e estabelecido que
determina a criacéo ideoldgica do grupo social e
da época a que pertencemos, um horizonte
contemporéneo da nossa literatura, da nossa
ciéncia, da nossa moral, do nosso direito
(BAKHTIN (VOLOCHINOV), 2010, p. 116,
grifo do autor).

Para Bakhtin (Volochinov) (2010), o homem ao nascer é
inserido no mundo da cultura e os signos e valores sociais passam a
organizar as funcdes tipicas do organismo humano, dando-lhe formas
de se alimentar, de se comunicar, de sentir e experienciar 0s
acontecimentos. Ocorre entdo como que um segundo nascimento no
homem, o nascer da cultura, desencadeado por uma cadeia
intersubjetiva que se estende entre individuos, ligando uns aos outros
por meio da linguagem. Nesse emaranhado, cresce e desenvolve-se um
eu habitado pelo outro, uma vez que este chega sempre na forma de
palavras valoradas, carregadas de tons emotivo-volitivos. Obviamente,
0 nascer biolégico e o nascer social ndo sdo processos separados para
esse autor, mas importa destacar que

O organismo simplesmente vive, mas ndo é
justificado de dentro de si mesmo. S6 de fora
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desce sobre ele a felicidade da justificacéo (...)
A vida bioldgica do organismo s6 se torna valor
na simpatia e na compaixao do outro (materno);
assim, ela se insere em um novo contexto
axioldgico (BAKHTIN, 2011b, p. 51).

Segundo Bakhtin, para 0 homem ndo existe a condicdo de viver
fechado em si mesmo, pois

Na categoria do eu, minha imagem externa ndo
pode ser vivenciada como um valor que me
engloba e me acaba, ela s6 pode ser assim
vivenciada na categoria do outro, e eu preciso
me colocar a mim mesmo sob essa categoria
para me ver como um elemento de um mundo
exterior plastico-pictural e Unico (BAKHTIN,
2011b, p. 33, grifos do autor).

Em uma concepcao de homem como ser social, de acordo com
a reflexdo do autor, 0 acabamento que o outro me da s6 é possivel a ele
pela posi¢do que ocupa em relagdo a mim, sendo, por isso mesmo, um
acabamento sempre provisoério. Tal acabamento organiza-se em uma
dinamica complexa no contexto de mutuas e continuas relac@es entre o
eu e o outro, possibilitando a producdo de novas reorganizagdes no
compartilhamento de sentidos e significados por meio de signos.
Bakhtin ressalta o carater social e ideoldgico dos signos e sua
importancia na constituicdo da consciéncia na obra Marxismo e
Filosofia da Linguagem. O autor afirma que a consciéncia seria um
produto do signo:
Os signos s6 emergem, decididamente, do
processo de interacdo de uma consciéncia
individual e uma outra. E a propria consciéncia
individual esta repleta de signos. A consciéncia
sO se torna consciéncia quando se impregna de
contelido ideolo6gico (semiético) e,
consequentemente, somente no processo de
interacdo social. [...] A consciéncia individual
ndo s6 nada explica, mas, ao contrario, deve ela
prépria ser explicada a partir do meio ideoldgico
e social. A consciéncia individual é um fato
sdcioideoldgico (BAKHTIN (VOLOCHINOV),
2010, p. 34-35).
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Aproximando as ideias de Bakhtin as de Vigotski, é importante
aqui destacar a posicdo desse Ultimo quando diz que a consciéncia
individual do homem ¢é formada na esfera social. Assim,
compreendemos que, mesmo possuindo um carater individual, temos
em nés a marca do outro, ou seja, 0 social nos constitui como seres
humanos. Esse fenbmeno tem implicagcdes educativas, indicando a
necessidade de analise mais profunda das condi¢des de producdo da
linguagem e de que forma nossa cultura, pela linguagem, dialoga com
nossa consciéncia individual.

Bakhtin discute a relagdo do signo com a consciéncia

individual:

O individuo enquanto detentor dos contetidos de
sua consciéncia, enquanto autor dos seus
pensamentos, enquanto personalidade
responsavel por seus pensamentos e por seus
desejos, apresenta-se como um fendmeno
puramente socioideol6gico. Esta é a razdo por
que o contetdo do psiquismo “individual” ¢, por
natureza, tdo social quanto a ideologia e, por sua
vez, a propria etapa em que o individuo se
conscientiza de sua individualidade e dos
direitos que lhe pertencem é ideoldgica,
historica, e internamente condicionada por
fatores ideoldgicos. Todo signo é social por
natureza, tanto o exterior quanto o interior
(BAKHTIN (VOLOCHINOV), 2010, p. 59,
grifo do autor).

Concluimos entdo que a consciéncia e a subjetividade humana,
em vez de serem concebidas simplesmente como um estado interior e
abstrato, isto é, isoladas do contexto historico-cultural, sao
compreendidas como um processo de formacdo socio-ideoldgica
intermediado pela linguagem.

MEDIACAO SEMIOTICA

Como vimos na se¢do anterior, 0 acesso do homem ao universo
social ndo se da de forma direta, mas em inter-relagdo com uma série
de processos biolégicos e culturais os quais pretendemos investigar
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com mais atencdo para compreender tanto o desenvolvimento quanto
a aprendizagem das criancas em fase escolar. A linguagem tem papel
central na compreensdo desse movimento e por essa razdo, nesta secao,
faremos uma aproximacao das questdes de linguagem com 0s processos
de formacdo da crianca, compreendendo assim que, na palavra, 0
sujeito encontra uma forma de tornar-se humano.

Quando trata da questdo do acesso da criangca ao universo
social, Vigotski aponta que as transformacbes do desenvolvimento
humano possuem um carater qualitativo e ndo quantitativo. Conforme
ja vimos, a lei da dupla formacdo indica que qualquer funcdo no
desenvolvimento aparece em dois planos, ou em duas cenas: primeiro
na esfera social e depois na esfera psicoldgica, constituindo o que
Vigotski (1929/2000) chama de homo duplex. Nas palavras do autor,
“Por tras de todas as fungdes superiores e suas relagdes estdo relagdes
geneticamente sociais, relagdes reais das pessoas ” (VIGOTSKI,
1929/2000, p. 26).

Um dos pilares de sustentacdo da teoria de Vigotski (1998,
2007) € o conceito de mediacdo, uma vez que é pela mediagéo do adulto
que a crianga, em seu processo de desenvolvimento, passa por
sucessivos estagios até alcancar o dominio das funcdes psicoldgicas
superiores. As atividades mediadoras ndo sé constituem essas fungdes
ao longo do desenvolvimento, como possibilitam novas formas de a
crianga operar sobre 0 mundo.

Para compreendermos como as atividades mediadoras atuam
no desenvolvimento das funcdes psicolédgicas superiores, analisaremos
as pesquisas desse autor sobre o desenvolvimento da crianca pequena.
Assim que o bebé nasce, a sua adaptacdo ao meio € realizada pelas
mediacBes sociais daqueles que_estdo ao seu redor. As primeiras
funcdes psicoldgicas elementares determinadas sdo a da percepcéo,
sustentada pela estrutura do campo visual, e das relagdes sensdrio-
motoras. A fungdo perceptiva nessa primeira etapa é apontada por
Vygotski e Luria (2007) como inteligéncia pratica, ou atividade pratica,
que se desenvolve de acordo com as necessidades imediatas da crianca.
Um exemplo de inteligéncia préatica é o ato, por parte de uma crianga,
de tentar agarrar um objeto que deseja entre outros objetos, ou entdo
movimentar os bragos para livrar-se de algo que a cobre. Os autores
afirmam que “El pensamento activo practico antecede, por tanto, en el
nifio a los primeros passos del habla inteligente y es claro constituye
em el plano genético la primera fase del desarollo del intelecto”
(Vygostki e Luria, 2007, p. 15).
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Porém, o que ocorre ap0s essa etapa no desenvolvimento e

que, segundo esses autores, nos caracteriza como especificamente
humanos, é a intromissdo dos signos na atividade pratica,
transformando-a. Vigotski (1998) traz o ato de apontar do bebé como
um exemplo da lei da dupla formacéo formulada pelo préprio autor. A
partir do momento em que o bebé gesticula em direcdo a algo que
deseja e percebe que com esse gesto alguém lhe alcancga o objeto, a acdo
de apontar adquire novo significado, isto é, a relagdo da crianca ndo é
mais com o objeto, mas com um sujeito. A combinacdo de dois
elementos, ou seja, a atividade pratica com a funcdo simbdlica da
atividade transforma a significagéo do gesto de apontar da crianga: de
um movimento orientado pelo objeto, torna-se um movimento dirigido
para outra pessoa, um meio de estabelecer relagdes sociais. Finalmente,
0 gesto passa a ter significacdo por si proprio, surgindo, desse modo,
primeiro no social e depois convertendo-se em plano intrapsicolégico.
Pino (2005), realizando uma pesquisa a respeito da
constituicdo cultural no primeiro ano de vida, observou que
O ato de apontar constitui um caso particular do
principio geral do desenvolvimento cultural, o
qual ndo é uma simples incorporagdo de padrdes
de comportamento dos outros, mas o resultado
de um complexo processo de conversdo da
significacdo das relagbes sociais em que a
crianca vai se envolvendo e no qual as agdes de
cada um dos integrantes da relacio
desencadeiam as ac¢des dos outros (PINO, 2005,
p. 67).

Ja Vigotski (1998), num outro experimento que realizou com
seus colaboradores, e que amplia a compreensdo da lei da dupla
formacéo e do papel da mediacéo, tinha por objetivo verificar como a
presenca de objetos mediadores, aos quais ele chamou de estimulo
auxiliar, ajudavam a resolucdo de problemas, em sujeitos de idades
diversas. No experimento feito pelo autor, esses sujeitos deveriam
responder a questdes variadas com restricdes quanto as palavras a
serem usadas nas respostas ao pesquisador. As palavras proibidas eram
nomes de cores que ndo poderiam ser pronunciadas na resposta. Os
objetos mediadores eram cartdes com cores representando as palavras
proibidas. Ao realizar o experimento, 0 autor apresentava questdes aos
sujeitos com e sem a presenca dos cartGes a fim de verificar se estes
auxiliavam no cumprimento da tarefa.
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Mediante as respostas dos sujeitos, o autor chegou a conclusdo
de que o processo estimulo-resposta ndo explicava a agao do sujeito na
resolucdo da tarefa, mas que se tratava de um ato complexo, mediado,
representado da seguinte forma: entre o estimulo (S) e a resposta (R),
hé& um elo intermediério ou elemento mediador, representado por (X).
Esse elemento mediador ajuda a complementacgdo da agdo, sendo um
elo a mais na relacdo organismo e meio. Tal elo, no caso desse
experimento, eram os cartdes que funcionavam como elementos
mediadores.

Vigotski (1998) verificou que a eficacia na resolugdo da tarefa
variava conforme a idade dos sujeitos. As criancas pequenas, de cinco
a seis anos, ndo conseguiam dar aos cartdes uma funcdo auxiliar para
lembrar-se das palavras proibidas, e mesmo estes pouco colaboravam
na resposta ao pesquisador. Com adolescentes de treze a quinze anos, a
introducdo dos cartbes indicando as palavras (cores) proibidas,
aumentou significativamente a eficacia da resolucdo do problema. E
com adultos, os coeficientes, com ou sem o objeto mediador, tornaram-
se basicamente iguais. Para o autor, isso ocorre porque na fase adulta
“os signos externos de que as criangas em idade escolar necessitam,
transforma-se em signos internos” (VIGOTSKI, 1998, p. 60), atuando
como mediadores do processo de resolugdo de tarefas, porém em um
nivel interno.

Em um primeiro olhar ao experimento de Vigotski, podemos
pensar que os cartfes so apenas instrumentos externos e que ndo se
relacionam com o processo de mediacdo semidtica. Entretanto,
Friedrich (2012) entende ser necessario distinguir o conceito de
instrumento do conceito de signo para a compreensdo do
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores e do papel dos
elementos mediadores, segundo a perspectiva de Vigotski.

Por tratar-se de um elemento interposto entre 0 homem e o
objeto de seu trabalho, o instrumento amplia as possibilidades de acéo
sobre a natureza (VIGOTSKI, 1998). O termo instrumento tem,
portanto, uma clara relagdo com a tese sobre trabalho e organizacéo
social, desenvolvida por Marx (1983), segundo a qual, por meio do
trabalho, o homem encontrou formas de dominar a natureza, ndo mais
se submetendo a ela. O instrumento € criado para uma finalidade
especifica, carregando consigo a fungao para a qual foi desenvolvido e
0 modo de utilizacdo que lhe foi atribuido por meio do trabalho
coletivo. Assim, o instrumento é um elemento externo ao individuo,
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voltado para fora dele. Quando explica a relacdo entre instrumento e

signo, Vigotski esclarece:
A diferenca mais essencial entre signo e
instrumento  (...) consiste nas diferentes
maneiras com que eles orientam o
comportamento  humano. A funcdo do
instrumento & servir como condutor da
influéncia humana sobre o objeto da atividade;
ele é orientado externamente, deve
necessariamente levar a mudancgas nos objetos.
Constitui meio pelo qual a atividade humana
externa é dirigida para o controle e dominio da
natureza. O signo, por outro lado, ndo modifica
em nada o objeto da operagdo psicoldgica.
Constitui meio da atividade interna dirigido para
0 controle do proprio individuo; o signo é
orientado internamente (VIGOTSKI, 1998, p.
72-73, grifos do autor).

Fundamentando-se nessa perspectiva e analisando outros
textos® de Vigotski, Friedrich (2012) amplia o debate e argumenta que
a ideia de instrumento como meio de exercer influéncia do homem
sobre a natureza formulada por Vigotski se diferencia da ideia de
instrumento como ferramenta de trabalho, uma vez que denomina o
primeiro de instrumento psicoldgico. Quando 0s processos naturais sao
atingidos por esses instrumentos psicoldégicos e com Seu USO
sistematico “se tornam objeto de controle e de dominio”
(FRIEDERICH, 2012, p. 56) do sujeito, desenvolvendo novas formas
de realizar determinada tarefa. Ao contrario de um martelo, que é
portador de uma finalidade especifica incorporada em sua forma
material, o instrumento psicologico “[...] ndo estd no mundo exterior,
mas na atividade psiquica do sujeito, sendo esse instrumento um meio
de influéncia do sujeito sobre si mesmo, um meio de autorregulacéao e
de autocontrole” (FRIEDERICH, 2012, p. 57). Vigotski da exemplos
de instrumentos psicoldgicos, conforme cita Friederich:

3 A autora utiliza os seguintes textos de Vigotski para sua analise:
VYGOTSKI, Lev. La méthode instrumentale em psychologie. In:
BRONCKART, J.P. e SCHNEUWLY, B. Vygotski Aujourdhui. Paris:
Lausanne, 1930/1985, p. 3947; VYGOTSKI, Lev. Istorija razvitija vysich
psichieeskich funkcii. In: VYGOTSKI, Lev. Sobranie soéinenij, tom 3.
Moscou: Pedagogika, 1931/1983.
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Eis alguns exemplos de instrumentos
psicoldgicos e de seus sistemas complexos: a
linguagem, as diversas formas de contar e de
célculo, os meios mnemotécnicos, os simbolos
algébricos, as obras de arte, a escrita, 0s
esquemas, os diagramas, 0s mapas, 0s planos,
todos os signos possiveis etc. (VIGOTSKI
1930/1985, apud FRIEDERICH, 2012, P. 57).

Por essa citacdo podemos compreender que, para Vigotski,
todo e qualquer objeto da realidade pode se tornar um signo
(FRIEDERICH, 2012). No experimento dos cartdes com cores que
funcionavam como elementos mediadores, acima relatado, o cartdo se
tornava um instrumento psicoldgico para realizacdo de uma tarefa e,
assim, um signo capaz de funcionar como instrumento da memoria dos
sujeitos ao responderem as questGes do pesquisador, controlando os
processos psiquicos. Friederich (2012) argumenta que Vigotski amplia
0 conceito de signo ao demonstrar que ele ndo marca um tipo especifico
de objetos no mundo, mas que 0s signos tém natureza sobretudo social,
controlando o préprio comportamento psiquico do sujeito e dos outros.

Nédo fica claro em que momento do desenvolvimento a
inteligéncia prética (sensériomotora) articula-se com a atividade
simbdlica (atividade com signos), mas € na unidade desses dois
processos que se percebe a constituicdo complexa do comportamento
humano.

O momento de maior significagdo no curso do
desenvolvimento intelectual, que da origem as
formas puramente humanas de inteligéncia
pratica e abstrata, acontece quando a fala e a
atividade  pratica, entdo duas linhas

completamente independentes de
desenvolvimento, convergem (VIGOTSKI,
1998 p. 33).

A atividade simbolica permite que a memoria possa se
estender para além do campo perceptivo visual imediato. Ao
associar os instrumentos com a fala, sua atencdo (da memoria)
se desloca da situacdo presente para a possibilidade libertadora
de um campo temporal que relaciona o presente a situacdes
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passadas ou situacOes futuras. Para Vygotski e Luria (2007),
com a presenca da fala, a memoria se complexifica, algo que
pode ser observado quando a criancga utiliza a fala para referir-
se a alguém que ndo esta presente ou a algo que deseja fazer.
A palavra (fala) modifica a relacdo ja existente entre a
memoria e 0 campo perceptivo e sensério-motor, conforme
esclarecem Vygotski e Luria:
Y desde las primeras etapas del desarrollo del
nifio la palabra se intromete en la percepcion
del nifio separando y diferenciando elementos
y superando la estructura natural del marco
sensorial y, por decir asi, constituyendo
nuevos centros estruturales artificialmente
introducidos y moviles. [...] Y asi, el nifio
comienza a percibir el mundo no sélo através
de sus ojos, sino también através del habla
(VYGOTSKI e LURIA, 2007, p. 38).

A atividade simbdlica, como base para o desenvolvimento de
fungdes psicoldgicas superiores, caracteriza-se fundamentalmente por
dois aspectos: a presenca do outro e a utilizacdo de signos. Esses dois
aspectos, como mediadores semidticos e entrelacados entre si,
conduzem as atividades préaticas da crianca em direcdo a funcGes e
comportamentos tipicamente humanos. O acesso da crianga ao mundo,
como sujeito do conhecimento, é um acesso mediado, isto é, feito por
meio dos recortes do real operados pelos sistemas simbolicos de que
esse sujeito dispde. Ao tomar posse do material cultural, o individuo o
torna seu, passando a utiliza-lo como instrumento pessoal de
pensamento e acdo no mundo. Podemos assim, depreender que o

Conceito de mediacdo possui dois aspectos
complementares. Por um lado refere-se ao
processo de representacdo mental: a propria
ideia de que o homem é capaz de operar
mentalmente sobre 0 mundo  supde,
necessariamente, a existéncia de algum tipo de
conteldo mental de natureza simbdlica, isto &,
que representa os objetos, situacfes e eventos do
mundo real no universo psicolégico do
individuo e [...] por outro lado refere-se ao fato
de que os sistemas simbolicos que se interpdem
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entre o sujeito e o objeto do conhecimento tém
origem social [...] (OLIVEIRA, 1992, p. 27).

Isso néo significa o fim do uso de instrumentos na trajetdria da
crianga, mas a entrada em um mundo especificamente humano, o
mundo do pensamento e da linguagem. Vigotski e Luria (2007)
sustentam que, por mais estranho que possa parecer, a memoria, a
atencdo, 0 movimento e outras funcdes psicoldgicas elementares estao
ligadas internamente ao desenvolvimento da atividade simbdlica, e isso
s6 é possivel ver quando se analisam as raizes genéticas das
transformacdes que essas funcdes sofrem ao longo da histéria cultural
do desenvolvimento.

Importante destacar que esses mesmos autores consideram que
outras formas de atividade simbdlica infantil relacionadas ao uso do
signo, como a escrita, em toda sua variedade e condi¢Ges, mostram o
mesmo padrdo evolutivo que a fala. Vigotski e Luria (2007) designam
a leitura, a escrita e o calculo como processos simbélicos que seguem
0 padrdo de transformaces, ancorados em raizes genéticas da historia
cultural do sujeito. Essas raizes sdo compreendidas como o0s
comportamentos humanos em um sistema mais amplo de vinculos e
relacdes sociais e historicas, de formas coletivas de conduta e de co-
operacao social.

Nessa linha de argumentacéo, o plano da mediagdo semiotica
“traduz a natureza e a fungdo do signo” (PINO, 2005, p. 160). Segundo
esse autor, a mediacdo semiética explica a reconstituicdo em si das
caracteristicas da espécie humana, bem como nossa capacidade de usar
meios simbolicos, de maneira que possamos nos tornar intérpretes do
mundo e comunicadores com outros homens. A historia evolutiva da
espécie e a historia cultural estdo presentes no mesmo processo que
permite o desenvolvimento. Diz o autor:

A ordem simbélica emerge no momento
insondavel em que alguma espécie do género
Homo (talvez a sapiens) se tornou capaz de
distanciar-se da natureza, 0 minimo necessario
para ndo perder o contato com ela e o suficiente
para poder fazer dela um objeto de
representagdo. Representar a natureza €
encontrar-lhe um equivalente, mas isso implica,
antes de mais nada, a capacidade de agir sobre
ela, produzindo nela as transformacdes
desejadas em funcdo de objetivos especificos.



48

Por isso, compreende-se que deva existir uma
estreita relacdo entre representacdo — ou seja
producdo de objetos simbolicos — e trabalho
social — ou seja producéo de objetos materiais
(Pino, 2005, p. 147, grifos do autor).

Cada funcdo psiquica desenvolvida com base na histdria
cultural do sujeito, pela intermediacao dos signos sociais, € incorporada
por esse sujeito, passando a funcionar sob novas leis, constituindo
novos sistemas psiquicos, de ordem mais alta, em uma nova unidade
global de funcionamento. Vigotski e Luria (2007) se referem a esse
movimento como um processo de reconstrugdo, negando a ideia de
desenvolvimento como um edificio de andares que véo se sobrepondo.

Conforme ja haviamos acima apontado, o signo opera
inicialmente como um meio de a crianca estabelecer relacGes sociais.
Mas, conforme a lei da dupla formacéo, esse mesmo signo se converte
em um meio pelo qual a crianga controla sua conduta. Como observam
Vigotski e Luria (2007, p.51), “Se revela aqui la histéria de las
funciones psiquicas superiores como la histdria de la transformacion de
los medios de comportamento social em medios de organizacién
psiquica individual”.

Pino (2005) destaca que Vigotski utiliza, ao longo de seus
textos, tanto o termo internalizacdo, quanto o termo conversdo. Mas,
com o passar do tempo, parece optar pelo termo conversdo como a
melhor forma de explicar o modo como as relagdes sociais se tornam
fungbes internas. Concordamos com Pino (2005), quando argumenta
que o termo internalizagdo cria uma dualidade entre exterior e interior
como duas realidades distintas, nos afastando da ideia de que ha uma
transformacdo entre um plano e outro. Apesar de Vigostki ndo ter
explicitado o sentido do termo conversdo, aqui adotamos a perspectiva
de Pino, para quem a conversdo melhor destaca a questdo da
significacdo das fungdes sociais e seu carater mével na constitui¢do do
sujeito.

O autor (PINO, 2005) considera que as relagdes sociais ndo se
convertem por si mesmas, mas de acordo com as fungdes que essas
relagGes estabelecem naquele contexto e que os sujeitos desempenham
para que estas possam desenvolver-se, convertendo-se em modos
complexos de comportamento. O simples agrupamento de pessoas ndo
se constitui como relagdo social pois, para isso, € necessario que o
sujeito assuma a posicao que lhe cabe frente ao outro.
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Entretanto, o entendimento do processo de mediacdo

semidtica pode ser ainda mais aprofundado quando compreendemos a

perspectiva tedrica bakhtiniana. No pensamento desse autor, conforme

ja vimos, o carater socio-ideoldgico dos signos é a matéria-prima da
consciéncia. Conforme Bakhtin,

A pura “sinalidade” ndo existe, mesmo nas

primeiras fases da aquisi¢do da linguagem. Até

mesmo ali, a forma € orientada pelo contexto, j&

constitui um signo, embora o0 componente

“sinalidade” e de identificagdo que lhe ¢

correlata seja real. Assim, o elemento que torna

a forma linguistica um signo ndo é sua

identidade como sinal, mas sua mobilidade

especifica; da mesma forma que aquilo que

constitui a descodificagdo da forma linguistica

ndo é o reconhecimento do sinal, mas a

compreensdo da palavra no seu sentido

particular, isto €, a apreenséo da orientacdo que

é conferida a palavra por um contexto e sua

situagdo precisos, uma orientacdo no sentido da

evolugdo (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 2010,
p. 97).

Com base nessa perspectiva, ndo sé o enunciado em si é
considerado material semidtico, mas também e sobretudo em sua
exterioridade historico-ideoldgica. Tanto é que Bakhtin (\Volochinov)
(2010, p.95) explica que “ndo sdo palavras o que pronunciamos ou
escutamos, mas verdades ou mentiras, coisas boas ou mas, importantes
ou triviais, agradaveis ou desagradaveis, etc. A palavra est4d sempre
carregada de um contetido ou de um sentido ideoldgico ou vivencial”.

Tanto Vigotski quanto Bakhtin consideram a linguagem
constitutiva das experiéncias humanas, bem como atribuem aos signos
um papel central no desenvolvimento cultural e histérico do ser
humano. No desenvolvimento de formas complexas de
comportamento, € o grupo cultural em cujo interior o sujeito se
desenvolve que vai lhe fornecer o universo de significados que ordena
o real em categorias, ou conceitos, nomeados pela palavra. Os atributos
necessarios para definir um conceito estdo no real, mas também na
relacdo entre os significados dados pelo grupo social. Conforme
Bakhtin (Volochinov),
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A atividade mental tende desde a origem para
uma expressao externa plenamente realizada [...]
Uma vez materializada a expressdo exerce um
efeito reversivo sobre a atividade mental: elas
pdem-se entdo a estruturar a vida interior, a dar-
lhe uma expressdo ainda mais definida e mais
estavel. Essa agdo reversivel da expressdo bem
formada sobre a atividade mental tem uma
importancia enorme, que deve ser sempre
considerada. Pode-se dizer que ndo é tanto a
expressao que se adapta ao nosso mundo
interior, mas o nosso mundo interior que se
adapta as possibilidades de nossa expresséo, aos
seus caminhos e orientagdes possiveis
(BAKHTIN (VOLOCHINOV), 2010, p 1220)

Como estamos vendo, o signo para esses dois autores €
considerado fator crucial no desenvolvimento do ser humano e na
relacédo entre 0s seres humanos. A consciéncia é estabelecida no social
por meio de atividades semidticas, mediatizadas pela linguagem. O
homem consigo mesmo e o homem com o outro € constituido nessa
relacdo (Freitas, 2005). Portanto, como elementos mediadores sdo os
signos a melhor forma de investigarmos a consciéncia humana e as
formas de desenvolvimento da crianca. E o material semidtico que vem
do concreto e do histdrico que dé a orientacdo para compreendermos
como as criangas adquirem as fungdes complexas de comportamento.

O dominio semi6tico estabelece, pois, uma relagdo direta com
0s modos de existéncia estabelecidos nas instancias cultural e histérica.
Bakhtin (Volochinov), referindo-se ao signo, afirma que

E seu carater semidtico que coloca todos 0s
fendbmenos ideoldgicos sob a mesma definicdo
geral. Cada signo ideol6gico ndo é apenas um
reflexo, uma sombra da realidade, mas também
um fragmento material dessa realidade
(BAKHTIN (VOLOCHINOV), 2010, p.33,
grifos do autor).

Portanto, a mediagdo semiética pode ser compreendida com
base na ideia de que a consciéncia ndo se constitui no vazio, mas com
a presenca constante e marcante de varias vozes (signos), estas que sdo
fragmentos da realidade social em que o sujeito vive. Por outro lado,
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também podemos observar que a dimensdo da linguagem (constituida
de signos) é ao mesmo tempo o0 modo de existéncia e instrumento dessa
interacdo. Na préxima secdo vamos aprofundar as relacdes entre
pensamento e linguagem, buscando compreender de que forma elas
podem aparecer em um ambiente de escolarizacdo, especialmente no
que se refere a aquisicdo da escrita.

PENSAMENTO E LINGUAGEM: SENTIDO E SIGNIFICADO
PARA A PERSPECTIVA HISTORICO-CULTURAL

No final de sua vida, Vigotski aprofundou seus estudos em
torno das relagGes existentes entre consciéncia e linguagem, entre cujos
resultados destacamos ‘“Pensamento e Palavra”, hoje publicado no
Brasil como parte da obra A Construgdo do Pensamento e da
Linguagem (VIGOTSKI, 2000a). Para ele, as relagdes entre
pensamento e palavra ocorrem no processo de desenvolvimento
histérico do homem (VIGOTSKI, 2000a). Afirma o autor: “O
pensamento e a palavra ndo estdo ligados entre si por um vinculo
primario. Esta [a palavra] surge, modifica-se e amplia-se no processo
do proprio desenvolvimento [...]” (VIGOTSKI, 2000a, p. 396). Por
considerar a inter-relagdo entre pensamento e linguagem, Vigotski
busca investigar essas duas dimens6es em sua totalidade, como unidade
complexa e ndo como elementos autbnomos. Contrapondo-se as
concepcOes mecanicistas sobre interacdo verbal segundo as quais a
palavra é apenas um instrumento (algo “de fora”) para expressao de
algo que ja esta “pronto” no pensamento (algo “de dentro”), Vigotski
(2000a, p.412) afirma que “A linguagem ndo serve como expressao de
um pensamento pronto. Ao transformar-se em linguagem, o
pensamento se reestrutura e se modifica. O pensamento néo se expressa
mas se realiza na palavra ” (VIGOTSKI, 2000a, p. 412).

Referindo-se especificamente a crianca pequena, Vigotski
(2000a) afirma que, para esta, até os cinco anos aproximadamente,
pensar é lembrar, e os conteidos de sentido com os quais constrdi sua
linguagem interna (formas de pensamento) sdo originarios da acdo, da
percepcao e da memoria. Observa ainda que nessa idade, “para a
crianca, a palavra é parte do objeto, uma de suas propriedades [...] E
isto que assegura uma referencialidade concreta na palavra da crianga”
(VIGOTSKI, 2000a, p. 420). Em razdo disso, 0s aspectos sonoro e
semantico de uma palavra ainda s&o uma unidade imediata, estreita e
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indissolavel. Para diferenciar esses aspectos da linguagem, a crianca

necessita tomar consciéncia da especificidade da natureza de um e de

outro, ou seja, das diferencas entre 0 aspecto sonoro e o0 semantico.
Sobre a relacdo estrutural e funcional entre pensamento e

palavra Vigotski assevera:

ao iniciar-se o desenvolvimento, na estrutura da
palavra existe a sua referencialidade concreta
exclusiva e, dentre as fungBes, existem apenas as
funcgdes indicativa e nominativa. O significado,
independente da referencialidade concreta, e a
significacdo, independente da indicacdo e da
nomeacao do objeto, surgem posteriormente [...]
(VIGOTSKI, 20004, p. 420).

O surgimento do significado e da significagéo, independentes das
outras fungdes que surgem no inicio do processo de desenvolvimento
da crianca, como entende Vigotski, da-se aproximadamente na idade
escolar, pois nessa etapa soma-se a linguagem interna a capacidade de
andlise (abstracdo) e de sintese (generalizacdo), todas sempre mediadas
pela palavra. A linguagem interior é reestruturada, dando vazao a um
fluxo de significados e possibilitando formag6es conceituais.

Neste ponto, é importante destacarmos o conceito de

significado para Vigotski:

Encontramos no significado da palavra essa
unidade que reflete da forma mais simples a
unidade do pensamento e da linguagem. O
significado da palavra [..] € uma unidade
indecomponivel de ambos o0s processos
[pensamento e linguagem]. Logo o significado é
um trago constitutivo indispensavel da palavra.
E a palavra vista do seu aspecto interior. Deste
modo, parece que temos todo um fundamento
para considera-la como fenémeno do discurso
[...] Generalizaco e significado da palavra sdo
sinbnimos [...] (VIGOTSKI, 2000a, p. 398,
grifos do autor).

Com seus estudos, Vigotski introduziu vérias inovacles as
teorias até entdo vigentes sobre pensamento e linguagem, mas a
centralidade dessas inovacgdes estd na tese de que os significados das
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palavras se modificam e se desenvolvem no decorrer do processo da
ontogénese:

a descoberta da inconstancia e mutabilidade dos
significados das palavras e do seu
desenvolvimento é a descoberta principal e
Unica capaz de tirar do impasse a teoria do
pensamento e da linguagem. O significado da
palavra € inconstante. Modifica-se no processo
do desenvolvimento da crianga. Modifica-se
também sob diferentes modos de funcionamento
do pensamento. E antes uma formag&o dinamica
que estatica (VIGOTSKI, 2000a, p.399).

Luria (1986), um dos colaboradores de Vigotski, ocupou-se
também da compreensdo da relagdo entre “pensamento e linguagem”.
Em algumas de suas conferéncias, Luria (1986) concorda com a
perspectiva de Vigotski segundo a qual o conhecimento da palavra pela
crianca é processual, isto €, passa por varias fungdes: primeiramente a
crianca identifica a referencialidade concreta da palavra e,
posteriormente, o significado e a significacdo. Diz Luria:

A estrutura fundamental da linguagem — a
palavra — [...] inclui em sua composi¢cdo pelo
menos dois componentes fundamentais. O
primeiro denominado referencial objetal, é
compreendido como a fungdo da palavra que
consiste em designar o objeto, o traco, a agdo ou
a relacdo. O segundo [...] é o seu significado,
compreendido por nés como a funcdo de
separagdo de determinados tracos no objeto, sua
generalizagdo e a introducdo do objeto em um
determinado sistema de categorias (LURIA,
1986, p. 43).

Aprofundando essa ideia, 0 autor observou que o significado
pode ter dois aspectos distintos, quando se trata da elaboracdo da
linguagem pela crianga. O primeiro aspecto seria o chamado
desenvolvimento seméntico do significado da palavra, quando a
crianca elabora as diferentes caracteristicas de um objeto ou agdo em
sistemas de categorias, que ao longo do tempo ndo permanecem
imutaveis. O segundo, chamado desenvolvimento sistémico da palavra,
quando o significado da palavra muda néo so a estrutura semantica, mas
a estrutura sistémica psicologica (LURIA, 1986). A relacdo entre esses
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dois aspectos ocorre dialeticamente, em constante movimento no

processo de aquisicdo da linguagem pela crianca.

Portanto, o dominio da linguagem e dos significados teria um
impacto ndo s6 na organizacdo das categorias de significacdo das
palavras, mas também na organizacdo psiquica do sujeito em relagdo
ao mundo. Além disso, nenhum desses dominios mantém-se invariavel
ao longo do desenvolvimento do sujeito, dado que podem sofrer
mudancas radicais. Para explicar o processo do desenvolvimento do
significado, tomemos como exemplo o uso da palavra “gato”. A
crianga, quando pequena, pode ter um conjunto das experiéncias
positivas ou negativas com gatos, ao mesmo tempo em que estabelece,
com os adultos, mediagdes com o termo “gato”. Se as experiéncias com
o animal forem positivas desenvolvendo assim, com o bichano, uma
relacdo agradavel e de afeto, ela atribui referéncias também positivas a
palavra “gato”. Do contrario, se forem negativas as experiéncias,
negativas também serdo as referéncias ao termo. Assim, quando a
crianga inicia sua escolaridade, a palavra “gato” ja possui um campo
semantico, com significados possiveis: gato tem quatro patas, gato mia,
gato fica dentro de casa, etc. Para o adulto (ou para essa mesma crianca
quando em outra fase do seu desenvolvimento), o significado de “gato”
pode vir a assinalar outras significagdes, como ser vivo, animal
domeéstico, mamifero (um animal diferenciado em relacdo a outros
animais). Os enlaces semanticos que no inicio sdo imediatos (advindos
das experiéncias particulares cotidianas), adquirem enlaces situacionais
(significados elaborados com base nas experiéncias cotidianas) e por
fim enlaces conceituais (significados elaborados com base em niveis
mais elaborados de generalizagdo e abstragdo), mostrando-se, cada
qual, em permanente movimento®. Nesse campo ampliado de
experiéncias sociocognitivas, a organizacao psiquica do sujeito vai se
modificando com a intermediagdo da linguagem em suas diferentes
formas em cada um desses movimentos.

E também com base na tese da ndo invariabilidade do
significado que o conceito de sentido é explicitado por Vigotski
(2000a), mais precisamente, para reiterar as particularidades do
desenvolvimento da linguagem interior. Vigotski (2000a), inspirado na
definicdo do psicélogo francés Frederic Paulham sobre a relacdo entre
significado e sentido, conceitua este Gltimo da seguinte forma:

4 Retomaremos a questdo do desenvolvimento conceitual no préximo capitulo,
que trata do desenvolvimento de aprendizagem.
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o0 sentido de uma palavra é a soma de todos os
fatos psicoldgicos que ela desperta em nossa
consciéncia. Assim, o sentido é sempre uma
formagéo dindmica, fluida, complexa, que tem
vérias zonas de estabilidade variada. O
significado é apenas uma dessas zonas do
sentido que a palavra adquire no contexto de
algum discurso e, ademais, uma zona mais
estavel, uniforme e exata (VIGOTSKI, 2000a, p.
465).

Tebricos partidarios da corrente histdrico-cultural do
desenvolvimento humano advogam que o sentido é acontecimento
semantico particular (do sujeito), ao contrario do significado que é
resultado da generalizacdo da palavra em diversos campos semanticos
(do histérico e do social). A par dessa diferenciacdo, tanto o sentido
quanto o significado sdo concebidos como constituidos pela mediacéo
semidtica nas relagdes sociais partilhadas.

Ressalta-se, no entanto, que somente o sentido permite a
emergéncia de processos de singularizagdo (na organizagdo psiquica
individual do sujeito, ou seja, na linguagem interior), evidentemente
por meio da linguagem e em contextos interacionais (social e
historicamente situados). Por essa razdo, Vigotski entende que “em
contextos diferentes a palavra muda facilmente de sentido. O
significado, ao contrario, & um ponto imével e imutavel que permanece
estavel em todas as mudancas de sentido da palavra em diferentes
contextos ” (VIGOTSKI, 20004, p. 465).

Luria (1986), por sua vez, avaliando as afirmagdes de Vigotski,
aproxima-se deste ao entender por sentido “o significado individual da
palavra, separado destes sistemas objetivos de enlaces; este [0
significado] esta composto por aqueles enlaces que tem relacdo com o
momento e a situagdo dados ” (LURIA, 1986, p. 45, grifos nossos).

Com base nas defesas de ambos os autores (Vigotski e Luria),
apresentadas até aqui, podemos considerar que na etapa inicial da
escolarizacdo a crianca esta em pleno desenvolvimento da
compreensdo das relagbes entre significados e sentidos.
Complementando a sintese, podemos afirmar que a forma de pensar ou
interpretar o mundo feita pela crianga é diferente da do adulto, ainda
gue convivendo, ambos, em um mesmo contexto socio-interacional.

Em Vigotski (2000a) encontramos indicios do que € o sentido
e o significado para e no desenvolvimento da crianca, observando as
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relacbes entre pensamento e palavra, entre linguagem verbal e
consciéncia. Seguindo esse entendimento, podemos considerar que o
texto da crianca em fase escolar podera se constituir em um evento de
analise importante sobre sentidos e significados produzidos pelas
criancas dos anos iniciais quando estas estdo em aprendizagem
institucional escolar. Portanto, pensar sobre coisas e seres no mundo
pelas palavras que lhe (a crianca) déo sentidos, podera se constituir em
um evento de analise, igualmente importante, para a compreensdo do
ato da crianga de pensar o mundo e o lugar do homem no mundo.

LINGUAGEM E ENUNCIADO CONCRETO: SENTIDO E
SIGNIFICADO PARA BAKHTIN

Assim como na perspectiva histérico-cultural, para Bakhtin e
seu Circulo® a linguagem humana ocupa papel central na compreenséo
do homem social. Advoga-se, portanto, por essa linha de pensamento,
que a linguagem é processo de interacdo eu x outro; produto, portanto,
de relagBes sociais. O acontecimento discursivo é uma realidade
dialogica e “O texto ¢ o dado (realidade) primario e o ponto de partida
de qualquer disciplina nas ciéncias humanas” (BAKHTIN, 2011b,
p.319). Sustentado nesse pressuposto, Bakhtin (2011b, p.308) afirma
que s6 o texto poderda ser o ponto de partida para o estudo da
especificidade dos pensamentos, sentidos e significados do homem
(dos homens). Diz textualmente o autor: “O homem em sua
especificidade humana sempre exprime a si mesmo (fala), isto é, cria
texto (ainda que potencial). Onde 0 homem é estudado fora do texto e
independente deste, ja ndo se trata de ciéncias humanas (anatomia e
fisiologia do homem, etc.)” (BAKHTIN, 2011b, p. 312).

Para dar sustentacdo a concepcdo de linguagem como
interacdo, Bakhtin parte do estudo das correntes linguisticas que
dominavam o cenario filoséfico-linguistico a época. Assim, na segunda
parte da obra Marxismo e Filosofia da Linguagem, intitulada Para uma
Filosofia Marxista da Linguagem, Bakhtin (Volochinov) (2010) aborda
duas orientagdes do pensamento filoséfico-linguistico predominantes
nos finais do século XIX e inicio século XX, denominando-as de

% No inicio do século XX, o grupo conhecido posteriormente como “Circulo de
Bakhtin” era formado por intelectuais de variada formagao e atuacdo
profissional, que mantinham em comum o interesse pela filosofia e pela
linguagem.
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subjetivismo idealista e objetivismo abstrato. Formulando criticas a
essas correntes, Bakhtin apresenta sua tese de que a linguagem é um
fenomeno social: “A interacdo verbal constitui [...] a realidade
fundamental da lingua” (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 2010 p- 123).

Para Bakhtin (Volochinov) (2010), a primeira orientagdo, o
subjetivismo idealista, compreende a linguagem como um processo
criativo ininterrupto de construgdo, materializado em atos individuais
de fala. De acordo com essa perspectiva, a criacdo linguistica se
equipara a criacdo artistica e, por isso, o sistema estavel da lingua serve
somente como instrumento para ser usado pelo individuo na atividade
pratica. O psiquismo, portanto, deve ser a base de estudo do filésofo da
linguagem.

Ja para a segunda orientacdo nominada como objetivismo
abstrato, a lingua é um sistema fechado, estavel e imutavel de signos
linguisticos. Assim, de acordo com essa orientacdo, 0s valores
ideoldgicos nada tém a ver com o fato linguistico. As mudancas
ocorridas, ao longo do tempo, com o0 uso da lingua sdo meras
modificacBes em um sistema, sem considerar o ato dos sujeitos na
producdo desse sistema linguistico (BAKHTIN (VOLOCHINOV),
2010). Desse modo, para conhecer a lingua é necessario conhecer o
sistema linguistico, independentemente da consciéncia do individuo
que a utiliza.

Nas duas orientacdes analisadas por Bakhtin (Volochinov)
(2010), a critica do autor recai sobre a auséncia de fatores sociais,
historicos e ideolégicos na explicitagdo do fendémeno que é a
linguagem. Na primeira, por exemplo, a instancia individual possui
primazia sobre o social, desconsiderando o0 aspecto constituinte que o
sistema linguistico tem sobre a consciéncia do individuo. A respeito da
palavra como criacdo individual, Bakhtin afirma:

Se [..] considerarmos, ndo o ato fisico da
materializagdo do som, mas a materializacéo da
palavra como signo, entdo a questdo da
propriedade tornar-se-4& bem mais complexa.
Deixando de lado o fato de que a palavra, como
signo, é extraida pelo locutor de um estoque
social de signos disponiveis, a prépria realizacdo
deste signo social na enunciagdo concreta é
inteiramente determinada pelas relagdes sociais
(BAKHTIN (VOLOCHINOV), 2010, p. 117).
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O subjetivismo idealista considera o valor ideoldgico das
palavras como presente no sistema linguistico, mas erra quando aponta
0 psiquismo individual como a fonte da ideologia da palavra. Ao fazer
isso, essa corrente do pensamento torna o enunciado um ato
monoldgico, subjugando a natureza social da realidade da lingua.
Sobre o objetivismo abstrato, Bakhtin (Volochinov) (2010)
assevera que por tal orientacdo também se compreende a linguagem
como enunciacdo monoldgica. Segundo o autor, nos fundamentos
tedricos dessa corrente estdo premissas mecanicistas e racionalistas da
lingua. Do ponto de vista dessa orientacdo, ndo se poderia falar de uma
criacdo da lingua pelo sujeito falante e social, pois o individuo recebe
da comunidade linguistica um sistema pronto e acabado, e qualquer
mudanca no interior desse sistema ultrapassa os limites da consciéncia
individual desse individuo. Vejamos a critica de Bakhtin (VVolochinov)
a esse respeito:
O objetivismo abstrato como vimos, ndo sabe
ligar a existéncia da lingua na sua abstrata
dimensdo sincrnica com sua evolugdo. Para a
consciéncia do locutor, a lingua existe como um
sistema de formas sujeitas a normas; e s6 para o
historiador é que ela existe como processo
evolutivo. O que exclui a possibilidade de
associacdo ativa da consciéncia do locutor como
processo de evolugdo histérica. Torna-se assim
impossivel a conjuncdo dialética entre
necessidade e liberdade e até, por assim dizer,
responsabilidade i linguistica
(BAKHTIN(VOLOCHINOV), 2010, p. 112).

Sobre as criticas tanto ao subjetivismo idealista quanto ao
objetivismo abstrato, Bakhtin constréi sua prépria concepcdo de
linguagem, entendendo-a como um fendmeno enunciativo, ja
delineando algumas premissas que acompanham o desenvolvimento de
outros conceitos analisados pelo Circulo. Uma dessas premissas
ressalta a realidade concreta do enunciado. Afirma autor: “A situagdo
social mais imediata e o meio social mais amplo determinam
completamente e, por assim dizer, a partir do seu proprio interior a
estrutura da enunciacdo ” (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 2010, p.
117, grifos do autor).

Segundo Souza (2002) referindo-se ao Circulo, é com base na
concepgéo da linguagem como enunciado concreto, realidade material
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de linguagem, que podemos conceber a criatividade linguistica, e o uso
das palavras, frases, sentencas e oragdes, como criatividade socioldgica
e dialdgica realizada na interacdo verbal, ou seja, na dimensdo do
didlogo entre os falantes ou escritores de uma determinada comunidade
linguistica. Para Souza (2002), o enunciado concreto é aquele que
“[...]tem um autor e um interlocutor, ou seja, que € uma unidade da
comunicacgdo verbal” (SOUZA, 2002, p. 67).

Como vemos, as relagdes dialdgicas de linguagem ndo podem
ser compreendidas apenas pelo sistema da lingua, mas na e pela relagéo
eu X outro. Assim sendo, “A palavra é uma espécie de ponte lancada
entre mim e os outros. Se ela se apdia sobre mim numa extremidade,
na outra se apGia sobre o meu interlocutor. A palavra é um territério
comum do locutor e do interlocutor” (BAKHTIN, (VOLOCHINOV),
2010, 117).

Segundo ainda Bakhtin (Volochinov) (2010), as relacdes
dialégicas que definem o acontecimento da linguagem séo relacdes de
sentido que se estabelecem entre os enunciados produzidos na interago
verbal. O enunciado é dirigido, necessariamente, ao outro, a um
destinatario. Por exemplo, uma crianca que recebe um texto
informativo sobre animais mamiferos, no contexto escolar, ndo esta
dialogando diretamente com o autor, mas pela materialidade linguistica
produzida por ele — e mediada pela linguagem do professor — que a
auxilia na compreensdo do que é dito. Cada enunciado integra e
completa a cadeia de comunicagdo como uma resposta a enunciados
anteriores e como uma antecipagédo na formacdo dos enunciados que o
sucedem. Por isso, para Bakhtin, “cada enunciado é pleno de variadas
atitudes responsivas a outros enunciados de dada esfera da
comunicacdo discursiva” (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 2011b, p.
296).

A fim de definirmos, pela 6tica bakhtiniana, a questdo das
relacBes de sentido envolvidas na dindmica dial6gica da linguagem,
tomaremos como referéncia a obra Marxismo e Filosofia da
Linguagem, especialmente o capitulo intitulado Tema e Significagao na
Lingua. Para Bakhtin (Volochinov) (2010), a significagdo diz respeito
aos “elementos da enunciagdo que sdo reiteraveis e idénticos cada vez
que sdo repetidos” (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 2010, p. 134, grifos
do autor). A significacdo do enunciado é tomada como a capacidade
potencial de construir sentido por meio da utilizacdo dos signos e das
formas gramaticais da lingua. J& o sentido do enunciado é o seu tema.
Nas palavras de Bakhtin (Volochinov),
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0 tema da enunciagao é determinado ndo so6 pelas
formas linglisticas que entram na composigao
(as palavras, as formas morfolégicas ou
sintdticas, 0s sons, as entoagBes), mas
igualmente pelos elementos ndo-verbais da
situacéo. Se perdermos de vista os elementos da
situacdo, estaremos tampouco aptos a
compreender a enunciagdo como  se
perdéssemos suas palavras mais importantes. O
tema da enunciagdo é concreto, tdo concreto
como o instante histérico ao qual ela pertence.
Somente a enunciacdo tomada em toda a sua
amplitude concreta, como fendmeno historico
possui um tema. Isto é o que se entende por tema
da enunciacdo (BAKHTIN (VOLOCHINOV),
2010, p.133-134).

Um tema é determinado pela significacdo e também pelas
situacBes extraverbais, como nos esclarece Bakhtin (Volochinov)
(2010). No que tange a uma investigagdo da significacdo de uma
palavra, esta pode levar, segundo Bakhtin (Volochinov) (2010), a duas
direcdes distintas: a investigacdo do tema, que abrangeria a significaco
contextual de certa palavra em determinadas condi¢des de enunciacao;
ou & investigagcdo da significacdo, que trataria da significagdo da
palavra no sistema linguistico, correspondendo a investigacdo da
palavra dicionarizada. = No entanto, uma observacdo torna-se
fundamental: ainda que tema e significacdo possam ser diferenciados,
esses elementos estdo intrinsecamente relacionados pois,

é impossivel tracar uma fronteira mecanica
absoluta entre a significacdo e o tema. Ndo ha
tema sem significaco, e vice-versa. Além disso,
€ impossivel designar a significagdo de uma
palavraisolada (...) sem fazer dela o elemento de
um tema, isto €, sem constituir uma enunciagao,
um “exemplo”. Por outro lado, o tema deve
apoiar-se sobre uma certa estabilidade da
significacdo; caso contréario, ele perderia, em
suma, 0 seu sentido (BAKHTIN
(VOLOCHINOV), 2010, p. 134).

O sentido ou tema é construido na compreensdo ativa e
responsiva dos interlocutores. O sentido do enunciado ndo estd no
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individuo, nem na palavra e nem nos interlocutores; é o efeito da
interacdo entre locutores (0 que profere a palavra e aquele que reage
diante da palavra proferida), produzido por meio de signos linguisticos.
A relacdo entre tema (sentido) e significacdo € assim explicitada por
Bakhtin (Volochinov):
O tema é um sistema de signos dinamico e
complexo que procura adaptar-se
adequadamente as condi¢des de um dado
momento de evolugdo. O tema é uma reacdo da
consciéncia em devir ao ser em devir. A
significacdo é um aparato técnico para a
realizagéo do tema (BAKHTIN
(VOLOCHINOV), 2010, p. 134).

Com base nessa compreensao de linguagem como enunciado
concreto, interessa-nos ingressar no debate a respeito da teoria dos
géneros de discurso, desenvolvida pelo Circulo, mais especificamente
no que se refere as esferas sociais.

AS ESFERAS SOCIAIS E A TEORIA DOS GENEROS DO
DISCURSO: IMPLICACOES PARA UMA INVESTIGACAO
SOBRE ESCRITA

Neste trabalho nos propomos a discutir o discurso escrito pelo
que lhe é préprio como conhecimento humano e sua relagdo com outros
discursos como o das ciéncias no campo do ensino (relagdo entre ensino
da escrita e o discurso cientifico na escola). Para esta reflexdo, valemo-
nos, como nas demais aqui levadas a efeito, de estudos de Bakhtin e
demais autores do seu Circulo. Destacamos, entdo, um conceito caro a
Bakhtin (2011b) que é o de esfera social, o qual nos podera auxiliar na
compreensdo de como o discurso nominado como cientifico e a
aprendizagem da escrita na esfera escolar valoram sentidos sobre a
compreensdo do sujeito-crianca no encontro de campos da cultura
humana, ou seja, a ciéncia, a arte e a vida.

Todos os diversos campos da atividade humana
estdo ligados ao wuso da linguagem.
Compreende-se perfeitamente que o carater e as
formas desse uso sejam tdo multiformes quanto
0s campos da atividade humana, o que, é claro,
ndo contradiz a unidade nacional de uma lingua.
O emprego da lingua efetua-se em forma de
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enunciados (orais e escritos) concretos e Unicos,
proferidos pelos integrantes desse ou daquele
campo da atividade humana (BAKTHIN, 2011b,
261).

A nocao de esfera é concebida como um nivel especifico de
dominio linguistico, delimitado pelos tipos de signos, sem
desconsiderar a influéncia socioecondmica e as produg6es ideoldgicas,
segundo a légica particular de cada esfera da atividade humana, como
a arte, a ciéncia, a religido, etc. Afirma Bakhtin (VVolochinov):

No dominio dos signos, isto é, na esfera
ideoldgica, existem diferengas profundas, pois
este dominio €, ao mesmo tempo, o da
representacdo do simbolo religioso, da férmula
cientifica e da forma juridica, etc. Cada campo
de criatividade ideoldgica tem seu proprio modo
de orientacdo para a realidade e refrata a
realidade a sua propria maneira. Cada campo
dispde de sua propria fungéo no conjunto da vida
social. E seu carater semi6tico que coloca todos
os fendmenos ideoldgicos sob a mesma
definicdo geral (BAKHTIN (VOLOCHINOV),
2010, p. 33, grifos do autor).

Mesmo pertencendo todos os enunciados a esfera ideoldgica,
dado seu carater semiético, ha um vinculo entre a construcdo do
enunciado, produto da interacdo verbal entre locutores, e a situagéo
social, que corresponde a um tipo especifico de intercambio
comunicativo social: religioso, artistico, escolar, cientifico, da vida
cotidiana etc. Aos diferentes tipos de intercAmbio social correspondem
diferentes tipos de enunciados e as condi¢des sociais de producao
linguistica na atividade humana véo estabilizando tipos de enunciados,
mas como atividade humana, essa estabilidade é relativa. Para Bakhtin
(2011b),

O emprego da lingua efetua-se em forma de
enunciados (orais e escritos) concretos e
Unicos, proferidos pelos integrantes desse ou
daquele campo da atividade humana. Esses
enunciados  refletem as  condicOes
especificas e as finalidades de cada referido
campo nao so6 por seu conteddo (tematico) e
pelo estilo de linguagem, ou seja, pela
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selecdo dos recursos lexicais, fraseoldgicos
e gramaticais da lingua mas, acima de tudo,
por sua constru¢cdo composicional. Todos
esses trés elementos — o contetido temaético,
o estilo, a constru¢do composicional - estdo
indissoluvelmente ligados no todo do
enunciado e sdo igualmente determinados
pela especificidade de um determinado
campo da comunicagdo. Evidentemente,
cada enunciado particular € individual, mas
cada campo de utilizacdo da lingua elabora
seus tipos relativamente estaveis de
enunciados, 0s quais denominamos géneros
do discurso (BAKHTIN, 2011b, p. 261-262,
grifos do autor).

A medida que se complexifica determinado campo, conforme
a variedade da atividade humana, os géneros se diversificam
(BAKHTIN, 2011b). As condi¢Bes especificas e as finalidades de
determinando campo da comunicacdo sdo, sobretudo, socio-
ideoldgicos, fazendo com que os géneros de discurso sejam tipos
relativamente estaveis de comunicagdo humana.

Cada esfera possui suas possibilidades de producéo de géneros
do discurso e ndo podemos desejar encontrar o que é préprio de uma
esfera, em outra; podemos, isso sim, reconhecer em certas productes
escritas de uma esfera, elementos de outra (e vice-versa). Bakhtin
(2011b) afirma, conforme apontamos, que o estilo pode ser entendido
como a selecdo dos recursos linguisticos com base nas possibilidades
da lingua. Fiad (2007), utilizando-se dessa afirmagdo, ressalta que o
estilo — forma individual pela qual o sujeito constrdi o enunciado - néo
pode estudado independente do género do discurso ao qual ele esta
vinculado. E, de forma mais complexa, aos géneros pertencentes a uma
determinada esfera da atividade humana. Sendo assim, ao pensar o
texto individual ou a fala de um aluno, em um contexto em que
circulam enunciados da esfera escolar e da esfera da ciéncia, podemos
afirmar que “tanto a escolha dos géneros como a escolha do estilo do
enunciado (ou seja, os recursos linguisticos) sdo decorrentes da
assunc¢do de que cada enunciado tem autor e destinatario” (FIAD, 2007,
p. 157).

Assinala Bakhtin (2011b):

Uma determinada fungdo (cientifica, técnica,
publicistica, oficial, cotidiana) e determinadas
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condicbes de  comunicagdo  discursiva,
especificas de cada campo, geram determinados
géneros, isto &, determinados tipos de
enunciados estilisticos, tematicos e
composicionais relativamente estaveis. O estilo
¢ indissocidvel de determinadas unidades
tematicas e — o0 que é de especial importancia —
de determinadas unidades composicionais: de
determinados tipos de construgdo do conjunto,
de tipos do seu acabamento, de tipos da relagdo
do falante com outros participantes da
comunicacdo discursiva [..] (BAKHTIN,
2011b, p. 266).

O uso de determinados recursos linguisticos pelo sujeito em
seus enunciados orais e escritos s6 é possivel na relacéo de interlocugéo
com os participantes da comunidade discursiva. Reafirmando Bakhtin
(2011b), ressaltamos que os recursos (gramaticais, lexicais, coesivos)
utilizados para a escrita, em especial, sdo elementos da unidade género
do discurso. Género do discurso sendo compreendido como construcao
socio-histdrica das atividades humanas, em suas esferas especificas. O
enunciado s6 pode ser compreendido nas relagGes dialdgicas em que
ele foi produzido. Quando estabelecidos socialmente, devido a sua
utilizacdo em situagdes de interagdo, os enunciados passam a
influenciar o uso dos géneros discursivos a serem proferidos, que
utilizam recursos da lingua para comporem um estilo. Conforme afirma
Bakhtin, “A concepg¢do sobre a forma do conjunto do enunciado, isto €,
sobre um determinado género do discurso guia-nos no processo do
nosso discurso. [...]. Os géneros escolhidos nos sugerem o0s tipos e seus
vinculos composicionais ” (BAKHTIN, 2011b, p. 286).

Souza (2002), interpretando o Circulo, considera que o
conceito de género interage também com o problema da consciéncia,
pois € por meio dos géneros discursivos (modelos ideol6gicos) que o
sujeito percebe e conceitua a realidade. Para fundamentar sua
argumentagdo, o autor cita Bakhtin: “sdo as formas do enunciado e nao
as formas da lingua que tém o papel mais importante na consciéncia e
na compreensao da realidade” (BAKHTIN, 1991, apud SOUZA, 2002,
p. 99). Souza (2002) segue afirmando que, para o Circulo, os géneros
do discurso e a lingua materna sao anteriores a aquisicdo dos recursos
linguisticos da lingua padrdo — seja ela qual lingua for —
“compreendendo a gramdtica como fruto do pensamento abstrato”
(SOUZA, 2002, p. 107). Nas palavras de Bakhtin, “a lingua materna
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[...] ndo apreendemos nos dicionarios e nas graméticas, nés a
adquirimos mediante enunciados concretos que ouvimos e
reproduzimos durante a comunicagéo verbal viva que se efetua com os
individuos que nos rodeiam][...]” (BAKHTIN, 1991, apud SOUZA,
2002, p. 107).

A consciéncia do individuo é uma consciéncia com dimensao
coletiva, formada, sobretudo, sobre os signos ideoldgicos do enunciado
concreto, existentes em cada género de discurso, no processo de uso
social da linguagem. Essas ideias nos apontam um caminho em que 0s
movimentos da lingua (enunciados concretos), em seu uso social,
insinuam-se, a todo tempo, naquilo que € o uso da lingua na consciéncia
do sujeito. Da mesma forma, o que é proprio da consciéncia do sujeito
se insinua nos géneros utilizados por ele na constitui¢do dialogica do
seu enunciado concreto. Tais movimentos da lingua, perpassam pela
consciéncia do sujeito no decorrer do processo de aquisi¢do da lingua
materna, em que 0 eixo é o enunciado concreto e 0s géneros dele
derivados, em cada comunidade discursiva. Faraco (2001b), refletindo
sobre 0s estudos de Bakhtin, afirma que para este Gltimo

a consciéncia individual se constroi na interagdo
e 0 mundo da cultura tem primazia sobre a
consciéncia individual, a qual é entendida como
tendo uma realidade semidtica constituida
dialogicamente (porque o signo &, antes de tudo,
social) e se manifestando semioticamente, isto €,
produzindo o texto e o fazendo no contexto da
dindmica historica da comunica¢do num duplo
movimento: como réplica ao ja-dito e também
como condicionante da réplica ainda nao-dita,
mas solicitada e prevista, ja que Bakhtin entende
0 mundo da cultura como um grande e infinito
didlogo (FARACO, 2001b, p. 32).

Colocando essa ultima afirmagdo em didlogo com a teoria de
Vigotski (2000a), a respeito da relagdo pensamento e linguagem, vemos
que a manifestagdo semidtica (por signos) também é a base para
transformacdo e reestruturacdo do pensamento ao longo do
desenvolvimento da crianga. Vigotski ndo chega a utilizar o termo
“consciéncia”, nessa etapa de sua obra, mas prefere investigar os
movimentos da linguagem interior (VIGOTSKI, 2000a). Mesmo assim,
acreditamos que 0s autores aproximam-se quando destacam o papel da
linguagem — como signo ideoldgico, cultural e histérico — na
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compreensdo da realidade concreta. Vigotski (2000a) afirma que a

palavra é 0 microcosmo da consciéncia humana, e que situagéo social
dos participantes de uma relacdo de linguagem interfere na atividade
mental, no pensamento.
Como afirma Bakhtin (Volochinov) (2010, p. 117), “O grau
de consciéncia, de acabamento verbal da atividade mental é
diretamente proporcional ao seu grau de orientacdo social. . Pela
palavra podemos compreender como se da o movimento dialético da
atividade mental existente entre pensamento (consciéncia) e uso social
da linguagem e igualmente por via da orientagdo social concebemos as
formas de pensamento que constituem o nosso discurso interior. Como
vimos, Vigotski (2000a) preocupa-se em determinar as diferentes
formas de pensamento da crianga ao longo de seu desenvolvimento e
alinha-se com Bakhtin (Volochinov) (2010) na tentativa de
compreender como o uso social da linguagem (oral e escrita) influencia
e modifica as formas do pensamento, da consciéncia humana.
Bakhtin (2011b), sobre a relacdo dos géneros com o sujeito
expressivo e falante, esclarece:
Quanto melhor dominamos os géneros tanto
mais livremente os empregamos, tanto mais
descobrimos neles a nossa individualidade (onde
isso € possivel e necessario), refletimos de modo
mais flexivel e sutil, a situacdo singular da
comunicacdo; em suma, realizamos de modo
mais acabado o nosso livre projeto de discurso
(BAKHTIN, 2011b, p. 285).

Bakhtin (2011b), para dar conta do problema dos géneros do
discurso, distingue os géneros primarios e 0s géneros secundarios. Os
géneros primarios sdo formulados na relacdo imediata das situacfes
socio-interacionais produzidas no cotidiano; os géneros secundarios
sdo formulados em situagfes de comunicagdo cultural mais complexas
(como nas esferas cientifica, artistica, juridica, entre outras). E o caso,
por exemplo, dos géneros cientificos, que incorporam diversos géneros
de carater primario. Estes, quando se tornam elementos de um género
cientifico especifico, adaptam-se dentro dele, como acontecimentos da
esfera da ciéncia e ndo como intercAmbio comunicativo social
especifico da esfera da vida cotidiana. Podemos entdo afirmar que 0s
géneros secundarios, em seu processo de formacdo, incorporam e
reelaboram os géneros primarios (BAKHTIN, 2011b). Quando se
integram aos secundarios, 0s géneros primarios perdem o vinculo com
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a realidade concreta (do cotidiano da vida). H& entre géneros primarios
e secundarios constante relacdo, estabelecendo influéncia muito forte
sobre o préprio funcionamento dos géneros primarios.
Essa diferenciagdo entre géneros primarios e secundarios esta
ligada a relacdo entre linguagem e ideologia (RODRIGUES, 2001).
Bakhtin (Volochinov) (2010) argumenta que os sistemas ideoldgicos (a
ciéncia, a arte, a religido, etc.), advindos do desenvolvimento
econdmico e social, surgem e se cristalizam gradualmente com base na
ideologia do cotidiano e, uma vez estabilizados, como retorno,
influenciam e ddo o tom a essa ideologia do cotidiano. Em
contrapartida, os produtos ideolégicos dos sistemas especializados
necessitam, para sua existéncia, da rela¢do constitutiva com a ideologia
do cotidiano. Bakhtin (Volochinov) (2010) assevera que
esses produtos ideoldgicos  constituidos
conservam constantemente um elo orgénico
vivo com a ideologia do cotidiano; alimentam-
se de sua seiva, pois, fora dela, morrem, assim
como morrem, por exemplo, a obra literaria
acabada ou a idéia cognitiva se ndo submetidas
a uma avaliacdo critica viva. Ora, essa avaliagdo
critica, que é a Unica razdo de ser de toda
producdo ideoldgica, opera-se na lingua da
ideologia do cotidiano. Esta coloca a obra numa
situacdo social determinada. A obra estabelece
assim vinculos com o contelGdo total da
consciéncia que lhe € contemporanea
(BAKHTIN (VOLOCHINOV), 2010, p. 123).
De acordo com o conceito de esfera social de Bakhtin (2011b;
2010), podemos afirmar que, numa pesquisa acerca da constituicdo dos
enunciados, sdo necessarios tanto a observacdo da natureza verbal
(linguistica) comum dos enunciados quanto um estudo histérico da
formacdo dos géneros, e de seus produtos ideoldgicos, segundo as
diferentes esferas da atividade humana, pois cada uma possui e
reconhece seus proprios géneros.

A QUESTAO DOS GENEROS NA RELACAO ESFERA ESCOLAR
E ESFERA DA CIENCIA

Nos ultimos anos, sobretudo apds a publicacdo dos Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCN’s) (BRASIL, 1997;1998), avolumaram-
se as pesquisas em torno do conceito de géneros e as praticas de
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linguagem na sala de aula. De acordo com Rojo (2004), as orienta¢fes

presentes nesses documentos passam a enfatizar o ensino dos géneros

e a valorizacdo dos contextos de uso e circulagdo dos textos, como pode

ser observado neste trecho dos PCN para os anos iniciais:
Todo texto se organiza dentro de um
determinado género. [..] Os géneros séo
determinados historicamente. As inten¢des
comunicativas, como parte das condicbes de
producdo dos discursos, geram usos sociais que
determinam os géneros que dardo forma aos
textos (BRASIL, 1997, p. 17-18).

Bortolotto (2006), em sua andlise a respeito das praticas de
linguagem na escola e fora dela, sustenta que quando uma pessoa
participa como estudante de uma instituicdo escolar, por ela comeca o
seu acesso formal, sistematizado (legitimado) aos conhecimentos
sociais da linguagem, mediante praticas discursivas especificas de sala
de aula, ou seja, de um discurso pedagogico (BORTOLOTTO, 2006).
A aula se torna um acontecimento discursivo, na qual constituem-se
enunciados e géneros proprios dessa esfera da atividade humana, na
interlocucdo dialdgica entre professor, aluno e conhecimento (objeto de
ensino e aprendizagem).

Na situacdo social da aula, circulam enunciados (orais e
escritos) que sdo dados pelo objeto do conhecimento de que se esta
tratando, mediados pelo discurso da didatica e da pedagogia, bem como
enunciados proferidos pelas criangas e professores em situacdes de
aprendizagem. Esses enunciados, em suas diversas nuangas e
especificidades, estruturam a construgdo composicional dos géneros do
discurso pedagogico que, como sabemos, sdo relativamente estaveis.
Nas palavras de Bakhtin (2011b, p. 283),

Nos aprendemos a moldar o nosso discurso em
formas de género e, quando ouvimos o discurso
alheio, ja adivinhamos o seu género pelas
primeiras palavras, adivinhamos um
determinado volume (isto €, uma extensdo
aproximada do conjunto do discurso), uma
determinada construgdo composicional,
prevemos o fim, isto é, desde o inicio temos a
sensacdo do conjunto do discurso que em
seguida apenas se diferencia no processo da fala.
Se 0s géneros do discurso ndo existissem e nos
ndo os dominassemos, se tivéssemos de crid-los
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pela primeira vez a cada enunciado, a
comunicagdo discursiva seria quase impossivel
(BAKHTIN, 2011b, p. 283).

Neste trabalho, nos interessa avancar no debate a respeito do
discurso da ciéncia na esfera escolar e dos géneros a ele relacionados.
Dessa forma, torna-se relevante retomarmos a discussdo do texto
Palavra na Vida e Palavra na Poesia: introducdo ao problema da
poética sociolégica (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 2011a). Ao
analisar alguns aspectos do enunciado, Bakhtin (Volochinov) esclarece
gue o discurso da vida, ao qual se filiam os géneros primarios, €
caracterizado pela existéncia de situacdes extraverbais no contexto de
interacdo linguistica. Para Bakhtin (Volochinov) (2011a), o contexto
extraverbal de um enunciado se caracteriza por:

1) Um horizonte espacial compartilhado por
ambos os falantes (a unidade do visivel); 2) o
conhecimento e a compreensdo comum da
situacdo, igualmente compartilhado pelos dois
e, finalmente, 3) a valoracdo compartilhada
pelos dois, desta situagdo.
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2011a, p. 156,
grifos do autor).

O enunciado do discurso da vida se apoia diretamente no
conjunto de acontecimentos compartilnado pelos falantes, ndo s6 na
unidade do visivel, mas na valoracdo ideolégica também por eles
compartilhada. Assim sendo, Bakhtin (Volochinov) (2011a) sustenta
que a situacdo extraverbal do enunciado é parte integrante de sua
composi¢cdo semantica. O autor defende que o contexto extraverbal,
quando se torna repetivel, torna-se subentendido. Em suas palavras, “A
medida que se amplia o horizonte geral e do grupo social que lhe
corresponde, 0s aspectos subentendidos se tornam cada vez mais
constantes” (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 2011a, p. 158).

Ao questionar a diferenga entre um enunciado verbal-artistico
e um enunciado cotidiano, Bakhtin (Volochinov) argumenta que no
primeiro ndo se encontra a mesma dependéncia do contexto
extraverbal, como se encontra no segundo. Conforme o autor, muitas
coisas que, na vida, ficam fora do cenario do enunciado (os
subentendidos, como entona¢do e gesto), no enunciado verbal escrito
devem encontrar um representante verbal. Nas escolhas do autor para
encontrar a palavra que represente um acontecimento da vida no



70
enunciado artistico-verbal, a obra poética deve estar, nas palavras de

Bakhtin “[...] envolvida e entretecida com o contexto na enunciagéo da
vida ” (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 2011a, p. 167, grifos do autor).
Nesse ponto de seu texto, Bakhtin (Volochinov) afirma que “A ciéncia
até certo ponto se aproxima deste limite — uma definicdo cientifica
possui um minimo de subtendidos — porém, poder-se-ia demonstrar que
tampouco a ciéncia pode prescindir dos subtendidos ” (BAKHTIN
(VOLOCHINOV), 2011a, p. 167).

A argumentacdo do autor em torno do contexto extraverbal nos
enunciados artistico-verbais pode se aproximar do debate a respeito dos
enunciados da esfera da ciéncia, em especial. Na visdo de Bakhtin
(Volochinov) (2011a), a ciéncia apresenta em sua trama de enunciados
uma relagdo com o enunciado cotidiano, do contrario, ndo resultaria em
um enunciado compreensivel ao ouvinte/leitor. Os valores determinam
a selecdo de palavras pelo autor e a percepgdo dessa selecdo pelo
ouvinte/leitor (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 2011a). Mesmo a ciéncia
possuindo um minimo de subentendidos, sua caracterizacdo é de um
discurso complexo, historicamente organizado e com valoracfes
ideoldgicas muito préprias.

Com suas peculiaridades, o discurso da ciéncia constitui-se
enunciado concreto, e 0s temas (sentidos) produzidos explicitam a
natureza dialégica da linguagem e colocam em cena um processo de
comunicacdo viva. Sobre isso, Bakhtin afirma que

Por mais monoldgico que seja um enunciado
(uma obra cientifica ou filoséfica, por exemplo),
por mais concentrado que esteja no seu objeto,
ndo pode deixar de ser em certa medida também,
uma resposta ao que ja foi dito sobre dado
objeto, sobre dada questdo [...] O enunciado é
pleno de tonalidades dialdgicas e sem leva-las
em conta é impossivel entender até o fim o estilo
do enunciado. Porque a nossa propria ideia —
seja filosofica, cientifica, artistica — nasce e se
forma no processo de interacdo e luta com os
pensamentos dos outros, e isso ndo pode deixar
de encontrar o seu reflexo também nas formas
de expressdo verbalizada do nosso pensamento
(BAKHTIN, 2011b, p. 298, grifos do autor).

A ciéncia, como esfera social da atividade humana, é
produzida na interacdo entre os sujeitos na linguagem, com modos e
pressupostos particulares de organizacéo, que sao refletidos nas formas
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de expressdo verbal, ou seja, nos enunciados e nos géneros que nessa
esfera vdo sendo produzidos. Cabe observar que, para Bakhtin (2011b),
as ciéncias naturais diferem das ciéncias sociais, tendo em vista que as
primeiras se concentram em um objeto e as segundas no homem como
ser expressivo e falante. Entretanto, a producdo da ciéncia, como tantas
outras producbes humanas, conforme afirmou Bakhtin (2011b), ndo
deixa de ser um movimento dial6gico dos enunciados produzidos pelos
sujeitos em interlocucdo. Assim sendo, o discurso da ciéncia é somente
uma das formas de produzir enunciados e sentidos — a respeito dos
objetos do conhecimento — na interacgdo social.

No acontecimento da aula, e dos enunciados concretos
produzidos na esfera escolar — compreendendo 0s géneros pertencentes
a pedagogia, didatica, etc. - ocorre a interacao social, com suas matizes
dialdgicas, entre o objeto do conhecimento (discurso da ciéncia) e 0s
sujeitos envolvidos (professores e alunos). Mais adiante em nosso
texto, pretendemos discorrer sobre 0s géneros diversos que abarcam o
discurso da ciéncia, buscando focalizar aqueles que mais
frequentemente aparecem na esfera escolar. O conhecimento dos
diversos géneros do discurso (orais e escritos) produzidos por alunos e
professores na escola pode dar as pistas para a compreensao de como o
conhecimento sobre a esfera da ciéncia circula na pratica de ensino e
aprendizagem da lingua portuguesa.

Em seguida, buscaremos debater um pouco mais a respeito dos
conceitos de desenvolvimento e aprendizagem, bem como de
alfabetizacéo e letramento, como sendo elementos dos enunciados que
circulam na esfera escolar, ou seja, do proprio discurso pedagégico.
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3 DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM

3.1 DESENVOLVIMENTO NA PERSPECTIVA HISTORICO-
CULTURAL

A fim de analisarmos as possibilidades de ensino e
aprendizagem do conhecimento cientifico na esfera escolar, tomando
como base o trabalho com os textos de alunos dos anos iniciais do
ensino fundamental, torna-se necessario explicitar como concebemos o
desenvolvimento e a aprendizagem da crianga como ser social.

Para tornar mais clara a posi¢do que adotamos neste trabalho
a respeito do desenvolvimento do homem social, destacamos aqui
teorias de Piaget e Vigotski, que nos ultimos trinta anos tém sido postas
tanto em dialogo como em confronto e se constituido em duas correntes
de pensamento expressivas e com grande impacto no campo
pedagdgico. Sem desconsiderar as criticas que vém sendo feitas, ora a
um ora a outro autor, como também de um para outro autor, nos parece
gue ambos avangam no conhecimento sobre a infancia pelas reflex6es
que trazem, em sua época, aos processos psicoldgicos e métodos de
pesquisa voltados especialmente a compreensdo do desenvolvimento
infantil.

Partimos entéo da critica de Vigotski® as conclusdes de Piaget
a respeito do desenvolvimento da socializagdo da crianca,
especificamente em torno do estudo que esse ultimo fez sobre “fala
egocéntrica”. Vigotski (2000a) afirma que, para Piaget, a fala
egocéntrica pode ser compreendida como o periodo em que a crianga
pequena fala sem um interlocutor; “dialoga” consigo mesma,
especialmente em situacOes de brincadeira.

Resumidamente, e com base em Vigotski (2000a), podemos
apontar que Piaget considerava a fala egocéntrica como uma fase de
transicdo por que passa a crian¢a rumo a linguagem socializada. Para
Piaget, segundo ainda Vigotski, a linguagem egocéntrica ndo cumpriria
um papel comunicativo, sendo um acompanhamento verbal da acéo de
sujeitos. Desse modo e pela propria natureza do desenvolvimento
infantil, a primeira forma de a crianca pensar seria uma forma autistica

& A critica de Vigotski a Piaget pode ser lida em VIGOTSKI (2000a),
pags.19-96.
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de pensamento (VIGOTSKI, 2000a). E o autor continua a apresentar
as ideias de Piaget:

A ideia fundante de toda a concepcéo piagetiana
de desenvolvimento do pensamento e a fonte da
determinagdo genética do egocentrismo infantil
é a tese, tomada de empréstimo a psicanalise,
segundo a qual a forma primaria de pensamento,
determinada pela propria natureza psicologica
da crianga, é a forma autistica; ja o pensamento
realista ¢ um produto tardio, uma espécie de
produto imposto de fora a crianca, pela coagéo
longa e sistematica que o meio social
circundante exerce sobre ela (VIGOTSKI,
20004, p. 31-32).

De acordo com essa perspectiva, na direcdo do seu
desenvolvimento, a crianga partiria, entdo, de seus desejos e ilusbes
particulares, para interagdes com o outro (ser social), teria a fala
egocéntrica como periodo de transicdo entre o autismo e a ldgica.
Assim, 0 movimento da crianca seria da fala egocéntrica (fala autista)
até o que chama de fala socializada, aquela em que a crianga comunica,
questiona, pergunta, critica. Quando alcancada a linguagem
socializada, na concepcdo de Piaget, tanto o pensamento autistico
guanto a fala egocéntrica estariam extintos (VIGOTSKI, 2000a).

Refutando os conceitos tedricos de Piaget, Vigotski argumenta

que

do ponto de vista do desenvolvimento
filogenético e ontogenético, o pensamento
autistico ndo € de maneira nenhuma o primeiro
degrau no desenvolvimento intelectual da
crianca e da humanidade. N4o é, absolutamente,
uma fungdo primitiva, um ponto de partida de
todo o processo de desenvolvimento, uma forma
inicial e fundante de onde parte todo o restante
(VIGOTSKI, 20003, p. 37).

A concepcdo de que 0 pensamento egocéntrico é estagio
primario de um processo de desenvolvimento da linguagem precisa, na
opinido de Vigotski, ser revista e, por isso, ele apresenta sua propria
tese a respeito do assunto. A fala egocéntrica, para Vigotski (2000a),
seria uma forma de a crianca elaborar as atividades simbdlicas
mediadas pelo social e organiza-las em uma estrutura légica. O autor
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considera que a fala egocéntrica ndo € apenas uma melodia que

acompanha a a¢do, mas desempenha na acdo um papel importante. Suas

pesquisas e de seus colaboradores demonstraram que o coeficiente de

linguagem egocéntrica aumentava em casos de situages-problema ou

perturbacbes que as criancas enfrentavam (VIGOTSKI, 2000a). E

conclui Vigotski que a fala egocéntrica da crianca
estd tdo claramente relacionada a todo o
processo de sua atividade, constitui com tanta
evidéncia um ponto de reviravolta [...] das
buscas de saida e da criagdo de um plano e de
uma nova intencdo que determinam todo o
caminho posterior do comportamento [...] que
seria simplesmente impossivel adota-la como
um simples acompanhamento que ndo interfere
no curso da melodia central, toméa-la como
produto secundario do desempenho da crianga
(VIGOSTKI, 20004, p. 55).

A linguagem egocéntrica surge em um ponto do
desenvolvimento infantil, convertendo-se posteriormente em um
instrumento (psicoldgico) do pensamento da crianca. Tal linguagem,
porém, ndo surge de uma vontade individual da crianga, mas da relacéo
que estabelece ao interagir com o outro, ou, no desenvolvimento de
suas aces, ao efetuar mediagcdes com o outro por meio da fala. Quando
a palavra “se intromete” na acdo, uma série de outras func¢des de
comportamento sdo desencadeadas, para além dos movimentos
perceptivos e sensdrio-motores. Quando domina alguns sistemas
simbdlicos que permitem que a fala surja, esta ndo aparece
simplesmente como uma fungdo comunicativa, mas também tendo uma
funcdo reguladora da acdo (VIGOTSKI, 2000a).

Sobre a questdo da fungéo reguladora da linguagem em relacéo
a acdo, Morato (1996) afirma que a perspectiva de Vigotski pode ser
compreendida como préxis linguistica, diferente da concepcéao
piagetiana de linguagem autistica, em virtude do papel atribuido por
Vigotski & linguagem e & inteligéncia do homem. Nas palavras de
Morato (1996), a agdo reguladora da linguagem “ndo ¢ uma substancia,
a forca propulsora, nem mesmo uma fungédo em si ou o produto de uma
acdo: pode-se entender a funcdo reguladora como um dos aspectos da
atividade estruturante da linguagem ” (MORATO, 1996, p.66).

A extingdo da fala egocéntrica defendida por Piaget também
ndo segue 0 mesmo caminho proposto por Vigotski (2000a). Vigotski
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considera que essa fala, na verdade, ndo se extingue, mas vai se
transformando em formas de pensamento verbal, ou formas auxiliares
de constituicdo do pensamento verbal, por volta dos sete a oito anos.
Por ser uma funcdo que se modifica ao longo do desenvolvimento da
crianca, até a vida adulta, esse acontecimento pode aparecer novamente
em situacGes de resolucdo de problemas, como se esse tipo de
linguagem ainda pudesse existir mesmo que de forma interna
(pensamento).

A periodizacao da infancia é apresentada na obra de Vygotski
(1997) como uma forma de mapear os movimentos do processo de
desenvolvimento infantil. Sua investigacdo em busca da compreenséao
dessas etapas levou-o a dividir ou distribuir os fatores de passagem
entre as diversas idades das criangas, em uma critica as teorias
fundamentadas apenas em fatores organicos’. Ao contrario de Piaget,
que estabeleceu a periodizacdo com base em estagios que se sucedem
em avancos lineares, Vygotski (1997) utiliza o termo crise, a fim de
deixar claro que cada etapa do desenvolvimento nega as propriedades
da anterior, mas, a0 mesmo tempo, a anterior continua existindo dentro
da etapa subsequente. A crise poderia ser considerada um indicio de um
movimento de virada qualitativa, sendo precedida por momentos de
estabilidade.

O foco de Vygotski (1997) é dirigido a essas novas formacdes
que despontam em cada etapa de desenvolvimento e ao modo de o
sujeito relacionar-se com a cultura. Para cada periodo etario ha um
grupo de fungdes psicoldgicas que estdo em desenvolvimento e que
levardo a reestruturacdo das funcGes existentes para a formacdo de uma
nova estrutura, todas estas sendo analisadas quanto a sua funcéo
peculiar e associadas as funcdes sociais.
Em cada uma das etapas, Vygotski (1997) sugere haver uma situagdo
social como mote para o desenvolvimento, ou seja, fatores organicos e
sociais formados de linhas centrais e acessérias que condicionam e
estimulam o desenvolvimento. A estrutura da situacéo social formadora
do desenvolvimento deve refletir-se na crianga como um todo, isto &,
COMO uma pessoa que se encontra engajada nas relagdes sociais com

" No texto El problema de la edad (VYGOTSKI,1997), o autor detalha sua
critica posicionando-se de modo contrério aquelas teorias que, apoiadas em
fatores orgénicos, consideram, por exemplo, a questdo da denticdo como
um fator identificador de estagios do desenvolvimento infantil.
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outras pessoas; ndo apenas em termos de descri¢do de qualidades da

crianga, mas da interagcdo da crianga com seu ambiente:
La situacion social del desarrollo es el punto de
partida para todos los cambios dinamicos que se
producen en el desarrollo durante el periodo de
cada edad. Determina plenamente y por entero
las formas y la trayectoria que permiten al nifio
adquirir nuevas propriedades de la personalidad,
ya que la realidad social es la verdadera fuente
del desarrollo, la posibilidad de que lo social se
transforme en individual (VYGOTSKI, 1997,
p.204).

A situacdo social do desenvolvimento ndo é, necessariamente,
condi¢do ou pré-requisito para uma préxima etapa, mas sim o ndcleo
para compreender as relages interfuncionais das criangas com o
mundo simbdlico. Dizendo de outra forma, para chegar ao
entendimento de uma situacdo social do desenvolvimento é necessario
entender o cenario onde o desenvolvimento ocorre, em gue se tecem as
teias dos signos e significacGes em cada etapa. 1sso se torna pressuposto
para compreender a crianca ndo como ser receptor passivo de estimulos
externos, mas participe do conjunto de acles e interesses material e
historicamente motivados, situacéo que se reflete no periodo etario em
que se encontra. Professa Vygotski (1997):

Vemos, por tanto, que las necesidades,
inclinaciones e intereses son procesos integrales
de mayor amplitud que cada reaccion aislada.
Una misma inclinacion puede suscitar
reacciones distintas y, por el contrario, a menudo
intereses totalmente distintos encuentran la
expresion y satisfaccion en unas reacciones
semejantes en su aspecto externo (VYGOTSKI,
1997, p. 10).

Para identificar as relacdes especificas existentes em cada
situacdo social do desenvolvimento, Vygotski (1997) propde o uso do
conceito de linha central, ou atividade guia, a qual seria capaz de
contribuir para o desenvolvimento das funcGes que conduzem a
reorganizacdo estrutural das fungdes psicoldgicas da crianga em cada
etapa. O autor identifica, por exemplo, 0 campo perceptivo como linha
central de acdo do bebé até o primeiro ano. Com seu engajamento no
conjunto de a¢Bes humanas com e sobre a linguagem verbal, como base
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para associacdes perceptivas do seu entorno social, a fala se imp&e ao
bebé como uma manifestacdo que contribui para 0 movimento de
virada — uma crise — que modifica o papel do campo perceptivo, mas
ndo o extingue completamente. Portanto,

Llamaremos lineas centrales de desarrollo de la
edad dada a los procesos del desarrollo que se
relacionan de manera mas o menos inmediata
con la nueva formacién principal, mientras que
todos los demas procesos parciales, asi como los
cambios que se producen en dicha edad recibiran
el nombre de lineas accesorias de desarrollo. De
por si se entiende que los procesos que son lineas
principales de desarrollo en una edad se
convierten en lineas accesorias de desarrollo en
la edad siguiente y viceversa, es decir, las lineas
accesorias de desarrollo de una edad pasan a ser
principales en otra, ya que se modifica su
significado y peso especifico en la estructura
general del desarrollo, cambia su relacion con la
nueva formacion central. En el paso de una etapa
de edad a otra se reconstruye toda su estructura.
Cada edad posee su propia estructura especifica,
Unica e irrepetible (VYGOSTKI, 1997, p. 203).

Nesse mesmo texto, ainda referindo-se as linhas centrais de
desenvolvimento, Vigotski afirma haver uma organizacdo identificada
como propulsora das crises e entre estas situa 0s periodos de
estabilidade em que as linhas centrais permanecem as mesmas, com
pequenas modificagdes: crise pds-natal, no primeiro ano; crise do
primeiro ano, primeira infancia ( 1 a 3 anos); crise dos trés anos, idade
pré-escolar; crise dos sete anos idade escolar (8 a 12 anos), e crise da
puberdade, dos dezessete anos. As idades ali indicadas védo para além
da temporalidade e

E importante notar que estes periodos etarios sdo
compreendidos como material e historicamente
construidos: historicamente porque as fungdes
sdo construidas por meio da histdria das praticas
humanas; e materialmente porque as fungdes séo
desenvolvidas como consequéncia de tarefas e
interacfes com os outros (CHAIKLIN, 2011, p.
665).
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Das reflexfes de Vigotski (1997 em torno desses periodos,

destacamos a que diz respeito a crise dos sete anos, pois se situa na
etapa das criancas do segundo ano do ensino fundamental, grupo em
relacdo ao qual, ocupamos posicdo social dupla: de professora e
pesquisadora em uma turma especifica. A crianca nessa idade,
comumente elabora a conversao da fala comunicativa e espontanea (da
crianca pequena), em discurso interno do pensamento verbalizado. O
discurso interno, destacamos, ndo surge apenas nessa fase, mas torna-
se consciente para a crianga e comeca a delinear-se como centro do seu
psiquismo. Cresce, portanto, a diferenciacdo entre mundo interno e
mundo externo, bem como a possibilidade de efetuar generalizacdes,
tanto de temas das vivéncias subjetivas como das func@es intelectuais
e simbdlicas. A crianca é capaz de analisar suas vivéncias, seus estados
subjetivos e de fazer projecdes. Vygotski (1997) entende que este é um
periodo de crise, pois sdo estabelecidas “lutas internas” relativas as
escolhas que a crianga pode tomar em relacdo as agdes que podem ser
efetivadas.

Considerando a reflexdo efetuada nesta secdo, podemos
afirmar que, em direcdo oposta a correntes que acreditam processar-se
o desenvolvimento de dentro para fora (do individual para o social), ou
seja, que a crianga estd pronta e a espera de estimulos “corretos” que
tragam a tona determinadas funges complexas de comportamento, 0s
autores da perspectiva socio-historica defendem o movimento dialético
do desenvolvimento entre o estado intra e o interpsicoldgico. Este é um
pressuposto importante para as teorias do desenvolvimento que se
ocupam com o campo educacional. Cada campo da cultura humana, a
exemplo da escola, é impregnado de signos e significados. As criangas
pertencentes a comunidades escolares tornam-se participes das relagfes
sociais dessa e nessa esfera social. Portanto, instrumentos e simbolos
construidos socialmente definem quais das inimeras possibilidades de
funcionamento das func¢des psicolégicas superiores serdo efetivamente
concretizadas ao longo do desenvolvimento desse publico escolar,
quando em processo de ensino e aprendizagem sistematizados,
movimento que podera contribuir para o desenvolvimento de cada uma
das pessoas participes dessa esfera de atividade humana. Para Vigostki
(2000a), “O movimento real do processo de desenvolvimento do
pensamento infantil ndo se realiza do individual para o socializado, mas
do social para o individual” (VIGOTSKI, 2000a, p. 67).

Neste trabalho, compreendemos a crianga como ser social, que
partilha experiéncias de diferentes naturezas com o outro (relacéo
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dialégica) e, ao mesmo tempo, destacamos a linguagem como
fendbmeno que ocupa lugar de preponderancia no processo de
constituicdo do ser humano como ser social. Tanto para Bakhtin quanto
para Vigotski, a linguagem ndo apenas € um meio pelo qual os signos
circulam, mas também o elemento mediador entre a crianca e o outro,
entre a crianga e 0 mundo que a cerca. Em ultima instancia, o meio pelo
qual a criancga se situa no mundo.

Para compreender como se processa 0 desenvolvimento do
conhecimento das criangas do segundo ano do ensino fundamental em
situacdo escolar, avangaremos para o debate sobre aprendizagem, na
escola e fora dela, na proxima se¢éo.

RELAGCAO APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO NA
ESCOLA: ONTOGENESE DA FORMACAO CONCEITUAL

O desenvolvimento humano, conforme ja dissemos neste
trabalho, configura-se na cena social em que o individuo, de forma ativa
com o mundo simbdlico, pela mediacdo semi6tica, se relaciona com o
outro. Em cada etapa da vida da crianca, o carater dessa relacdo social
se modifica, reestruturando-se a medida que novos elementos
simbdlicos, apreendidos na convivéncia com o outro, sdo convertidos
em funcdes psicoldgicas. Vigotskii (2010), sustentando-se nesses
pressupostos, considera que “aprendizagem da crianga comega muito
antes da aprendizagem escolar. A aprendizagem escolar nunca parte
do zero. Toda aprendizagem da crianca na escola tem uma pré-historia”
(VIGOTSKII, 2010, p. 109, grifos do autor).

O autor afirma, por conseguinte, que 0 processo de
aprendizagem que se produz na escola tem caracteristicas proprias e
estd situado em um universo social especifico®. A relagdo
aprendizagem e desenvolvimento, com base na teoria sdcio-histérica, é
apresentada em duas grandes teses nos estudos de Vigotski e seus
colaboradores. De acordo com a primeira delas, a aprendizagem

8Vigotski e seus colaboradores dedicaram varios textos a educacao e a
formacéo dos professores em sua época. Tais textos ainda nos fornecem uma
série de pressupostos validos para analisar os movimentos de aprendizagem e
desenvolvimento existentes na sala de aula. Aqui destacamos a segunda parte
de “A formagao social da mente”, intitulada “Implicagdes Educacionais”
(VIGOTSKI, 1998) e o texto “Aprendizagem e Desenvolvimento na Idade
Escolar” (VIGOTSKIIL, 2010).
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precede o desenvolvimento (VIGOTSKI 1998, 2000a e VIGOTSKI|,

2010), ou seja, a crianga ao passar por situacbes de aprendizagem,
especialmente a escolar, adquire a capacidade de criar estruturas de
pensamento e linguagem de certo tipo mais complexo em relacdo
aquelas situacdes que ndo sdo intencionalmente organizadas para a
aprendizagem. Tais estruturas, defende o autor, sdo base para niveis
mais altos de desenvolvimento, sendo esta a razdo pela qual a
aprendizagem precede o desenvolvimento. O autor sustenta que
As nossas investigagdes mostraram que, nesse
periodo [ao qual Vigotski chama periodo
sensivel®] operamos com a natureza puramente
social dos processos de desenvolvimento das
fungBes psiquicas superiores, que surgem a
partir do desenvolvimento cultural da crianga
cuja fonte sdo a colaboracédo e a aprendizagem
(VIGOTSKI, 20004, p. 335, grifos nossos).

Alicercado nessa primeira tese, a da precedéncia da
aprendizagem em relacéo ao desenvolvimento, Vigotski desenvolve a
teoria das zonas de desenvolvimento. Diferentemente da situagdo
social de desenvolvimento — cena interna e externa da crianga ao
desenvolver-se — essas zonas dizem respeito as relac@es entre 0s niveis
de desenvolvimento da crianca.

Porém, antes de seguirmos com nossas reflexdes, cabe trazer
o trabalho de Prestes (2013) que, ao analisar as diferentes traducGes de
Vigotski para o portugués, encontrou discrepancias no que se refere as
teorias das zonas do desenvolvimento. Esclarece Prestes que em
“Formagdo Social da Mente” (VIGOTSKI, 1998), encontramos as
ideias de zona de desenvolvimento real que engloba, na concepgéo de
Vigotski tudo aquilo que a crianga realiza de maneira autbnoma e zona
de desenvolvimento proximal que antecipa os desenvolvimentos
possiveis que a crianca conseguird fazer acompanhada pela mediacéo
do adulto na resolucdo de tarefas e problemas e, ainda, zona de
desenvolvimento potencial (VIGOTSKI, 1998). Prestes (2013) nos
adverte que algumas traducdes, entretanto, ndo levaram em conta o
texto direto do russo, nem outras obras do autor, provocando equivocos
tedricos especialmente no que diz respeito ao segundo conceito.

® Vigotski (2000a) busca em pedagogos como Fortuni e Montessori a ideia de
periodo sensivel para incorporar aos seus estudos.
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Segundo a autora, no Brasil, conhecemos esse conceito por
diferentes nomenclaturas: zona de desenvolvimento proximal, zona de
desenvolvimento préximo ou zona de desenvolvimento imediato.
Entretanto, para Prestes (2013),
Vale apenas destacar que nenhuma dessas
opcOes acima se aproxima da ideia primordial
desse conceito fundamental de Vigotski.
Também é importante esclarecer e registrar que
a mudanca proposta de proximal, préximo ou
imediato para iminente ndo é, como tem
aparecido em algumas produgdes tedricas
brasileiras mais recentes, apenas uma alteragdo
de palavra, mas implica uma mudanca
importante para a compreensdo do conceito que
ainda hoje é alvo de debates e estudos no mundo
inteiro. As palavras proximal, proximo ou
imediato ndo transmitem a caracteristica
essencial do conceito que € a da possibilidade de
desenvolvimento (PRESTES, 2013, p. 299).

Seguindo em sua linha de raciocinio, Prestes (2013) argumenta
que uma leitura dos textos em russo levam a crer que para Vigotski a
ideia de zona de desenvolvimento proximal seria a da distancia entre o
nivel do desenvolvimento atual da crianca, que é definido com a ajuda
de questdes que a crianca resolve sozinha, e o nivel do desenvolvimento
possivel da crianga, que é definido com ajuda de problemas que a
crianca resolve sob orientacdo dos adultos e em colaboragdo com
companheiros mais inteligentes. E ainda que
Nas buscas pela palavra que, no portugués, com
mais veracidade reforgasse a ideia de
possibilidade contida no conceito, chegou-se ao
termo Zona de Desenvolvimento Iminente. Ou
seja, [...], podemos afirmar que, ao realizarmos
juntos uma tarefa, com uma crianga ou um
adolescente, ou adulto, had uma possibilidade de,
em algum momento no futuro, ele fazer
independentemente 0 que fazia com a nossa
ajuda. Ou seja, aquilo que faziamos juntos estara
na iminéncia de fazerem de forma autbnoma. A
atividade coletiva colaborativa (com colegas ou
outras pessoas) cria condigbes para essa
possibilidade (PRESTES, 2013, p.299, grifos
N0SS0S).
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Na tentativa de apurar o aprofundamento de nossas analises
das producdes das criangas, concordamos com as ideias de Prestes e
tomamos o conceito de zona de desenvolvimento iminente como forma
de identificar as possibilidades de desenvolvimento e intervencdo do
adulto ou dos pares em relagdo a crianca.

No texto Estudo do desenvolvimento dos conceitos cientificos
na infancia (VIGOTSKI, 2000a, p. 241-394) Vigotski indica que “em
periodos diferentes, as mesmas condicdes podem vir a ser neutras ou
até mesmo exercer influéncia inversa sobre o curso do
desenvolvimento. Os periodos sensiveis coincidem plenamente com
aquilo que denominamos prazos optimais de aprendizagem]...]”
(VIGOTSKI, 2000a, p. 335). E exatamente a ideia de movimento
existente no conceito de zonas de desenvolvimento desse estudioso que
permite afiancar sua teoria ndo como modelo pedag6gico composto de
etapas sequenciais e preparatorias de uma para outra, mas como um
processo de reelaboracdo e transformacg&o dialética das interagdes e das
respostas produzidas pelas criangas em relacdo com o meio. Sendo
assim, o fato de estarem em atividade coletiva com o adulto ou com
seus pares impulsiona o processo de desenvolvimento dessas criangas
por meio de propostas de atividades de aprendizagem.

A segunda tese sobre a relacdo aprendizagem e
desenvolvimento refere-se a questdo temporal de cada um desses
processos. Vigotski afirma que “sempre ha discrepancias e nunca
paralelismo entre o processo de aprendizagem escolar e o
desenvolvimento das fungdes correspondentes ” (2000a, p. 322),
mostrando uma interdependéncia complexa entre 0s processos. As leis
dos dois processos sdo, a0 mesmo tempo, distintas e proximas, pois
enquanto a aprendizagem é assumida como um conjunto organizado de
propostas de ensino advindas dos diversos campos de conhecimento, o
desenvolvimento é assegurado pela relacdo que o sujeito estabelece
entre 0 meio (vivéncia sociocultural) e o psiquismo do sujeito. Em
algum momento, desenvolvimento e aprendizagem se cruzam e s8o
estes pontos de cruzamento que devem ser o objetivo do ensino formal:

A crianga aprende a realizar uma operagédo de
determinado género, mas ao mesmo tempo
apodera-se de um principio estrutural cuja esfera
de ampliagdo € maior que a operagdo de partida.
Por conseguinte, ao dar um passo em frente no
campo da aprendizagem a crianca da dois no
campo do desenvolvimento; e por isso
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aprendizagem e desenvolvimento ndo séo
coincidentes (VIGOSTKI, 2010, p. 109).

Necessitamos salientar, contudo, que todo o processo de
aprendizagem se relaciona com a forma pela qual a humanidade
propaga 0s conhecimentos acumulados ao longo de sua historia.
Vigotski afirma que “o aprendizado é um aspecto necessario e universal
do processo de desenvolvimento das fungdes psicoldgicas
culturalmente organizadas e especificamente humanas” (VIGOTSKI,
1998, p. 118). E oportuno destacar, ainda, que aprendizagem e
desenvolvimento sdo processos interdependentes e ndo hierarquicos
(um em relagdo ao outro).

Friederich (2012), interpretando Vigotski, assim se expressa:

as aprendizagens nao garantem
automaticamente que um aluno seja “afetado”
por elas, ou, em outras palavras, que ele seja
sensivel a elas. Em consequéncia, um
desenvolvimento ndo ¢é garantido pelas
aprendizagens, pois, com efeito, 0 processo
escolar tem seus encadeamentos, sua logica e
sua organizagdo complexa que lhe séo préprias.
Os ensinamentos se desenvolvem em fungéo de
um planejamento determinado anteriormente, de
uma maneira sequencial, na forma de ligGes, de
deveres, que sdo organizados segundo os
diferentes campos e matérias a ensinar. E essa
organizagdo que Vigotski tem em vista quando
ele caracteriza as leis de aprendizagem como
externas ou artificiais, pois seria ilusério pensar
que as aprendizagens coincidirdo perfeitamente
“com as leis internas proprias a estrutura dos
processos do desenvolvimento que a
aprendizagem desencadeia” (FRIEDERICH,
2012, p. 111).

Ao falarmos de aprendizagem, de acordo com a perspectiva
sOcio-histdrica, consideramos necessario o debate a respeito da
formacdo de conceitos. Para Vigotski (2000a), quando tratamos de
conceito, estamos falando da ligacdo do saber verbal com a realidade
experimentada e vivida pela crianca. Logo, analisar a maneira pelo qual
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0 conceito é utilizado pela crianca é confrontar o contetido verbal com

situacOes de relagdo da crianca com o mundo. Sobre isso, Friederich
(2012) afirma que dois elementos se destacam nos estudos desse autor.
O primeiro é sua concepgdo de linguagem segundo a qual o fenbmeno
do uso da palavra esta na base da formacdo de conceitos. O segundo
elemento é a afirmacdo de que as formas de conceitualizacdo se
modificam ao longo do desenvolvimento, apresentando, na crianca em
fase escolar, caracteristicas distintas. A seguir buscaremos, de forma
sintética, analisar os estagios de formag&o conceitual a fim de investigar
em que consiste a natureza de um pensamento conceitual segundo a
perspectiva socio-histérica, com base na obra “A construgdo do
Pensamento e da Linguagem” (VIGOTSKI, 2000a). A faixa etaria das
criancas, em cada estagio apresentado pelo autor para debater a
formacdo conceitual, ndo é pormenorizada, porém podemos inferir que
se trata de etapas da primeira infancia até a fase adulta.

O primeiro estagio é o dos conceitos sincréticos, quando a
crianca designa diferentes objetos utilizando a mesma palavra, por
exemplo, situagfes espaciais ou temporais, em uma configuragéo
especifica, ou mesmo objetos nessa configuracdo, provocada
especialmente pela percep¢do e pela agdo. Apesar de conseguir
comunicar ao adulto algumas palavras sobre alguns objetos,
internamente o significado ainda é difuso, como expde Vigotski
(2000a, p. 175): “o significado da palavra € um encadeamento
sincrético ndo enformado de objetos particulares que, nas
representacGes e na percepcdo da crianca, estdo mais ou menos
concatenados em uma imagem mista”. Friederich (2012) afirma que ja
nesse estagio podemos encontrar elementos de generalizacéo, pois tais
nexos subjetivos, amparados pela acdo, ddo as criangas possibilidades
de realizar um processo de selecdo sobre quais nexos poderdo servir a
construcao do significado da palavra.

O segundo tipo de conceitos analisados sdo 0os complexos. A
crianca torna-se capaz de atribuir elementos a uma palavra, pelo
estabelecimento de relagBes concretas e aparentes. Ela j& é capaz de
categorizar, isto é, classificar ou reunir objetos em categorias por cores,
tamanhos ou por tipos de objeto. Segundo Vigotski (2000a), a
variedade do pensamento (em termos funcionais), nessa etapa, conduz
a formac&o de vinculos, ao estabelecimento de relagdes, a unificagdo e
generalizacdo de objetos particulares, ou seja, a sistematizacdo de toda
experiéncia da crianca (VIGOTSKI, 2000a). As leis que a criangca
utiliza para categorizar o que vive no mundo concreto sdo proprias e



85
objetivas, constituindo um modo de generalizacdo de tracos de objetos
surgidos na experiéncia pratica.

Com base no estabelecimento de categorias do pensamento por
complexos, Vigotski (2000a) descreve um tipo de formacéao conceitual,
que particularmente nos interessa neste trabalho, que sdo o0s
pseudoconceitos. A formagdo do pseudoconceito ocorre pela
categorizacdo de conceitos ja elaborados pela crianca em suas
generalizacBes, associada a situagGes ou objetos concretos (acOes
praticas), contudo, comparativamente ao primeiro estagio (pensamento
sincrético), € qualitativamente mais elaborada, pois na formacéo
conceitual hd uma tentativa de se aproximar da relagdo de linguagem
que a crianga vive por meio da experiéncia com adultos. Por exemplo,
a crianca s6 é capaz de afirmar que laranja e banana séo frutas, uma vez
recebida essa informagdo de um adulto em experiéncias sociais nas
quais os termos que nomeiam essas frutas foram utilizados quando da
alimenta¢do, no cotidiano. O conceito “fruta” ndo esta diretamente
relacionado a laranja e a banana — como é o caso de sua cor, forma ou
cheiro — é o adulto que faz para a crianga essa generalizacdo. A
formagdo conceitual de “fruta” é constituida no mundo das experiéncias
concretas, mediadas pela palavra de um adulto ou crianca mais
experiente. Cabe salientar que, mesmo utilizando-se do conceito
“fruta” no cotidiano, isso ndo significa que a crianga domine toda a
complexidade conceitual envolvida no uso social do termo “fruta”. Se,
por acaso, a crianga que ainda ndo possui 0 dominio do conceito (em
toda sua complexidade) se deparar com uma fruta nunca vista por ela,
podera ndo ser capaz de sozinha, concluir que se trata de uma fruta.
Vigotski (2000a) assim se manifesta a respeito do pseudoconceito:

Através da comunicagao verbal com a crianga, 0
adulto pode determinar o caminho por onde se
desenvolvem as generalizagbes e o ponto final
desse caminho, ou melhor, a generalizacdo dai
resultante. Mas os adultos ndo podem transmitir
a crianca seu modo de pensar. Destes ela
assimila os significados prontos das palavras,
ndo lhe ocorre escolher por conta propria 0s
complexos e os objetos concretos (VIGOTSKI,
2000a, p. 193).

As leis sobre as quais o pseudoconceito se estrutura sdo
diferentes das que dizem respeito a etapa anterior do desenvolvimento
da crianca, pois a palavra, talvez pela primeira vez, torna-se o centro
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gravitacional do significado, e ndo mais o objeto em si. A crianca é

capaz de formular generalizagbes por categorias sobre niveis de

abstracdo mais elaborados e assim se aproximar da formacéo conceitual

do adulto.
Desse modo, cria-se uma original situagdo
genética que representa antes uma regra geral
que uma excecdo em todo o desenvolvimento
intelectual da crianga. Essa situacdo original
consiste em que a crianga comega antes a aplicar
na pratica e a operar com conceitos que a
assimila-los. O conceito “em si” e “para os
outros” se desenvolve na crianga antes que se
desenvolva o conceito “para si”. O conceito “em
si” e “para os outros”, ja contido no pseudo-
conceito, é a premissa genética basica para o
desenvolvimento do conceito no verdadeiro
sentido desta palavra (VIGOTSKI, 2000a, p.
198-199).

O papel da generalizagdo na formacdo conceitual, e
consequentemente em todos 0s processos que envolvem a
aprendizagem no ensino formal, é incontestavel segundo as premissas
apontadas por Vigotski (2000a).

Luria (1986) também indica algo semelhante ao afirmar que

Nos escolares iniciantes, ja aparece a operacao
de generalizagdo, que toma a forma de separagdo
de tracos comuns, mas ainda esconde-se muito
fortemente por tras desta operacdo de
generalizagdo a comparagdo imediata dos
objetos ou introducdo de ambos ndo em uma
categoria geral abstrata, mas sim em uma
situagdo concreta comum (LURIA, 1986, p. 63).

Friederich (2012), outra tedrica a tratar desse assunto, assevera
que a palavra mostra o seu lugar e a sua importancia nesse processo,
quando se torna ndo s6 a expressdo da generalizagdo, mas também
suporte desta; isso ocorre quando ndo fecha o processo nela mesma (na
palavra), mas contém em si a possibilidade de generalizagdo. A autora
segue esclarecendo que as palavras ndo representam o mundo em si,
mas guiam o processo de pensamento, ou como ela mesma conclui:
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utilizar um conceito ndo significa apenas
generalizar, colocar junto as coisas no mundo,
mas pensar o mundo, 0 que pode conduzir a
ligagdes entre as coisas no mundo que n&o sao
ligagBes fatuais (...) Assim, a linguagem torna
presente o pensamento realizado pelos sujeitos
em forma de conceitos verdadeiros
(FRIEDERICH, 2012, p. 95-96).

Interpretando o pensamento de Friederich (2012), podemos
considerar que o estudo dos conceitos cientificos feito por Vigotski
(2000a) podera oferecer subsidios ao professor na abordagem dos
conceitos desenvolvidos na esfera escolar. Pela distin¢do entre esse tipo
de conceitos e os conceitos cotidianos no que se refere a sua génese, é
possivel determinar o papel da escola quanto ao desenvolvimento e a
aprendizagem. Assim, um conceito cotidiano refere-se as coisas do
mundo, do cotidiano e do concreto (vivéncias no mundo real) reveladas
especialmente nos processos de elaboracdo do pensamento sincrético e
por complexos. JA o conceito cientifico é considerado uma
generalizacdo de segunda ordem, que se realiza por intermédio de outro
conceito, mesmo tendo relagdo com os objetos do mundo (VIGOTSKI,
2000a). Compreendemos essa caracteristica de transformagdo das
generalizagdes ja existentes em novos modos de generalizagdo como
um dos alicerces sobre os quais poderdo ser construidos o0s
fundamentos metodologicos do ensino escolar. De acordo com
Vigotski,

Se a crianca forma alguma estrutura no processo
educacional, assimila alguma operacdo, nos
descobrimos em seu desenvolvimento ndo s6 a
possibilidade de reproduzir a referida estrutura,
como ainda Ihe damos possibilidades bem
maiores inclusive no campo de outras estruturas
(VIGOTSKI, 2000a, p. 303).

Um exemplo trazido por Vigotski (2000a) sobre o processo
de desenvolvimento de conceitos cientificos e que aqui nos interessa é
o da linguagem escrita. Para o autor, a escrita € um conceito cientifico
sistematizado pela escola, mas em sua experiéncia pratica nas esferas
de sua convivéncia, a crianca ja& domina conceitos cotidianos desse
fendmeno. Por isso, Vigotski (2000a) considera que a escrita, como
fendbmeno semiético, ndo se desenvolve com base nela mesma, mas da
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decomposicdo e recomposicdo da linguagem oral, por exemplo, como

um conceito cotidiano, tanto no plano fonético, como no sintatico ou
semantico. Conforme afirma Friederich (2012, p. 101), “é nesse jogo
de dependéncia e interdependéncia [...] entre as generalizagdes [...],
entre os conceitos cotidianos e os conceitos adquiridos na escola, que a
aprendizagem deve se fundar.”.

O processo de alfabetizacdo para a crianca constitui-se em uma
atividade social na qual ha a possibilidade de desenvolvimento de
conceitos cotidianos trazidos das experiéncias pessoais do mundo. Na
escola, a fim de desenvolver conceitos cientificos, o grau de abstracéo
deve possibilitar a simultaneidade da generalizagdo (unir) e da
diferenciacdo (separar), desdobramentos conceituais importantes e
implicados na compreenséo de conceito cientifico, com determinacgéo
para a compreensao de uma formulagéo cientifica. Essa fase de ensino
escolar, que é a da alfabetizacdo, exige, da crianca, tomada de
consciéncia da propria atividade mental, porque nessa etapa é
desenvolvida uma relagdo especial com o objeto de conhecimento
agora em processo de sistematizacdo, o que conduz a internalizacdo do
gue é essencial do conceito e a compreensao deste no sistema complexo
das relagdes nas quais esté inserido. Para Vigotski (2000a), o carater
consciente e o carater voluntario da apreensdo (dominio) das
elaboragdes conceituais na aprendizagem escolar traduzem-se em nova
formagéo psiquica, fundamental para a formacéo conceitual. Vigotski
afirma: “Vemos que toda aprendizagem escolar, tomada no aspecto
psicolégico, gira sempre em torno do eixo de novas formagfes bésicas
da idade escolar: a tomada de consciéncia e a apreensao” (VIGOTSKI,
20004, p. 321).

Essas interpretacdes da perspectiva sécio-histérica nos
fornecem pistas para compreender o processo de elaboragéo conceitual
das criancas quando em fase inicial de sua experiéncia como estudantes
do ensino fundamental, envolvidas na dindmica da atividade escolar
exigida pelo discurso cientifico. Mais especificamente, essas reflexdes
tornam claro o papel da escola no desenvolvimento e na aprendizagem,
bem como alertam para a importancia do estabelecimento de relagdes
entre a experiéncia pratica e os conceitos cientificos na esfera escolar.
Permitem-nos ainda pensar que a categorizacdo dos significados em
circunstancias especificas, pela palavra oralizada e escrita, nos fornece
indicios para compreender 0s sentidos e significados do discurso da
ciéncia para a crianca (estudante). Os sistemas de generalizagdo
utilizados pelas criangas nos textos que escrevem na escola — mesmo
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que ainda sem o dominio completo do codigo escrito - sdo processos
discursivos permeados pela linguagem do outro que lhe permitem dizer
sua prépria palavra.

A tomada de consciéncia da crianca desses processos,
concomitantemente a compreensao de conceitos se dd em uma relacdo
intensa com a palavra (sua X do outro), bem como com o mundo
concreto (mundo das atividades humanas — das coisas e das pessoas
com as coisas). Todavia, para que possa situar-se Como agente e sujeito
desse processo, entendemos ser necessario deslocar o enfoque
comumente dado a linguagem, (especificamente, no caso aqui em
questdo a linguagem escrita) na escola. E preciso entéo entendé-la ndo
apenas como um sistema linguistico de codigos, mas também e
sobretudo apreendé-la em sua dimensdo dialdgica, interlocutiva.
Smolkal® (1989/2012), em sua relevante pesquisa a respeito do
processo discursivo na alfabetizacdo, defende essa mudanca de
enfoque:

Se tomarmos, entdo, o texto — e suas condi¢des
de producéo como unidade de analise, isto é, se
da andlise fonética, ortografica, logica ou
gramatical, deslocarmos o enfoque para a
questdo da constituicdo do sentido e
perguntarmos: como a crianga se colocou nesse
espaco de interlocu¢do? Que posicdo ela
assumiu para escrever o que escreveu? — vamos
perceber os indicadores de uma intensa
atividade mental, cognitiva, discursiva, que
revelam a  elaboragdo da relacdo
pensamento/linguagem no processo de escritura
(SMOLKA, 1989/2012, p. 117).

Nesta investigacdo, consideramos, como hip6tese, que se
tomarmos o texto (concebido como enunciado) como objeto para
conhecer 0 que a crianca pensa sobre ciéncia, podemos nele encontrar
indicios dos dominios conceituais da linguagem em si, como também

10 Quando da citagio da obra de Ana Luiza Smolka, A Crianca na Fase Inicial
da Escrita: a alfabetizacdo como processo discursivo, optamos por situar
a data da primeira edigdo (1989) juntamente com a data da edicdo
utilizada nas citagdes (2012). Ao fazermos isto, buscamos destacar o fato
de que ela continua sendo relevante para as discussdes de alfabetizacéo,
mesmo apos quase trinta anos de sua publicacgdo original.
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dos sistemas conceituais do discurso cientifico formados no decurso

da histéria da humanidade. Além disso, podemos inferir que 0 processo
de elaboragdo conceitual desenvolvido na esfera escolar pode ser
considerado como um modo de a crianga se colocar no mundo e
escrever sobre isto.
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4 A ESCRITA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

No debate a respeito do lugar da escrita nos anos iniciais do
ensino fundamental, ndo poderiamos nos furtar de levantar algumas
questBes referentes aos processos de alfabetizagdo, considerando ser
objeto de nossa investigacdo uma turma de 2°. Ano do Ensino
Fundamental. As propostas pedagogicas pensadas para as crian¢as que
acabam de ingressar na escola passam, sobretudo, pelas questdes de
aquisicdo da leitura e da escrita e, por essa razéo, torna-se imperativo
delimitar entre as muitas perspectivas tedrico-metodoldgicas existentes
na area da alfabetizacdo e letramento, em qual iremos assentar nossas
propostas metodolégicas e analises. No tratamento desse tema,
focalizaremos os estudos que compreendem a escrita como pratica
social, portanto, estudos da linguagem como dialogo. Seguiremos,
desse modo, pelos construtos da teoria de Bakhtin e seu Circulo, como
também de Vigotski e seguidores, este Gltimo mais especificamente,
pelo campo da psicologia da linguagem, acerca do papel das relagdes
intersubjetivas no processo de apreensao da linguagem.

Como, em nossa investigacao, situamos a escrita da crianca na
esfera escolar, no periodo inicial do seu processo de escolaridade,
consideramos relevante delimitar a compreensdo, neste trabalho, de
conceitos como de alfabetizacéo e letramento, que alicergam as praticas
pedagdgicas pensadas para a escrita na escola.

Tendo isso presente, apoiando-nos, portanto nas perspectivas
desse universo conceitual delimitado, intentamos observar e analisar as
relagdes interativas construidas no processo da apreensdo da escrita da
crianca, destacando, nesse ambito particular, a elaboracdo dos
discursos da esfera da ciéncia pelas criancas em seus enunciados
escritos e orais, naquilo que, na esfera escolar, conhecemos como
producéo textual.

4.1 APROPRIAGCAO DA ESCRITA PELA CRIANGA

Para autores da perspectiva historico-cultural, como Vigotski
e Luria, o desenvolvimento do conhecimento da escrita por parte das
criangas comega muito antes de elas terem contato com a forma
culturalmente elaborada da escrita. O ingresso na escola, nédo
representa, portanto, o primeiro estagio pelo qual passam as criangas
no curso de apropriacdo desse bem cultural. Vigotski (1998) chama
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esse periodo de pré-histéria da escrita. Para Vigotski e seus
colaboradores, a escrita é concebida como conhecimento social e
histérico, cujo processo de desenvolvimento ao longo da histéria é
reproduzido, de certo modo, no processo de-aprendizagem da crianga:
um movimento que aproxima a aquisi¢do desse conhecimento a propria
histéria da invencdo da escrita pelo homem (VIGOTSKI, 1998). Em
texto bastante conhecido no meio educacional, A pré-histéria da
linguagem escrita, Vigotski (1998) destaca alguns fenbmenos que a
constituem.

Para o autor, a linguagem escrita surge pela transformacéo de
modos particulares de grafismos, o0s quais evoluem em relacdo direta
com a funcdo da linguagem falada que, inicialmente, funciona como
elo mediador (entre a fala e a escrita) e vai deixando de ter esse papel,
quando a crianga assume por inteiro a escrita como modo especifico de
relagdo com o mundo. Para esclarecer este processo, Vigotski (1998)
apresentou os modos singulares de grafismo na pré-histdria da escrita
com base em dominios ou ordens dos diversos processos de mediacao
semidtica que a crianga vive em relacdo a linguagem escrita.

O gesto é avaliado pelo autor como grafismo de primeira
ordem, um signo visual, significando o primeiro passo da crianca até a
escrita formal. O autor relata que os primeiros rabiscos feitos pela
crianca pequena, até aproximadamente os cinco anos de idade, sdo
acompanhados por uma representacao gestual suplementar ao traco em
si, 0 que denota que a crianga para resolver o problema do desenho
busca o auxilio do gesto para elaborar uma funcdo simbdlica a ser
descrita no desenho (VIGOTSKI, 1998).

Um segundo fenémeno que engloba a pré-histéria da escrita, e
que da inicio as possibilidades de grafismo de segunda ordem, é o
brinquedo simbdlico, ou jogo simbolico. Para Vigotski (1998), quando
a crianga usa, por exemplo, uma tampa de panela para fazer de conta
que € um volante de carro, esta atribuindo ao objeto um significado que
ndo corresponde ao objeto em si, mas a algumas de suas caracteristicas.
Esse sistema complexo de brincar com os significados e com as
atribuigdes dos objetos permite a crianga desenvolver a capacidade de
representar. A medida que crescem os modos de representacio, essa
capacidade vai se complexificando e indicando que “a representagéo
simbdlica no brinquedo €, essencialmente, uma forma particular de
linguagem num estagio precoce, atividade essa que leva diretamente a
linguagem escrita” (VIGOTSKI, 1998, p. 147). Isso ocorre porque a
prépria caracteristica simbolica da atividade escrita, exige que a crianga
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tenha condi¢bes de compreender o processo de representacdo

simbdlica, ou seja, que é possivel substituir a presenca material do
objeto por outros signos cujas caracteristicas o lembrem ou evoquem.
Assim, um objeto adquire uma funcdo de signo, adquirindo historia
propria ao longo do desenvolvimento, constituindo-se em um
simbolismo de segunda ordem.

No grafismo de primeira ordem, as criangas nao se preocupam
em representar o objeto como tal, mas em designa-lo e identifica-lo,
utilizando a fala e 0 gesto como parte do prdprio desenho em si, quando
narra ou conta uma histéria sobre o que esta desenhando (VIGOTSKI,
1998). Ha nesse processo um grau de abstracdo pelo qual a fala se torna
um elemento representativo do real, um grafismo, apesar de o desenho
em si ainda ndo conter, para a crianca, uma representacao simbélica do
objeto. Por exemplo, uma crianga pequena narra um jogo de futebol e
desenha um circulo para representar a bola. Ela ja sabe que o circulo
contém aspectos semelhantes a bola, mas ainda compreende o desenho
que fez como um objeto em si mesmo, no caso, uma bola, e ndo como
simbolo da bola.

Com o avango da idade escolar e com a presenca
qualitativamente complexa oferecida pelo brinquedo simbolico, a
capacidade de atribuir ao desenho uma representacéo dos significados
do real se desenvolve, passando entdo o grafismo a indicar uma ideia
que a crianga tenta comunicar. Por isso, 0s desenhos infantis nem
sempre tém a ver com a percepcao real do objeto, mas sim com o uso
simbdlico que a crianca faz daquele objeto, expressando pelos
grafismos as elaboracdes a respeito do mundo simbélico complexo ao
seu redor. Assim, se caracterizam como grafismos de segunda ordem
essas representacdes que atribuem ao desenho, e posteriormente a
escrita, um carater de signos representativos de significados em
particular.

Como colaborador de Vigotski, Luria foi quem mais se
dedicou a estudar a historia da linguagem escrita. Dentre seus trabalhos
destacam-se 0s experimentos relatados no artigo O desenvolvimento da
escrita na crianca (LURIA, 2010), em que o autor realizou uma série
de experimentos com criangas entre trés e cinco anos e algumas com
de seis anos de idade, que consistiam em fornecer-lhes determinadas
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sentencas! para verificar em que medida podiam ser recordadas. No
entanto, como as criangas ndo conseguiam memorizar tais sentengas,
Ihes era entregue um papel e lapis com a orientacdo de que, entdo,
escrevessem a fim de que pudessem se recordar. Luria (2010) pdde
identificar uma série de tendéncias e fatores presentes na pré-historia
da escrita, o que Ihe possibilitou organizar em estagios 0s processos que
ocorrem quando uma crianca aprende a escrever. O pesquisador
sustenta que em um primeiro estagio a escrita ndo é encarada pela
crianga como um meio ou instrumento auxiliar na memorizacdo das
sentencas, fato reconhecido pela recusa de algumas criangas na
realizacdo da tarefa de escrever. O ato de escrever é associativo e se
aproxima muito mais de uma imitagdo do comportamento adulto
quanto a funcdo da escrita, utilizando linhas e tracos de forma
indistinta. “Por ndo compreender o principio subjacente a escrita, a
crianca toma sua forma externa e acredita-se capaz de escrever, antes
mesmo de saber o que deve ser escrito” (LURIA, 2010, p. 150). O
contetdo simbolico ainda néo é inerente ao ato da escrita, as linhas tém
um aspecto puramente funcional, como atos em si mesmos. Em um
estagio seguinte, 0 autor observou que as criangas usavam a mesma
escrita indistinta, com linhas e tracos, porém diferenciava-se 0 uso
destes para a memorizacao das sentencas. A crianca era capaz de olhar
para o seu registro e lembrar-se de cada uma das frases ditadas pelo
experimentador. Com relagdo a esse estagio, Luria esclarece que “a
escrita ndo era diferenciada em sua aparéncia externa, mas sua relacdo
com a crianca tinha mudado completamente: de uma atividade motora
autocontida, ela se transformara em signo auxiliar de memoria”
(LURIA, 2010, p. 157).

Nesse percurso, um terceiro estagio se estabelece
caracterizado pela atitude das criangcas que em vez de disporem 0s
rabiscos em linhas retas, comegam a fazer um risco, ou um sinal em um
canto do papel e outro do outro lado e, exatamente nesse momento,
passava a ocorrer a associacdo entre as sentencas enunciadas e as
anotac0es feitas pelas criangas. Nesse contexto, Luria compreende que,
quando pela primeira vez, a crianca liga o objeto relembrado com
algum signo, ela da o primeiro passo para inserir-se na cultura escrita,

11 Como exemplo de sentengas ditadas nos experimentos de Luria, temos
“Os ratos tém rabos compridos”, “Ha uma arvore no patio” ou “Ontem a
tarde choveu”.
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precisando, a partir disso, dar o segundo passo. Nas palavras do autor,

tratar-se-ia de a crianga
diferenciar este signo e fazé-lo expressar
realmente um contetido especifico. Deve criar 0s
rudimentos da capacidade de escrever, no
sentido mais exato da palavra. S6 entdo a escrita
da crianca tornar-se-4 estavel e independente do
ntmero de elementos anotados e a memdria tera
ganhado um poderoso instrumento, capaz de
ampliar enormemente seu alcance. Finalmente,
sO sob estas condigBes serdo dados quaisquer
passos no sentido de tornar a escrita objetiva,
isto é, no sentido de transformé-Ila, passando de
marcas coordenadas subjetivamente para signos
que possuem um significado objetivo, que é o
mesmo para todos (LURIA, 2010, p.161).

Sobre esse estagio interessa-nos ressaltar que a escrita exerce,
em seu principio, um papel organizador da tarefa a ser realizada,
tornando-se um instrumento ou meio pelo qual a crianca regula seu
comportamento. Entretanto, para cumprir a funcdo comunicativa de ter
significado para o outro, a criangca necessita avancar na apropriacao do
sistema alfabético. Isso ndo se da de forma mecénica, mas constitui-se
como uma evolucdo dialética dos modos de grafismos. Nesse momento,
qualquer que seja 0 caminho que a crianca adote, ela faz a substituicéo
do signo primario indiferenciado por outro diferenciado, que denota um
conteldo particular, transformando um signo-estimulo em um signo-
simbolo (LURIA, 2010).

No quarto estagio, Luria (2010) pbde afirmar que o
desenvolvimento da escrita segue da transformacéo de linhas e rabiscos
em figuras e imagens e sdo indicados alguns elementos dessa
transformacdo qualitativa do carater do signo. O autor constatou a
existéncia de fatores primarios que promovem conflitos quanto ao uso
dos signos pela crianga, quando introduzidos elementos relativos a
quantidade e forma, cor e tamanho. No caso da quantidade,

Observamos que o nimero, ou a quantidade, foi
talvez o primeiro fator a dissolver este carater
inexpressivo e puramente imitativo da atividade
grafica, na qual idéias e nogdes diferentes foram
expressas por exatamente o mesmo tipo de
linhas e rabiscos. Introduzindo o fator numeral
no material, pudemos prontamente produzir uma
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atividade grafica diferenciada nas criangas de
quatro e cinco anos, levando-as a usar signos
para refletir o nimero dado. E possivel que as
origens reais da escrita venham a ser
encontradas na necessidade de registrar o
namero ou a quantidade (LURIA, 2010, p.164).

No quinto estagio caracterizado pelo autor, a crianca passa a
usar 0 desenho como meio de lembrar-se das sentencas ditadas, de
forma consciente e organizada em sua agdo. A utilizacdo do desenho,
agora diferenciado, configura-se, para Luria (2010), uma atividade
intelectual bem mais complexa, sendo base para que se estabeleca o uso
fonético na escrita. 1sso porque essa crianga ja possui mecanismos que
a fazem compreender a parte no todo e, de acordo com o autor, uma
crianca que é capaz de abstrair as partes do todo ja alcancou um nivel
mais alto de desenvolvimento intelectual, mostrando-se nos limites da
escrita simbdlica. Nessa fase, a crianga também encontra-se com o fator
do ensino formal na escola, o que lhe faculta adicionar uma série de
elementos novos ao processo de escrita e assim adquirir o
conhecimento sistematizado do sistema alfabético e dos diversos
contelidos expressos pela escrita, naquilo que Luria (2010, p. 188)
chama de “assimilacdio dos mecanismos da escrita simbolica
culturalmente elaborada”.

Portanto, nessa sequéncia de acontecimentos estd todo o
caminho do desenvolvimento da escrita, tanto na historia da civilizacdo,
quanto no desenvolvimento da crianca (LURIA, 2010). O autor conclui
que

Uma coisa parece clara a partir de nossa analise
do uso dos signos, e suas origens, na crianga: nao
é a compreens&o que gera 0 ato, mas 0 ato que
produz a compreensdo — na verdade, o ato
frequentemente precede a compreensdo. Antes
que a crianca tenha compreendido o sentido e o
mecanismo da escrita, ja efetuou inimeras
tentativas para elaborar métodos primitivos, e
estes sdo, para ela, a pré-histdria de sua escrita
(LURIA, 2010, p. 188).

Quando analisa a questéo da linguagem interior na construcao
do pensamento, Vigotski (2000a) traz algumas contribui¢fes ao debate
do discurso escrito. Para o autor, aos sete anos, manifestam-se duas
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formacBes diversas de linguagem, que progridem com a idade: a

linguagem para o outro e a linguagem para si. H4 um processo de
conversao da fala comunicativa — e espontanea — da crianga pequena
para o discurso interno, para as primeiras formas de uso da linguagem
socializada e verbal de forma intrapsiquica. Na verdade, o discurso
interno ndo surge apenas nessa fase, mas torna-se consciente e comeca
a se delinear como centro do psiquismo da crianga. O autor assevera
que
A linguagem interior ndo deve ser vista como
fala menos som, mas como uma fungdo
discursiva absolutamente especifica e original
por sua estrutura e funcionamento, que, em
razdo de ser organizada em um plano
inteiramente diverso do plano da linguagem
exterior, mantém com esta uma indissollvel
unidade dindmica de transicdo de um plano a
outro (VIGOTSKI, 20004, p. 445).

Ao comparar as dindmicas dos diversos tipos de linguagem,
interior, exterior e escrita, Vigotski (2000a) salienta que ha
peculiaridades referentes ao que o autor chama de tendéncia a
predicatividade. Essa tendéncia seria a abreviagdo da frase ou da oracéo
no intuito de manter o predicado a custa da eliminacdo do sujeito e das
préprias palavras a ele vinculadas. A dindmica da linguagem interior
seria predicativa por si, sendo mais um fluxo de significados do que
oracOes compostas ordenadamente. A linguagem exterior, a fala, teria
momentos de predicatividade, dependendo do contexto psicolégico
comum entre os falantes.

O destaque que queremos dar se refere a questdo da
predicatividade da escrita. Segundo Vigotski (2000a), a escrita €
normalmente produzida na auséncia do interlocutor e a ele dirigida e,
por isso, pode ser considerada como uma forma mais prolixa, exata e
desenvolvida de linguagem. Conforme palavras do proprio autor sobre
a escrita, “Nela temos de transmitir por palavras o que na linguagem
falada se transmite por entonacdo e pela percep¢do imediata da
situacdo” (VIGOTSKI, 2000a, p. 456). Tal tese pode ser aplicada
inclusive a linguagem escrita para si mesmo, ou seja, para o0 préprio
autor (um bilhete, um lembrete, um diério), em que a palavra falada e
a percepcao imediata da situacéo sdo conduzidas a um modo especifico
de grafismo, o qual necessita de maior complexidade para dar conta dos
elementos predicativos existentes na fala.
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Na linguagem escrita, portanto, a situacdo entre os
interlocutores ndo é clara quanto a entonagéo, expressividade e gestos,
fazendo com que a predicatividade seja quase inexistente. As palavras,
na linguagem escrita, devem indicar uma série de significados
partilhados pelo leitor, sendo, dos trés tipos de linguagem, aquela que
exige um maior conhecimento de um universo social amplo, dos
contextos ou situacBes sociais para além daquele lugar presente.
Resumindo, para Vigotski (2000a, p. 458), “Ser constituida de sujeitos
e predicados desdobrados é uma lei da linguagem escrita; omitir sempre
0 sujeito e constituir-se apenas de predicados é lei da linguagem
interior”.

A concepcdo de Vigotski (1998; 2000a) segundo a qual a
escrita € a atividade mais prolixa e desenvolvida de linguagem reitera
o argumento de que ela ndo pode ser considerada um elemento isolado
de toda a histéria do desenvolvimento dos signos, mas como uma etapa
particular dessa historia, que ocorre em concomitancia com a
linguagem interna (pensamento) e a linguagem externa (fala). Tais
linguagens estdo em constante movimento, influenciando uma a outra,
e se modificando gradualmente, em estrutura e proporcdo. Vigotski
(2000a) sustenta que apos a aquisi¢do da linguagem escrita, a estrutura
do pensamento se modifica, porque o sujeito, ao usar o signo escrito,
amplia as possibilidades de generalizacdo e abstragdo conceitual. Por
outro lado, podemos encontrar no texto escrito elementos da linguagem
interior do sujeito que escreve. Especialmente nas criangas dos anos
iniciais, que ainda estdo compreendendo o modo de funcionamento da
linguagem escrita, a relacdo entre o0 pensamento e a fala aparece em
seus textos, na forma como atribuem significado as palavras ou como
abreviam predicados no texto.

No entanto, para Vigotski, ainda que ocorram essas
interferéncias entre os diversos tipos de linguagem,

Mostramos que, por mais complexo que o
processo de desenvolvimento da linguagem
escrita possa parecer, ou ainda, por mais que seja
aparentemente erratico, desconexo e confuso,
existe, de fato, uma linha histérica unificada que
conduz as formas superiores de linguagem
escrita (VIGOTSKI, 1998, 153-154).

Ao destacarmos a questdo da linguagem interior com base em
Vigotski, estamos compreendendo que a escrita ndo é uma simples



100
passagem de uma linguagem a outra, mas uma transicdo dialética

entre linguagem interior, fala e escrita. As investiga¢fes desenvolvidas
por Vigotski (1998, 2000a) e Luria (2010) demonstram que a aquisi¢do
da linguagem escrita se constitui como uma funcdo psicoldgica
superior, dotada de uma histéria de desenvolvimento. Buscaremos na
préxima secdo problematizar o uso de conceitos como de alfabetizacdo
e letramento e implicagcdes entre si, bem como situar o nosso
posicionamento a esse respeito.

4.2 ALFABETIZACAO E LETRAMENTO

Ao ingressar na escola, a crianga passa a interagir com a
linguagem (oral e escrita) em situacbes de ensino socialmente
organizadas, especialmente pelo discurso pedagdgico. No Brasil, a
etapa de alfabetizacdo é objeto de preocupacdo de pesquisadores da
area ha muitas décadas, conforme Mortatti (2011)*2. Esses trabalhos
nos mostram como a histéria da alfabetizacdo é relevante para a
compreensdo do tema, especialmente no que concerne a relagéo entre
alfabetizacéo e escolaridade.

Nossa opcdo é realizar um recorte de tal tema, especialmente
no que diz respeito aos estudos desenvolvidos a partir da década de 80,
e mais pontualmente, no debate envolvendo compreensdes de praticas
sociais como alfabetizacdo e letramento, atos da lingua, e relacdes
entre ambas as praticas, especialmente aquelas que envolvem pesquisas
no Brasil.

Ao examinar alguns dos trajetos historicos referentes a esse
debate amplo sobre concepgdes de alfabetizacdo e letramento e
desdobramentos em préaticas escolares, Magda Soares (1998; 2002;
2006) delineia-nos ao longo da sua producéo intelectual, especialmente
no livro Letramento: um tema em trés géneros (1998) um panorama
epistemoldgico, social e histdrico no trato dessa questdo. A autora traz
a tona a difusdo de teorias que se espraiam acerca dessas duas
concepgdes basilares que orientam tanto o ensino como a aprendizagem
da escrita nos anos iniciais do ensino escolar. Para a autora,
sintetizando, a alfabetizacdo se constitui como ‘“agdo de

12 No livro “Alfabetizagio no Brasil: uma historia de sua historia”
organizado por Mortatti (2011), encontramos uma série de artigos que
aprofundam esse debate e dedicam-se a refletir sobre essa préatica social, que
é alfabetizacao.



101
ensinar/aprender a ler e a escrever” (SOARES, 1998, p.47) e
letramento como o “resultado da acdo de ensinar e aprender as praticas
sociais de leitura e escrita. O estado ou condic¢do que adquire um grupo
social ou um individuo como consequéncia de ter-se apropriado da
escrita e de suas praticas sociais ” (SOARES, 1998, p. 18).

Para Soares (1998), quando falamos de alfabetizacdo, ha
muitas facetas desse fendmeno a atentar. Dentre elas pomos destaque
as proposicdes e praticas de ensino dos estudos da psicogénese da
leitura e da escrita, empreendidos pelas pesquisadoras internacionais
Ferreiro e Teberosky (1999), amplamente difundidas no Brasil.
Também nesse campo de proposicdes conceituais e de pratica de ensino
destacam-se 0s estudos vinculados a linguistica que tratam da
consciéncia fonoldgica, como os de Lemle (1991) e, recentemente,
Capovilla e Capovilla (2007). Como repercussdo desses idearios
tedricos, muitos tém sido os estudos que se debrucam sobre as
contribuicBes desses pensamentos e consequentes praticas docentes na
escola.

Consideramos relevante destacar, contudo, neste espaco, 0s
estudos sobre letramento, com suas nuancas e especificidades, para um
escrutinio inicial da lingua em uso na sala de aula, analisando efeitos
do letramento na aprendizagem de um grupo de alunos em processo de
alfabetizacdo formal, portanto em um contexto social e histérico,
situado, o da sala de aula, ambiente de possibilidades interativas
envolvendo o conhecimento da escrita, mediado pelo professor.

Segundo Soares (1998), o termo letramento em portugués é
traducdo de literacy, termo inglés, originalmente vindo do latim littera
(letra) com o acréscimo do sufixo cy, cujo sentido ¢ “qualidade,
condigdo, fato de ser”. Ainda, nas palavras de Soares, “Implicita nesse
conceito [literacy] estd a idéia de que a escrita traz consequéncias
sociais, politicas, econdmicas, cognitivas, linguisticas, quer para o
grupo social em que seja introduzida, quer para o individuo que aprenda
a usd-la” (SOARES, 1998, p. 17).

Letramento, como conceito, vem sendo assumido com mais
intensidade no Brasil, por Soares (1998; 2002; 2006), Kleiman (1995,
1998), Tfouni (2005), Rojo (2000) e Fiad (2011). Autores do contexto
internacional, como Street (1988; 2006; 2010), Barton (1998; 2010) e
Graff (1990, 1994), vém tendo suas ideias difundidas no nosso pais,
servindo como referéncias aos debates do contexto brasileiro. A seguir,
apresentaremos algumas ideias dos autores citados por Gltimo, ou seja,
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0s estrangeiros, no intuito de esclarecer como o letramento vem

sendo compreendido no Brasil.

Trabalhos como os de Graff (1990, 1994) trazem uma anélise
do panorama da histdria da alfabetizacdo, termo que o autor define
como, antes de tudo, uma tecnologia ou conjunto de técnicas para
comunicacdo, decodificacdo e reproducdo dos materiais escritos ou
impressos (GRAFF, 1990). A opcdo do autor é, pois, discutir, mais
pontualmente e por uma perspectiva etnogréfica, as implicacbes das
relagBes sociais no processo alfabetizacdo (GRAFF, 1994). Na terceira
parte do livro Os Labirintos da Alfabetizacdo, Graff (1994) apresenta
abordagens criticas que relativizam o0s pressupostos que ligam
alfabetizacdo com crescimento econémico, realizagdo individual e
democracia. A perspectiva adotada por esse autor contempla o estudo
da histdria dos sistemas de escrita, das possibilidades de acesso a
escrita, das consequéncias sociais e culturais das praticas de leitura e de
escrita em diferentes grupos sociais e da escolarizac¢do da aprendizagem
do ler e do escrever. Mesmo sendo traduzido do inglés por meio do
termo literacy, devemos destacar que estudos desenvolvidos no campo
da historiografia da alfabetizacdo no Brasil, por exemplo Trindade
(2004a;2004b), e que se alicercam em Graff (1990, 1994), tém dado
preferéncia ao uso do termo alfabetismo, diferenciando-o do termo
letramento.

Street (2003; 2006; 2010) e Barton (2010) também se valem
do termo literacy para apresentar trabalhos que aproximam a linguistica
e a antropologia, em uma perspectiva etnografica de investigacdo.
Porém, seus tradutores e intérpretes, no Brasil, tém utilizado em seus
estudos particulares, o termo letramento, com atengdo aos conceitos de
praticas de letramento e eventos de letramento (STREET, 2003; 2013;
BARTON, 1998; 2010), visando a analise das préaticas ideoldgicas e
relagdes de poder investidas nas praticas de leitura e escrita em
comunidades especificas.

Street (2003; 2006; 2013) prop6s o uso do termo praticas de
letramento para investigar os contextos sociais, culturais, econémicos
e politicos inscritos em um evento de letramento. Nas palavras do autor,

Prefiro, antes de mais nada, falar de praticas de
letramento do que de “letramento como tal”.
Existem varios modos diferentes pelos quais
representamos nossos usos e significados de ler
e escrever em diferentes contextos sociais e o
testemunho de sociedades e épocas diferentes
demonstra que é enganoso pensar em uma coisa
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Gnica e compacta chamada letramento. A
nocéo de que a aquisicdo de um letramento Unico
e autdbnomo terad consequéncias pré-definidas
para os individuos e as sociedades provou ser
um mito, quase sempre baseado em valores
especificos culturalmente estreitos sobre o que é
propriamente o letramento (STREET, 2006, p.
466, grifos nossos).

Os estudos de praticas de letramento desenvolvidos por Street
(2003) e por outros autores vinculados @ mesma perspectiva etnogréfica
do uso social da leitura escrita constituiram o que foi denominado de
Novos Estudos do Letramento, em inglés New Literacy Studies (NLS)
(STREET, 2003). Destaca o autor que sdo estudos da natureza do
letramento, enfocando nédo tanto a aquisicdo de habilidades, mas o que
significa o letramento social (STREET, 2013). Por tal posicionamento
ndo se nega a préatica do letramento como aquisicdo de habilidades
especificas do periodo de alfabetizacdo (recursos linguisticos), mas o
enfoque recai sobre as praticas sociais ideologicas e os multiplos
letramentos que variam de acordo com o tempo e 0 espaco, enfatizando
a etnografia como forma de investigagdo (como j& indicamos neste
trabalho) que possibilita avaliar os principios epistemoldgicos
socialmente construidos nos processos de aquisi¢do da leitura e escrita
(STREET, 2003; 2013). Tanto para situacbes de pesquisa, como de
ensino, € a expressdo evento de letramento que ganha destaque ao
longo dos estudos de Street, os quais indicam que o evento de
letramento pode ser compreendido como “qualquer ocasido em que o
texto escrito é parte integrante da natureza das interagdes entre 0s
participantes e de seus processos de interpretacdo” (STREET, 2013, p.
55). Uma diferenga fundamental entre as préaticas e os eventos de
letramento € que 0s eventos dao destaque a forma como os participantes
de uma relagdo com o texto escrito conferem sentido aquela ocasido em
especifico e as praticas sdo conceitos culturais mais abrangentes.

As concepcles de eventos e praticas de letramento propostas
por Street (2013) podem ser aproximadas das concepcles sécio-
historicas da linguagem, defendidas por Vigotski (2000a) e Bakhtin
(2010; 2011b). Especialmente, a estudos relacionados as esferas sociais
de uso da linguagem da teoria bakhtiniana
(BAKHTIN(VOLOCHINOV), 2011b), conforme ja delineou Fiad
(2011):
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Os estudiosos do letramento que integram a area
dos Novos Estudos do Letramento (STREET
1984, 2003; BARTON 1994; GEE 1996),
propdem que as praticas de letramento, como
praticas sociais que sdo, tém carater situado, ou
seja, tém significados especificos em diferentes
instituicbes e grupos sociais. Desse modo,
assumindo que as préaticas de uso da escrita sdo
diferentes, & possivel assumir que existem
maltiplos letramentos, a depender das esferas e
grupos sociais: escolar, religioso, familiar etc.
(FIAD, 2011, p. 361, grifos nossos).

Conforme j& vimos neste estudo, as esferas sociais, no
conjunto das atividades humanas, produzem géneros do discurso
(BAKHTIN, 2011b). Assim, as diferentes esferas socio-discursivas
elaboram repertérios de géneros que Ihes sdo préprios. Os géneros sdo
marcados pelas especificidades de suas esferas sociais especificas, dado
que sdo formados histdrica e culturalmente. O dominio das praticas
discursivas de leitura e escrita passa pelo dominio dos géneros,
nascidos e vividos nas esferas sociais. Os conceitos de praticas sociais
e de eventos de letramento produzidos no campo dos estudos de
letramento podem, entdo, ser aproximados dos conceitos de esferas
sociais e géneros do discurso (BAKHTIN, 2011b) na relacéo especifica
com processos de aquisicdo da leitura e escrita, na esfera escolar. Em
nossa investigacéo, analisamos eventos de letramento em que se faz uso
(compreensdo e produgdo) de determinados géneros, inclusive do
discurso das ciéncias (esfera cientifica), com o intuito de chegar a
compreenséo das praticas de letramento.

No Brasil, além da contribuicdo reflexiva sobre os temas
alfabetizacdo e letramento de Soares (1998; 2004; 2013), supracitada,
os estudos desenvolvidos por Kleiman (1995; 2005; 2007) a respeito
dos Novos Estudos do Letramento tém destacado o impacto da
concepcdo da escrita como pratica social em detrimento de énfases
sobre as competéncias individuais na aprendizagem da escrita
(KLEIMAN, 1995). Kleiman nos chama a atencéo para as reflexfes de
Bakhtin (2011b) torno da natureza polifénica da linguagem, destacando
que o enunciado incorpora vozes de outros em processos de letramento
dentro e fora da escola (KLEIMAN, 1995). Ao destacar o enunciado
nos processos de letramento, a autora afirma que “[...] a oralidade e a
escrita podem ser investigadas ndo apenas da perspectiva da diferenca,
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mas também da perspectiva da semelhanga, do compartilhado”
(KLEIMAN, 1995, p. 29), substituindo os processos de ruptura que
subjazem a préatica escolar em leitura e escrita por uma concepgéo
dialégica no ensino da escrita na esfera escolar.

O que nos parece relevante a nossa investigagdo em particular,
quando propomos uma revisao teérica sobre letramento, ainda que de
modo breve, sobretudo centrada na perspectiva dos Novos Estudos do
Letramento (STREET 2003, 2006, 2013; KLEIMAN, 1995, 1998;
FIAD, 2011), é considerar que existe, em primeiro lugar, uma
complexa relacdo entre oralidade, leitura e escrita quando tratamos do
acesso ao conhecimento da escrita na escola e fora dela em suas
correspondentes inter-relagBes. Outro ponto em que pomos destaque
refere-se a conceitos como de “praticas” e “eventos” de letramento pelo
fato de essas nogdes vincularem-se ao modo de existéncia social e
cultural dos sujeitos participantes deste cenario que é o do mundo dos
sujeitos em processo de aprendizagem da escrita. Podemos entdo
compactuar com a tese daqueles autores que ndo apenas promovem 0
debate entre as relagdes do uso social da linguagem e a primeira etapa
do ensino formal da leitura e escrita na esfera escolar, mas apontam, de
certo modo, possibilidades para a compreensdo de como a aquisi¢do da
escrita se torna um acontecimento sécio-interacional também na escola.
Igualmente, e isso é de nosso interesse particular nesta nossa
investigacdo, para a dimensdo compreensiva da alfabetizacdo na
perspectiva do letramento, relacionando tal pratica com vista a
compreensdo de como se da no espago escolar 0 acesso, a compreensao
e a producdo de discursos cientificos constituidos pelos enunciados
efetivados no espaco da vida (cotidiano) e da cultura congregados na
vivéncia, na escola.

4.3 A PRODUGCAO DE TEXTOS ESCRITOS NA ESCOLA

Conforme exploramos na secdo anterior, a escrita é um
conhecimento que se constitui na esfera escolar pela continua e
complexa relacdo oralidade, leitura e escrita. O problema da producéo
de textos escritos na escola exige, pois, que analisemos 0 que estamos
entendendo por texto e a relacdo do homem (ser social) com o texto.

No trabalho O problema do texto, Bakhtin (2011b) ao tragar
entendimentos sobre as fronteiras entre o que é objeto das ciéncias
humanas e naturais (da natureza) sustenta que o texto, oral ou escrito,
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¢ a “realidade imediata (realidade do pensamento e das vivéncias)”
[...] [pois] “Onde ndo ha texto ndo ha objeto de pesquisa e pensamento”
[...] “O texto é o dado (realidade) primario e o ponto de partida de
qualquer disciplina nas ciéncias humanas” (BAKHTIN, 2011b, p. 307;
319). O entendimento da concepcdo de texto, segundo o autor, ndo pode
prescindir do sentido amplo deste fenémeno, qual seja, o de “conjunto
coerente de signos, a ciéncia das artes (a musicologia, a teoria e a
historia das artes plésticas) opera com textos (obras de arte)”
(BAKHTIN, 2011b, p. 307). Segundo Bakhtin, “As ciéncias humanas
sdo as ciéncias do homem em sua especificidade, e ndo de uma coisa
muda ou um fendmeno natural. ” (BAKHTIN, 2003, 312)

No conjunto dessa tese, Bakhtin (2011b) argumenta que o
sistema linguistico é demandado para a realizacdo do texto, entretanto
sua totalidade s6 pode ser alcancada se compreendermos a relacédo
dialégica existente nos processos da linguagem, ou seja, “As relacdes
dialogicas pressupdem linguagem, no entanto elas ndo existem no
sistema da lingua” (BAKHTIN, 2011b, p. 323). A dimensdo social da
linguagem existe como enunciado concreto, é 0 que compde o texto
como ato discursivo do sujeito nas esferas sociais por onde circula. Para
deixar essa questdo mais clara, Bakhtin (2011b) fundamenta dois polos
de existéncia do texto, o linguistico (texto na sua imanéncia) e o
discursivo (texto como enunciado concreto). Na acepcdo do autor,

Cada  texto  pressupbe  um  sistema
universalmente aceito (isto é, convencional no
admbito de um dado grupo) de signos [...]
elementos que podem ser chamados de técnicos
(aspecto técnico do gréfico, da obra, etc.) [...] A
esse sistema corresponde no texto tudo que é
repetido e reproduzido e tudo que pode ser
repetido e reproduzido, tudo que pode ser dado
fora de tal texto [polo linguistico). [...] Esse
segundo elemento (polo) [enunciado] é inerente
ao proprio texto mas so se revela numa situagao
e na cadeia dos textos (ha comunicacéo
discursiva de dado campo). Esse polo ndo esta
vinculado aos elementos (repetiveis) do sistema
da lingua (os signos), mas a outros textos
(singulares), a relacdes dialdgicas (e dialéticas
com abstracdo do autor) peculiares (BAKHTIN,
2011b, p. 310, grifo nosso).
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Com base em tais reflexdes da perspectiva bakhtiniana de
linguagem, Brait e Melo (2012) argumentam que o texto situa-se
exatamente nesta fronteira entre a vida e o aspecto verbal. O enunciado
concreto, como texto, fornece a situacdo linguistica uma situacdo de
vida, dando aquele momento social e histérico um carater Unico. A
forma e o significado do texto sdo determinados pela forma e carater da
interacdo (BRAIT e MELO, 2012). Para essas autoras, 0 uso de termos
como enunciado, palavra, texto e discurso, ao longo das obras de
Bakhtin, tomam dimens&o de sentido semelhantes.

Ao propormos um estudo do sujeito que produz textos (aluno
em processo de alfabetizacdo), especialmente o texto escrito no
ambiente escolar, observamos que a analise desse objeto, em particular,
ndo pode prescindir da andlise das interacBes sociais e verbais. A
concepcdo de Bakhtin (2011b) a respeito dos polos do texto — recursos
linguisticos (relativamente estaveis) e enunciados (relagdes dialdgicas)
- nos parece fornecer subsidios para olhar e compreender a realidade
das interacBes verbais, nos eventos de letramento realizados na esfera
escolar, e como elas se manifestam no texto escrito — produto dessa
relacéo entre os polos da linguagem. Por isso, a inclusdo do texto oral
(fala) e do modo de relagdo entre os participantes da pesquisa de que
estamos tratando constitui parte deste produto que € o texto escrito nos
anos iniciais, e é nesta dimensdo que a oralidade ganhara corpo no
processo investigativo. Assim, podemos dizer que essa concepcao de
texto de Bakhtin, recobre um fendbmeno concreto, a linguagem em sua
complexidade. Segundo Bakhtin,

Cada conjunto verbalizado grande e criativo é
um sistema de relagdes muito complexo e
multiplanar. Na relagdo criadora com a lingua,
ndo existem palavras sem voz, palavras de
ninguém. Em cada palavra had vozes as vezes
infinitamente  distantes, anbnimas, quase
impessoais (as vozes dos matizes lexicais, dos
estilos, etc.), quase imperceptiveis, e vozes
préximas que soam concomitantemente
(BAKHTIN, 2011b, p. 330).

No nosso caso, ao realizarmos a exposicdo do percurso
metodoldgico, teremos oportunidade de expor com maior amplitude
que recursos utilizaremos para vislumbrar o texto na esfera escolar com
base no pressuposto bakhtiniano de texto como vida que se da na
interagdo verbal. Como explica Bakhtin, “A atitude humana ¢ um texto
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em potencial e pode ser compreendida (como atitude humana e ndo

acdo fisica) unicamente no contexto dialégico da prdpria época (como
réplica, como posicdo semdntica, como sistema de motivos)”
(BAKHTIN, 2011b, p. 312).

Para tornarmos mais clara a nossa opgao tedrico-metodoldgica
que foi sendo construida ao longo da escrita deste projeto e da coleta
de dados, trazemos um outro texto de Bakhtin (Volochinov) (2010), no
qual indica a ordem metodoldgica para o estudo da lingua — e o estudo
do préprio texto como realidade imediata da linguagem:

1.As formas e os tipos de interacdo verbal em
ligacdo com as condicBes concretas em que se
realiza. 2. As formas das distintas enunciagdes,
dos atos de fala isolados em ligacéo estreita com
a interagdo de que constituem os elementos, isto
é, as categorias de atos de fala na vida e de
criacdo ideoldgica que se prestam a uma
determinacdo pela interacdo verbal. 3. A partir
dai, exame das formas da lingua na sua
interpretacdo linguistica habitual (BAKHTIN
(VOLOCHINOV), 2010, p. 129).

Bakhtin (Volochinov) (2010) argumenta, de forma profunda
nesta e em outras obras também, que, mesmo com o acesso do sujeito
as esferas sociais diversas e aos géneros do discurso vigentes em tais
esferas, ha opgdes que se corparificam no texto, definindo o processo e
a forma final de sua produgdo. O texto € uma criagdo ideoldgica
(BAKHTIN (VOLOCHINOV), 2010), sendo o exame de seus
elementos linguisticos o Gltimo passo a ser realizado na compreenséo
de uma produgéo textual. O autor advoga que “Os sistemas ideologicos
constituidos da moral social, da ciéncia, da arte e da religido
cristalizam-se a partir da ideologia do cotidiano [...]” (BAKHTIN
(VOLOCHINOV), 2010, p. 123), essa tltima compreendida como “a
totalidade da atividade mental centrada na vida cotidiana, assim como
a expressdo que a ela se liga [...] (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 2010,
p. 123). H4, portanto, uma diferenciacdo entre os sistemas ideoldgicos
(moral, ciéncia, arte, etc.) e a ideologia do cotidiano que coloca a obra
(texto) numa situacdo social determinada. Entretanto, o autor observa
que

Ao mesmo tempo, esses produtos
ideoldgicos constituidos [sistemas
ideoldgicos] conservam constantemente um elo
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organico vivo com a ideologia do cotidiano;

alimentam-se de sua seiva, pois, fora dela,
morrem, assim como morrem, por exemplo, a
obra literéria acabada ou a ideia cognitiva se ndo
submetidas a a avaliagdo critica viva. Ora, essa
avaliagdo critica [...] opera-se na lingua da
ideologia do cotidiano” (BAKHTIN
(VOLOCHINQV), 2010, p. 123, grifos nossos).

A segmentacdo do texto fora da unidade real da cadeia verbal,
0 enunciado concreto, na perspectiva de Bakhtin (Volochinov) (2010),
torna o0 processo de andlise do texto (obra) apenas uma abstracio
cientifica, pois a estrutura do enunciado concreto s6 se compreende no
ato social, vinculado aos contetidos e valores ideolégicos que a ele se
ligam (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 2010).

Este desenho tedrico de como compreendemos o texto nos leva
a retomar um conceito também importante no contexto do pensamento
filosofico-linguistico de Bakhtin, o de géneros de discurso. Conforme
ja vimos, os géneros de discurso sdo tipos relativamente estaveis de
enunciados, proferidos neste ou naquele campo da atividade humana
(BAKHTIN, 2011b). A maneira como tal acepcdo é interpretada na
esfera escolar, quando esta busca elementos para a préatica escolar do
ensino da lingua, tem sido debatida por diversos autores dos campos da
pedagogia e da linguistica. Inclusive nos textos oficiais — de orientacéo
governamental — notamos interesse em difundir os géneros de discurso
como um elemento a contribuir na pratica de produgao de textos.

Em nossa investigagdo, ndo nos deteremos em uma analise
pormenorizada dos documentos oficiais, dado que o nosso objeto de
pesquisa é o campo da sala de aula e suas relagdes com o discurso da
ciéncia, mas consideramos alguns excertos de forma a compreender
quais sdo os discursos que estdo circulando na esfera escolar, no que se
refere & producdo de textos. Os Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCN) (BRASIL, 1997 e 1998) propdem-se a estabelecer diretrizes
curriculares para o Ensino Fundamental para as diversas disciplinas que
compdem essa etapa do ensino formal. Os PCN constituem-se como
fundamentos basicos de orientacdo para o trabalho de professores que
atuam em todo o territorio brasileiro.

Os PCN (BRASIL, 1997 e 1998) apontam 0s géneros do
discurso como objetos de ensino e os textos como unidade de ensino.
No texto oficial lemos “Todo texto se organiza dentro de um
determinado género em funcdo das intengdes comunicativas, como
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parte das condi¢des de produc¢do dos discursos, 0s quais geram usos

sociais que os determinam” (BRASIL, 1998, p. 21). De acordo com
este mesmo texto, refutam-se como unidade do ensino da lingua letras,
fonemas, silabas, frases isoladas, em uma concepcéo contraria ao que
0 préprio parametro estabelece como o trabalho com gramatica
normativa (BRASIL, 1998).

Entre os muitos trabalhos que problematizaram o uso dos PCN
destacamos 0 de Rojo e Cordeiro (2004). Analisando as praticas
cotidianas de sala na relagdo com o texto oficial, concluiram as autoras
que, por meio da reapropriacdo de antigas praticas e sob nova
roupagem, o texto continua sendo trabalhado como objeto de uso — nao
de ensino; como suporte para as atividades de leitura e redagdo; como
objeto de estudo de seus elementos estruturais; como pretexto para o
ensino da gramdtica normativa e também da “gramatica textual”.
Diante disso e de outros percalcos, as autoras avaliaram as dificuldades
dos professores em apropriarem-se desse novo construto tedrico
proposto pelo documento oficial. Em suas orientacdes, destacaram a
importancia de enfocar, em sala de aula, o texto em seu funcionamento
e em seu contexto de producgdo/leitura, bem como a necessidade de
evidenciar “as significagdes geradas mais do que as propriedades
formais que ddo suporte a funcionamentos cognitivos” (ROJO;
CORDEIRO, 2004, p. 11).

Tal enfoque sugerido pelas autoras passa pela analise criteriosa
do que é a relagdo dial6gica da agdo pedagdgica na esfera escolar.
Como reflete Bortolotto (2006),

As pesquisas chegam aos professores
geralmente por intermédio de documentos
escritos de orientagdo pedagbgica, com
simplificacdo da linguagem cientifica e
condensagdo de assuntos das pesquisas da area
especifica. [...] Nessa polaridade [entre o0s
documentos oficiais e a acdo pedagdgica], o
fazer segue — o dia tem que ser vivido — e 0
professor entra em conflito quando o imperativo
é a vinculagdo de um objeto tedrico a um objeto
de ensino e aprendizagem (BORTOLOTTO,
2006, p. 429).

As analises dessas autoras nos levam a considerar que a agdo
pedagdgica se constitui também no préprio processo dialdgico de
ensino, da propria aula como uma prética de linguagem. Ao refletir
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sobre o fazer, sobre o dia que vem a ser vivido, o professor vive uma
relagdo com o objeto do conhecimento que deve configurar-se em
objeto de ensino e aprendizagem. O texto, ou a proposta pedagdgica de
apropriacdo do texto na/pela leitura e na/pela escrita, ao passar por essa
relacdo dial6gica da aula, chega aos alunos marcado pelo discurso da
pedagogia, da didatica, dos documentos oficiais, fendmeno este
caracteristico da esfera escolar.

Para os anos iniciais do ensino fundamental, em termos de
orientacOes oficiais, destacamos os documentos orientadores para 0S
Nove Anos do Ensino Fundamental®3 e os do projeto Pré-Letramento'4,
todos publicados pelo Ministério da Educagdo. Esses documentos
apresentam a expressdo “géneros textuais” quando trata da
alfabetizacdo, especialmente no que se refere as orientacBes para
produgdo textual ao que chamam de primeiro ciclo do ensino
fundamental (1°,2°, e 3° anos).

Vejamos alguns trechos que orientam os professores sobre
producdo textual, em um dos documentos sobre os Nove Anos do
Ensino Fundamental:

Nos contextos sociais em que os adultos fazem
uso da lingua escrita em suas ag¢Ges cotidianas,
desde muito cedo as criancas comecam a lidar
com textos escritos por meio da observacao e do
acompanhamento dessas situagdes de pratica de
leitura e escrita. Elas comegam, mesmo antes de
terem dominio do sistema de escrita, a conhecer
as especificidades dos géneros textuais,

13 Os documentos orientadores para implementacgdo do Ensino

Fundamental de Nove Anos contemplam algumas publica¢Bes que
pretendem subsidiar o trabalho docente no que se refere ao
desenvolvimento de habilidades e capacidades relacionadas a leitura e a
escrita. Neste trabalho estamos nos baseando fundamentalmente em dois
documentos publicados nos anos 2004 e 2009, respectivamente: “A

crianga de seis anos, a linguagem escrita e o ensino fundamental de nove
anos” (BRASIL,2009) e “Ensino Fundamental de Nove Anos:

Orientagdes Gerais” (BRASIL, 2004).

14 O Pré-Letramento foi um programa de formagéo continuada de
professores, para melhoria da qualidade de aprendizagem da leitura/escrita e
matematica nos anos/séries iniciais do ensino fundamental. Entre as
publicacdes destinadas a aquisi¢do da escrita e producdo textual destacamos
o documento “Alfabetiza¢do e Linguagem” (BRASIL, 2008).
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apreendendo nédo apenas o sentido das atividades
de leitura e escrita, mas também a maneira como
os textos devem ser interpretados (BRASIL,
2009, p. 43, grifos nossos).

Na analise do mesmo texto, observamos que a expressao
“género textual” se repete como proposta para um dos eixos elaborados
para atingir a dimensdo do letramento no ensino, explicitado da
seguinte maneira: “Exploracdo de suportes de escrita e de géneros
textuais: livros de historias, livro didatico, jornal, cartaz, folhetos e
revista em quadrinho” (BRASIL, 2009, p. 41). O mesmo documento
apresenta exemplos de andlise de textos de alunos do primeiro ciclo do
ensino fundamental, orientando para a observacdo do género textual
que esta sendo abordado, incluindo os que estdo descritos no eixo
supracitado.

No documento formativo do Pro-Letramento, notamos o uso da
expressao “género textual”:

A maioria das criangcas brasileiras [...] tem
acesso mais restrito a escrita, desconhece muitas
de suas manifestagBes e utilidades. Por isso é
importante que a escola, pela media¢do do
professor ou da professora, proporcione aos
alunos contato com os diferentes géneros e
suportes de textos escritos (BRASIL, 2008,
fasciculo 1, p. 19).

Ao longo do documento é possivel observar o enfoque as
orientagcBes direcionadas aos objetivos de trabalho na etapa de
alfabetizacdo, aos exemplos de atividades para producdo textual e a
apresentacdo de textos escritos produzidos por estudantes. Nos dois
documentos apresentados, a producgdo de textos é compreendida como
uma capacidade linguistica da alfabetizacdo (BRASIL, 2008 e 2009),
que deve se desenvolver nos trés primeiros anos do ensino fundamental.

A disseminacdo da concepc¢do dialdgica e sécio-histdrica da
linguagem na esfera educacional, por meio dos textos académicos e
pesquisas na area, tem propiciado cada vez mais a apreensao, por parte
dessa comunidade, do conceito de texto como enunciado (géneros do
discurso), superando o tratamento historicamente atribuido ao ato de
ensino da escrita, como apreensao do texto pelo seu aspecto puramente
linguistico e instrumental. O uso social do texto pela dimensdo
discursiva vem sendo divulgado por tedricos da area da alfabetizacéo e
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por documentos oficiais, possibilitando que, pelo menos uma parte
dos professores, tenha elementos para considerar esses aspectos em
suas praticas.

Mesmo assim, de acordo com Faraco (2009), o uso dos
conceitos de género de discurso e texto, em razdo da banalizacdo com
que foram tratados, estiveram “claramente despojados de sua
complexidade conceitual” (FARACO, 2009, p. 15), sobretudo no
discurso pedagdgico. As reflexdes de Furlanetto (2002) sobre o mesmo
tema nos parecem relevantes quando, ao desenvolver uma pesquisa a
respeito dos recursos expressivos de estudantes de graduacéo, a autora
investiga pelo campo dos estudos dos géneros do discurso de Bakhtin
(2003) a relacdo desse conceito com outros que pdem sob o olhar
interpretativo o evento textual, mais pontualmente, conceitos de
géneros do discurso e tipos textuais. Encarando o texto como
manifestagdo discursiva na perspectiva bakhtiniana, a autora dialoga
com diversas correntes investigativas que se que ocupam do ensino da
lingua, inclusive aquelas da perspectiva sdcio-historica, o que resulta
em importantes conclusbes sobre o ensino da produgdo textual na
escola. Segundo ela, no ensino escolar,

Apesar dos estudos ja realizados, ainda se
privilegia o trabalho de producgdo textual com
base numa tipologia restritiva, e ndo — como
imagino que seria adequado, congruente com 0s
proprios objetivos de ensino — em géneros
historicamente constituidos, os quais circulam
na sociedade imediata e mediata dos estudantes
(e, por extensdo, dos sujeitos) (FURLANETTO,
2002, p. 78).

A relacdo entre texto e ensino gue é analisada por Furlanetto
(2002), em que a autora discorre sobre semelhancas e diferencas no que
se refere aos conceitos de discurso, géneros e tipos. Dirige entdo sua
critica a algumas correntes de estudos que denominam os géneros do
discurso de tipos textuais ou géneros textuais. Ressalta a autora que, na
tentativa de estabelecer categorias aplicaveis pedagogicamente na
esfera escolar, alguns teoéricos acabam por “estabelecer conjuntos
homogéneos de géneros]...]” (FURLANETTO, 2002, p. 97), o que
estaria contrariando a ideia de que séo tipos relativamente estaveis. A
autora segue esclarecendo:
talvez [...] ndo seja muito apropriado usar a
expressdo tipo de texto, que leva a visualizar
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Uma concepcéo

texto como uma totalidade. A tentativa de
sistematizar tipos como textos integrais tem
levado a impasses. Na verdade, muitos dos
exemplos fornecidos sdo reconhecidamente
recortes. Até mesmo um verbete de enciclopédia
€ um recorte. Por outro lado, num romance ou
num conto muitas vezes o descritivo ndo aparece
com contornos nitidos, em blocos separados
(FURLANETTO, 2002, p. 99).

tedrico-metodoldgica que abarque a

compreensdo de como 0s géneros do discurso (tipos relativamente
estaveis de enunciados) sdo elaborados pelos sujeitos (criangas) na
esfera escolar passa pela compreenséo da articulacdo entre o texto e o
universo social, assim como pela andlise das situacdes sociais de
interacdo e seus modos de existéncia na pratica cotidiana da escola.

Rodrigues (2001) amplia a discussdo, afirmando:

Se se considera o texto como enunciado, 0s
géneros do discurso se constituem tipos
historicos relativamente estaveis de textos.
Nesse caso, pode-se falar em géneros textuais
vistos como tipos historicos de textos. [...] na
abordagem do texto como objeto da linguistica,
anocao de tipo de texto ndo corresponde a nogao
de tipo relativamente estavel de enunciado, ou
seja, ao conceito de género. Isso porque
abstraem os aspectos sécio-discursivos, estando
a nogdo de tipo textual ndo assentada em um
principio histérico, mas abstrato-formal. Dai que
é possivel falar em tipos ou prototipos de texto,
mas nao de géneros (RODRIGUES, 2001, p. 66,
grifo da autora).

No ambiente educacional, de forma a considerar a relagdo

linguagem e ideologia como constitutiva uma da outra, como afirma
Bakhtin (2011b), aprofundar a relagéo viva dos géneros do discurso no
fazer pedagogico nos conduz a compreender a complexidade das
formas relativamente estaveis de enunciados no continuo movimento
histdrico e social. Conforme afirma Bortolotto,

A perspectiva é que se faculte, no ambiente
pedagdgico, a apreensdo dos géneros em
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circulagdo na sociedade, em praticas escolares
que conduzam a consciéncia de sua realizacédo e
processo de producdo ndo distantes da realidade
da comunidade discursiva em situacdo de
aprendizagem. O que se quer é uma escrita que
provoque e legitime a formacdo de cidaddos
mediante praticas de linguagem plurais,
democréticas no funcionamento cotidiano das
interacOes sociais na esfera escolar e em outras
que compbem a  sociedade  global
(BORTOLOTTO, 20086, p. 443).

Sustentamos que mesmo em inicio do processo de
escolarizacdo os estudantes ja demonstram conhecimento do universo
social ao seu redor, bem como ja elaboram textos, pela relagcdo com as
maltiplas vozes que compdem as esferas e os enunciados concretos,
mesmo ndo dispondo, ainda, de muitos dos recursos linguisticos
formais da escrita. Como vimos em Bakhtin (Volochinov) (2010), o
ponto de partida, mesmo para o estudo dos recursos linguistico-formais,
é a situacdo social concreta da interlocucéo verbal.

Compartilhamos com a afirmagdo de Bunzen (2009),
decorrente da analise que realizou do conceito de género no campo
educacional:

Fica evidente que [...] o conceito de género é
sempre utilizado para desestabilizar praticas de
ensino  vistas como problematicas ou
tradicionais. E essa desestabilizacdo nem
sempre ocorre de forma pacifica, como muitos
parecem ainda acreditar; nem significa uma
mera substitui¢do de praticas pedagdgicas. O
conceito de género pode perfeitamente
funcionar, no nosso entender, como uma forga
centrifuga [...] que vai procurar trazer para
escola (lugar do uno — da forga centripeta) nao
mais 0 homogéneo, mas o plurilingtiismo, ou
seja, 0 heterogéneo. Inicia- se, assim, uma luta
de forgas e de ideologias também nem sempre
levadas em consideracdo. (BUNZEN, 2009, p.
19, grifo do autor).

Ao nos propormos investigar o discurso das ciéncias na
escrita, nossa op¢do & direcionada a busca da compreensdo dos
enunciados levando em consideracdo as circunstancias e as esferas em
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gue a producao textual é criada (esfera escolar, discurso pedagdgico,

proposta e ato didaticos), quem a produz e a quem é dirigida. Na secéo
seguinte, apresentaremos a questao dos discursos da ciéncia na esfera
escolar.

4.4 O DISCURSO DAS CIENCIAS NA ESCOLA

Cada esfera social possui suas possibilidades de producdo de
géneros do discurso, ou seja, uma configuracdo textual, estilistica e
temética (BAKHTIN, 2011b). A esfera social da ciéncia produz, portanto,
formas particulares de géneros do discurso, muitos deles destinados ao
ensino e para o ensino, tendo assim espaco na esfera escolar. Este é o tema
gue abordaremos nesta se¢ao.

Embora Bakhtin e seu Circulo, na abordagem sobre o0s géneros
do discurso, ndo tenham focalizado diretamente o discurso escolar,
tentaremos aqui analisa-lo, procurando dar-lhe amplitude, focalizando
as relaces com ele implicadas no contexto da ciéncia e da cultura, o
que permite abarca-lo como pratica social, e ndo somente escolar.
Assim, poderemos compreender os problemas, conflitos, solucGes,
conclusdes pelas quais as criangas produzem sua escrita. No que diz
respeito as formulagdes desses tedricos sobre o discurso das ciéncias,
optamos por destacar este trecho de Bakhtin:

Nenhuma corrente cientifica (nem charlatona)
[...] é total, e nenhuma corrente se manteve em
sua forma original e imutavel. Ndo houve uma
Unica época na ciéncia em que tenha existido
apenas uma Unica corrente (embora quase
sempre tenha existido uma corrente dominante).
N&o se pode falar em ecletismo: a fusdo de todas
as correntes em uma Unica seria mortal para a
ciéncia (se a ciéncia fosse mortal). Quanto mais
demarcacdo, melhor, s6 que demarcacdes
benevolentes. Sem brigas na linha de
demarcacdo. Cooperacdo. Existéncia de zonas
fronteiricas (nestas costumam surgir novas
correntes e disciplinas) (BAKHTIN, 2011b, p.
372).

Ao destacar que nenhuma corrente se manteve original e
imutdvel, o autor nos leva ao entendimento da cooperacdo e da
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existéncia de zonas fronteiricas entre as correntes da ciéncia.
Direcionar nossa andlise pela perspectiva de zonas fronteiricas nos
parece congruente, uma vez que o foco sdo as relagdes_existentes entre
o discurso das ciéncias e o discurso escolar (institucional, didatico,
pedagdgico).

O conceito de zonas fronteiricas nos parece pertinente também
para analisarmos os géneros do discurso na esfera escolar. 1sso porque
0s géneros do discurso considerados secundarios, como os da esfera da
ciéncia, que surgem nas condi¢des de um convivio social complexo e
relativamente organizado, incorporam e reelaboram 0s géneros
primérios formados na possibilidade da comunicagdo discursiva
imediata (vida cotidiana) (BAKHTIN, 2011b). Os enunciados das
ciéncias dialogam, por um lado, com os géneros relativamente estaveis
dessa esfera social e, por outro, com o que € vivido e produzido no
universo social escolar. Trata-se, portanto, de uma particularizagéo do
uso dos géneros do discurso das ciéncias, que é o realizado na escola.
Salientamos que a escola e os géneros produzidos na esfera escolar sdo
da ordem de um cotidiano institucional, diferenciando-se daquilo que
Bakhtin (2011a) diz ser a palavra na vida. Uma realizagdo discursiva
na escola, dialogicamente, é vida, mas esta impregnada daquilo que é
mediatizado, objetivado e pensado para o ensino. Surge dai uma rela¢éo
dialégica cuja analise parece ser possivel somente com base na ideia da
existéncia de zonas fronteiricas e de cooperacéo.

Alguns intérpretes da corrente sécio-histérica tém contribuido
para aprofundar as reflex6es em torno das particularidades do discurso
escolar. Grillo (2008) argumenta que a cultura cientifica é importante,
tendo em vista que

insere a ciéncia no conjunto das manifestacdes
culturais de uma sociedade, o que implica a sua
incorporagdo em préaticas situadas sécio-
historicamente, o seu dialogo com outros
produtos culturais, bem como a sua assimilagéo
dialogica critica entre os valores culturais dos
cidaddos. Esses aspectos contemplam a
abordagem de Bakhtin/Volochinov sobre a
relacdo entre a ideologia do cotidiano e os
sistemas ideolégicos (GRILLO, 2008, p. 69).

A tese de Grillo (2008) é que nesse processo dialogo entre as
praticas sociais produzidas no campo das ciéncias com outros produtos
culturais possibilita ao discurso cientifico ser colocado em contato com



118

“diferentes esferas de producdo de saberes, compostas por centros
valorativos proprios, por seus géneros, por suas imagens” (GRILLO,
2008, p.69). Tomaremos a ideia da autora para estender nossa reflexdo
sobre 0 espac¢o do discurso das ciéncias na escola, entendendo-a como
uma esfera de producéo de saberes, com sistemas ideoldgicos préprios
e que recebe a insercdo da cultura das ciéncias, nas diversas areas que
a compBem (humanas, fisicas, bioldgicas, etc.), como também nas
formas didaticas destinadas ao ensino. Esse contato entre a esfera
escolar e_seus respectivos géneros do discurso podera contribuir para a
avaliacdo dos saberes cientificos no que Bakhtin (Volochinov) (2010)
defende como sendo a avaliagéo critica viva da lingua, no que é elo
vivo com a ideologia do cotidiano, com o horizonte social por onde a
lingua viva se materializa. Conforme argumento do autor, aqui ja
exposto e reiterado, € somente a analise do texto entendido como
enunciado concreto que fard possivel a compreensdo dos sentidos
produzidos pelas criangas na escrita.

Na tentativa de compreender as zonas fronteiricas entre escola
e ciéncia trazemos as reflexdes de Rojo (2008) sobre a apropriacao dos
géneros de discurso na escola. A autora destaca que

a) os discursos primarios, isto €, aqueles que o0s
cientistas escrevem para seus colegas e que
falam sem reservas a linguagem das ciéncias,
publicados nas revistas especializadas e falados
nas conferéncias; b) os discursos de divulgacdo
cientifica, com  diferentes niveis de
especializagdo, destinados a leitores mais ou
menos especializados, escritos por cientistas
com a intencdo de atingir publico mais amplo,
ou por jornalistas especializados em jornalismo
cientifico; ¢) os discursos didaticos, que mais
que divulgar achados cientificos, destinam-se a
ensinar os alunos certos contetdos cientificos;
sdo escritos, em geral, por professores e seu
leitor-modelo é um estudante; por isso, 0 texto
inclui um nimero maior de explicagdes, além de
exercicios para assimilacdo, revisdo, avaliacdo
(ROJO, 2008, p. 609).

Os aspectos salientados em cada esfera de produgéo de textos
(escritos) da ciéncia contribuem para a compreensdo da forma (geral)
como o0s géneros do discurso das ciéncias foram constituidos na historia
e no uso social da atividade cientifica na escola ou fora dela. Um ponto
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relevante da sintese realizada por Rojo (2008), acima, € que 0s
géneros do discurso das ciéncias acabam por transformar-se em outros
discursos, como o jornalistico, o informativo ou o didatico, na relacéo
que estabelecem com outras esferas sociais (jornalistica; educacional).
Além disso, segundo Rojo (2008) no que diz respeito a estudo do
género dos textos de divulgacdo cientifica, estes vém incorporando
outras linguagens para além da verbal. A autora destaca que 0s géneros
do discurso da esfera das ciéncias vém valendo-se, cada vez mais, de
elementos visuais — diagramacdo da pagina, presenca de boxes,
legendas, destaques ou ilustragdes — trazendo informagGes paratextuais
ao texto principal. Além disso, novas informacGes podem ser trazidas
por meio de graficos ou infograficos, com meios que esquematizam o
que é problematizado no texto principal (ROJO, 2008). O estilo do
género do discurso das ciéncias é trazido como ponto a ser considerado,
na interpretacdo da autora, pois

Verbetes (definigdes), (fragmentos de) artigos,
reportagens e notas de divulgacdo cientifica
compBem boa parte dos textos que integram as
préticas/eventos de letramento escolar seja nos
manuais didéticos, nos paradidaticos, nas obras
de referéncia (atlas, gramaticas, dicionarios,
enciclopédias), ou nos materiais de pesquisa
presentes em veiculos e suportes variados,
impressos e digitais, tais como revistas, se¢des
de jornais, revistas on-line, sites e portais, dentre
outros (ROJO, 2008, p. 596).

Rojo (2008), analisando livros didaticos de lingua portuguesa,
bem como colec¢des aprovadas no PNLD/2005 — Programa Nacional do
Livro Didatico, observou que os textos do discurso das ciéncias
“circulam nas salas de aula e sdo apropriados pelos alunos numa [...]
situacdo ndo reflexiva de uso para outras finalidades, em geral ligadas
a construgdo dos conhecimentos e conceitos disciplinares. Em outros
termos, como ferramentas para o ensino de outros contetidos. ” (ROJO,
2008, p.599). Na opinido da autora, uma recepcao critica do discurso
das ciéncias na escola, passa pelo estudo da histéria e constitui¢do dos
enunciados desses géneros, bem como seus temas, estilos e formas.

Em uma perspectiva bakhtiniana quanto a estudos do discurso,
poderiamos afirmar que uma recepcao critica do discurso das ciéncias
na escola poderia prever a compreensdo das condi¢des de recepgdo e
producdo dessas producdes na esfera escolar e potencializar as
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reflexbes no que diz respeito a possibilidade de um sistema

ideoldgico tdo complexo o das ciéncias, poder inserir-se,
dialogicamente, no cotidiano escolar, facultando a avaliagdo critica
viva da lingua em suas diferentes manifestagdes.

Para Bakhtin (2011b), a capacidade de compreender um
género de discurso determinado pressupde compreender a atividade
humana que o gera, sendo o discurso da ciéncia uma forma de produzir
interlocucGes com o outro e produzir sentidos (temas), com e pela
linguagem. No préximo capitulo, delinearemos o0 percurso
metodoldgico de nossa investigacdo, com um olhar especifico ao nosso
campo de pesquisa e com a apresentacdo das nossas categorias de
analise para esta investigacdo.
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5 PERCURSO METODOLOGICO

Um desafio para o todo pesquisador é ter claro o que deseja
compreender em sua investigacdo e como ira conduzir suas acles e
abordagens em torno do objeto de conhecimento. A construcéo teérico-
metodoldgica estd carregada de sentidos que orientam o pesquisador
em seu fazer. Desse modo, ao chegarmos nesta etapa da dissertacéo,
consideramos pertinente retomar o problema de pesquisa ja
apresentado, qual seja: Considerando as criangas dos anos iniciais,
inseridas em um contexto dialdgico de ensino e aprendizagem na
esfera escolar, como se constituem os processos de aquisicdo da
escrita, explicitadas em enunciados orais e escritos, quando se
trabalha, pedagogicamente, com propostas envolvendo o discurso
das ciéncias e 0s géneros a ele relacionados?

O problema apresentado ja orienta a perspectiva tedrico-
metodoldgica para abordagens de cunho sécio-histdrico, amparada nos
estudos de Bakhtin (2011a, 2011b, 2012) e Vigotski (1998, 2000a,
2000b). Os pressupostos tedricos desses autores fornecem importantes
indicacGes para compreender 0s processos e produtos humanos
constituidos na e pela linguagem, esta constituida na e pela relacdo da
crianga com o universo social. Como enfatiza Bakhtin,

0 sujeito como tal ndo pode ser percebido e
estudado como coisa porque, como sujeito e
permanecendo sujeito, ndo pode tornar-se mudo;
consequentemente, 0 conhecimento que se tem
dele s pode ser dialdgico. [...] O encontro. A
avaliacdo como momento indispensavel do
conhecimento dialdgico. [...] Cada palavra (cada
signo) do texto leva para além dos seus limites
[...] A indole dial6gica desse correlacionamento
(BAKHTIN, 2011b, p. 400).

Compreender algo, portanto, ndo € um ato passivo (um mero
reconhecimento). Para responder ao encontro, como conhecimento
dialégico, é necesséario ingressar na esfera da compreensdo da
linguagem como discurso, como enunciado concreto (realidade
concreta da linguagem) e dar-lhe acolhida, confronta-la, confirma-la,
rejeita-la, enfim, é necessario reagir diante dessa realidade semidtica.
Na mesma linha de pensamento Vigotski (2000a) concebe 0 homem
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pela perspectiva de sua formacdo social, em cujo processo a

linguagem verbal ocupa posi¢do importante.

O método para estudar um fendmeno humano como a escrita
requer que se estude o processo de sua formacdo como conhecimento
social (processo-produto), na e pela interagdo eu X outro, e ndo como
uma funcdo psicoldgica individual, ou sistema linguistico abstrato
(BAKHTIN (VOLOCHINOV), 2010). Afinal, como nos ensina
Bakhtin (Volochinov) (2010), o homem se constitui interagindo com o
outro, no seu confronto com o outro.

Assim sendo, 0 espago para a compreensdo do  nosso do
problema de pesquisa é o espaco do encontro, das relagbes dialogicas
existentes em processos e produtos humanos, o que Bortolotto realga,
com base em Bakhtin, como inter-relaces:

0 pensamento de Bakhtin permite compreender
processos e produtos humanos naquilo que lhes
confere identidade como eventos historicos,
sociais e culturais, tracos fortes de suas ideias.
Entendo que uma compreensdo de tal amplitude
e complexidade requer o “olhar” tedrico sobre o
objeto, que ndo se contente com uma analise que
ndo permita apreender a natureza de fendbmenos
envolvidos no agir humano: esse espaco de
compreensdo é aquele das inter-relagdes, do
convivio no mundo objetivo, em contexto do ser
social (BORTOLOTTO, 2007, p. 37, grifo da
autora).

Ao investigarmos a escrita na escola, com o olhar voltado aos
géneros do discurso proprios da esfera das ciéncias e o lugar que ocupa
nesse ambiente institucional, enfrentamos o desafio de dar visibilidade
ao processo vivenciado por participes desse espago, ou seja, ao
processo de inter-relacdo de alunos em processo de alfabetizacdo com
0 outro (vozes de outros).

Tal olhar objetiva estabelecer com as criangas uma relagéo
dialégica na qual as formas de compreensdo e interpretacdo serdo
tratadas, na pesquisa, com o foco no cotidiano, no mundo diario vivido
na escola, nos gestos enunciativos que se constituem ao longo dos
processos de linguagem.

As possiveis implicacdes dos participantes envolvidos nesta
pesquisa, no contexto de interacdo social, amparam nossa proposta de
uma opgao metodoldgica por uma investigacdo de cunho qualitativo,
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nas inter-relagdes das criancas na dialogia do mundo concreto em
situacdo de ensino e aprendizagem da escrita na escola, que
denominamos, com base na teoria de Bakhtin, de esfera escolar®.
Além disso, enfocamos o ser social em inter-relagdo com o outro nos
atos individuais e coletivos de apreensdo do conhecimento circulante
na escola na e pela linguagem.

Elegemos as produc@es (enunciados concretos) que abarcam o
discurso das ciéncias, pelos quais a crianga constroi sentidos (temas)
perante atividades e atitudes no mundo cotidiano e cultural circundante,
por meio de um conjunto de formulagdes pedagogicamente organizadas
(ensino escolar). Portanto, trata-se de um recorte na ampla cadeia
discursiva produzida pela humanidade, ao longo de sua histéria.
Igualmente, é um recorte investigativo na gama de estudos
desenvolvidos em torno do problema da escrita nos anos iniciais do
ensino fundamental. Antes, contudo, de delinear as categorias de
analise realizaremos uma breve descri¢cdo da abordagem da pesquisa de
campo e, assim, explicitaremos nossas fontes de anélise, na pesquisa.

ORGANIZACAO DO BANCO DE DADOS DA PESQUISA

Na abordagem da pesquisa de campo, optamos por formas de
coleta de dados que contemplaram o processo dialégico amplo da
constituicdo dos enunciados (verbais e escritos) dos alunos do que diz
respeito ao discurso das ciéncias na escola. Com o compromisso em
torno desse pressuposto, realizamos a coleta de dados em um contexto
em que atudvamos como professora em uma turma de vinte e cinco
criancgas do segundo ano do Ensino Fundamental. No desenvolvimento
das atividades pedagdgicas diarias ou de rotina, houve momentos, ao
longo das aulas, em que o planejamento pedagdgico contemplava
trabalhos com o discurso das ciéncias, de formas diversas.

A coleta de dados foi realizada no segundo semestre de 2013,
entre 5 de agosto e 29 de novembro. As agdes para esse fim
concentraram-se nos seguintes procedimentos:

15A nocdo de esfera, em Bakhtin (2011b), é concebida como um nivel
especifico de dominio linguistico, delimitado pelos tipos de signos, sem
desconsiderar a influéncia socioecondmica e as producdes ideoldgicas,
segundo a ldgica particular de cada esfera da atividade humana, como a
arte, a ciéncia, a religido, entre outras.
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* Consulta a Documentos, tais como o Projeto
Politico- Pedagdgico da Escola, o Regimento Escolar,
Planos de Ensino para o segundo ano do Ensino
Fundamental e planejamentos individuais para atuacéo
com a turma. Da mesma forma, a consulta de ficharios
sobre informagdes socioecondmicas de alunos, na
secretaria da escola e na inspetoria da coordenacgéo dos
Anos Iniciais, justificou-se para melhor caracterizar e

compreender a realidade desse publico.

. Observacao participante e
intervencao direta, registrada via filmagem, gravagéo
de audios e fotografias do campo de coleta (a sala de
aula ou outros espacgos da escola que fizeram parte do
processo pedagdégico). Os videos, num total de 145
horas de gravacéao, foram gravados por duas cdmeras
posicionadas em sala de aula: uma ao fundo sobre o
armario da professora e outra sobre uma carteira na
mesma posicao em que ficava a professora (de frente
para os alunos). Além disso, dispinhamos de um
gravador de audio que possibilitava maior mobilidade
e aproximacdo a grupos de criangas e suas falas. Os
videos, fotografias e audios foram coletados nas aulas
de Educacdo Geral por nés ministradas no papel de
professor unidocente, como é denominado o professor
dos anos iniciais que ministra as disciplinas de Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias e Integracéo Social
(CA/UFSC, 2007). Foram contabilizados quarenta e
cinco dias de gravacdo, com uma média de trés horas
de gravacdo por dia, resultando um total de 135 horas
de gravacdo. Optamos por gravar dias de aula em que
havia periodos de maior duracdo para a disciplina de
Educacdao Geral, a saber: nas ter¢as, quartas e quintas-
feiras.

. Diario de Campo, em que faziamos
anotagdes ao final de cada dia de coleta de dados,
registrando as impressbes sobre o trabalho
pedagdgico com as criangas, suas relacbes com as
atividades propostas, destacando falas dos alunos e
hip6teses quanto ao desenvolvimento e aprendizagem
da escrita do grupo e individualmente, se fosse o caso.
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As anotagdes no Diério de Campo eram feitas em
todos os dias de aula, mesmo naqueles em que nédo
havia gravagoes.

. Producdo de textos escritos por
alunos e pela turma, realizados no periodo da coleta
de dados, devidamente escaneados para uso como
dado de pesquisa. Os textos foram separados pelo tipo
de proposta de escrita formulada e pela autoria, ou
seja, se a tarefa era individual ou elaborada pelo
coletivo da turma.

De acordo com as categorias de analise a serem apresentadas,
o0s dados coletados de eventos de oralidade serdo relacionados com as
producdes de texto escrito dos alunos realizadas no mesmo periodo.
Além disso, no momento da interpretacdo de dados, o Diario de Campo
sera considerado como um texto construido ao longo da producéo de
linguagem ocorrida na turma, como ponto de vista da professora que,
concomitantemente, se constituia pesquisadora de sua préatica
cotidiana. Os documentos escolares serdo dados complementares a
compreensdo do contexto geral da escola e dos participantes da
pesquisa, criancas e adultos. A teoria dialdgica do Circulo de Bakhtin,
pressuposta nas acdes metodoldgicas delineadas para esta pesquisa,
acena a possibilidade de considerar os enunciados em seu movimento,
levando em consideragdo toda sorte de contradicdes e instabilidades de
que possam se revestir em situa¢fes concretas de enunciagéo.

DIRETRIZES PARA ANALISE DE DADOS

Tendo em mente o grande fluxo de informagGes possiveis que
os dados coletados ofereciam, apontaremos as diretrizes que nortearam
0s recortes e a selecdo dos dados, relevantes a nossa pesquisa.

As categorias de analise foram formuladas com base na
perspectiva dialdgica da linguagem (Bakhtin, 2011b), destacando o
género do discurso como um conceito caro a este estudo em que serao
levados em conta eventos de producdo escolar da escrita.

Para responder a questdo da pesquisa, atingir os objetivos
tracados e realizar recortes da realidade concreta, centramos o olhar em
trés aspectos particulares: a) os enunciados — historicamente e
socialmente situados (das criangas, do professor e de outros
participantes da esfera escolar quanto ao que denominamos discurso
das ciéncias); b) as relacbes dialdgicas envolvidas/desenvolvidas no
processo de aquisicdo da escrita, sinalizadas em propostas



126
pedagogicamente organizadas e c) o sentido(tema) produzido pelos

alunos na producao escrita, envolvendo o discurso das ciéncias.

No que tange a esses trés itens, esclarecemos que serdo postas
em diélogo, ao longo da andlise, as vozes singulares das criangas e as
das criancas entre si e com os adultos, que evidenciardo o percurso
enunciativo de aprendizagem e producéo da linguagem na escola.

Os objetivos tracados encaminham para o desafio de analisar
0s enunciados produzidos em sala de aula em que a pesquisadora, ao
mesmo tempo em que ocupa o lugar de professora e, nesse papel,
propde uma organizacdo pedagdgica, elabora uma pesquisa em
educacdo. Tal lugar vinha-se revelando positivo, dada a relacdo que
construimos com o grupo como professora, pois o tempo de convivio
anterior ao da coleta de dados reforcou vinculos afetivos, 0s quais
foram propicios & construcdo de um campo de pesquisa, de certo modo
familiar e a0 mesmo tempo coerente com principios sécio-histéricos.
O discurso pedagogico (da esfera escolar) e o discurso cientifico (da
esfera cientifica) eram continuamente postos em diélogo nas relagdes
interativas que produziamos, meus alunos e eu, na sala de aula.

Como sujeito letrado, que ja percorreu o caminho da aquisi¢do
da leitura e da escrita e faz uso, constantemente, dos géneros do
discurso da ciéncia, como pesquisadora e como professora, intentamos
olhar pelos olhos das criangas 0 processo que juntos vivemos na escola.
Por esse olhar, o desafio atual é compreender motivaces, conflitos,
propostas, registros, intervengdes, enfim, tudo aquilo que é préprio da
aquisicao pelas criangas — em processo de alfabetizacdo —, de novos
géneros do discurso.

Barbosa, Kramer e Silva (2008) defendem que é preciso
analisar criticamente as mudancas dos papéis da crianca e do adulto no
contexto de pesquisa. No escopo desta investigacdo, em particular, ha
a necessidade de avaliar continuamente a dindmica dos papéis, do lugar
de cada sujeito no dialogo da sala de aula o que “exige esfor¢o porque
precisamos [...] nos desvencilhar daquilo que nos é imposto pelos
habitos e pela propria imersdo no cotidiano para ver todas as coisas
como se estivéssemos vendo pela primeira vez” (BARBOSA,
KRAMER e SILVA, 2008, p. 88). A dindmica de pesquisa envolve
movimentos de aproximacdo e distanciamento, o que possibilita uma
analise mais criteriosa dos processos ocorridos.

Objetivando sintetizar as a¢des tanto do recorte de dados de
pesquisa como a consequente analise, propomos planos para esse fim,
tendo em perspectiva as categorias de analise anteriormente delineadas
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(enunciado (o do discurso cientifico na escola); as relagfes dialdgicas
(diante da aprendizagem da escrita e pela 6tica do discurso cientifico);
e o sentido (tema)). Delineamos, no diagrama a seguir, a questdo de
pesquisa e respectivos planos de analise:

FIGURA 1 -
DIAGRAMA DO PLANO DE ANALISE

propomos a
expressar e estudar o objeto com a

devida clareza tedrica,

neste caso, especificamente

a linguagem viva ocorrida em sala de aula.
Seguiremos, nas proximas sec¢des, delimitando o campo de pesquisa a
fim de promover a aproximacéo ao debate quanto ao problema desta
investigacdo.
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5.3 ORGANIZACAO DAS TRANSCRICOES

A transcri¢do dos dados em audio e a andlise de eventos dos
videos, devidamente apresentadas e identificadas com marcacGes
temporais, segundo a data em que se originaram 0s enunciados orais
dos interlocutores. A fim de manter o sigilo quanto a identidade das
criancas lhes propusemos o uso de codinomes, no caso de aceitarem
participar da pesquisa. Esse evento ocorreu no momento da assinatura
das criancas do termo de aceite de participacdo na pesquisal®. Os
codinomes foram escolhidos por eles e somente seguiram a orientacao
de serem diferentes uns dos outros. O mesmo processo de escolha foi
aplicado as bolsistas'” do Nucleo de Acessibilidade, participantes do
processo pedagogico.

Abaixo, na tabela 1, constam os codinomes escolhidos pelas
criancgas e que serdo usados nas transcrigdes e apresentacdo dos textos
produzidos e respectivas idades das criancas, respeitando a convencéo

da letra ‘a” para anos, € “m” para meses'®.

Tabela 1
Codinomes e ldade dos Alunos (Agosto / 2013)
1. |Alexandre 8alm
2. |André 7a9m
3. |Bruno 7allm
4. |Claudio 8a3m

16 pesquisa aqui apresentada foi aprovada pelo Comité de Etica da UFSC, sob
0 nimero 16735513.6.0000.0121. Os pais ou responsaveis assinaram um termo
de aceite de participacdo (APENDICE A) e as criancas um termo de anuéncia
(APENDICE B).

70 Nucleo de Acessibilidade vincula-se a Coordenadoria de Acessibilidade da
UFSC. Dessa forma, aos Anos Iniciais séo disponibilizadas bolsas-estagio para
alunos de graduacdo que tenham interesse em atuar em sala de aula. No caso do
2° ano B, havia duas bolsistas de incluséo, académicas do curso de Psicologia,
vinculadas ao trabalho em sala de aula, com os alunos e com uma aluna com
deficiéncia.

18 Os dados aqui apresentados na tabela 1 foram fornecidos pelas familias dos
alunos a Secretaria do CA e registrados em dois documentos: ficha de matricula
e ficha do aluno, esta Gltima localizada na Inspetoria dos Anos Iniciais.
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5. |Diego 8abm
6. |Edson 8abm
7. |Eduardo 7a6m
8. |Fernando 7a9m
9. |Flora 8a2m
10. |Gabriele 7a9m
11. |Godofredo 8a3m
12. |zadora 7allm
13. |Marcelo 7a8m
14. |Marilia 8a4m
15. Mati 7a8m
16. |Milena 8a3m
17. |Paulo 7a7’m
18. |Samanta 7allm
19. Samy 8alm
20. Sofi 8a2m
21. |Tiago 7allm
22.|Toni 7a7’m
23. Mini 8adm
24. |Vitoria 7a9m
25. Yadi 8a9m

Conforme podemos observar na tabela 1, a turma é composta
de 16 meninos e 9 meninas. Quanto aos codinomes das bolsistas do
projeto de inclusdo, uma escolheu para si 0 nome X/Lorena e a outra o
nome Y/Maria.

Nas transcri¢des utilizaremos “Cr” para identificar a crianga
(aluno), seguida do codinome escolhido por cada um dos alunos.
Quando houver casos de enunciados verbais proferidos por varias
criancas sera utilizada a convengdo “Crs”. Para a professora
pesquisadora utilizaremos a letra P seguida do nome (Débora) e para as
bolsistas do projeto de inclusdo utilizaremos a letra B, seguida do
codinome escolhido por elas.

Nas gravacGes em video (V) e audio (A), registraremos,
respectivamente, a inicial de cada uma das ac¢Oes e 0 niUmero de ordem
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cronoldgica do registro, seguidos da data de realiza¢do dos eventos,

por exemplo, [A.1 — 31.10.13]. Esse registro indicard que se trata de
gravacgdo em audio, efetuada no dia 31 de outubro de 2013.

Também serdo utilizadas, nas transcri¢ces dos videos e audios,
as seguintes convencdes das falas:

: inicio da fala

...pausas, hesita¢es no fluxo das enunciacoes.

() insercdo de comentério da pesquisadora

[...] supressd@o de um trecho pela pesquisadora

/ interrupcdo na fala em curso

(““ ) aspas para assinalar leitura de texto

[ ] descricdo do episddio

Letra mailscula: marcacdo de alteracdo de voz, com efeito de

énfase.

A seguir, um breve exemplo de transcricdo a ser utilizada ao
longo deste trabalho. Esse didlogo ocorreu por ocasido do
preenchimento do termo de anuéncia das criangas a pesquisa:

[V.2— 05.08.2013]

1.

abrwd

o

P: Enquanto vocés leem o que esta escrito nesta folha
que é um documento, vocés vao sublinhando palavras
desconhecidas e aguardam que vamos conversar sobre o
gue voceés entenderam.

Cr Claudio: Nds vamos fazer leitura...coletiva...

P Débora: Sim, vamos também fazer leitura coletiva.
Crs: (barulho, conversas)

P Débora: Turma, vamos nos concentrar na leitura, é
importante para vocés decidirem se querem participar.
Cr Eduardo: Prd, tu tem uma Ferrari (entonagéo de
interrogacdo) aqui ta escrito Ferrari.

P Débora; Ndo, o meu

sobrenome é Ferrari, assim

como o seu é Nunes. Cr

Paulo: E existe um posto

que se chama Nunes.

Quanto aos documentos consultados pertencentes a
organizacdo didatico-pedagdgica e relativos a administracao escolar do
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colégio investigado, serdo citados conforme as regras da Associagdo
Brasileira de Normas Técnicas (ABNT).

O Diério de Campo sera citado com base nos critérios
utilizados na apresentacdo do material em dudio e video, portanto, nos
valeremos das iniciais do documento referido (DC), seguidas da data
do registro em pauta, mudando apenas a regra para a posi¢do do seu
registro que ficard ao final do excerto citado. Exemplificamos: “As
criangas acharam engracado comentar que eu ndo iria colocar no
Facebook, nem em outro lugar da internet, os videos. Acharam que ia
ser legal mostrar para as familias em casa. ” [DC —05.08.2013].

Quanto ao registro dos textos escritos pelas criangas,
prioritariamente, estes serdo apresentados na aparéncia original, através
do processo de digitalizacdo. Além da imagem digitalizada,
apresentaremos a transcricao da producdo do aluno. Para identificacéo
do material escrito, utilizaremos o codinome do autor, seguido de data
da realizacdo do evento. A seguir, um exemplo de um texto produzido
por um aluno apds uma saida de estudos:

FIGURA 2

[ Tiago — 02/11/2013]

£MEOL IR 3L/10, A GENTE FOI DE OniBUS,
QUEM Nos ACOMPANHOU Fal o PEDRO O DoND D frio. ;
AUANDO CHEGAMOS LA © PEDFE NOS CoNTOU COMO FUNCIova
O &iTIO, NOS CoME MEL DA ¢ OMEJA £V coMi PAD com MANTE GA.
£U cop] PLANTA MESTINEL, EU APRENDI QUE DA PRA SE
So DE 0 i5A5 NAaTURAIS

5.4 OS SUJEITOS NA PESQUISA, O GRUPO DO 2° ANO B

O grupo escolhido como sujeitos da pesquisa, como ja
informamos neste trabalho, foi a turma 2° ano B do ensino fundamental,
do Colégio de Aplicacdo (CA) da Universidade Federal de Santa
Catarina (UFSC), no ano letivo de 2013. Antes de darmos mais
detalhes acerca das criancas, teceremos algumas consideracgdes tedricas
a respeito do conceito de infancia e das pesquisas voltadas a essa faixa
etaria, faixa a que pertence o grupo - 25 sujeitos -, inseridos no espaco
de relacdo entre as proprias criancas e adultos - professora (uma) e
bolsistas (duas).
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A ideia de infancia desenvolvida nos ultimos anos,

especialmente em dareas do conhecimento como a Psicologia, a
Pedagogia e a Sociologia, tem indicado que as pesquisas com criangas
sdo de natureza interdisciplinar, como j& disse Kramer (2002). A autora
esclarece que teorias a respeito da linguagem, especialmente as de
Benjamin (1987), Bakhtin (VVolochinov) (2010) e Vigotski (1998), tém
sido fundamentais para estudar a relagcdo da infancia com a propria
historicidade do ser humano. Em suas palavras, “se ha uma historia, se
0 homem é um ser historico, é s6 porque existe uma infancia do homem,
€ porque ele deve se apropriar da linguagem” (KRAMER, 2002, p. 46).
H4, portanto, ruptura com as tradicionais pesquisas que tomam
a crianga como objeto de estudo, um ser sem historia, coisa “muda”,
conforme nos esclarece Bakhtin (2011b). Nas Ultimas décadas, o
interesse por pesquisas com criangas desencadeou uma infinidade de
trabalhos situando-as como sujeitos na pesquisa, € ndo como sujeitos
de pesquisa. Nesta investigacdo partilhamos das ideias de Castro e
Jobim e Souza (2008), ao criticarem pesquisas que partem do
pressuposto de que a crianca é objeto de investigacdo, advogando em
favor da consideragdo da criangca como sujeito social. Dizem as autoras:
Nessa perspectiva [...] o objetivo passa a ser
pesquisar com a crianga as experiéncias sociais
e culturais que ela compartilha com as outras
pessoas de seu ambiente, colocando-a como
parceira do adulto-pesquisador, na busca de uma
permanente e mais profunda compreensdo da
experiéncia humana (CASTRO E JOBIM E

SOUZA, 2008, p. 53).

A proposta das autoras de compreensdo da experiéncia
humana pela relagdo com a crianca pode ser efetivada quando da
acolhida as particularidades de seus processos enunciativos, sem serem
retiradas da relagdo com o adulto. Para Smolka (1985, p. 48), o didlogo
que a crianga constroi na relacdo com adultos, no curso de seu
desenvolvimento, permite que

0 universo, de suas experiéncias se amplie,
possibilitando uma crescente capacidade de
conceitualizacdo, de verbalizagdo e de
comunicagdo (fala e dialogo) dessas
experiéncias; concomitantemente, aumenta a
possibilidade de elaboracdo do pensamento e de
construgdo conjunta do conhecimento, o que,
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por sua vez, conduz a um nivel cada vez maior
de conscientizacdo e participagdo efetiva na
sociedade (SMOLKA, 1985, p.48).

Conforme aqui ja expusemos, as criancas particularmente
envolvidas nesta investigacao, tém entre sete e oito anos. Desse grupo,
vinte criangas haviam frequentado o primeiro ano no CA no ano
anterior (2012). Dessas vinte, uma crianga ingressou pela cota para
alunos com deficiéncia. Outras cinco criangas ingressaram no CA no
inicio do ano letivo de 2013, vindas de outros estabelecimentos de
ensino (publicos ou privados) de Floriandpolis, em que frequentaram o
primeiro ano. A seguir exporemos algumas informagdes extraidas de
documentos escolares que podem contribuir para a compreensdo do
universo em que vivem as criancas para além da escola, como a
comunidade onde vivem, o universo familiar e atividades que realizam.

Os alunos vém de comunidades tanto préximas ao CA como
distantes. No municipio de Floriandpolis, trés alunos moram no bairro
Saco dos Limdes, dois alunos moram no bairro Rio Tavares, e 0s outros
dividem-se entre os bairros Itacorubi, Abrado, Capoeiras, Saco Grande,
Santinho, Trindade, Campeche, Tapera, Barra da Lagoa, José Mendes,
Cachoeira do Bom Jesus, Careanos, Agrondmica, Morro das Pedras e
Centro. Um aluno reside no municipio de Palhoga, no bairro Barra do
Aririd.

A maioria das criangas envolve-se com atividade extraclasse,
uma a duas vezes por semana, a saber: futebol, inglés, coral, balé, judé.
Quatro criancas frequentam, diariamente, no contraturno, um projeto
oferecido por outra escola que oferece aulas de reforco, artes e
educacéo fisica. Um aluno frequenta, diariamente, um projeto social em
sua comunidade de origem e la participa de aulas de reforco e esporte,
no contraturno.

Para ir e voltar da escola, doze criangas sdo acompanhadas dos
pais ou parentes proximos. As outras criangas utilizam o servico de
transporte escolar privado, existente em varios bairros da cidade. No
tocante ao nucleo familiar, oito criangas moram com o pai e a mée.
Nove criangas moram com pai, mée e irmdos. Cinco criangas moram
com um dos pais (pai ou mde). Duas criangas moram com um dos pais
e seu cOnjuge (madrasta ou padrasto). E trés criangas moram com pais,
irmé&os, avos, tios ou primos.

Tracado esse breve panorama do contexto em que se
desenvolveu a pesquisa, nos deteremos, na sec¢do seguinte, a focalizar
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as relagBes de convivéncia entre os sujeitos participantes, bem como
tentaremos esclarecer questes relativas a organizagcdo pedagogica
direcionada a essa turma de criancas.

O CAMPO DE PESQUISA

O Colégio de Aplicagdo*® é uma escola da rede publica federal
vinculada ao Centro de Ciéncias da Educa¢do da Universidade Federal
de Santa Catarina. Fundada em 1961?%°, de acordo com o Regimento
Escolar (R.E.) de 20072, a instituigdo tem como objetivo “servir como
campo de estagio aos alunos dos cursos de Licenciatura e Educagdo”
(CAJUFSC, 2007, p. 2). Para tal intento, sdo desenvolvidas praticas e
produzidos conhecimentos visando a qualidade de ensino, pesquisa e
extensdo. O Colégio esta localizado no campus universitario da UFSC,
em Floriandpolis, num bairro residencial préximo ao centro dessa
cidade. Segundo consta no R..E., o objetivo do colégio é de “formar
cidaddos livres, conscientes e responsaveis” e “instrumentalizar o
educando para uma atuacdo critica e produtiva no processo de
transformacdo e constru¢do consciente de uma sociedade justa,
humanitéria e igualitaria” (CA/UFSC, 2007, p. 2). De acordo com o
artigo quarto desse mesmo documento, a filosofia norteadora da agdo
pedagdgica no Colégio de Aplicagdo “tem sua origem e seu fim na
pratica social concreta. O contexto histérico-social no qual vivem os
docentes e educandos constitui 0 fundamento do trabalho ” (CA/UFSC,
2007, p. 3).

A partir da Resolugdo n°® 013/CEPE/92, foi determinado o
ingresso de alunos por sorteio publico a toda comunidade, deciséo

9 A autorizagdo para identificacdo da instituicdo foi conseguida gragas a
aprovacdo da pesquisa no Comité de Etica da UFSC, a apresentacdo e a
aprovacdo do desenvolvimento das atividades a ela pertinentes no Colegiado
do Colégio de Aplicagdo. Tais informagdes constituem um processo
administrativo vinculado a Coordenadoria de Pesquisa e Extensdo do
CAJUFSC.

20 Conforme Portaria nimero 673, de 17 de julho de 1961, da Diretoria do Ensino
Secundario do Ministério da Educagdo (CA/UFSC, 2007).

2L O Regimento Escolar é o documento que apresenta a organizagdo
pedagdgica e administrativa da instituicdo. Quando da coleta de dados, a
Diregdo estava conduzindo a reestruturacdo do Regimento, formando, para
iss0, uma comissao constituida por membros da comunidade escolar.



135
mantida até hoje. A partir de 2002 e por determinacdo de uma acao
civil publica?, estabeleceu-se a reserva de vagas para alunos com
deficiéncia em todos os anos.

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a discussdo das
questdes pedagodgicas e administrativas ocorre nas seguintes instancias
de encontro dos professores: Colegiado, Reunido de Disciplina,
Reunides Ampliadas de Disciplina, Conselhos de Classe e Reunido
Geral. O horério para as reunibes de disciplina, organizadas pela
Coordenacdo dos Anos Iniciais, foi instituido na grade semanal das
professoras, ocorrendo, no ano de 2013, ano da elaboracdo desta
pesquisa, nas quintas-feiras®®. Quando necessario, eram convocadas
Reunides Ampliadas de Disciplina, com a presenga dos professores
especialistas das turmas das areas de Educacdo Fisica, Artes, Lingua
Estrangeira, Orientacdo Educacional e técnicos do Nucleo de
Acessibilidade.

Os anos iniciais do Ensino Fundamental funcionam em dois
turnos (matutino e vespertino), de segunda a sexta-feira, com uma carga
horéria diéria de quatro horas e vinte minutos. Também séo oferecidas
aulas de recuperacéo de estudos®, para as disciplinas de Portugués e
Matematica, no periodo oposto as aulas regulares, conforme estabelece
0 Regimento Escolar (CA/UFSC, 2007). Nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, os alunos contam com aulas especializadas de Educacéo
Fisica, Artes (Teatro, Artes Visuais ou Musica) e Enriquecimento
Pessoal®.

22 Determinada pelo Tribunal Regional Federal da 4% regido, sob o n°
2001.72.00.001291-8, de 15/02/2001, reserva 5% das matriculas para alunos com
deficiéncia em todas as séries/anos.

2 As turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental no CA dividem-se em
dois turnos: vespertino (1°, 2°. e 3° anos) e turno matutino (4°. e 5° anos). Por
essa razdo, as reunides de disciplina ocorriam em dois horarios: um pela

manhd, para professoras do turno vespertino e um a tarde, para professoras

do turno matutino.

24 A recuperacéo de estudos dos anos iniciais foi objeto de estudo de algumas
professoras do segmento no projeto de pesquisa “Praticas Pedagogicas na
Recuperagdo de Estudos para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental”,
desenvolvido de 01/03/2012 a 01/12/2013 no Colégio de Aplicagdo.

25 A disciplina Enriquecimento Pessoal é ministrada por um professor do

Setor de Orientagdo Educacional, como forma de aproximagdo com o grupo

e desenvolvimento de atividades voltadas a questdes socioafetivas entre as
criangas da turma.
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sdo divididos os horarios entre as diversas disciplinas:

A turma dos anos iniciais escolhida para ser campo de
pesquisa foi 0 grupo 2° ano B. Assim como para as outras turmas do
segmento “Anos Iniciais”, as aulas no 2° ano B, de 45 ou 50 minutos
de duracdo, eram ministradas no turno vespertino, iniciando as
13h30min e encerrando as 17h50min, de segunda a sexta-feira. Entre
as aulas ha um intervalo para lanche, no qual os alunos s&o
acompanhados pelos professores e em seguida o recreio. As disciplinas
que compdem a carga horéaria do 2° ano sdo: Educacdo Geral (Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias e Integracdo Social), ministrada pela
professora/pesquisadora; Educacdo Fisica, Teatro, Artes Visuais e
Enriquecimento Pessoal. A tabela de horario a seguir demonstra como

Horario de Aulas do 2° ano — Ano Letivo 2013

TABELA 2

SEGUNDA TERCA QUARTA QUINTA SEXTA
Educagéo Geral Teatro Educagdo Geral Educagdo Geral Enriquecimento
(BIBLIOTECA) Pessoal
Educagdo Educagédo Educacéo Fisica Educagdo Geral Educacéo Fisica
Geral (RODA Geral
DE
HISTORIAS)

Lanche (10m)

Lanche (10m)

Lanche (10m)

Lanche (10m)

Lanche (10m)

Recreio (20m)

Recreio (20m)

Recreio (20m)

Recreio (20m)

Recreio (20m)

Educacéo Geral Educacédo Educagdo Educagdo Geral Educacdo Geral
Geral Geral (COGNOTECA) (BRINQUEDOTECA)

Educacéo Educacéo Educacéo Geral Educacéo Geral Educacéo Geral

Fisica Geral

Artes Visuais Educacédo Educagdo Geral Educagdo Geral Educacéo Fisica

Geral
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Destacamos, ainda, observando a tabela acima, as
informac0es sobre as aulas de Educacgdo Geral, destinadas a atividades
em outros espagos escolares e desenvolvidas em trés periodos, com
horério e dia fixo para ocorrerem: Roda de Historias, Cognoteca,
Biblioteca e Brinquedoteca. Essas atividades estdo previstas no Plano
de Ensino dos 2°s anos, para o ano de 2013, em que consta: “Além das
atividades curriculares desenvolvidas no espaco da sala de aula,
prevemos o envolvimento de propostas semanais em outros espacos do
Colégio, que sejam complementares aos objetivos de aprendizagem das
criangas. No momento apontamos_as seguintes atividades a serem
realizadas: Biblioteca, Brinquedoteca, Roda de Histérias e Cognoteca.
” (PLANOS DE ENSINO, CA/UFSC, 2013, p.3). Interessa-nos
esclarecer quais sdo essas instancias a fim de compreendermos a
dindmica do campo de pesquisa.

A Roda de Histdrias € um projeto de ensino organizado
coletivamente por professoras do CA/UFSC e que objetiva tornar
permanente a pratica de contacdo de historias nos anos iniciais da
escola; criar eventos de letramento, levando em conta a relagéo entre
oralidade, leitura e escrita e aproximar os alunos de praticas sociais de
escuta e fala que ampliem o repertério literario. Semanalmente, as
criancas vao a sala de outras turmas para, com elas, compartilhar um
momento de contacdo de histérias, feito pelas professoras ou pelos
colegas.

A Cognoteca é um espago do CA/UFSC vinculado ao projeto de ensino,
pesquisa e extensdo “Laboratorio de Educagio Cerebral 2, coordenado
pelo professor Emilio Takase (CFH/UFSC). Esse projeto, conforme o
site oficial, objetiva desenvolver aspectos neuropedagégicos da
educacdo cerebral na aprendizagem, bem como possibilitar o
aprendizado das habilidades emocionais e sociais durante a pratica da
atividade cognitiva. Tal espago conta com jogos de tabuleiro (xadrez,
damas, domin6, ludo, dentre outros), jogos individuais
(encaixe/desencaixe, quebra-cabeca, tangram, dentre outros) e
brinquedos cognitivo-sensoriais (aptos a estimular o tato, a visdo, o
olfato e a audicdo). O atendimento na Cognoteca € coordenado por
pesquisadores e estagiarias do projeto supracitado e atende, por falta de

% Informagdes complementares podem ser obtidas no site oficial do projeto:
www.educacaocerebral.com.br



http://www.educacaocerebral.com.br/
http://www.educacaocerebral.com.br/
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espaco fisico, apenas metade das criancas da turma a cada semana.

Isso faz com que a frequéncia da crianca a essa atividade seja quinzenal.

As atividades referentes a Biblioteca sdo desenvolvidas na
Biblioteca Setorial do Colégio de Aplicacdo, localizada nas
dependéncias da escola, que conta com uma sala destinada ao publico
infantil, com mesas e cadeiras mais baixas e 0 acervo disponivel a altura
das criangas dos anos iniciais. Essas atividades sdo coordenadas pela
professora da turma que semanalmente leva o grupo a esse local para
leitura livre ou dirigida e contacdo de historias. Nessa ocasido, é
facultado o empréstimo de livros as criangas.

A Bringuedoteca € um espaco vinculado ao projeto de ensino,
pesquisa e extensao “LabrinCA (Laboratério de Brinquedos do Colégio
de Aplicagdo) ”. Coordenado pela professora Leila Lira Peters
(CA/UFSC), tem como objetivo propiciar 0 acesso a uma variedade de
jogos, brinquedos e fantasias aos alunos do ensino fundamental e
permitir a expressao e a experimentacao da cultura lddica infantil. Uma
vez por semana, os alunos frequentam o espaco da LabrinCA em
atividades de brincadeira livre dentro da variedade oferecida. A
atividade é coordenada pela professora de Educacdo Geral e pela
estagiaria do LabrinCA.

Conforme ja analisou Rodrigues (2011), em pesquisa que
realizou no CA/UFSC, a elucidacdo das instancias, lugares e espagos
dessa instituicdo nos permite a visdo da escola como ambiente com
complexidades nem sempre aparentes. A autora, com base na
perspectiva de Bakhtin, considera que o Colégio de Aplicacdo é

constituido por uma multiplicidade de
cronotopos, que de um lado envolvem o aspecto
temporal: o tempo cronoldgico do ano letivo, 0
tempo cronoldgico do trimestre, o tempo/espago
da aula, o tempo/espaco das reunides... Por outro
lado, com relagdo ao aspecto espacial, a escola é
um todo que, se olhado de fora, ndo possibilita a
Visdo dos pequenos cronotopos que existem
dentro dela: sala de aula, sala de reunides, sala
de convivéncia, sala da Diregdo, corredores,
patio... Para se ver bem (analisar) um deles, é
preciso se aproximar sem perder de vista que o
espaco escolhido esta inserido numa dimensao
macrocronotépica (RODRIGUES, 2011, p. 55).



139

Nesta investigacdo, ndo aprofundaremos o olhar para as
dimensdes cronotdpicas da escola, mas pretendemos dar maior
visibilidade as inter-relagdes dos sujeitos em um espaco determinado
como o do CA/UFSC, particularmente a uma turma dos anos iniciais,
mesmo compreendendo que esta circula por todo o ambiente, pelos
tempos e espacos previstos pela organizacdo escolar e didatico-
pedagdgica.

A organizacdo didatica da Educacdo Geral pode ser
compreendida com base no Plano de Ensino, documento que regula as
atividades docentes para cada ano do ensino fundamental. Para cada
etapa, os professores, em suas respectivas disciplinas, organizam um
plano de ensino a ser entregue a Dire¢do de Ensino do CA, a fim de
organizar o trabalho pedag6gico da escola e disponibilizar os
documentos a comunidade escolar. O Plano de Ensino da Educacéo
Geral do 2° ano, em 2013, foi organizado coletivamente por trés
professoras que trabalhavam com essa mesma faixa etaria?’. Esse plano
prevé a organizacdo do trabalho pedagdgico para as quatro disciplinas
que compde a Educacdo Geral, detalhando objetivos de ensino,
conteldos, modo de avaliacdo, entre outras informacdes que o
professor considere relevantes no planejamento anual.

Do planejamento destinado ao 2° ano B, referente & turma
objeto desta investigacdo, destacamos os objetivos da disciplina de
Lingua Portuguesa €, na sequéncia, os contelidos nela abordados:

Objetivos

Desenvolver a linguagem oral e escrita em situaces
do cotidiano e possibilitar ao aluno a ampliacéo e o
dominio da Lingua Portuguesa e da linguagem,
construidas historicamente nas relagdes sociais, para
que atue como cidaddo consciente do seu papel na
sociedade.

Conteldos

» Situagbes de intercAmbio oral, ampliando o
vocabulario.

27 Professoras Marina Guazzelli Soligo, Débora Ferrari Martinez e Liliane Alves
da Silva.
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* Relatos e audicdo de experiéncias pessoais,
sequéncia ldgica dos fatos e mensagens

*  Descrigdo de personagens, cenarios e objetos

*  Consciéncia fonoldgica: percepgdo dos sons das
palavras e jogos com a linguagem (rimas, trava-
linguas, brinquedos cantados)

* Leitura, compreensdo e interpretacdo de
diferentes géneros textuais

*  Compreensdo da funcéo social da escrita (forma
de comunicacéo e de interlocugdo)

*  Alfabeto

*  Escrita do nome e palavras

*  Formagcdo de frases

e Produgdo individual e coletiva de textos

* Leitura e tracado da letra: cursiva

e Andlise Linguistica

e Ortografia

*  Acentuagdo gréfica

*  Sinais de pontuacéo

* Divisdo silabica

Como podemos observar, ha, por parte dos proponentes desse
planejamento (incluimo-nos nesse grupo), a preocupacgao de deixar
registrada a escolha da orientacdo teérica assumida, detalhando-a em
atitudes que deem conta da linguagem como processo interacional. Por
outro lado, percebemos ali manifestada uma orientacdo ampla para o
desenvolvimento do trabalho docente, pois, mesmo os planejamentos
sendo organizados coletivamente no inicio e ao longo do ano, ha
autonomia para que os diferentes professores proponham trabalhos com
a leitura, oralidade e escrita, de acordo com as necessidades pontuais
de cada grupo ou do préprio interesse das turmas.

A disciplina de ciéncias, no mesmo plano de ensino, apresenta
0s seguintes objetivos e contelidos:

Objetivos

Proporcionar um trabalho de observacdo e
analise da natureza, com atengao aos aspectos do
cotidiano dos alunos; Propor atividades em que
os alunos possam conhecer e analisar os termos
cunhados pela ciéncia para analise dos processos
da natureza; Utilizar a pesquisa e interpretacdo,
como forma de desenvolver a capacidade critica
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em problematizar questdes sobre natureza e
cultura; Analisar criticamente as formas de
interagdo com as ciéncias tecnoldgicas e
midiaticas, contextualizando seu uso para
atividades do cotidiano.

Contetdos

e Alimentos e habitos para uma alimentacdo
saudavel.

e Habitos saudaveis relacionados a higiene.

*  Observacdo de elementos naturais e culturais do
espaco.

*  Meio ambiente e sustentabilidade.

*  Corpo humano: representacéo e caracteristicas
bioldgicas e culturais

*  Animais e seus habitats.

»  Cuidado e preservagdo da vida animal.

*  Tecnologias e midia no cotidiano de hoje

Para a disciplina de Ciéncias observa-se uma concepgdo ampla
e critica de ensino, em que as capacidades de pesquisar, analisar e
interpretar sédo possibilidades de abordagem com base nos contelidos
ali previstos.

Como foi destacado acima, o planejamento que no CA é uma
pratica coletiva, ao longo do ano é também avaliado pelo coletivo
proponente, respeitando, evidentemente, idiossincrasias e autonomia
do professor em sala de aula. De nossa parte, na relacdo que fizemos
com parceiras de trabalho, as possibilidades de reflexdo quanto ao ato
pedag6gico se ampliaram ao longo do ano letivo, compreendendo que
a histéria vivida nas relagbes profissionais é constituida nos processos
de linguagem vivenciados na interlocucdo com colegas. Esses
processos afetam, certamente, as decisbes quanto a escolhas de
percursos pedagdgicos, cujas relacdes ndo se fecham em um plano de
ensino Unico e circunscrito a si mesmo, mas persegue a dimensdo ampla
da formacdo do ser social, ora crianca, e por isso dimensiona o trabalho
na escola para além dos horizontes particulares de uma instituicdo
localizada.
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5.6 ASPROPOSTAS DE ENSINO PARA A ESCRITA

Do conjunto de propostas realizadas para o ensino da escrita e
das ciéncias, destacamos uma que foi desenvolvida com base no
pressuposto de que o trabalho com iniciacdo cientifica nos primeiros
anos de escolarizagdo poderia contribuir para o desenvolvimento da
aprendizagem da escrita, da cidadania, de uma postura critica, e para a
organizacao do conhecimento pelos proprios alunos. A referéncia mais
importante que sustentou este trabalho no 2° ano diz respeito ao
trabalho de uma das professoras do grupo, Professora Marina Guazzeli
Soligo que investigou, em sua pesquisa de doutorado (SOLIGO, 2011)
a relagdo do ensino de ciéncias com a perspectiva Cultura, Tecnologia
Sociedade (CTS). A proposta foi, entdo, de provocagdo de atividades
de iniciacdo cientifica aos alunos, formuladas com base no trabalho
académico da professora Marina, aliadas a proposta de ensino de
géneros do discurso da esfera social da ciéncia. Cada professor teria
liberdade de desencadear um ou outro ensino de género pertinente,
obviamente relativos a esfera social da ciéncia e, a depender do tema
desenvolvido por cada grupo, para o trabalho de iniciagdo cientifica.
Dessa forma, cada turma (a depender do professor responsavel)
elaborou o seu projeto de pesquisa e com a media¢do do professor
iniciou acOes de investigagdo cientifica. Os trés temas escolhidos pelas
diferentes professoras e respectivos alunos foram: “Brincadeiras e
Brinquedos para Criangas” (2° A); “O Matagal do Colégio de
Aplicagdo” (2° B) e “Os Saguis” (2° C).

Muitas atividades que serdo apresentadas nesta dissertacao sdo
parte desse percurso pedagogico. Como vimos acima, o 2° ano B optou
por investigar “O Matagal do Colégio de Aplicagdo”. No contexto
particular do que essa turma produziu, temos a dizer, ainda, que essa
escolha se deveu, em muito, a descoberta de uma ossada de gamba no
patio da escola. Isto suscitou o interesse dos alunos para conhecerem
melhor a area verde do entorno do Colégio de Aplicagdo e que tipo de
fauna e flora estdo presentes nesse espago urbano que é o campus da
UFSC. Ficou entdo acordado entre alunos e professora que este seria
um tema a ser estudado e assim foi organizado o projeto de pesquisa no
que competia a a¢des do professor e dos alunos.

Na organizacdo das rotinas diarias e nos objetivos pedagogicos
privilegiamos a escuta ndo sé dos interesses das criangas, mas de sua
palavra, sujeitos da atividade humana de aprender na escola, em
constante interacdo com o outro. Conforme nos alerta Ponzio (2010),
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O problema fundamental da filosofia da
linguagem é a quest&o do outro, e o problema do
outro é a questdo da palavra, e o problema desta
é a palavra da voz, reconhecida como uma busca
da escuta. Trata-se de uma filosofia da
linguagem, entdo, como arte da escuta [...]
(PONZIO, 2010, p. 23).

A escuta do outro é fundamental para que a relacdo interativa
se intensifique, para que o dialogo seja um acontecimento. No caso em
analise, os alunos do 2° ano B foram participes do projeto de ensino e
ndo sujeitos passivos diante do que pusemos como tema da aula e para
a aula (entenda-se aula em seu sentido amplo, de projeto pedagogico).

Diante do desafio de levar a bom termo a tarefa a que nos
propusemos, diariamente, semana a semana, empreendemos esforgos
de forma a contemplar os objetivos amplos de ensino e os especificos
do projeto de pesquisa (iniciacdo cientifica) a serem desenvolvidos.
Nesse contexto, os géneros discursivos da ciéncia foram inserindo-se
no cotidiano escolar nas atividades de aquisi¢do da escrita de forma a
compreender um determinado tema, circundado por alguns temas
outros da ciéncia que naguele momento nos interessavam mais
(professora e criangas). A principio, no planejamento para o segundo
semestre previmos as seguintes propostas para produgdo de textos e sua
aprendizagem: anotacGes de experiéncias, relatorio de pesquisa,
dicionario de palavras do projeto (verbetes), cartazes e folhetos de
divulgacdo cientifica. Ao longo dos meses, algumas das propostas
foram retiradas do planejamento (dicionario e cartazes) e outras foram
incorporadas: bilhetes e textos inventados (contos) sdo exemplos.

Ao longo de nossa analise, no proximo capitulo,
explicitaremos formas pelas quais 0s processos enunciativos foram
ocorrendo e também como essas propostas abarcaram discursos das
ciéncias em seus processos e produtos linguistico-discursivos, pela
aprendizagem da escrita na escola e pelo ensino de géneros do discurso.
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6 - OS ESPACOS DE DIALOGIA NO CONTEXTO DA SALA DE

AULA: ANALISE DOS PROCESSOS DE ESCRITA E
PRODUCAOQO DE SENTIDOS COM AS CRIANCAS DO 2° ANO B

Conforme temos afirmado até aqui, podemos considerar que
0S sujeitos, sejam eles adultos ou criangas, constroem conhecimentos
guando interagem, quando dialogam e tém a oportunidade de
experimentarem novas formas de se relacionarem com os outros e com 0s
objetos de conhecimento. A relacdo que se estabelece na sala de aula é,
sobretudo, com as multiplas linguagens pelas quais os estudantes
transitam na caminhada que terdo que empreender para ter acesso ao
conhecimento dito cientifico que circula na escola. Nesse contexto, o
espago da linguagem verbal, o espago da interacdo eu — outro, da
pedagogia cotidiana mediada pelo outro na apropriagdo das préaticas
sociais que envolvem o conhecimento da ciéncia se desdobra em
emergentes questdes para a compreensdo dos sentidos das acGes dos
sujeitos em sua passagem pela esfera escolar (ensino instrucional). Sobre
0 sentido, Bakhtin (2011b) diz:

o sentido é potencialmente infinito, mas pode
atualizar-se somente em contato com outro sentido
(do outro), ainda que seja com uma pergunta do
discurso interior do sujeito da compreensdo. Ele
deve sempre contatar com outro sentido para
revelar novos elementos da sua perenidade (como
a palavra revela os seus significados somente no
contexto). Um sentido atual ndo pertence a um (s0)
sentido, mas tdo somente a dois sentidos que se
encontraram e se contactaram (BAKHTIN, 2011b,
p.382).

Propomo-nos, neste trabalho, a fazer uma incursdo a sentidos
possiveis que foram sendo construidos na pratica social escolar com
criancas que estdo lidando com o dominio da linguagem verbal
oral/escrita a0 mesmo tempo que adquirem consciéncia como sujeitos
sociais da relacdo entre imaginacao e realidade, entre narrativas ficcionais
e ditas da ciéncia (a do discurso da ciéncia) e vao conseguindo interpreta-
las. Tais contextos em seus sentidos no dialogo das vozes (dialogia) e das
entonacBes (tom) pessoais-emocionais (BAKHTIN, 2011b), permitem o
entendimento de caminhos elaborados pelas criangas a procura da propria
palavra; a palavra que ndo € exclusividade de um sujeito, mas é palavra
no didlogo, palavra do eu e do outro no acontecimento interativo, que
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estabelece relagBes possiveis para construcdo de enunciados: o dado;
0 NOVoO.

Para tal intento, selecionamos, das 145 horas de gravacdo em
video, quatro eventos diferentes, envolvendo a produgdo de escritas dos
alunos para tentar compreender o discurso da crianca nessa modalidade
de linguagem. Consideramos que um aprofundamento de momentos
relevantes do processo de aprendizagem do discurso escrito quando a
crianca tem experiéncias com conhecimentos de ciéncia natural, podera -
ao menos € o que acreditamos — trazer contribui¢es para pensarmos o
modo de esse publico construir enunciados que circulam pelos dominios
das préticas sociais e discursivas quando da apropriacdo dos sentidos
multiplos em vivéncias do cotidiano da sala de aula.

Como critérios para a selecdo de eventos representativos do
conjunto das aulas ministradas no periodo de agosto de 2013 a novembro
de 2013, estipulamos: dar visibilidade aos diferentes géneros do discurso
que foram construidos pelas criangas_ou propostos pelo professor ao
longo do trabalho docente/em sala de aula; possibilitar que possam ser
analisados textos de criangas em diferentes niveis de apreensdo da escrita
e permitir a analise de propostas de “textos coletivos”, construidos em
sala de aula pelos alunos, com a mediacéo do professor. Outro fator que
procuramos contemplar na selecdo dos eventos, referiu-se as
regularidades discursivas observadas nas mais diversas experiéncias de
escrita vivenciadas em sala de aula. Dessa forma, um evento selecionado
para analise ndo se torna um evento isolado, mas é parte representativa de
um contexto maior de produgdo de linguagem no qual os enunciados
foram sendo construidos. Optamos por expor 0s eventos em ordem
cronolégica, acompanhados da descricdo das atividades que os
motivaram no curso do projeto de ensino proposto para esse grupo de
alunos em particular.

6.1 PRODUCAO DE SENTIDOS NA SALA DE AULA: O REGISTRO
DE EXPERIENCIA “COMPREENDENDO 0S SERES
DECOMPOSITORES”

O projeto de estudo escolhido pelos alunos teve como foco o
estudo do entorno do Colégio de Aplicacdo, especificamente no que se
refere a fauna e a flora. As criangas intitularam esse estudo de “O Matagal
do Colégio de Aplicagdo”. Realizamos, como professora da turma, em
conjunto com os alunos, um levantamento dos assuntos que eles
gostariam de abordar durante o estudo, com o objetivo de estabelecer
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diretrizes ao planejamento da proposta de ensino pela qual se previa o
trabalho com diferentes areas do conhecimento, bem como_direcionar o
foco a um determinado assunto ou tema. Abaixo, podemos ler um excerto
do Diério de Campo da nossa pesquisa em que destaco as perguntas feitas
pelas criangas:
Apos regressarmos a sala de aula, realizamos no
quadro-negro um levantamento coletivo de dividas
e perguntas dos alunos a respeito do que viram [no
matagal]. Na andlise das questdes, pude resumi-las
e organizd-las em torno dos seguintes temas:
espaco do matagal (que coisas existem 14, como sdo
os lugares); plantas (tipos de plantas, arvores,
tamanhos das plantas); animais (que animais vivem
la; como eles morrem, para onde eles vao depois
gue morrem). De alguma forma, as conversas dos
alunos convergiram para um assunto nao esperado
que foi a questdo da morte dos animais.
Especialmente os alunos Eduardo, Tiago,
Godofredo, Samy e Flora. As questdes deles sobre
este Ultimo tema vinham misturadas com um
grande entusiasmo na fala e com muitas hipoteses
(DC, 11.08.2013).

Com base na percepcdo de um entusiasmo diferenciado dos
alunos por tal questao, a realizacdo de um trabalho pedagdgico focado na
questdo da decomposicdo de seres vivos foi delineando-se. O
planejamento organizado previu a leitura e consequente debate de textos
de divulgacéo cientifica (ANEXOS A, B e C) e informativos (folheto)
(ANEXO D) , observacdes do espaco geografico que é o Matagal, visita
de um especialista na area das ciéncias bioldgicas que forneceu
informacGes sobre o tema, experiéncias sobre decomposicdo da matéria
organica e producdo de registros sobre as observacdes realizadas.

Para nossa analise selecionamos, do conjunto dessas propostas
de atividade o registro de uma experiéncia sobre seres decompositores. A
experiéncia consistia na observacdo do processo de decomposicdo de
alguns alimentos (laranja, pao de forma e maracuja) trazidos pelos alunos
e que foram acondicionados em potes de vidro e sacos plasticos
totalmente fechados para observacdo do processo de decomposicdo. Ao
longo das semanas, realizdvamos rodas de conversa para avaliarmos 0s
resultados da experiéncia e posteriormente realizarmos o registro escrito.
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A proposta de escrita, para essa atividade em especial,
objetivava o preenchimento de uma tabela fornecida pela professora, com
espago para data, anotacfes e desenho, conforme figura abaixo:

FIGURA 3 -

Atividade Compreendendo os Seres Decompositores

UFSC/CED/Colégio de Aplicacéo
Projeto de Pesquisa “O Matagal do Colégio de Aplicagdo”

Compreendendo os Seres Decompositores

Nome da Atividade:
Registro:
Data Desenho Anotacdes

Nas anotagdes, os alunos foram estimulados a usar a escrita
espontanea de pequenas frases com as informagGes principais sobre a
experiéncia naquele dia. Salientamos que a tabela previa um espaco
restrito para a escrita, o qual as criangcas poderiam ampliar se
considerassem necessario. Apos a escrita espontanea, a professora, com
auxilio das bolsistas, realizava intervencdes em aula com o intuito de
auxiliar na elaboragdo das frases, duvidas gramaticais ou mesmo na
escrita de palavras, para aqueles que ainda ndo dominavam a escrita
alfabética.

O trecho transcrito abaixo é demonstracdo de um evento de roda
de conversa sobre a experiéncia em questao:

[V2 - 19.09.2013]

1. P Débora: A gente vai conversar um pouquinho antes do registro porque




148

vamos registrar quando os outros amigos voltarem?. Quando eles voltarem,
eles vdo vir aqui para olhar, mas vocés ja vdo ter visto. Quem é que lembra qual
era o objetivo dessa experiéncia?
2. C Sofi: As coisas apodrecerem.
3. P Débora : As coisas apodrecerem. Quem mais quer falar?
4, C Samanta: E também os fungos e as bactérias aparecerem.
5. P Débora : Muito bem. Alguém mais?
6. C Sofi: Eu tava la na minha casa, tinha uma laranja na fruteira podre. Ela
ficou mole e ficou mofada igual o péo.
7. P Débora : A Sofi esta dando um exemplo de algo que ela ja observou.
8. C Paulo: Eu também.
9. P Débora : Entdo, vocé quer falar?
10. C Paulo: Eu também ja vi uma laranja...[ interrupcao da fala]
11. P Débora : Conta como é que vocé viu a laranja.
12. C Paulo: Eu fui pegar assim e qualquer coisa [fica em siléncio por alguns
segundos] eu toquei la naquilo...
13. P Débora : E como era 0 aspecto dela? O que vocé via para saber se ela
estava podre?
14. C Paulo: Era verde.
15. C Sofi: Era da cor desta casquinha?[ aponta para a casca do pdo que esta
apodrecido no pote]
16. C Paulo: E. E era bem mole assim...[ fazendo uma careta e gestos com as
maos]
17. C Samanta: Profe, olha o que que tem aqui no péo olha...Essa coisa aqui...
18. C Séfi: E branco.
19. C Edson: Espuma Branca!
20. P Débora : Entdo quem sabe comegamos a passar 0s potes para cada um
pegar...
[Barulho, falas conjuntas]
21. P Débora : Calma, eu vou explicar, vamos fazer assim...A gente vai passar
de méo em mao, pode olhar de perto, cuidado para ndo cair e ai cada um vai
olhar e explicar o que acha que aconteceu e se repetir ndo tem problema, ta
bom?
[.-] ]
22. C Mati [com o pote na mdo]: E algodao.
23. C Fernando: Que algodao?
24. P Débora : E, tem uma parte do p&o com aspecto de algoddo, né?
25. C Edson: Mas néo é o pss, pss, pss [barulho com a boca e gesto com a
méo]?
26. P Débora : O que vocé quer dizer com pss pss pss?
27. C Edson: E porque parece a coisa da aranha.

28 Metade dos alunos da turma estava em atividade na Cognoteca por um periodo
de quarenta minutos, aproximadamente.
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28. C Fernando: A teia da aranha.
[..]

Pela perspectiva socio-histérica, as variaveis de linguagem que
possibilitaram a existéncia desse diadlogo em particular, e de seus temas
(sentidos), sdo apenas uma das possibilidades entre todos os enunciados
qgue poderiam, sob condi¢des diferentes, preencher uma posi¢do de
existéncia na relagdo dialdgica. Foram o0s sujeitos protagonistas desse
evento que possibilitaram, por sua posi¢éo histérica no mundo, criar estes
enunciados especificos:

[V2 - 19.09.2013]

1.C Edson: Espuma Branca!

2.C Mati [com o pote na méo]: E algoddo

3.C Edson: E porque parece a coisa da aranha.
4. C Fernando: A teia da aranha.-.

Conforme afirma Vigotski,

A situagdo de linguagem falada cria a cada
minuto a motivacdo de cada nova flexdo da fala,
da conversa do didlogo. A necessidade de alguma
coisa e o pedido, a pergunta e a resposta,
enunciacdo e a objecdo, a incompreensdo e a
explicacdo e uma infinidade de outras relacdes
semelhantes entre 0 motivo e a fala determinam
inteiramente a situacdo da fala efetivamente
sonora (VIGOTSKI, 20003, p. 315).

Os alunos Séfi e Paulo, em especial, trouxeram para esse dialogo
suas vivéncias pessoais, relacionando uma atividade escolar com um
evento cotidiano em suas casas. Assim que a professora possibilitou a
turma fazer comentarios sem uma pergunta que direcionasse a resposta,
os dois alunos posicionaram-se por meio do relato de suas vivéncias.
Tomando como base o episodio, podemos inferir que os sujeitos
buscaram na vivéncia cotidiana, em suas histérias pessoais de outros
ambientes sociais, a base conceitual (pensamento) para compreender o
processo de apodrecimento dos alimentos. Conforme afirma Bakhtin,
toda enunciagéo é marcada por um tom, separado dos elementos fonicos
e semanticos da palavra, que serve “de contexto axioldgico-emocional na
nossa interpretacdo (plena e centrada nos sentidos) do texto que lemos (ou
ouvimos), bem como em uma forma mais complexa e no processo de
cria¢do (de geracdo) do texto” (BAKHTIN, 2011b, p.403).
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Ao observarmos um pouco mais a fala de Paulo, podemos refletir

sobre como o contexto emocional, histérico e social no qual a crianca
produz linguagem conduz esse momento de atividade escolar. O aluno
contribui com o grupo falando de sua experiéncia cotidiana, mas esta
visivelmente incomodado com o fato de lidar com os elementos presentes
na experiéncia concreta que partilhou na escola (o pdo mofado, a laranja
decompondo-se). Paulo tenta participar da discussdo do grupo, mas ao
fazé-lo da indicios de seu incomodo: utiliza as palavras “coisa” e
“naquilo” para referir-se ao alimento decomposto; fica em siléncio no
meio de sua sentenca e utiliza o préprio corpo para expressar gestos de
desconforto, indicativos de nojo, repugnancia ao estado de decomposicdo
do pdo. Talvez este seja um dos componentes que levaram Paulo a ndo
participar novamente da conversa e permanecer em siléncio, limitando-se
a observar o que diziam os colegas. De acordo com Bakhtin (2011b), a
producdo de sentidos é perpassada por condi¢fes emocionais como a que
estamos relatando, e ao encontrar um ambiente social (a escola) em que
foi desafiado a pensar sobre esta questéo, Paulo encontrou alguns entraves
para refletir sobre o tema proposto. Poderiamos pensar, portanto, que o
aluno criou um texto no contexto escolar e deu a ele as possibilidades
linguisticas de que dispunha no momento, ou seja, o siléncio, por ndo se
sentir confortavel com o tema. Talvez a mesma estratégia didatico-
cientifica com outro tema poderia provocar tom diverso a fala de Paulo e,
consequentemente, a producdo de novos sentidos. Assim como, a
exploracdo deste tema por intermédio de outras propostas de atividades
poderia conduzir a outras formas de reacdo-resposta a esse objeto do
conhecimento.

Sobre a producdo de sentidos, podemos nos deter no texto
produzido por Edson ao longo do tempo em que a rodinha de conversa
esteve formada. Suas falas sdo especificas ao fendmeno do mofo branco
gue surgiu sobre o pdo. Quando o grupo tratou de discutir esse tema,
Edson mostrou-se interessado em falar e participar do debate, pontuando
que se tratava de uma espuma branca. Em seguida, Mati elabora a
hipotese sobre 0 que seria a camada branca presente no péo dizendo que
era algoddo. Em seguida, Edson retoma a fala, ao utilizar uma
onomatopeia — “pss, pss, pss” - para expressar sua hipotese. E o colega
Fernando que auxilia na interpretacdo e na formulacdo da ideia de Edson
de que ele estaria se referindo a uma teia de aranha. Ao analisar 0s
recursos linguisticos de Edson para imitar o som produzido por aranhas,
naquele momento em especial, notamos que houve vinculagdo com um
desenho animado comum entre as criancas da turma, O Homem Aranha,



151
no qual o personagem principal lanca teias pelos pulsos e realiza o
barulho semelhante ao que o aluno proferiu. Edson concordou com o
colega que se tratava da teia de aranha e, partilhando da producéo oral
alheia, p6de sustentar a sua prépria hipotese diante dos colegas.

As relacdes dialdgicas que os enunciados estabelecem nos
eventos de oralidade partilhada podem ser mola propulsora para o
desenvolvimento da linguagem tanto oral como a escrita (nosso objeto
investigado) das criangas. A compreensdo dos enunciados, seu tema,
estilo e composicdo podem ser apreendidos como forma de assegurar,
mas acima de tudo, aprofundar a materializacdo do projeto de dizer do
autor. Fiad (2012) afirma que

As relages entre intengdo discursiva do falante
fautor/ sujeito e género se ddo em dois
momentos: primeiramente, o falante ou autor
escolhe o objeto do sentido e essa escolha esta
condicionada a esfera da comunicagdo
discursiva; em segundo lugar, o falante ou autor
escolhe o género, mas essa escolha é determinada
também pela esfera e por outros elementos da
situagéo concreta da comunicagdo discursiva e,
em seguida, deve adaptar-se ao género escolhido
(FIAD, 2012, p. 223).

No caso em analise, Edson descobriu na expressdo “pss, pss, pss”
0 potencial para transforma-la em explicacdo para o questionamento do
professor. Bakhtin (2011b) esclarece que a “coisa” por si 6 ndo ¢ capaz
de produzir sentidos. Segundo ele, “A coisa, ao permanecer coisa, pode
influenciar apenas as préprias coisas; para influir sobre os individuos ela
deve revelar seu potencial de sentidos, isto €, deve incorporar-se ao
eventual contexto das palavras e sentidos” (BAKHTIN, 2011b, p. 404,
grifos do autor). Podemos pensar que a experiéncia em si da observacéao
de eventos da natureza partilhada com a experiéncia da palavra na relagéo
eu/outro constitui um evento propulsor de sentidos que podera contribuir
nos processos de aprendizagem dos alunos; é a palavra incorporada ao
mundo e as coisas.

A producéo de sentidos no periodo inicial de aquisigao da escrita
passa pelo reconhecimento dos aspectos linguistico-discursivos, das
valoragdes ideoldgicas no espago do seu uso (oralidade; escuta; escrita;
leitura; reflexdes sobre a lingua), como palavra social (palavra dialégica).

Smolka (1989/2012) compreende o processo da alfabetizacdo
como processo discursivo, fato que potencializa, no espago escolar,
diferentes modos de ver e dizer o mundo; qualifica o ensino e a
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aprendizagem na atividade pedagdgica do ensinar a ler e a escrever,

neste que é compromisso da educagdo béasica. Ainda, amparada na
perspectiva sécio-historica, a autora esclarece que “por tras das palavras
existe uma gramatica propria do pensamento, existe uma sintaxe dos
sentidos das palavras. Essa gramatica, essa sintaxe, tem origem nas
formas sociais de interagdo verbal, mas é permeada por uma realidade
psicologica, individual” (SMOLKA, 1989/2012, p. 84).

Voltando ao evento em discussdo, apds o término da roda de
conversas desse dia, as criancas foram convidadas a retornar as suas
mesas e realizar o registro na folha estruturada ja apresentada. Cada
aluno, conforme ja apontamos, poderia escrever aquilo que mais lhe
chamou a atengdo nos trés alimentos em decomposicao (laranja, pdo ou
maracuja). Além disso, a escrita ndo tinha que, necessariamente,
relacionar-se com aquilo que foi debatido na roda de conversas. Vejamos
agora como alguns alunos participes do evento realizaram o registro
escrito. Selecionamos o0s textos de Mati, relativos ao dia do evento em
guestdo (19.09.2013), bem como os anteriores € 0 posterior a mesma
atividade, que foi sendo construido ao longo de algumas semanas:

FIGURA 4
[Mati — 16/08/2013]

Compreende\ndo os Seres Decompositores ‘
AN A FONRA S % > A [
Nome da Alividade:\/f?[\”/ ) [ “ v V)(/J ) [ l Y

Registro:

Desenho

NOS BOTAMOS

AS LARANJAS

NO SACO PLASTICO
E O PAO NO POTE

FIGURA5
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[ Mati — 23/08/2013]
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FIGURA 6

[ Mati — 19/09/2013]
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FIGURA 7

[ Mati — 03/10/2013]
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VEIO O CHEIRO E OS
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O PAO TINHA CHEIRO

DE TINTA SPRAY COM
XIXI

Os processos de elaboracdo conceitual em uma determinada area
do conhecimento sdo compreendidos com base em Vigotski (2000a) para
guem o dominio da linguagem utilizada no entorno social transforma as
praticas sociais em funcles intrapsiquicas (VIGOTSKI, 2000a)._As
palavras escolhidas por Mati para produzir seus registros escritos da
investigacdo que realizou com a turma sinalizam uma rota que o aluno
vem construindo na tentativa de sistematizar um objeto do conhecimento.

No registro do dia 19.09.2013, em que Mati diz “HOJE VIMOS
QUE NO PAO TINHA UM ALGODAO” o aluno busca comparar o que
foi possivel observar pela experiéncia vivida, com elementos que
conhece, no caso o algoddo, e, nessa possibilidade da resolucdo ao
guestionamento da professora, consegue produzir sentidos naquela
situacdo de conversa pedagogica, conseguindo, possivelmente, avancar
em seu processo de aprendizagem. Advoga Vigotski: “O sentido real de
cada palavra é determinado, no fim das contas, por toda a riqueza dos
momentos existentes na consciéncia e relacionados aquilo que esta
expresso por determinada palavra” (VIGOTSKI, 2000a, p. 466). A
palavra, portanto, tem um papel fundamental na elaboracdo de Mati pois
é ela que condensa uma série de experiéncias e de significados ja
partilhados socialmente por essa crianga.

Os sentidos elaborados sdo oriundos de um processo de
experiéncia e convivio social, bem como dos processos singulares do
sujeito que esta em constante movimento de internalizacdo da linguagem.
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Na utilizacdo da palavra escrita, Mati avanca na producéo de sentidos
a respeito do seu meio social, ampliando o conceito da palavra algodéo.
Seguindo a perspectiva teérica de Vigotski (2000a), as praticas com a
linguagem — seu uso e reflexdo sobre elas —permitirdo ao sujeito alcancar
a complexidade dos conceitos cientificos em relacdo aos conceitos
cotidianos (VIGOTSKI, 2000a). O autor expde que um dos papéis da
linguagem é organizar o pensamento, permitir a generalizacdo e a
categorizagdo na mediagdo dos sujeitos com o mundo. Os conceitos
cientificos sdo uma visdo de mundo, uma generalizacdo, por isso 0
trabalho com a linguagem ndo deve partir dos conceitos sobre a
linguagem, mas por meio dela, do seu uso, chegar a eles, os conceitos
cientificos inerentes a linguagem, aos conhecimentos tratados no curso
escolar.

Do conjunto das falas acima, retomemos o enunciado oral de
Mati no dia 19.09.2013, em que, ao pegar o pote da experiéncia afirma
“E algodao. . Apds a sua fala, a professora intervém, dizendo que se trata
do aspecto do pdo. Logo em seguida, o colega Edson traz para a roda de
conversa outra hipotese para a mesma questdo, a de que o aspecto branco
seria uma teia de aranha. Mesmo com essas possibilidades de construcéao
de novos sentidos para a experiéncia, parece que Mati encontra no
conceito algod&o a explicacdo de que necessita para aquele processo de
decomposicdo do pdo. O aluno reafirma sua hipétese e a defende como
tese em seu registro escrito, sustentando o argumento: “tinha um algoddo”
(manutenc¢&o da posicdao discursiva, individual). Podemos considerar que
Mati utilizou a fala para organizar seu pensamento, assim como defende
Vigotski (2000a), constituindo-se um sujeito interativo no processo de
elaboracdo conceitual ao fazer a defesa do que diz ter visto. Foi no grande
grupo que disputou sentidos, confrontou-se com as palavras dos outros, a
dos colegas, da professora (voz de autoridade) como contrapalavra, uma
experiéncia que se aproximaria do que Bakhtin chama de uma atitude
“responsiva ativa” diante da palavra proferida pelo outro, o locutor
(BAKHTIN (VOLOCHINOV), 2010).

A contribuicdo de Mati & roda de conversas evoca a ideia de
Bakhtin (2010) segundo a qual para o locutor ndo importa o sistema
linguistico em si — significado -, mas aquilo que torna a palavra signo em
uma determinada situacdo concreta de producdo de linguagem. Quando
esse aluno assume a palavra algoddo para explicar um processo natural
que é o mofo do péo, traz para o grupo uma possibilidade de sentido outro.
O meio social escolar possibilitou a Mati e a seus colegas realizarem a
reflexdo sobre um fendmeno de natureza biol6gica e buscarem em seus
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repertdrios de linguagem palavras que pudessem explicar a experiéncia,

com foi o caso de Mati, Edson e Fernando.

A sistematizagdo por escrito que Mati fez do conjunto das
observagfes da experiéncia sobre decomposicdo é traco claro de sua
experiéncia na pratica a qual descreveu com objetividade e idiossincrasia.
Mesmo tendo contato com as aulas sobre decomposicao (leitura de textos
especificos sobre o0 assunto) ainda elabora sentidos a partir de conceitos
cotidianos selecionando palavras que julga adequadas (VIGOTSKI,
2000a), como tentativa valida de produzir significados e sentidos sobre o
discurso cientifico. Além disso, as hipéteses do aluno sdo fundadas nas
proprias possibilidades de cada etapa do desenvolvimento infantil pois,
segundo Vigotski (2000a),

[O] processo de desenvolvimento dos conceitos ou
significados das palavras requer 0
desenvolvimento de toda uma série de funcdes
como atencdo, arbitrdria, a memoria logica, a
abstracdo, a comparacéo e a discriminacdo, e todos
esses processos psicoldgicos ndo podem ser
simplesmente memorizados, simplesmente
assimilados (VIGOTSKI, 2000a, p. 246).

A producéo de Mati nos lembra que o conceito ou significado da
palavra é_historico e que sua apreensdo é processual. Apesar de naquele
momento o aluno ter considerado que o processo bioldgico poderia ser
explicado pela ideia de que era algodao, ele teve a possibilidade de, pela
escuta do outro, ter acesso as outras hipoteses que poderao enriquecer as
possibilidades de generalizacdo e elaboracdo desse conceito em outra
atividade escolar.

O mesmo ocorre quando o aluno compara no registro escrito (em
3.10.2013) o cheiro desagradavel do pao com “tinta e spray com xixi”.
Mati se vale de enunciados que Ihes sdo familiares para a producéo de seu
enunciado préprio-alheio, para fazer-se entender diante do(s) outro(s)
mas especialmente para si mesmo. A escrita aqui toma um papel de
reguladora do conhecimento e das vivéncias da crianga. BAKHTIN
(2011Db, p. 381) sustenta que “aquilo que a nada responde se afigura sem
sentido para nos, afastado do dialogo ”. Mati usa aquilo que responde as
suas inquietagdes, vivéncias, emocbes no processo de producdo da
linguagem e a escrita, como palavra-propria e palavra do outro, sintetiza
esse momento de sua rota em direcdo a sistematizacdo de conceitos na
escola. Como nos disse Bakhtin, ndo ha sentido em si, somente em
contato com o sentido do outro (BAKHTIN, 2011b).
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Furlanetto amplia nossa analise, ao estabelecer a diferenca

entre tema e significacdo, pela perspectiva bakhtiniana:

Quando Bakhtin/Voloshinov  caracterizou a

palavra (ou melhor, o enunciado), atribuiu-lhe

inicialmente um tema e uma significagdo. O tema

s0 é perceptivel (compreensivel) no todo do

enunciado, produzindo um efeito de sentido, em

sua qualidade de acontecimento. A significagdo,

por sua vez, esta integrada no tema, e ndo tem

independéncia — ela se liga a base linguistica, e

constitui a potencialidade para produzir sentido
(FURLANETTO, 2011, p.50).

Nas condi¢des de enunciagdo tracadas no evento de atividade
escolar, Mati demonstrou com o uso de termos como “algoddo”,  spray
de xixi” e “tinta” puderam ser ressignificados no amplo horizonte da
producdo de sentidos. A significacdo aqui a principio se vincula com a
experiéncia préatica dessa crianga, como ja afirmamos, e estabelece o seu
sentido apoiada numa certa estabilidade de significados de que a crianga
ja se vale em seu cotidiano na interlocu¢do com o outro. A dinamicidade
dos significados dos termos € que possibilita a Mati tornar a tematica de
sua escrita adequada ao contexto enunciativo, lembrando que o tema é
composto por todos 0s eventos verbais e extraverbais que situam aquele
enunciado como um instante historico e social singular (BAKHTIN
(VOLOCHINOV), 2010).

Como um evento discursivo, a alfabetizacdo movimenta os
olhares e percepgdes das criangas no momento da escrita (SMOLKA,
2012). Com esse olhar, passemos agora a ver Edson e seu registro.
Inicialmente é importante ressaltar que sua escrita se afasta do tema de
sua fala, apresentada na transcri¢do do video do dia 19.09.2013, em que
0 aluno debateu com colegas e professora sobre o mofo do péo,
elaborando a hipotese de que este seria teia de aranha. Ele modifica o
assunto para tratar da decomposicdo do maracuja, tema sobre o qual o
grupo nado debateu no evento apresentado, mas que que motivou a escrita
desta crianga. Observemos o registro de Edson:

FIGURA 8
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[Edson — 19/09/2013]
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Edson se ocupa com o registro da existéncia de agua no pote do
maracuja, fazendo-nos refletir sobre o processo de sua escrita. Mesmo
ainda lidando coma aprendizagem da lingua-estrutura, escreve sua
experiéncia cientifica, em uma demonstracdo de conhecimento da lingua
como acontecimento (em seu uso). Ele entendeu o género em ensino e
completou o registro da experiéncia. Vemos que a materialidade da
observacdo da agua no pote foi o acontecimento que deu sentido a
atividade para Edson. Mesmo com uma contribui¢do consistente sobre o
mofo do pdo na roda de conversas, sua mudanca de tema, isto é, do mofo
do pédo a agua no pote que continha 0 maracuja, em seu registro escrito,
nos leva a crer que esse ultimo foi um sentido que se sobressaiu entre
outros possiveis.

Quando Bakhtin (2011b) trata da metodologia das Ciéncias
Humanas, refere-se & complexidade do ato bilateral que é conhecer. O
autor considera que o conhecimento que os homens podem ter do mundo
natural é diferente do conhecimento que os homens podem ter de si
mesmos, sobre sua natureza, suas criagdes e formas de vida. Ao levar em
conta a particularidade do encontro do pesquisador — mesmo a crianga -
com 0 seu outro e, consequentemente, a especificidade do conhecimento
gue pode ser gerado sob essa condi¢do, 0 que se destaca € a producao de
um conhecimento inevitavelmente dialégico. Para Bakhtin (2011b), ha
que considerar a complexidade do ato bilateral e da profundidade do
conhecimento que se constitui e se revela na relagdo dialdgica eu-outro.
O aluno Edson veio progressivamente inserindo-se nesse contexto
dialdgico, o que resultou em uma participacdo do evento escolar com
praticas discursivas que dialogaram com os sentidos que vinham sendo
produzidos pelo grupo. Tal fato contribuiu para o processo de escrita, a
nosso ver, pois, mesmo Edson tendo optado por uma tematica diferente
(o maracuja) de sua producdo oral (o pdo), observamos que ha



159
envolvimento com o discurso das ciéncias na elaboracdo de
hipoteses, descricdo de observacdes e referéncia a materialidade da
experiéncia. Bakhtin (2011b) afirma que quando analisamos 0s processos
de conhecimento ndo podemos deixar de ter em mente que a efetivacdo
desses processos se da tendo como horizonte o prdprio individuo na
complexa dialética do interior e do exterior (BAKHTIN, 2011b). Em
outros termos, do que esta entre o horizonte do cognoscente com o
horizonte do cognoscivel; entre 0 que as praticas sociais estdo
possibilitando e o que o sujeito — como sujeito que tem histéria — seleciona
em suas praticas discursivas. Os enunciados do discurso das ciéncias
passam a ter, nesta perspectiva, uma condicdo relativa de estabilidade
guanto aos seus significados pois estdo em uma dindmica constante de
avaliacdo viva pelos sujeitos, que legitimam ou negam sentidos possiveis
na construgdo de seus enunciados.

Ao ingressar no momento particular de aquisicdo da escrita, um
processo mais amplo de aquisicdo da linguagem se complexifica.
Exemplos desse fato sdo as possibilidades de produgdo de linguagem —
oral e escrita - que Edson criou pela observacdo de uma experiéncia
cientifica. Para compreender essa complexidade, avancemos na andlise
das questdes da aquisi¢do da escrita desse aluno, retornando ao evento
acima descrito. Edson ja tem conhecimentos sobre a base alfabética, como
podemos observar na escrita das palavras e comete algumas trocas
fonéticas, como C/G na palavra dgua. Uma das aprendizagens que o aluno
esta construindo é o uso do alinhamento na escrita, bem como da
segmentacdo entre as palavras. Edson ndo apresenta clareza sobre quando
usar os espacos das palavras, bem como desloca a palavra agua para o
fim da sentenca.

Abaurre, Fiad e Sabinson (1997) argumentam que as primeiras
producdes escritas das criangas costumam apresentar uma diversidade de
hipoteses sobre a segmentagéo. Para as autoras, essa diversidade deixa
evidente a manifestacdo de uma certa plasticidade seméantica explorada
no espaco da escrita com base em parametros ritmico-entonacionais
previamente estabelecidos nas interlocucbes orais (ABAURRE, FIAD e
SABINSON, 1997). Sobre a relacdo que o0 sujeito estabelece entre lingua
oral e a representacdo escrita da lingua, as autoras afirmam:

Assim, a exploracdo desse espaco semantico
virtual é, muitas vezes, guiada pela percepcéo de
um ritmo que elas “sentem” como subjacente ao
material fénico da lingua, ritmo este que [as
criangas] ndo conseguem ndo invocar em
momentos episédicos de aquisicdo da escrita.
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Momentos singulares de hipo e
hipersegmentagdes, quando atestam 0
“vazamento” para o espago da escrita de elementos
que, por sua natureza, pertencem ao espago da
oralidade, constituem belos exemplos do processo
de reconstrucdo da relagdo do sujeito com a
linguagem. Sinalizam também as rotas particulares
seguidas pelo sujeito na busca de uma
diferenciacdo entre a manifestacdo oral e escrita de
uma mesma linguagem (ABAURRE, FIAD e
SABINSON, 1997, p. 22-23).

Edson provavelmente utiliza a fala como referéncia para o seu
processo de escrever, e em sua rota particular, a compreensdo da regra de
escrita em linhas, da esquerda para direita, ainda esta em processo de
aprendizagem. Acreditamos que se trata daquilo que as autoras acima
chamaram de processo de reconstrucdo — sempre permanente —,
desenvolvido na relacdo do sujeito com a linguagem, especificamente,
neste caso, das criangas no encontro com a oralidade e com a escrita,
situacdo que pode lhes propiciar uma riqueza de manifestagcdes. Aqui
também percebemos uma situacdo em que a escola tem um papel
fundamental, qual seja, o de auxiliar 0 aluno a ndo s6 tomar consciéncia
dos conhecimentos especificos sobre linguagem escrita, mas também na
elaboracdo dos sentidos envolvidos no ato de escrever.

Os textos de Mati e Edson nos mostraram suas historias por tras
de uma escrita, bem como a palavra do outro presente nas escolhas do
fazer-se escritor. Como nos adverte Bakhtin (2011b), a palavra em seu
sentido amplo, como qualquer conjunto coerente de signos, opera com
textos. Na esfera escolar ndo é diferente e, por isso, sustentamos que ali
reside a necessidade de entendermos que as produgdes escritas “sdo
pensamentos sobre pensamentos, vivéncias das vivéncias, palavras sobre
palavras, textos sobre textos” (BAKHTIN, 2011b, p. 307), onde ndo
existem fronteiras absolutas ou impenetraveis.
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6.2 - FORMACAO ENUNCIATIVA — A EMERGENCIA DA
ESCRITA SOBRE CIENCIAS NATURAIS

Com o avanco do projeto de ensino sobre o Matagal do Colégio
de Aplicacdo, as propostas de escrita foram sendo conduzidas para a
reflexdo sobre géneros do discurso das ciéncias. Uma das propostas foi a
construcdo de um relatdrio sistematizando a experiéncia de decomposicéao
da matéria organica, explicitada na secdo anterior. O objetivo dessa
atividade escolar era ampliar o repertério de acesso aos géneros do
discurso das ciéncias e explorar elementos como descri¢do, analise e
sintese de um acontecimento no registro escrito individual. Nessa
atividade ndo houve a definicdo de um interlocutor real, configurando-se
como uma producdo para si, ou ainda como finalidade para o aluno
sistematizar uma experiéncia de estudo vivida na escola.

A fim de que pudessem encontrar recursos enunciativos e
linguisticos para a construcdo do relatorio foi promovida uma atividade
de leitura e interpretacdo (APENDICE C) de um de um relatério
produzido por uma aluna do préprio Colégio de Aplicacdo em outro ano
letivo, qual seja o de 2011. Tal atividade foi realizada uma semana antes
da proposta de producdo escrita, cujos objetivos e resultados estdo
delineados nas anotacdes efetuadas no Diario de Campo:

Jé& na atividade de leitura, hoje levei um relatério
gue uma aluna minha produziu em 2011. O
relatério ndo tinha o mesmo tema da pesquisa
deles, mas considerei que poderia contribuir para o
entendimento sobre como podemos construir um
texto como este (relatério). Entreguei as folhinhas
com o texto e deixei-os lerem individualmente.
Pedi que sublinhassem palavras que ndo conheciam
ou que tinham duavida sobre os sentidos. Depois
fizemos uma leitura coletiva. Na leitura coletiva
percebi muitas criancas dispersas e me preocupei
por ndo estarem acompanhando a atividade. [...].
Quando conversamos sobre o texto as criangas
ficaram claramente mais interessadas no processo
de nascimento de um girassol do que na minha
proposta de compreendermos como a autora
organizou o relatério. Mas, consegui abordar as
questbes do ordenamento de uma descri¢do (as
acbes que foram feitas) e da funcdo social do
relatorio, especialmente para quem faz uma
pesquisa, um estudo [DC — 24/09/2013].
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Naquele dia, algumas criangas narraram ter ouvido falar em
relatério durante as nossas préprias aulas, algo que, como professora da
turma, ndo recordava. Abaixo transcrevemos o excerto do didlogo em que
registramos esta situacao:

[V1 - 24/09/2013]

1. Cr Toni: Aquele outro dia o Arthur [colega de outra turma] veio aqui
apresentar um relatorio.

2. PDébora: Ah, é verdade! O que os colegas do 2° ano A vieram fazer

mesmo?

Cr varias: [barulho, falas conjuntas]

PDébora: Um de cada vez, vamos deixar que o Vini fale.

CrVini: Ele veio contar...ele veio ler...qual as brincadeiras favoritas das

criangas. Porque eles tinham perguntado pra gente, agora vieram contar

0 que todo mundo respondeu.

6. PDébora: Isso mesmo. Ele veio apresentar algumas informagdes do
projeto da turma deles que era sobre brincadeiras. E como ele
apresentou estas informagdes?

7. CrToni: Ele leu o relatorio, ele falou que era um...porque...fizeram a
pesquisa...ele falou que quase nenhuma crianca brinca na rua.

ok w

Se compararmos o relato do diario de campo e o evento, ambos
acima transcritos, perceberemos que ha, por parte da professora,
preocupagdo com a questdo composicional do texto — com a forma —, mas
os alunos ressaltam temas (sentidos) da escrita do relatério da outra turma,
como fez Vini, ao descrever o tema do relatério apresentado pelo colega.
A producdo escrita esta, para esse aluno (Vini), correlacionada as suas
vivéncias concretas com o que se diz, sobre o qué, mais do que com 0
como se diz, ou seja, com a configuracdo do texto. Cabe ressaltar que o
conhecimento escolar sistematizado sobre a escrita — no caso, como
produzir um relatério — faz parte do objetivo do trabalho pedagdgico da
professora e ¢ introduzido ao longo das interacdes na docéncia, mas séo
0s temas (sentidos) que mobilizam os alunos em torno da atividade e da
reflex&o sobre ela. Como ja sabemos, o tema (sentido) de um enunciado
¢ a expressdo de sua situagcdo histérica concreta (BAKHTIN
(VOLOCHINOV), 2010) e como tal demonstra ser o aspecto pelo qual as
criangas encontram sentidos potenciais para interagir com o discurso
pedag6gico. Segundo Sobral (2009) quando analisa os conceitos de tema
e significacdo em Bakhtin, o tema como designacdo dos sentidos nascidos
da interacdo dialdgica possibilita a alteracdo do nucleo do proprio
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significado, com base nos contextos em que é mobilizado e por quem
é mobilizado. O que a principio pode parecer um impedimento ao trabalho
da professora —a interrupcao dos alunos quanto ao contetido desenvolvido
— torna-se potencialidade de sentido e de novos significados para o
discurso da professora.

Nessa perspectiva, a0 menos nesse primeiro momento em que as
criangas se ocupam mais com o que dizer, a aprendizagem da escrita
demonstra ser inseparavel da compreensdo das interacdes verbais pelas
quais elas se relacionam com sujeitos e situacfes que se interpdem ao
longo de suas experiéncias escolares. A crianga, ao escrever, em um
espaco e tempo especificos, obviamente necessita selecionar os recursos
da lingua necessarios para compor o seu texto, mas é a interagdo com seu
interlocutor (o leitor) e o tema (sentido) que possibilitam a real unidade
enunciativa (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 2010).

Retomando a discussdo em torno do relatério, em um momento
seguinte, a professora/pesquisadora realiza um debate como preparacéo a
para a escrita de um relatério sobre a experiéncia de decomposicéo de
alimentos, conforme podemos ler no evento abaixo:

[V3 - 03/10/2013]

1. PDébora: Turma, o texto que vamos escrever hoje é um relatorio. N6s

ja lemos_relatorios antes aqui na aula, quem lembra?

Cr varios (em coro): Eu!

3. PDébora: Otimo! Quem gostaria de falar para os colegas o que acha
que é um relatdrio? Por favor, levante a m&o...pode falar, Samanta.

4. Cr Samanta: Relatdrio é uma coisa que...as coisas que aconteceram na
pesquisa e durante...quer dizer, 0 que a gente viu na pesquisa.

5. PDébora: Muito bem, entdo o relatério tem a ver com algo que
aconteceu. No comeco da aula a gente leu uma poesia que a Flora
trouxe para mostrar pra vocés e a gente conversou que ali apareciam
coisas que ndo existiam de verdade. Quem lembra o que a professora
explicou sobre a poesia? (Alexandre levanta a mao para ter vez a fala)
Pode falar, Alexandre.

6. Cr Alexandre: Que tem escrita inventada (move os bragos para
explicar) e tem escrita que ndo.

7. PDébora: Isso ai. Em um relatorio a gente escreve o que aconteceu. A
gente quase ndo usa elementos de inventar historias porque quando a
gente faz um relatério queremos explicar algo que aconteceu de
verdade, no caso o relatério da nossa experiéncia que aconteceu aqui
na sala de aula. Porque sera que temos que fazer um relatorio, que
temos que escrever o que aconteceu? Fala, Claudio.

n
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10.

11.
12.
13.

14.

15.

16.
17.
18.

19.

20.
21.

22.
23.
24.
25.
26.
27.
28.
29.

30.
3L

CrClaudio: Pra fazer em casa...pra fazer de novo...com outras comidas.
PDébora: Pra que mais?

CrFlora: Pra gente ndo esquecer. Eu ja tinha me esquecido do
cheirinho bom que tinha o p&o.

PDébora: E como vocé lembrou?

CrFlora: Porque eu li no meu registro.

CrEduardo: Também déa pra lembrar do pao quando a gente compra
um péo novo.

CrFlora: Mas ndo é o mesmo pdo, to falando daquele péo [aponta para
o vidro onde esta o pdo decomposto]. E assim 6, por exemplo, se eu
VOu num aniversario com meus amigos e tem bolo de morango, eu
posso explicar para alguém escrevendo assim (inicia entonagdo mais
pausada): eu fui no aniversario e comi bolo de morango. Eu ndo posso
inventar que tinha, por exemplo, baldes voadores se ndo tinha...
PDébora: Isso mesmo, entdo tem que explicar o que aconteceu. Mas e
essa explicacdo tem que ser de qualquer jeito? Como tem que ser?
CDiego: Tem que ser na ordem.

PDébora: Que ordem?

CBruno: Na ordem que aconteceu. O hoje vai ser o Ultimo a escrever
no relatorio.

PDébora: Isto é importante. Temos que explicar de uma maneira
organizada e uma das formas é escrever na ordem que aconteceu. Se
quiser, uma das formas de organizar é com um dos elementos da folha
de registro. Quem sabe qual é o elemento que organiza a ordem?
CFlora: E a data. A data t4 numa ordem.

PDébora: Entdo quem quiser pode organizar a partir das datas de
registro, € uma possibilidade.

CBruno: Pode colocar a hora que aconteceu.

PDébora: Sim, pode sim. Sé que... a hora a gente anotou no registro?
CBruno: Acho que néo.

PDébora: Entéo se a gente quiser colocar a hora como podemos fazer?
CEduardo: A gente lembra ou coloca que foi na hora da aula.

P Débora: Boa ideia, Eduardo!

CBruno: Mas e se a gente voltar e olhar na tua cAmera a hora...
PDébora: Bom, pode ser, mas minha cdmera ndo tem um reloginho
que marca hora e entdo ndo posso dar certeza da hora. Quando a gente
coloca as datas e a hora a gente pode escrever no meio do texto,
explicando quando foi por exemplo (entonagdo mais pausada) no dia
dezesseis de agosto, de tarde, iniciamos a experiéncia.... E uma forma.
Cr Bruno: Mas é obrigado?

P Déhora: Néo, nao é obrigado, o texto é seu, vocé escreve como achar
melhor. [...]
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Esse episédio corrobora a ideia de que o tema (sentido)
acompanha a discussdo sobre a composi¢do formal do texto — aspectos
estilisticos —e constitui-se parte do_processo dele. Além disso, nos faz
refletir sobre as palavras de Bakhtin ao dizer que “No tocante aos
enunciados reais e aos falantes reais, o sistema da lingua é de indole
meramente potencial. [...] s6 no enunciado e através do enunciado o
significado chega a relacdo com o conceito ou imagem artistica ou
realidade concreta” (BAKHTIN, 2011b, p. 324). A fala de Samanta e
Alexandre, nos turnos 4 e 6, quando dialogam com a professora, pode ser
considerada uma tentativa desses alunos de apropriarem-se de um texto
escrito, apropriarem-se dos elementos composicionais de um relatério
gue vinham sendo ressaltados em aula.

Samanta observa que em um relatério ha narrativas do que aconteceu
na pesquisa, ressaltando que o processo se registra, para tal objetivo,
utilizando a expressdo “e durante”. A aluna relaciona a produgdo de um
relatério com ocorréncias no tempo, como tentativa de situar o
acontecimento da experiéncia. Ja Alexandre, tendo como base um
exemplo da professora, pondera sobre a diferenca entre o que ele mesmo
chama de “escrita inventada” e “ndo inventada”. Os dois alunos véo
estabelecendo critérios para a escrita de relatdrios e, assim, preparando e
selecionando os recursos linguistico-discursivos para a tarefa escolar que
estaria por vir.

Essas possibilidades de escolha e articulagdo que o sujeito faz nos
limites de um repertério que tem a sua disposi¢do nos fazem lembrar da
nocdo de géneros do discurso, definidos por Bakhtin (Volochinov) (2010)
como tipos relativamente estaveis de enunciados. A singularidade ou
liberdade de um sujeito quanto a escolha dos recursos da lingua com os
guais compora seu estilo que o caracterizard como sujeito-escritor, esta
condicionada aos géneros do discurso, uns mais estaveis e menos
propensos a cria¢do individual, outros menos estaveis e mais suscetiveis
a escolhas individuais, singulares.

A proposta de uma producdo textual com base em uma vivéncia
concreta nos parece dar aos alunos a possibilidade de poder dizer algo a
alguém, mesmo quando essa escrita € um registro para si, no caso,
anotacdes pessoais de um processo de estudo. Efetuar registros escritos
durante uma pesquisa escolar é possibilitar a retomada das acfes
(processos) em outros momentos, como observaram, cada um a seu modo,
Claudio e Flora. Claudio (turno 8) afirmou que com o relatdrio poderia
repetir a experiéncia em casa e Flora (turno 10) argumentou que o
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relatorio escrito nos possibilita “ndo esquecer”, ou seja, manter a
meméria de construgBes conceituais elaboradas individualmente ou no
grupo.

A questdo do tempo nos parece ser central nos dizeres apresentados
pelas criancas, como podemos verificar no episédio vivenciado por
Bruno. Na fala do aluno Bruno, nos turnos 18 e 22, podemos constatar
varias referéncias ao processo de marcacao temporal no discurso escrito.
Além da questdo da temporalidade na ordem dos acontecimentos, Bruno
aponta para a necessidade de serem registrados os horarios dos referidos
acontecimentos e, para isso, lan¢a a sugestdo de que seja observada a data
do registro proprio da camera filmadora (turno 28). Ao agir desse modo,
esta indicando um recurso discursivo para a construcdo do relatério e
assim alcancar o objetivo proposto em aula pela professora. A fim de
refinarmos as consequéncias desta proposi¢do na efetivacdo de sua
escrita, observemos como Bruno fez o seu registro da experiéncia
vivenciada:

FIGURA 9
[Bruno —03/10/2013]
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VIDRO AJENTE
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Al AJENTE
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ESPERAMOS MAIS UM POUCO ATE O DIA 19/9/2013 A LARANJA FICOU
MOLE
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O MARACUJA QUE O DOUGLAS TROCE FICOU VELHO AJE ESPEROU
ATE O DIA
3/10/2013 O PAO FICOU FEDORENTO O MARACUJA MENOS MAS A
LARANJA
NAO FICOU FEDORENTA
PLANETA DOS FUNGOS

Vemos que Bruno ja domina o sistema alfabético de escrita e
consegue fazer uso dele em producbes mais elaboradas. O aluno tem
construido alguns conhecimentos sobre o uso da ortografia, por exemplo,
o uso da letra n antes do d e t, nas palavras “quando” e “fedorenta”. O uso
correto de encontros consonantais como lh (velho) e nh (tinha) também
indicam que ele se apropriou de regras ortograficas proprias da lingua
portuguesa. Mesmo nos momentos em que sua escrita ndo se enquadra
nas regras da lingua, como na expressao “ajente”, o aluno parece observar
certa regularidade, sequindo um padrdo préprio para a escrita de certas
palavras, como é exemplo, a forma aglutinada com que redige “ajente”,
bem como o uso do j na palavra gente. Bruno ocupa-se com o qué e como
escrever, sem deixar que questdes da ordem normativa da lingua
portuguesa blogueiem o raciocinio discursivo.

Atitudes como a de Bruno sdo possiveis pois as hipdteses formuladas
por ele e pelos outros alunos, tornam-se aliadas do processo de ensino e
aprendizagem, resultado consequente da compreensdo de gque 0 sujeito
interage com outros sujeitos e com o objeto de aprendizagem para
apreender conhecimentos (cognitivos, éticos, estéticos). A interacdo,
nesse nivel, fomenta ndo apenas a aprendizagem e o desenvolvimento da
linguagem verbal, mas o todo desse fenbmeno social em sua
complexidade: a linguagem em suas maltiplas manifestacdes. Algo que
pode ser conferido pela composicdo do Bruno em que se vale da
linguagem verbal e iconica, mediante o desenho de fungos. E evidente
que a experiéncia vivenciada pelo aluno contribuiu positivamente para o
éxito de sua escrita e para a representacdo do que seriam 0s organismos
gue estariam visivelmente alterando o estado de algo, no caso, pées e
frutos. Afinal, ele observou a consequéncia de um processo de
transformacédo, mas e o que estaria implicado no estado de alteracdo de
uma coisa em outra? Bruno escreve sobre sua experiéncia em aula de
ciéncias e desenha fungos, seres ndo visiveis a olho nu, “agrupados” e
“em abundancia” (algo considerado pela professora em aula). Os fungos
n&do sdo apenas desenhados e colocados um ao lado outro, Bruno, nomina
a colonia de fungos como “PLANETA DOS FUNGOS”, como garantia
de que ali estariam representados organismos microscopicos, cuja
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existéncia fora comentada pela professora, bem como de que se trata
de um nimero expressivo de “seres”. Toda esta conjuntura deveria estar
significada. O modo de Bruno dar conta desse desafio foi a proposicéo de
um titulo, pelo qual exprimiu de modo peculiar o vivido e o que recebeu
como informacdo didatizada. Designacdo, alids, ndo utilizada ou
reconhecida pela comunidade cientifica, mas criativamente cunhada por
Bruno porque assim compreendeu e assim formulou.

Bruno j& havia demonstrado, em seus enunciados orais, intenso
interesse pela apresentacdo dos acontecimentos em ordem temporal, 0 que
justificaria sua iniciativa de inventariar na produgdo escrita em dia, més e
ano o processo da decomposicdo dos produtos em anélise, como forma de
dar legitimidade ao registro e garantir a necessaria compreensdo da
experiéncia pela objetividade do registro de datas. Bruno também se vale
de certas expressdes discursivas que pdem em evidéncia as marcacoes
temporais que sinalizam cronologicamente as etapas da experiéncia com
0 conhecimento em ciéncias bioldgicas. Outro ponto de destaque é que
Bruno vai fazendo escolhas discursivas diferenciadas para indicar o que
é processo (dindmicas de transformacdo) nessa experiéncia com a
decomposicdo de certos alimentos. Em destaque, o relatério de Bruno
com marcages discursivas dessas ocorréncias que conferem unidade no
tratamento do tema, portanto, vimo-nos diante de uma escrita com
unidade discursiva:

3/10/2013 NO DIA 16/8/2013AJENTE COMECOU

A EXPERIENCA COLOCANDO A LARANJA NO SACO E O PAO NO
VIDRO AJENTE

ESPEROU ATE O DIA 23/08/2013NAO TINHA MUDADO QUASE NADAAI
AJENTE

ESPEROU MAIS UM POUCO ATE DIA 04/09/2013 A CASCA DO PAO
FICOU VERDE

ESPERAMOS MAIS UM POUCO ATE O DIA 19/9/2013A LARANJA FICOU
MOLE

O MARACUJA QUE O DOUGLAS TROCE FICOU VELHOAJE ESPEROU
ATE O DIA

3/10/2013 O PAO FICOU FEDORENTO O MARACUJA MENOS MAS A
LARANJA

NAO FICOU FEDORENTA

PLANETA DOS FUNGOS

O uso da expressao “ajente”, de forma repetida, bem como de
conjugacdes verbais no plural (“esperamos”) indica uma agio coletiva,
uma ideia de que o processo de estudo no contexto da sala de aula foi
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sendo conduzido de modo coletivo, em grupo. Se considerarmos sua

escrita como uma forma de preservar a memdria do acontecido, veremos
gue Bruno destaca a acdo do grupo — colocar, esperar — como parte do
processo de compreensdo sobre o processo de transformacdo da matéria
organica. As expressdes de marcacdo temporal igualmente destacam-se
como fundamento da unidade discursiva que é seu texto, bem como o uso
de elementos coesivos — “até o dia” “ai”” — bem como expressdes de tempo
- “esperamos mais um pouco” — delineando uma forma de escrita de
descricdo (narrativa) de acontecimentos, propria a um relatério.

A mesma tendéncia de atentar a questdo do tempo, surge na
forma como Bruno utiliza os tempos verbais. Prioritariamente, o aluno
escolheu o uso do pretérito perfeito do indicativo (“ajente comegou” “o
péo ficou”). Mas percebemos o uso de outro tempo como forma de situar
o leitor quanto aos acontecimentos ora em narrativa. O aluno utiliza o
pretérito mais que perfeito do modo indicativo, de forma composta, no
sentido de falar de uma acdo passada que foi concluida antes de outra. O
pdo ainda ndo havia se modificado mas iria modificar-se ao longo do
tempo e, talvez por isso, a escolha de Bruno de ndo utilizar o mesmo
tempo verbal que vinha utilizando até entdo. Aqui novamente Bruno
busca a garantia de que o tempo de transformacéo da matéria organica
fosse registrado, a garantia de que o conhecimento escolar sobre a
experiéncia fosse efetivamente compreendido pelo seu interlocutor — que
poderia ser a professora, seus colegas, ou ele mesmo em um outro
momento.

Outro ponto de destaque do texto desse aluno é a forma como
classifica os alimentos de acordo com o cheiro exalado por cada deles ao
final da experiéncia: “o pao ficou fedorento o maracujd menos mas a
laranja ndo ficou fedorenta ”. O uso do termo “menos” seguido da
conjungdo de adversidade, “mas”, estabelece valores entre os alimentos,
dando uma ideia comparativa aquele que era mais malcheiroso. Bruno
estabelece a conexao entre as sentencas e consegue destacar o fato de a
laranja ndo ter ficado malcheirosa com o uso da conjungdo “mas” que
estabeleceu oposicao as duas explicagfes anteriores.

A escrita de Bruno neste texto indica que o aluno se vale de formas
em nada simplificadas para compor seu enunciado. Nesse particular,
assim pensa Vigotski (2000a): “a linguagem escrita contribui para o fluxo
do discurso na ordem de uma atividade complexa” (VIGOTSKI, 2000a,
p. 457), mas torna-se complexa a medida que consegue ser um objeto de
conhecimento que dialoga com o discurso interno e com o discurso
falado. Os recursos que a crianga tem que buscar para dar sentido e
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significado as suas producges linguistico-discursivas constituem-se
na dinamicidade entre estas trés formas de linguagem (discurso escrito,
falado e interno). Levando em consideracdo essa etapa da escolarizagédo
(2°. ano do Ensino Fundamental) vemos que algumas criangas ja se valem
de formas elaboradas de produc¢do de linguagem, préprias da linguagem
escrita.

Desde o inicio, o aluno se colocou como locutor que tem algo a dizer,
raz0es para dizer e, para isso, faz escolhas discursivas (GERALDI, 1997).
A escrita do relatério de Bruno nos leva a afirmar a importancia dos
eventos interacionais em sala de aula nas vivéncias dos estudantes com
pessoas e objetos de conhecimento e, nesse processo, com a linguagem
verbal ou outras formas de linguagem (multiplas linguagens).

Sustentamos, sobretudo, a necessidade de abordar o processo de
escrita como processo dialégico, portanto, na relagdo eu/outro
(BAKHTIN (VOLOCHINOV), 2010), pois é pelas interacdes sociais,
pelo modo de se relacionar com 0 outro que se pode encontrar
possibilidades de produzir a escrita. No que diz respeito & selecdo dos
recursos de escrita, ndo encontramos, no enunciado de Bruno, apenas o
conhecimento formal sobre o objeto da escrita — mesmo considerando os
problemas apresentados, aceitaveis em sua etapa de escolarizagéo -, mas
também conhecimentos linguistico-discursivos, certamente adquiridos no
contato com varios enunciados que circulam pela esfera escolar,
especialmente o discurso das ciéncias constituido em uma vivéncia com
seus colegas e professora.

6.3 EXPERIMENTOS EM CIENCIAS - O ESPAGCO DA
FORMULACAO DE CONCEITOS

No escopo da mesma atividade de producdo de relatério apresentada
na secdo anterior, transcrevemos, abaixo, o texto de Claudio que nos
impele a pensar sobre a elaboragao de conceitos pelas criangas nessa fase
de alfabetizacéo:

FIGURA 10
[Cléaudio — 03/10/2013]
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COM 16% DE FUNGOS E A LARA
NJA TAVA COM 0% DE FUNGOS E
MUITOS DIAS DEPOIS O PAO TAVA
92% E A LARANJA NADA
MAIS DIAS E O PAO TAVA 100%
E ERA FEDORENTO A MARACUJ
TAVA 10000% MAIS FEDOR
A LARANJA TINHA UM CHEIRINHO
MUITO BOM.

Se no relatério de Bruno acima analisado os acontecimentos
narrados seguiam uma sequéncia temporal indicada, sobretudo por dias,
meses e ano, no texto de Claudio esses elementos marcadores ndo séo
centrais. O aluno delineia em sua escrita 0 processo de decomposicdo dos
alimentos e faz uso de termos prdprios do discurso da ciéncia discutidos
em sala pela professora, bem como de praticas sociais de aprendizagem
de outras esferas, referimo-nos, neste caso em particular, ao uso que o
estudante faz de_dados percentuais para acentuar a intensidade com que
cada alimento ao longo do tempo do experimento deteriorou. Quando
destaca que “aprendemos os COCOS € bacilos” o aluno faz referéncia a um
vocabulario especifico sobre bactérias decompositoras, contetdo visto
em outros momentos de aula no colégio. Para Claudio, a insercdo de
palavras que circulam na esfera cientifica daria legitimidade ao relatério
cientifico que estava fazendo em sala de aula.

Claudio amplia seu vocabulario pela mediacdo da professora
guando esta ensina ciéncias naturais na escola, mas na experiéncia
concreta e na relagdo com a experiéncia da escrita é possivel observar a
construcdo conceitual de enunciados do discurso das ciéncias para além
do que disse ou diz a professora em sala. Claudio faz referéncia a cocos e
bacilos?® em seu relatério, ciente de que se trata de elementos que
compdem o universo de bactérias decompositoras. O uso desse
vocabulario aproxima-se do que Vigotski (2000a) chamou de
pseudoconceitos, pois apesar de Claudio ser capaz de lidar com um nivel
de generalizac&o e de abstracdo bastante elaborado como nas nominagoes
préprias do discurso cientifico da Biologia, como é exemplo o uso de

2 Cocos e bacilos sdo duas definicdes da morfologia das bactérias, tendo as
primeiras formato oval ou esférico e as segundas formato cilindrico ou de
bastdo. Algumas bactérias tém fungdes decompositoras e juntamente com
alguns tipos de fungos e protozoarios constituem o grupo dos seres
decompositores (BOSSOLAN e NOBREGA, 2010).
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termos como “cocos”, “bacilos”, “fungos” , em seu relatorio atual,
ainda ndo temos elementos para afirmar que Claudio compreende toda
complexidade envolvida na compreensdo desses conceitos. O aluno cita
também que “o pao tava com 16% de fungos”, ainda ndo compreendendo
gue os seres decompositores ja estdo sobre o alimento mesmo antes das
primeiras manifestacdes visuais de bolor, mofo etc. Conforme ja
afirmamos, um conceito cientifico é considerado uma generalizacdo de
segunda ordem, formulada com base em conceitos advindos de
experiéncias colhidas no cotidiano ou outras além delas (VIGOTSKI,
2000a). Claudio, ao utilizar a escrita, se vale, portanto, dos conceitos que
domina sobre o tema do relatério e, pela escrita, elabora, enunciados
apreendidos na atividade com ciéncias naturais, bem como,
concomitantemente, vai apreendendo o género do discurso relatério em
ensino. Todas essas acgOes efetuadas, certamente, com a mediacdo de
professoras e colegas.

O mesmo ocorre quando opta por utilizar conceitos matematicos
de porcentagem para explicar a forma como os alimentos foram se
decompondo. A utilizagdo do registro numérico também faz parte das
escolhas das estratégias discursivas de Claudio. A porcentagem,
conhecimento proveniente do campo da matematica, exige de seus
usuarios elaboragbes conceituais complexas: comparacgdo, sequéncia,
ordem, progressdo numérica. Claudio se utiliza de seu conhecimento
matematico para narrar 0 processo de decomposicdo de modo a
representa-lo de forma proporcional, escalonada, indo de ndmeros
menores aos maiores, respeitando o que se pds sob observacao cientifica:
a decomposicdo do p&o, da laranja e do maracuja. E certo que, da parte de
Claudio, o conceito de porcentagem também esta sendo apreendido, tanto
que Claudio cita que o maracuja estava “10000% mais fedor”,
demonstrando ainda o ndo dominio da relagdo um para cem, informacgéo
necessaria para a aquisicdo desse conceito. Trata-se do uso do aluno de
suas hip6teses conceituais proprias da esfera das ciéncias, neste caso,
mais relacionada a conceitos que domina, como o de “ordenamento
crescente” (numérico ou de percentual), o que ndo impossibilita ao leitor
do seu relatério compreender qual a escala de putrefacdo de um e outro
alimento na experiéncia com ciéncias. Claudio produz sentido nesta
relacdo entre o escritor (ele préprio) e o possivel leitor de sua produgdo
escrita ao ponderar sobre o dominio do conceito de porcentagem em sua
complexidade. Criancas podem se utilizar desse conhecimento como
estratégia para compor seu discurso e, assim, avancar na propria
elaboracdo conceitual da linguagem verbal e matematica.
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E oportuno ressaltar que esse contelido matematico néo
havia sido abordado em sala de aula durante o ano letivo de 2013 e nem
mesmo estava previsto no planejamento anual dos professores. Inferimos
gue este € um caso em que elementos do discurso das ciéncias estéo
presentes em outras vivéncias do aluno, fazendo com que dialogue com
0s enunciados postos em circulagdo na esfera escolar. Conforme Vigotski
(2000),
se aprendemos, digamos, um novo método de
pensamento, um novo tipo de estrutura, isto nos da
a possibilidade ndo s6 de desenvolver a mesma
atividade que fora objeto de aprendizagem
imediata mas nos dad muito mais: da a possibilidade
de ir além dos limites daqueles resultados
imediatos que a aprendizagem conduziu
(VIGOTSKI, 20004, p. 303).

As palavras de Vigotski, acima, reforcam sua tese segundo a qual
a aprendizagem antecede o desenvolvimento. Nos ddo a entender também
que, a exemplo de Claudio, as criangas experimentam uma grande
dinamicidade no processo de elaboragdo de um conceito, algo que vai
além, muitas vezes, do que esta previsto nos contetidos/objetivos
escolares. Essa dindmica realiza-se sobretudo na zona de
desenvolvimento iminente, pela qual a crianca encontra na mediacéo com
0 outro a fonte para o surgimento do novo.

Logo, a importancia do adulto (professoras) de problematizar os
conceitos formulados pela crianca, auxiliando-a a projetar-se a um nivel
superior de desenvolvimento na etapa escolar. Vigotski (2000a) em
defesa da palavra como formadora de conceitos argumenta: “no uso da
palavra como meio de formacdo de conceitos surge a estrutura
significativa e original que podemos denominar de conceito na verdadeira
acepgdo da palavra” (VIGOTSKI, 2000a, p. 239). Ainda nessa linha de
reflexdo, Vigotski (2000a) expbe seu entendimento sobre o
desenvolvimento dos conceitos cientificos na infancia:

a forca dos conceitos cientificos se manifesta
naquele campo inteiramente determinado pelas
propriedades superiores dos conceitos, como a
tomada de consciéncia e a arbitrariedade; é
justamente ai que revelam sua fragilidade os
conceitos espontaneos da crianga, que sdo fortes no
campo da aplicacdo espontanea
circunstancialmente conscientizada e concreta, no
campo da experiéncia e do empirismo. O
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desenvolvimento dos conceitos cientificos comega
no campo da consciéncia e da arbitrariedade e
continua adiante, crescendo de cima para baixo no
campo da experiéncia pessoal e da concretude. O
desenvolvimento dos conceitos cientificos comega
no campo da concretude e do empirismo e se
movimenta no sentido das propriedades superiores
dos conceitos: da consciéncia e da arbitrariedade
(VIGOTSKI, 20004, p. 351).

A relacdo entre os conceitos cotidianos — aqueles apreendidos em
processos em que o objeto vincula-se a formacdo do conceito — e os
conceitos cientificos — aqueles que envolvem generalizagdes e abstracoes
de ordens complexas — na idade escolar demonstra que a tomada de
consciéncia e a arbitrariedade a todo momento dialogam com o campo da
experiéncia e da concretude. Entretanto, a medida que a crianca vai
conseguindo avangar nos processos de tomada de consciéncia, vai
percebendo as diferengas entre um e outro. Sustentamos que a linguagem
(palavra), como produto do meio social é o que possibilita a insercédo da
crianga no universo dos conceitos cientificos e, portanto, é o que sustenta
0 processo de tomada de consciéncia sobre um conceito cientifico a ser
assimilado. A exploracdo da palavra em suas inimeras possibilidades
enriquece e amplia as condi¢des concretas dos estudantes em lidar com
conceitos cientifico. Concordamos com Vigotski que advoga: “Quando
comeca a ser aprendida, a nova palavra nao esta no fim, mas no inicio de
seu desenvolvimento. Nesse periodo, ela é sempre uma palavra imatura.
O gradual desenvolvimento de seu significado redunda também no
amadurecimento da prépria palavra (VIGOTSKI, 2000a, p. 394).

Entendemos que as afirmacdes de Vigotski (2000a) sobre a
importancia da palavra na questéo da tomada de consciéncia aproximam-
se das de Bakhtin (Volochinov) (2010) ao afirmar que é preciso fazer uma
andlise profunda e aguda da palavra como signo social para compreender
seu funcionamento como instrumento da consciéncia. Uma anélise
profunda da palavra exige relativizar sua posi¢do em relacéo & esfera de
producdo, aos sujeitos que a produzem e aos valores ideoldgicos que
envolvem sua criacdo como signo. Por exemplo, ao olharmos a forma
utilizada por Claudio para lidar com palavras (registros escritos) do
discurso das ciéncias, podemos inferir que se trata da maneira como hoje,
e neste lugar, este sujeito interpreta estes conceitos. As possibilidades de
permanéncia e mudanca do sentido (tema) e dos significados dessas
palavras em seu desenvolvimento dependerdo do uso social que delas se
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fizer— relacdo dialogica na e pela linguagem. No processo de
interacdo verbal, na relagdo com o outro, ocorrem mudangas cognitivas,
por isso, a consciéncia s6 pode ser explicada no meio social e ideolégico
em que o sujeito esta inserido. Essa reflexdo reafirma a condicéo social e
histérica do ser humano. Bakhtin (Volochinov) (2010) afirma que

E devido a esse papel excepcional de instrumento
da consciéncia que a palavra funciona como
elemento essencial que acompanha toda criacéo
ideoldgica, seja ela qual for. A palavra acompanha
e comenta todo ato ideoldgico. [...] A palavra esta
presente em todos os atos de compreensdo e em
todos os atos de interpretacdo. (BAKHTIN
(VOLOCHINOV), 2010, p. 38).

Friedrich (2012), ao interpretar Vigotski, afirma que o autor trata
0s conceitos cientificos como generalizacdes de generalizacdes,
insistindo no fato de que o conceito cientifico ndo anula a etapa
precedente de formagdo conceitual. A nocdo de que o0s conceitos
cientificos ndo sdo um novo modo de generalizacdo, mas um trabalho
sobre generalizacdes ja existentes revela-se um caminho na definicéo dos
procedimentos metodoldgicos que deveriam ser privilegiados no ensino
escolar. De acordo com Friedrich, “E nesse jogo de dependéncia e
interdependéncia [...] entre generalizaces de primeira e segunda ordem,
entre 0s conceitos cotidianos e 0s conceitos adquiridos na escola, que a
aprendizagem escolar deve se fundar ” (FRIEDRICH, 2012, p.101).

Com base nessas reflexdes, podemos afirmar que o0s
conhecimentos escolares, nas diferentes areas pelas quais estes circulam
na esfera escolar, devem ser abordados em uma perspectiva de constante
retomada pedagdgica, tendo a mediacdo do professor como uma das
formas de possibilitar o0 acesso a construcdo de conceitos cientificos. O
fazer pedagogico automatizado, como simples repeti¢do de um conceito,
ndo da ao aluno a possibilidade de reelaborar conceitos, pois ali ndo estdo
presentes as condi¢bes que, para Vigotski (2000a), vdo promover a
elaboracdo conceitual na etapa escolar, que sdo a tomada de consciéncia
e a arbitrariedade (dominio). Dessa forma, o trabalho pedagégico deve
levar os alunos a perceberem que a composi¢do do discurso das ciéncias,
levando em conta todos o0s seus aspectos (verbais, ndo verbais,
informag0es apresentadas ou omitidas, o destaque dado a algumas mais
do que as outras) é planejada de acordo com sua funcdo social e seus
propositos enunciativos.
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No texto de Vini, abaixo, podemos perceber indicios do

desenvolvimento de conceitos cientificos pelo ato da escrita, pela forma
como o aluno faz referéncia em seu texto aos seres decompositores:

FIGURA 11
[Vini —03/10/2013]
VA B AT S )
PAD W] STn POTK ¢
A ”r« P AR
[ oPRO Fieov \eaiy ‘
L ) < ®) \’\?'(
E g OS ok
/Al AR D

NAQUELE DIAA PROFESSORA TROCE UM
PAO E HOJE ELE ESTA PODRE E AS OUTRAS
COISAS TAMBEM

E OS SERES DECOMPORI AJUDARAO

A DEICHAR PODRE

E O PAO FICOU VERDE

E O MARACUJA FICOU BRANCO




179
E SEM OS SERES DECOMPOSITORE O PLANETA
VAI FICAR SUJO

Ao analisarmos aspectos discursivos da escrita de Vini
percebemos elementos de uma possivel ruptura com a oralidade e a
tentativa de formalizacdo da escrita. O texto do aluno apresenta logo nos
dois primeiros enunciados, uma relagdo temporal pelo uso das expressoes
“naquele dia” e “hoje”. Novamente, vemos como a questao temporal esta
presente na producéo de um relatério, auxiliando a descri¢do das acdes e
ordenamento dos acontecimentos. Em seguida, o aluno opta por descrever
a agdo dos seres decompositores (“os seres decompori ajudardo”) e como
os alimentos se encontraram ao final da experiéncia (“o pao ficou verde e
0 maracuja ficou branco”). Vini quebra a descri¢do elemento a elemento
e traz, para finalizar o seu relatério, um enunciado que agrega todos
aqueles de que falava (“seres decompositore”), mediante o uso da
expressdao de cunho conclusivo em sua escrita (“sem o0s seres
decompositore o planeta vai ficar sujo”). Trata-se de uma elaboracéo
conceitual complexa, passivel de ser efetuada em processos de escrita de
géneros do discurso das ciéncias. E, neste caso em particular, da
aprendizagem de escritas de relatorios de experimentos cientificos, Vini
descreveu, analisou e sistematizou informacdes.

Vemos Vini articulando seus conhecimentos com o0s que
circulam na esfera cotidiana, estes proprios de estruturas formalizadas
(escola; ciéncia etc.). Ele foi lidando com sua aprendizagem da escrita
como acontecimento discursivo (lingua no seu uso). O sentido movia seu
ato de escrevente. Bakhtin (2011b) afirma que ao escolhermos
determinados tipos de palavras, expressdes ou oracdes, escolhemos do
ponto de vista de um enunciado inteiro. E ainda, segundo ele,

A lingua materna — sua composi¢do vocabular e sua
estrutura gramatical — ndo chega ao nosso
conhecimento a partir de dicionarios e gramaticas
mas de enunciagdes concretas que n6s mesmos
ouvimos e que nds mesmos reproduzimos na
comunicacgdo discursiva viva com as pessoas que
nos rodeiam. [..] Os géneros do discurso
organizam nosso discurso quase da mesma forma
como organizam as formas gramaticais (sintaticas)
(BAKHTIN, 2011b, p. 282-283).

Ao lancar sua palavra no texto, Vini estabelece uma maneira de
dar sentido ao seu enunciado, na funcdo de um género de discurso em
aprendizagem e com seu estilo individual. Para Vini, o esclarecimento ao
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possivel leitor (consciente ou ndo dessa acdo) sobre o papel dos seres

decompositores na vida do planeta ¢ uma reflexdo impregnada de
vivéncias que se coadunam com as de outros sujeitos preocupados com a
compreensao da vida do homem, preocupados com a vida dos seres que
com ele (0 homem) convivem em relagdo de dependéncia ou ndo. O aluno
percebe a maneira como 0s seres decompositores agem sobre a natureza
e conclui o que aconteceria sem a presenca deles.

Nossa observacao do texto do aluno também destaca que o fato
de ter desenvolvido uma sintese de seu relatério foi em razdo de a
professora, em atividade anterior (APENDICE C), quando da leitura de
um relatério de outra crianga, ter chamado a atengdo sobre a sintese que
o referido relatorio continha. Vini estabeleceu uma relagéo entre a fala da
professora e a atividade escolar que estava desenvolvendo (um relatério),
demonstrando sua maneira de compreender como, neste género, podemos
elaborar a conclusdo de um estudo.

Fundamentando-nos na teoria socio-histérica elaboramos a
compreensdo segundo a qual as diversas vozes com base nas quais se
produzem as praticas sociais de linguagem precisam ter um papel ativo e
responsivo (BAKHTIN, 2011b). Sé assim o aluno podera desenvolver
praticas de linguagem que ampliem e ressignifiquem seus conhecimentos
na escola. E necessario também dar énfase ao aspecto relacional do
sujeito com a linguagem no processo de elaboracdo conceitual, para que
compreendamos que 0 sujeito constrdi conhecimentos — e assim se
constréi - em um plano de “negociagdo” de sentidos, em que a condi¢do
do aluno que aprende (eu para si) se define a partir e com colegas e
professoras (eu para o outro), o que implica pensar que ndo ha
esgotamento das possibilidades de elaboragao conceitual em um agir que
se propGe sempre interativo.

6.4 ESCRITA COLETIVA - VOZES EM DIALOGO

O evento discursivo que aqui passamos a nominar de texto
coletivo exemplifica a pratica docente de ensino da escrita na qual a
professora assume o0 papel de escrevente e a0 mesmo tempo de
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coordenadora, das manifestacdes verbais do coletivo dos discursos de
alunos, circulantes no espaco da sala de aula. Nesse processo em que
assume o papel de escrevente do grupo (escritor privilegiado) sintetiza
ideias do coletivo, todavia é também “seletiva” diante dos enunciados
proferidos, uma vez que acaba selecionando certos enunciados em
detrimento de outros que por ventura considere pouco oportunos para a
escritura do tema e ao processo de ensino em pauta.

A producdo de um texto escrito com o coletivo da turma e fruto
de um dialogo de certo modo dirigido, porque centrado na voz da
professora, aparece como pratica de linguagem escolarizada, com o
objetivo de levar o aluno a atuar com e sobre a lingua escrita pela
oralidade, na negociacao de ideias com o outro — professora e colegas. Na
etapa de alfabetizacdo, essa pratica de ensino da escrita de “textos
coletivos” constitui-se forma de explorar aspectos da complexa relacéo
entre linguagem oral, leitura e escrita. Como evento de letramento, esse
tipo de pratica pedagdgica, no ambito do planejamento do trabalho
direcionado a turma do segundo ano, sujeitos da pesquisa, tinha o objetivo
de “socializar o conhecimento da escrita com os estudantes com a
mediagdo do professor” (Plano de Ensino - CA/UFSC, 2013, p. 2).

A partir dessa atividade intentamos dar possibilidade aos alunos
de refletirem sobre os enunciados em circulacdo, favorecendo espacos de
negociagdo de sentidos mediante 0 uso da escrita textual e a tudo o que
nesta e com esta esteja envolvido (enunciadores, vozes no texto); posi¢do
das vozes etc.) O percurso de incorporacdo de géneros do discurso, sejam
orais ou escritos, € complexo como é complexa a formacédo das esferas
sociais nas quais 0s géneros sdo formulados. No processo de alfabetizacéo
essa complexidade é ainda mais desafiadora, pois a0 mesmo tempo a
crianca apreende o sistema de escrita, apreende suas mais diversas e
diferenciadas materialidades orais e escritas.

Vejamos, também pela dimensdo da aprendizagem de géneros
pertencentes ao discurso escrito, como criancgas e professora disputam
sentidos em uma formulacdo de bilhete, cujo objetivo é responder a um
bilhete enviado pela turma do 4° ano do Ensino Fundamental que ocupa
a sala do 2° ano em turno oposto. As criangas do segundo encontraram
um bilhete daquela turma que foi colado em um mural, agradecendo o
cuidado que o grupo vinha tendo com os elementos de uma experiéncia
cientifica desencadeada por aquela turma do quarto ano. O texto escrito
foi:

FIGURA 12
Bilhete enviado pelo quarto ano ao segundo ano
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DA NOSSA EXPERIENCIA, VAMOS VER O QUE
VAI DAR!

Apo6s a leitura do bilhete, em sala, a professora sugeriu que 0s

alunos do segundo ano respondessem ao bilhete, objetivando estabelecer
uma interlocucdo com alunos de outra turma. A turma, entdo, foi
organizada em roda e a professora posicionou no centro folhas de papel
em branco em tamanho A3 para que as ideias de cada aluno fossem
anotadas. Os alunos foram, entdo, convocados a construirem juntos um
bilhete-resposta ao grupo de alunos do quarto ano.

A sequir, a transcri¢do de um dialogo, cujo objetivo era preparar

os alunos a escrever coletivamente um bilhete:

[V1-06.09.2013]

1.

2.

oA~

PDébora: Quem poderia ler o bilhete que a turma da manhd deixou
para a gente?

C Milena: Eu leio! “Obrigada...por nos aju...darem a cuidar...da
nossa...ex..periéncia...vamos ver...o que...vai dar.”. E eles colocaram
figurinhas da Monster (tipo de boneca bastante popular a época).
PDébora: Muito bem Milena, obrigada. Entdo, vamos escrever a
resposta pra eles?

C varios: Sim!

PDébora: N6s vamos escrever um bilhete coletivo e hoje eu vou
anotando aquilo que vocés querem escrever.

[...]

PDébora: Quem gostaria de comegar o bilhete? (Samanta e Sofi
levantam a médo) Samanta!
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C Samanta: Da pra escrever pra eles sobre a experiéncia das
bactérias? Acho que eles véo gostar!

PDébora: Quem responde a pergunta da Samanta? (Marcelo, Edson e
Claudio levantam a mao) Marcelo, pode falar.

C Marcelo: (permanece em siléncio)

PDébora: Quer falar, Marcelo?

C Marcelo: Ah, néo sei!

C Samanta: Entdo a gente pode comegar assim...eu sei...tem que ser
uma palavra antes...eu vou comegar sem essa palavra. Assim “A gente
estd fazendo uma experiéncia sobre os fungos e bactérias. ”
PDébora: Entdo vamos 14, deixa a professora escrever e olhem se o
que —e-gue eu estou escrevendo esta certo (A turma observa a
professora anotar o que a aluna ditou). Fazendo o qué?

C Samanta: Uma experiéncia...sobre (a aluna vai lendo em voz alta o
que a professora anota na folha de papel).

PDébora: Olhem aqui, eu estou escrevendo a palavra “experiéncia”
mas eu ndo tenho mais espaco, o que eu fago?

C Sofi: Bota um tracinho e continua embaixo.

C Samanta: EX...pe...ri...&n...cia (continua lendo em voz alta o que a
professora anota).

C Marilia: Os seres...

PDébora: O que é Marilia?

C Marilia: Os seres decompositores.

PDébora: Como é que a gente pode escrever a ideia da Marilia?

C Sofi: Continua escrevendo “e o nome deles sdo seres
decompositores”.

PDébora: Vocés acham que para escrever o que a Sofi sugeriu a gente
coloca um ponto e inicia a nova frase ou a gente continua na mesma
frase?

C vérios: Ponto!

PDébora: E porque temos que botar um ponto?

C Samanta: Porque terminou a frase!

PDébora: E como a gente sabe quando é hora de terminar uma frase?
C Samanta: Porque a gente escreveu ndo s uma coisa, mas a gente
escreveu varias coisas.

C Alexandre: Dai tem que ter o ponto para cada coisa.

PDébora: Tem a ver com isso que vocés estdo falando. Quando a gente
muda de ideia, falar de uma coisa diferente € bom a gente parar e
retomar numa nova frase. Assim quem esta lendo, consegue ler sem
misturar as ideias.

C Samanta: Pra explicar melhor...

PDébora: Isso. Entdo que ponto eu vou colocar aqui?

C Alexandre: Final.

PDébora: Certo. Vamos comecar a nova frase...

CMarilia: “O nome deles sdo seres decompositores”.
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36. PDébora: Deles quem?

37. C vérios: Os fungos e bactérias.

38. PDébora: Certo, vou escrever...(A professora anota a frase O NOME
DELES SAO SERES DECOMPOSITORES).

39. CMarcelo: E tem dois tipos de bactérias: os bacilos e os cocos.

40. PDébora: Certo, estou escrevendo isso agora.

41. C Mati: Alguns a gente pode comer.

42. C Alexandre: Os bacilos a gente pode comer porque parecem um
“cheeto” % . (risadas de algumas criangas).

43. C Vini: Ndo! Os bacilos a gente nem vé, eles estdo no iogurte.

44. PDébora: E importante sabermos que as bactérias que podemos comer
estdo dentro de alguns alimentos e podem ser tanto cocos quanto
bacilos. Além disso, existem outros tipos de formatos de bactérias
além destes dois.

45, C Samanta: Agora escreve assim: “A nossa experiéncia é o pdo e a
laranja para ver se os fungos e as bactérias aparecem”.

46. PDébora: O que a gente fez com o pdo e com a laranja?

47. CAlexandre: Botamos dentro de um pote e um saco.

48. PDébora: Entdo vamos escrever: A nossa experiéncia foi...

49. CSofi: colocar uma laranja em um saco e pdo dentro de um pote de
vidro.

50. CSamanta (observando o que a professora escreve): Pdo ndo tem
acento?

51. PDeébora: Sim, vou colocar, qual é o acento?

52. C Alexandre: Que nem Jodo.

53. PDébora: E o til. Serve para fazer o som /4/. Que mais, gente, s6 iss0?

54. C Samanta: Sim, ja é bastante.

55. C Sofi: Néo, a gente tem que escrever mais sobre a experiéncia.
Escreve assim: “ Queremos saber...

56. CMilena: Queremos saber se aparecem os seres decompositores.

57. C Samanta: N&o! Saber ndo! Queremos ver!

58. PDébora: Pode ser “queremos ver...”?

59. C varios: Sim.

60. PDeébora: Entdo vou escrever. [...] A gente vai querer dizer para 0s
colegas se eles podem ver nossa experiéncia?

61. C Samanta: A gente...pode dizer assim...qual a Ultima palavra?

62. PDébora: Decompositores.

30 0O termo “cheeto” refere-se a marca de um salgadinho industrializado
(Cheetos) produzido pela marca EIma Chips. O salgadinho ¢ feito a base
de milho, de cor amarela e formato de palito, levemente arredondado nas
pontas, apresentado nos sabores artificiais requeijdo, parmesdo ou
picante.
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CSamanta: Entao que pode ser assim: “Vocés podem olhar nossa
experiéncia, ela estd em cima do armario e olhem com cuidado.”.

C Alexandre: Profe, eu “t6” com a Samanta porque eles deixaram a
gente ver a deles e a gente tem que deixar eles verem a nossa.
PDébora: Acho 6timo vocés compartilharem o que estamos fazendo.
C Marilia: Profe, tem que colocar qual armario eles tém que olhar.
PDébora: Muito bem, Marilia.

C Marcelo: Ele esta no ultimo armario.

PDébora: Entdo eu tenho que acrescentar a palavra Gltimo, onde?

C Marcelo: Depois de “em cima do...”

PDébora: Que mais?

C Séfi: Mas com cuidado, ndo quebrem o vidro.

PDébora: Isso, olhem como eu escrevo “quebrem”, eu uso o QU. Eu
acho que aqui podemos colocar um ponto diferente dos que ja
usamos...

CSofi: Aquele 1&, um risco!

PDébora: O de exclamagdo, quando a gente quer ser enfatico em
alguma coisa, quando quer dar um tom de atencéo para quem Ié.

C Sofi: Ali profe, ali ta escrito: “Vamos ver no que vai dar!” (a aluna
1€ o bilhete enviado pelo quarto ano, colado na parede).

PDébora: Isto! Entdo o ponto vai mudar o jeito como eles véo ler. O
ponto da a entonagdo de como a gente vai ler e entender alguma frase.
C Paulo: Profe, escreve para ndo rasgar o saquinho.

PDébora: Sim, pode ser, vou complementar com outra frase.

CVini: Mas profe, é 0 saco do qué? Tem que escrever.

C Paulo: Da laranja.

CSéfi: Agora nédo bota ponto s6 pra ver se aparecem mais ideias.
PDébora: Mais alguma ideia para esta frase?

CSamanta: Nao, bota s6 “Beijos, segundo B”. Agora acabou.
PDébora: Ainda esta faltando uma coisa.

CSéfi: Pra quem é. Aqui, escreve bem aqui em cima do resto (aponta
para a folha de papel indicando o topo da pagina).

PDébora: Certo vou escrever aqui, 0 qué?

C Alexandre: Para o quarto B.

PDébora: Certo. E agora quem quer ler como ficou? Pode ser vocé
Marcelo?(Marcelo realiza a leitura do texto em voz alta).

PDébora: Vamos agora ver quem vai passar a limpo, pois a professora
ndo caprichou na letra. A gente fez um rascunho para nao perder a
ideia e agora precisamos escrever a versao final, com uma letra mais
caprichada e podemos desenhar também. Anotei um nimero na minha
folha até dez e quem adivinhar podera passar a limpo.

C varios: (As criangas se revezam para adivinhar o nimero).
PDébora: Quem adivinhou foi o Paulo! Agora o Paulo vai para sua
mesa copiar e cumprir com seu Compromisso.
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93. CClaudio: E se ele ndo cumprir o compromisso? Acho que sera
despedido!

Ao final da atividade, o texto ficou da seguinte maneira:

FIGURA 13
Produgéo Textual Coletiva “Bilhete para o Quarto Ano”

PARA4.B
A GENTE ESTA FAZENDO



187
UMA EXPRIENCIA SOBRE
AS BACTERIAS E FUNGOS.
O NOME DELES SAO
SERES DECOMPOSITORES. QUANDO
ETUDAMOS DECOBRIMOS
SOBRE DOIS TIPOS DE
BACTERIAS: BACILOS E
COCOS. A NOSSA EXPERENCIA
FOI COLOCOCAR PAO
EM UM POTE DE VIDRO
E LARANJA EM SAQUINHO
PLASTICO. QUEREMOS VER
SE APARECEM SERES
DECOMPOSITORES. VOCES
PODEM VER NOSSA
EXPERIENCIA ESTA EM CIMA
DO ULTIMO ARMARIO. MAS
COM CUIDADO. BEIJOS 2° B

A oportunidade que os alunos do segundo ano-B tiveram de
réplica) ao bilhete deixado para eles pelos colegas do quarto ano,
fortaleceu as possibilidades de compreenséo da linguagem escrita, assim
como pela escrita no coletivo, a apreensdo do que esta envolvido em uma
negociacdo de sentidos (apresentacdo de ideias, concordancias,
discordancias, acatamentos, rejeicdo etc.)

Faraco (2009) expbe que o0 exercicio da réplica permite
estabelecer com a palavra do outro (o locutor) relagdes de sentido de uma
determinada espécie, gerando significagdes com base em posicdes
avaliativas de um e outro sujeito na dindmica da constituicdo dos
discursos.

Bakhtin (2010) defende que a compreensdo dos enunciados
alheios se da quando reagimos as palavras destes, as quais despertam em
nos ressonancias ideoldgicas ou concernentes a vida (BAKHTIN, 2010).
O autor argumenta que o dialogo é relacdo de interlocutores, historica e
espacialmente partilhada, sempre mutavel a variagdes do contexto em que
se da tal dialogo.

A voz do interlocutor, sustenta Amorim (2002), é uma instancia
interior ao enunciado e isso traz uma consequéncia decisiva para a
constituicdo do discurso, pois sua prdpria estrutura se organiza em razao
de sua destinacdo. Segundo a autora, a voz do destinatario em Bakhtin é
uma instancia interior ao enunciado, a tal ponto que ele é considerado um
co-autor do enunciado. Para Amorim (2002, p. 9) “isso traz uma
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consequéncia decisiva para o trabalho identitario do discurso pois sua

prépria estrutura se organiza em razao de sua destinag&o, o que conduz ao
principio maior do dialogismo, que é o principio da ndo coincidéncia
consigo mesmo: do ponto de vista discursivo, “A” ndo é nunca idéntico a
“A”.”. Do ponto de vista da autora, que estuda a teoria de Bakhtin, “o
sentido original ndo existe, pois tudo que é dito é dito a alguém e deste
alguém dependem a forma e o contetido do que ¢é dito” (AMORIM, 2002,
p.9).
Bakhtin (2006) afirma que ha formas de reagir a enunciados:
0s enunciados dos outros podem ser introduzidos
diretamente no contexto do enunciado; podem ser
introduzidas somente palavras isoladas ou oragdes
que, neste caso, figurem como representantes de
enunciados plenos, e além disso enunciados plenos
e palavras isoladas podem conservar a sua
expressao alheia mas ndo podem ser reacentuados
(em termos de ironia, de indignagdo de reveréncia,
etc.); os enunciados dos outros podem ser
recontados com um variado grau de reassimilacéo;
podemos simplesmente nos basear neles como em
um interlocutor bem conhecido, podemos
pressupd-los em siléncio, a atitude responsiva pode
refletir-se somente na expressdo do proprio
discurso — na selecdo de recursos linguisticos e
entonagdes, determinada ndo pelo objeto do
préprio discurso mas pelo enunciado do outro
sobre 0 mesmo objeto (BAKHTIN, 2011b, p. 297).

E possivel depreender dai que a interacio das criancas do
segundo ano B com os seus interlocutores possibilita a reacdo a palavra
do outro, bem como aos diversos enunciados que circulam entre 0s alunos
— e que por eles sdo postos em uso. Tais reacBes sdo fundamentais no
processo de analise e compreensdo da linguagem, pois pressupdem a
avaliagdo viva pela crianga do acontecimento enunciativo. Com base na
afirmativa de Vygotski (1997) de que a crianga de sete a oito anos
encontra-se em uma etapa de grande elaboracdo do discurso interno, tanto
gue este passa a ser o centro de seu psiquismo, podemos depreender que
a atitude responsiva dos alunos frente aos enunciados alheios Ihes permite
um alargamento das possibilidades de compreensdo e analise do mundo
que os cerca. Na relacdo entre o discurso interno e a interlocu¢do com
seus pares vai constituindo sentidos que lhes permitem analisar a palavra
propria e a palavra do outro. Entender que o colega tem uma visdo
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diferente sobre a mesma acao — escrever um texto coletivo — redefine
essa acdo, auxiliando a crianga na elaboracdo sobre esse objeto do
conhecimento que é a escrita.

Também ¢é possivel perceber que a professora assume um papel
de interlocutor privilegiado ao assumir nesse processo de dialogo entre
turmas no ato de ler e escrever a mediacdo deste e neste processo
interativo. A professora assume funcdo de mediadora no processo de
aquisicdo da linguagem, pois tem responsabilidades para com o ensino da
leitura e da escrita, valendo-se, por conseguinte, do evento da escrita de
bilhetes para atingir objetivos didatico-pedag6gicos. No evento da escrita
coletiva do bilhete em resposta a turma do quarto ano, as perguntas da
professora aos alunos tém contornos entonacionais assumidos pela fala de
alguém que esta ai para ensinar, para conduzir certo raciocinio, qual seja,
a formulagéo de um género em ensino, no caso, um bilhete. Dai por que
suas perguntas aos alunos séo de outra ordem.

No turno 15 do excerto de aula acima exposto, quando a docente
diz aos alunos: “Olhem aqui, eu estou escrevendo a palavra “experiéncia”,
mas eu ndo tenho mais espago, 0 que eu fago? ”, esta devolvendo um
guestionamento sobre a escrita da palavra experiéncia e sua segmentacao
guando do uso em texto escrito a mdo, como provocacao para que reflitam
sobre a questdo da separacdo sildbica. A profericdo de tal enunciado
objetiva tornar evidente aos alunos como proceder quando a folha de
papel acaba e temos que continuar escrevendo.

Outra interagdo entre professora e alunos que destacamos est4 no
turno 50, em que a aluna Samanta chama a atencdo da professora para o
uso do til na palavra “pdo”. Samanta assume uma atitude de colaboragéo
neste processo de constru¢do do conhecimento, valendo-se de um
conceito que ja domina — o uso do sinal de nasalidade —, demonstrando
que, mesmo de lugares sociais diferentes, professora e aluna puderam
estabelecer uma escrita coletivamente. Em processos dialdgicos de
construcdo coletiva é preciso nao perder de vista o direito & participacéo
e a palavra de todos os envolvidos no processo de escrita; assim sendo, a
via nem sempre é de méo-Unica (do professor que ensina, para os alunos
que aprendem).

Sobre essa questdo, Nuernberg (2002) argumenta que a dialogia,
como condicdo da enunciacdo, viabiliza a compreensdo sobre as
abordagens discursivas dos sujeitos, sendo a significagdo produzida na
interlocucdo, como sintese da relacdo de tensdo de sentidos posta entre
locutor e audiéncia. O autor argumenta que nessa relacdo dialdgica os
lugares sociais (ou 0 modo como 0s sujeitos 0s assumem) ocupados pelos
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sujeitos sdo mutuamente afirmados. Trazendo essas ideias ao contexto

de nossa andlise, podemos afirmar que o discurso da professora que
conduz sua pratica institucionalizada é pedagdgico e didatizado (no ato
da escrita ensinava um género do discurso, o bilhete, e a lingua como
estrutura linguistica). Ja as palavras e os siléncios dos alunos, criangas de
sete e oito anos, estdo carregadas dos sentidos da vida cotidiana, das
experiéncias concretas vivenciadas em sua esfera social. E ainda, o que
move o discurso do aluno €, acima de tudo, o desejo de comunicar-se com
seus interlocutores. Toda essa amalgama de discursos, e suas diferentes
faces, constituem o texto, como enunciado.

Bortolotto (1998), referindo-se ao discurso pedagogico, afirma
gue ndo é sempre que o discurso pedagogico prima pela simetria de voz
entre locutores. H4 métodos que, de certo modo, “enquadram” a voz do
professor aprisionando-a ao passo a passo de certa formulagéo produzida
como principio de método (de certo método, evidentemente):

guando um professor seleciona um método [com
passos  previstos e predeterminados] esta
selecionando juntamente com ele um discurso
delimitador que enquadra o desenvolvimento das
atitudes e atividades escolares [...] O professor fala
pela voz memorial de discurso (legitimado) que
ndo é seu, mas que passa a assumir como seu. E a
voz técnica, a fala prevista para ser dita por e para
qualquer locutor nos limites de uma situagdo
pedagdgica (BORTOLOTTO, 1998, p. 24).

A parceria com 0s outros sujeitos no ato da escrita pode
contribuir sobremaneira para a valorizagcdo dos processos coletivos de
construcdo do conhecimento (no caso, a escrita textual), bem como para
a mediacao de processos proprios a aquisi¢do da linguagem escrita. Uma
pratica pedagdgica que leve a legitima alternancia de vozes no momento
de construcdo coletiva de uma producdo textual, efetiva-se como uma
possibilidade de dar voz ao sujeito-aluno e legitima-la agregando-a ao
tecido textual em elaboragéo, mas é bom ressalvar que a voz do professor
mediador ndo deixa de ter carater didatizado (em grau mais ou menos
intenso), levando & formulag&o de certo produto até certo ponto, um tanto
regrado.

No caso da producgdo em analise, entre as perguntas produzidas e
as respostas ao longo do dialogo entre as criancas e a professora,
observamos que ha pausas, siléncios que ndo sdo destituidos de sentidos,
uma vez que a interacdo prossegue também pelo desenvolvimento de



191
atitudes e gestos novos. Bakhtin (2011b) adverte que, concomitantes
ao ato verbal, os siléncios também séo importantes no processo interativo,
carregam sentidos, acarretam concordancia implicita, implicam
conhecimentos e sentidos compartilhados, ndo necessarios de ser
verbalizados.

Brait (2011), ao referir-se ao que Bakhtin expfe na obra
Problemas da Poética de Dostoiévski, afirma que “o siléncio, muitas
vezes, se torna espago de ressonancia, elaborando procedimentos estético-
discursivos que excedem o plano imediato da composicdo, e criam planos
de experiéncia estética por aproximagdes” (BRAIT, 2011, p. 37).
Evidentemente, a produgdo textual escolarizada de um bilhete tem um
valor estético especifico para esse contexto sociocultural responsavel por
um ensino sistematizado da escrita. Brait (2011) assevera que uma
producdo (oral ou escrita) envolvendo muitos sujeitos, suas falas e
siléncios, cria experiéncias discursivas em que o siléncio ressoa
concordancias, discordancias ou, at¢é mesmo, uma relacdo alheia ao
processo de escrita. O espago do siléncio também dimensiona o texto,
suas continuidades e rupturas com este ou aquele discurso, formulado
num dado contexto e numa dada situacao.

Como afirma Bakhtin (2013), em sua analise sobre o her6i em
Dostoiévski®?,

A evasiva (siléncio) é o recurso usado pelo herdi
para reservar-se a possibilidade de mudar o sentido
altimo e definitivo do seu discurso. Se o discurso
deixa essa evasiva, isso deve refletir-se fatalmente
em sua estrutura. Esse possivel “outro” sentido,
isto é, evasiva deixada acompanha como uma
sombra a palavra. Pelo sentido, a palavra com

%1Segundo Bakhtin (2013), na obra de Dostoiévski a representagdo das
personagens possui um carater dialdgico pois nela percebe-se a
representacdo das consciéncias plurais, da interacdo das consciéncias que
dialogam entre si, produzindo o que o autor chama de grande didlogo no
romance. Bakhtin (2013) vai tratar da polifonia e da relativa liberdade e
independéncia da personagem e de sua voz no plano polifénico. Para
Bakhtin, os fragmentos da realidade, o caleidoscdpio presente no romance,
s6 pode ser analisado “no plano desse ou daquele her6i, dessa ou daquela
consciéncia ” (BAKHTIN, 2013, p. 22). Isso quer dizer que os fatos dentro
do romance so existem a partir da estrutura do herdi, ou seja, é o discurso
desse heroi que instaura um sujeito. Em nosso trabalho tomamos as ideias
de Bakhtin sobre o herdi para compreender a estrutura do enunciado
proferidos pelas criangas e professora.
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evasiva deve ser a Ultima palavra e como tal se
apresenta, mas em realidade é apenas a pendltima
palavra e coloca depois si um ponto condicional e
ndo final (BAKHTIN, 2013, p. 269).

Analisemos um exemplo em que o siléncio ocupa papel dentro
da construgdo do texto coletivo dos alunos do 2° ano B. Nos turnos 8 a
14, os alunos Marcelo e Samanta discutem com a professora sobre como
iniciar o texto. Samanta inicia sua fala com uma pergunta aos colegas e
logo em seguida Marcelo se dispde a respondé-la. Ao ser dada a palavra,
Marcelo fica em siléncio e fala ap6s a mediacdo da professora. Sua
resposta a pergunta da colega € “ndo sei”, nos levando a crer que seu
siléncio se aproxima de uma fala evasiva quanto ao discurso de Samanta.
Em seguida, Samanta interrompe o turno de Marcelo, ja introduzindo sua
sugestdo para a escrita do texto, que é acolhida pela professora. Neste
caso, temos o siléncio de Marcelo como uma produgdo de sentido no
contexto discursivo do ato de escrever, e que nos parece ser um sentido
de contradicdo; bem como o siléncio dos colegas que, ao contrario,
expressa um sentido de acolhimento da ideia de Samanta, pois € com base
naquela sugestdo que se compde todo o restante do texto escrito.

Em linhas gerais, as caracteristicas enunciativas acima descritas
guardam estreita relacdo (dialogam) com as condi¢des reais da situacéo
imediata: uma professora e seus alunos envolvidos em responder um
bilhete. Mas no pensamento bakhtiniano, é preciso supor, além do
contexto enunciativo mais imediato, um horizonte social definido e
estabelecido que determina a criacdo ideoldgica daquele grupo social,
compondo um plano de multiplas relacdes entre eu e o outro, em que 0
siléencio ocupa um papel fundamental. Conforme Bakhtin (2013), “O
herdi ndo sabe de quem é a opinido, de quem é a afirmacdo, enfim, seu
juizo definitivo: ndo sabe se é a sua propria opinido, arrependida e
condenatoria, ou, ao contrario, a opinido do outro por ele desejada e
forcada, que o aceita e 0 absolve” (BAKHTIN, 2013, p. 271).

Os textos produzidos pelos alunos manifestam alguns discursos
correntes naquela situacdo de dialogo sobre ciéncias. Observamos, como
ja mencionado, o discurso pedagdgico produzido majoritariamente pela
professora, mas também observamos o discurso do conhecimento
cientifico na fala dos alunos. Nos turnos 18, 20 e 22 Marilia e Sofi
solicitam a inser¢ao do termo “seres decompositores” no corpo do bilhete
e elaboram uma frase sobre o assunto. A escolha das alunas ndo esta
deslocada do momento que estdo vivendo, que é de imersao nesse assunto
em seus estudos de sala de aula. Estas palavras seres decompositores
assumem um papel discursivo importante no relato sobre uma vivéncia
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escolar, na opinido das alunas. Aqui, o termo que havia sido
trabalhado ao longo de vérias aulas, é redimensionado em outro espago
de interlocucdo, possibilitando a ressignificagdo do conhecimento
escolar. Quando Bakhtin (2011b) tratou da questdo do discurso salientou
gue sua realidade primeira € sua propria producdo. A palavra (como
enunciado) tem diferentes faces no discurso, palavra minha e palavra do
outro fundem-se no processo dialdgico, conforme o autor:

A palavra usada entre aspas, isto é, sentida e
empregada como palavra do outro, e a mesma
palavra (como alguma palavra do outro) sem aspas.
As gradaces infinitas no grau de alteridade (ou
assimilacdo) entre as palavras, as suas varias
posicdes de interdependéncia em relagdo ao
falante. As palavras distribuidas em diferentes
planos e em diferentes distancias em face do plano
da palavra do autor. Quando nas linguagens, girias
e estilos comegam a se fazer ouvir, as vozes, estas
deixam de ser meios exponenciais de expressdo e
se tornam expressdo atual, realizada; a voz entrou
nelas e passou a dominé-las. Elas estdo chamadas a
desempenhar o seu papel Unico e singular na
comunicacdo discursiva (criadora). [...] A relagdo
com o sentido é sempre dialdgica. A propria
compreensdo ja ¢ dialdgica (BAKHTIN, 2011b, p.
327).

Ao apropriar-se do discurso da ciéncia, as alunas Marilia e Sofi,
acima mencionadas, tornaram a palavra do outro a sua palavra e dela
utilizaram-se de forma a produzir sentido no acontecimento de escrita de
seu texto. O valor ideologico do discurso cientifico parece ser
compartilhado pelos colegas e professora que ndo contestam seu uso e
também estabilizam a ideia de utilizar o discurso da ciéncia na
constituicdo desse bilhete em especial. Tal fato também se deve ao
préprio bilhete recebido que tratava de um tema semelhante, ressaltando
0 papel do interlocutor (real) na produgdo do discurso escrito. Tanto no
segundo, quanto no quarto ano que enviou um bilhete, esse género foi
constituindo-se com base em um contexto especifico: a necessidade do
cuidado com as experiéncias de ambas as turmas. E um modelo de ensino
gue assume as circunstancias de producdo de linguagem como elemento
do planejamento pedagdgico diferenciando-se, a nosso ver, de modelos
de ensino que didatizam os géneros em sequéncias ou tipos estaveis, que
podem ser utilizados somente em determinadas préaticas sociais.
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Dadas as circunstancias de producéo, a estrutura composicional

do texto ¢ afetada. Conforme afirma Furlanetto (2011), “Qualquer forma
de producdo discursiva (singular) faz apelo aquilo que chamamos
memoria discursiva, que convive com as praticas sociais em geral. Ndo
criamos nada sendo a partir de um pano de fundo histdrico e cultural,
permeado de crengas, valores, discursos — que vai se formando como
tradicdo ” (FURLANETTO, 2011, p. 52). Sendo assim, somente um
modelo de ensino que traga a tona nossa memoria discursiva pode
desencadear e mobilizar as condigdes de producéo de linguagem na escola
e, quem sabe, proporcionar maiores possibilidades de aprendizagem da
escrita.

Em certo momento do evento “texto coletivo”, a fala de
Alexandre no turno 42, nos chama a atencéo pois o aluno langa méo da
palavra “cheeto” (tipo de alimento) como forma de elaborar o
conhecimento sobre os formatos das bactérias, aproximando seu
conhecimento de mundo cotidiano ao que circula na esfera cientifica.
Alexandre busca reafirmar a ideia sustentada logo antes por Mati, de que
algumas bactérias seriam comestiveis. E assim elabora uma hipdtese
original: o formato cilindrico seria um indicativo de que a bactéria poderia
ser comestivel, como é o “cheeto”. Conforme vimos em analises acima
apresentadas, o aluno utiliza suas referéncias sociais, historicas, culturais
préprias do discurso da vida cotidiana, no caso sua vivéncia pessoal de
alimentacdo, para incrementar uma discussdo na esfera escolar, efetuando
aproximagfes entre 0 mundo cotidiano (mundo da vida) e o cultural
(mundo da cultura).

Alexandre é contra-argumentado por Vini, no turno 43,
sustentando que os bacilos ndo sdo visiveis a olho nu e que os
encontramos no iogurte. Com sua fala, Vini parece querer afirmar que ndo
encontramos bacilos no salgadinho, apesar de terem a mesma forma. Aqui
percebemos a relagéo entre os diferentes discursos em contraposi¢do — o
discurso da ciéncia em Vini e o discurso do cotidiano em Alexandre - € a
busca dos alunos pela palavra que melhor expresse seus conhecimentos
até o momento sistematizados pela legitimidade do aceitavel pelo
professor-mediador ou pelo discurso da ciéncia linguistico-discursiva ou
da Biologia.

As risadas ao final do turno 42, “Os bacilos a gente pode comer
porque parecem um “cheeto”. ”, proferido por Alexandre, nos levam a
crer que houve estranhamento por parte do grupo no que diz respeito a
seu enunciado. A palavra “cheeto” ndo parecia pertencer aquele evento
discursivo e se constituiu como um elemento engracado frente ao que
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vinha sendo elaborado no curso da producdo coletiva. Entretanto,
Alexandre ndo demonstrou essa mesma reacdo, mantendo-se atento a fala
dos colegas e, de certa forma, sustentando a sua hipétese. Ao ser contra-
argumentado por Vini e pela professora, turnos 43 e 44, respectivamente
“Os bacilos a gente nem V&, eles estdo no iogurte” ¢ “E importante
sabermos que as bactérias que podemos comer estdo dentro de alguns
alimentos e podem ser tanto cocos quanto bacilos. Além disso, existem
outros tipos de formatos de bactérias além destes dois. ”, Alexandre
recebeu a contrapalavra e nela pdde colocar em avaliagcdo a sua produgédo
verbal. Nos turnos seguintes, o aluno segue contribuindo a construcao do
texto coletivo, evidenciando interesse pelo processo de interacdo
promovido pelo dialogo.

As criancas do 2° ano B trazem a esfera escolar seus horizontes
apreciativos sobre o mundo, constituidos pela variedade de suas
experiéncias. Alexandre, por exemplo e como ja vimos, busca no ja-dito
de seu cotidiano a palavra “cheeto” para esclarecer sua divida sobre a
questdo das bactérias comestiveis. Apoia-se no significado j& existente
sobre o formato dessas bactérias para elaborar uma hip6tese e na
interlocucdo a renova na tentativa de esclarecer sua divida.

A produgdo do conhecimento e a autonomia discursiva dos
alunos passam por momentos de negociacdo do dizer e contradizer no ato
de aprender, pois, como vimos, a partir da palavra possibilidades de
elaboracdo conceitual estdo vivas e em movimento.

Bakhtin (apud Faraco, 2009) amplia-nos a compreensao desse
fendmeno:

Se imaginarmos a intencdo de uma tal palavra, isto
é, sua direcionalidade para o objeto, na forma de
um raio de luz , entdo o0 jogo vivo e irrepetivel de
cores e luz nas faces da imagem que ele constroi
pode ser explicado como a dispersdo espectral da
palavra-raio, ndo no interior do objeto em si [...]
mas antes como sua dispersdo espectral numa
atmosfera cheia de palavras alheias, julgamentos
de valor e acentos através da qual o raio passa em
seu caminho em dire¢do ao objeto; a atmosfera
social da palavra, a atmosfera que cerca o objeto
faz as faces da imagem cintilar” (BAKHTIN apud
FARACO, 2009, p. 50).

Ao lancarem palavras no jogo vivo da construgdo do texto, as
criancas as colocam sob analise dialdgica e, portanto, complexa, das
camadas dos discursos pelos quais aquela determinada palavra
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(enunciado) ganha sentido. Fazer isso é produzir sentido, pois, como ja

vimos, o0s sentidos — temas no sentido bakhtiniano — tendem a ser mais
flexiveis, envolvendo as situac@es extraverbais, como o efeito da relagéo
dos interlocutores. Faraco (2009) aponta que a praxis vai gerando
diferentes modos de dar sentido ao mundo; modos que vao
materializando-se e se entrecruzando no mesmo material semiético e
chama esses modos de horizontes apreciativos.

Esse mesmo autor apresenta trés dimensdes diferentes da
dialogicidade presentes na criacdo dos enunciados: a primeira que todo
dizer ndo pode deixar de orientar-se pelo “ja dito”, a segunda que todo
dizer é orientado para resposta e a Ultima dimensdo que todo dizer é
internamente dialogizado (FARACO, 2009). Todo dizer é, assim, parte
integrante de uma grande discussdo socioideoldgica que confirma,
antecipa, refuta, procura apoio, responde, orientando-se pelo ja dito.

Sobre 0 evento em analise é necessario, também, trazermos para
a reflexdo o que nos diz Vigotski (2000a) sobre as relacBes entre
pensamento e palavra, bem como aproxima-las das ideias de Bakhtin
defendidas até 0 momento. Vigotski (2000a) defende que na idade escolar
as criancas tém a possibilidade de utilizar as capacidades de sintese e
generalizagdo, pelo uso da palavra, para construir significados, sentidos e
elaborar conceitos. Isso ocorre pois, segundo o autor, o pensamento “nao
se expressa, mas se realiza na palavra. ” (VIGOTSKI, 2000a, p. 412).
Portanto, é no uso dela, a palavra, que 0 pensamento vai constituir-se e
que se desencadeiam as possibilidades de aprendizagem das criancas.

Quando Alexandre utilizou a palavra “cheeto” deu a ela certo
valor semantico, relacionado ao seu aspecto visual-formal. Ainda
podemos dizer que a crianga ndo conseguiu dar a palavra um significado
sistémico, no qual compreende a palavra na cadeia complexa de conceitos
gue a envolvem. A resposta do outro auxilia Alexandre ndo sé na
compreensdo de categorias conceituais das palavras, mas na sua
organizagdo psiquica e na (re)elaboracdo de sua relacdo com esse
alimento em seu cotidiano e no universo do conhecimento cientifico.
Alexandre se viu envolvido em uma situagao de aprendizagem colocada
como zona de desenvolvimento iminente, tal qual Vigotski (1998, 2000a)
a compreende.

Levando em conta a relacdo desenvolvida por esse autor entre
aprendizagem e desenvolvimento, a zona de desenvolvimento iminente
permite a compreensdo de como uma atividade interpessoal — no caso a
construcdo de um texto coletivo — pode tornar-se uma atividade
intrapessoal — assimilada na singularidade, reorganizando 0s processos
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psiquicos ja existentes. Percebemos a necessidade constante de
praticas semelhantes a descrita acima, a fim de contribuir no processo
coletivo e singular de aprendizagem, por parte das criangas, dos conceitos
escolares linguistico-discursivos e do universo da Biologia.

No caso da escrita do “texto coletivo” ha um interesse intrinseco,
por parte do_grupo, no processo de suas aprendizagens que € de
comunicar-se com 0s colegas, conhecerem-se mutuamente,
estabelecerem relacdo com e pela escrita. As escolhas discursivas, no
geral, parecem vinculadas ao discurso das ciéncias, ao qual as criangas
ddo um tom de singularidade, especialmente por terem um interlocutor
real. Nesse processo, encontram espacos para que situagdes de
aprendizagem ocorram de forma a contribuir com 0s processos de
desenvolvimento.

Em sintese, reconhecemos a dialogia como propulsora dos
processos de escrita dos enunciados das criangas, nos quais a mediagédo
da professora teve peso importante para a consecucdo do género do
discurso bilhete. Na direcdo em que nossa analise aponta, consideramos
gue para o aluno aprender a escrever, precisa ter em vista interlocutores
definidos, colocar-se em dialogia (locutor/ interlocutor), encontrar
espacos para a atividade humana de expressao verbal, de modo a articular
seus textos as diferentes necessidades e interesses que atentem para as
condicdes de producdo do discurso nas praticas sociais de que for
participe. Conforme Leal (2005), é necessario que a escola oportunize aos
alunos a contrapalavra, a negociacao de sentidos e a interlocugéo para que
se construa, na interacdo com o outro, uma pratica dialogica propulsora
de experiéncias vivenciadas de forma dindmica e coerentes com as
necessidades de uso da linguagem de um e de outro (locutor e
interlocutor), nas varias modalidades em que esta se apresenta.

6.5 CONTOS DO MATAGAL: GENEROS DO DISCURSO E
ELABORACAO CONCEITUAL

Nesta secdo analisaremos o0 processo de producdo textual
envolvido em uma atividade que foi nominada pelos alunos e professora
da turma de “Contos do Matagal”. Ao aproximar-Se 0 encerramento do
projeto de trabalho de iniciagdo cientifica denominado “O Matagal do
Colégio de Aplicacdo”, os alunos foram solicitados a organizar-se, com a
professora, para uma “Mostra Pedagdgica”, ao final do ano letivo. A
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Mostra Pedagogica é um evento que reline a comunidade escolar para
gue esta conheca 0s projetos de ensino, pesquisa e extensdo
desenvolvidos no Colégio de Aplicacdo. No ano de 2013, a referida
Mostra ocorreu no final do més de novembro, no curso da coleta de dados.
A participagdo dos alunos do 2° ano B na organizacéo da Mostra
de 2013 pode ser dimensionada, pelo registro da professora em seu Diario
de Campo, representado pelo excerto a seguir:

O registro das ideias que as criangas tiveram para a
Mostra foi feito hoje, no primeiro periodo. Acho
importante comegar agora para termos tempo de
organizar a nossa participacao até o dia do evento.
As criangas sugeriram algumas coisas e eu fui
incrementando para dar uma ideia de exposicéo de
trabalhos, pois percebi que algumas ndo haviam
passado por uma experiéncia como essa. As ideias
foram: mostrar as pastas do projeto; fazer um mural
com materiais do Matagal (folhas secas, galhos,
terra, etc.); mural de fotos; panfletos para distribuir
para os visitantes e um livro de historias inventadas
sobre o Matagal. Devo salientar que fui
surpreendida pela sugestdo da Flora que foi de
fazermos um livro de histérias sobre o Matagal. [...]
minha abordagem de ensino, neste projeto em
especial que ¢ “O Matagal do Colégio de
Aplicagdo”, ndo foi voltada a literatura, mas para
producdes de diferentes naturezas, cuja tonica
fosse o conhecimento cientifico e que evolvesse
aquela mata, mas parece que para as criangas a
escrita literaria tornou-se necessaria. A turma ficou
muito entusiasmada e Alexandre complementou a
ideia dizendo que poderiam escrever sobre
histérias de terror. Registrei no quadro as ideias em
forma de lista e pedi que eles anotassem também

em seus cadernos [...] (DC, 05/11/2013).

O planejamento do més de novembro, bem como o encerramento
do projeto “Matagal do Colégio de Aplicacao” foram desenvolvidos com
base em uma lista de atividades que arrolamos em sequéncia: organizar
as pastas do projeto para exposi¢cdo; fazer um mural com materiais do
Matagal (folhas secas, galhos, terra, etc.); selecionar fotos e compor com
estas um mural; elaborar coletivamente um panfleto para distribuir aos
visitantes acrescido a atividade de produgdo de “historias inventadas”, tal
como sugerido pelos alunos. Quanto a produgdo das “historias
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inventadas”, como professora da turma, previmos o ensino do género
do discurso “conto” para materializar a proposta das criangas de “inventar
historias”; assim estariamos dando concretude a escrita sugerida pelas
criangas e a0 mesmo tempo aproximando-as ainda mais da recepcéo,
circulagdo e produgdo de escritas literarias. A selegdo do género “conto”,
de nossa parte, como professora, deu-se em razdo da necessidade de um
enunciado da ordem do narrar e que fosse caracterizado pela brevidade
(desenrolar da acdo em apenas um episddio), dado que a solicitacdo dos
alunos era que cada um pudesse ter o seu conto produzido para,
posteriormente, ser composto um livro com a participacdo de todos os
estudantes. Nessa perspectiva e tendo em vista 0 curto tempo para
producdo de um livro dessa natureza, o género “conto” mostrou-Se
adequado ao desejo dos alunos. Optamos por Ihes explicitar que se tratava
de um conto, na tentativa de organizar elementos tematicos,
composicionais e discursivos que pudessem auxiliar na elaboracdo dos
mesmos. O tema “historias inventadas” no cenario do matagal do CA,
seriam, entdo, os elementos comuns a todas as escritas dos alunos. Cabe
ressaltar que as criancas foram colocadas em uma situacéo de ensino de
um género definido para suas escritas literarias, o que dentro do contexto
de escolarizacdo e de aquisicao da lingua escrita torna-se importante para
a aprendizagem dos elementos que compdem o discurso literario.

Destacamos, contudo, que nosso pressuposto de ensino para essa
atividade didatica também compreendia a heterogeneidade dos géneros
do discurso, como tipos relativamente estaveis de enunciados, bem como
a consequente dificuldade de definir a natureza de cada género pois em
cada esfera de agdo humana existem elementos que vao constituir o
enunciado - seu conteldo tematico, estilo e composigao — de acordo com
praticas sociais histdrica e culturalmente situadas (BAKHTIN, 2011b).

Subjacentes a construcdo de cada texto escrito pelos alunos
poderdo ser observados o seu projeto de dizer e a execucdo desse projeto
- 0 que dizer e como dizer. Conforme a relativa estabilidade dos géneros,
a crianca ndo age inteiramente livre, pois tém sempre a palavra do outro
presente na atividade de escrever. Especialmente, a palavra da professora
pode imprimir certas formas de compor o género que certamente
exercerdo influéncia no desenvolvimento do texto da crianga. O conceito
de ato em Bakhtin (2014) pode nos auxiliar a compreender como a
execucgdo desse projeto de dizer (pela escrita) se materializa nos textos
das criancas.

Sobral (2012) esclarece que o ato em Bakhtin (2014) se
caracteriza por trés elementos: tempo e espaco social (dimensdo
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cronotdpica), responsividade (resposta) e responsabilidade (valoracéo).

De acordo com Sobral (2012), o ato tem um sentido ativo relacionado a
acdo concreta e intencional, praticada por alguém situado, dai o carater da
responsabilidade e da participatividade.

Ao assumir escolhas enunciativas, a crianca ndo deixa de
imprimir singularidades em sua empreitada, de demonstrar um estilo
individual, um modo particular de imprimir  responsabilidade e
participatividade a sua voz no ato de escrever. Ela ocupa o seu lugar de
existir perante o conhecimento quando age responsivamente e com
responsabilidade no ato de escrever. Para Sobral (2012), a originalidade
na ideia de ato em Bakhtin estad na compreensao de que um sujeito sendo
eu-para-si (condicdo da formacdo da subjetividade) é também eu-para-o-
outro (condicdo que coloca essa identidade no plano
responsivo/responsavel). E nessa situagdo que a crianga participa
ativamente do plano de negociagdes de sentidos proposto pelas condicbes
de linguagem, ultrapassando assim a condicédo de ser apenas um alguém
gue se assujeita ao ambiente socio-histérico.

Tendo em vista esses pressupostos, elaboramos um planejamento
de ensino para a atividade em pauta, sem deixar de levar em consideracdo
as possibilidades de compartilhar com os alunos as decisdes sobre o ato
da escrita. Abaixo podemos observar a aula que tratou do assunto:

[V.2-12/11/2013]

1. P Débora: Na semana passada a gente fez um levantamento de ideias
sobre o0 que a gente gostaria de apresentar na Mostra. E uma das ideias
foi a gente apresentar histérias inventadas sobre o Matagal. Quando a
gente comegou a estudar o Matagal o que vocés achavam que tinha 1a?
C Paulo: Que tinha monstros!

C varios: (barulho, conversas conjuntas)

PDébora: Calma, € isso ai! Que tinham coisas fantésticas e por isso o
nosso interesse! Ai a gente foi estudando, fomos lendo, fomos
pesquisando, e 0 que aconteceu?

C Flora: A gente aprendeu mais.

PDébora: Isso. E as nossas ideias ficaram as mesmas?

C Flora: A gente foi descobrindo que era imaginacéo.

PDébora: O que era imaginagao?

CVini: De que a gente morria la!

C varios: (risadas)

PDébora: Entdo, a ideia que a professora tem € que nés fagamos
contos, que sdo pequenas histdrias que acontecem de uma vez s6. E
nesses contos, a gente pode usar tanto a nossa imaginagdo quanto os
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conhecimentos que a gente sistematizou durante 0s nossos
estudos, certo?
P Samanta: Nao pode sé contar o real?
PDébora: Bom, ai cabe a vocés selecionarem o que cada um acha mais
interessante pra contar uma histéria. Da pra falar em natureza, seres
vivos, ecossistema, animais, seres decompositores e ainda criar novos
elementos, se quiser.
C Godofredo: A gente pode ir |4 [referindo-se & mata] pra pensar?
PDébora: Infelizmente hoje ndo. Vocés viram que esta chovendo e ndo
d& para sairmos hoje.
C Paulo: A gente comega com a data né, profe?
PDébora: No caso de um conto, ndo é obrigado a colocar a data, como
€ em um bilhete ou em uma carta. Vamos olhar este livro aqui
(professora pega o livro “Menino do Dedo Verde” de Maurice Druon,
que esta lendo em trechos para a turma). O autor coloca a data ao
longo da historia?
C vérios: Ndo, ndo precisa.
PDébora: Mas se quiserem ndo tem problema, ndo esta errado.
C Flora: Mas o titulo e o autor é obrigado, né, profe?
PDébora: Na maioria dos contos encontramos titulo e autor. No nosso
caso, como queremos construir um livro, precisa ter titulo e autor?
C Flora: Ah, sim, pra saber quem foi! (levanta-se para falar)
C Samanta: Profe, tem que ter uma histéria, né? Tem que ser assim
“Era uma vez...”, ou “Ha muito tempo atras...”
PDébora: Sim, sdo ideias de como comegar. Pode ser outras também.
Depende também quem séo os personagens de cada conto.
C lzadora: Pode ser qualquer personagem?
PDébora: O que vocés acham?
C varios: (discordancia, alguns acham que ndo outros que sim, falas
conjuntas)
PDébora: Calma. Olha s6 gente, como se trata de um conto, pode ter
personagens que ndo sdo do Matagal. Mas, vocés tém que elaborar
uma histéria que faca sentido para quem vai ler. Quem tem ideias de
personagens? (criangas levantam a mao e a professora vai chamando)
C Samy: Uma caveirinha.
C Godofredo: Um sagui com nome de pessoa.
C Vini: Um dragéo.
P Débora: Vocés ja estdo cheios de ideias, vamos entdo comecar a
escrever!

Tendo em vista as propostas para 0 ensino da lingua em uma

perspectiva dialdgica, especialmente no tocante a producdo de textos
escritos, percebemos o quanto a participacdo dos alunos, e esse evento em
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especial exemplifica, pode ser determinante aos rumos da escrita de

cada escritor em aprendizagem. Os dialogos que antecederam a escrita de
um conto, no caso sobre o Matagal do CA, mostram-nos como a questdo
dos géneros do discurso pode ser trazida e assim, quem sabe,
compreendermos as formas de elaboracdo dos enunciados do discurso da
literatura feito pelas criancas quando estas dialogam com conhecimentos
do discurso da esfera das ciéncias e 0s trazem para 0 &mbito da ficcéo.

As criangas convivem de modo mais intenso com producdes de
narrativas orais e escritas. Esta turma, concomitantemente ao projeto de
iniciacdo cientifica, desenvolvia atividades de hora do conto, leitura e
escrita pelas quais desenvolveu conhecimentos e apreco por esse tipo de
produgdo. O género “conto” ndo era algo desconhecido por parte deles,
sendo trabalhado junto de outros géneros do discurso literario, comuns ao
trabalho escolar nos anos iniciais, como fabulas, novelas, lendas e
poemas.

A possibilidade de transitar de um discurso préprio da esfera das
ciéncias bioldgicas para o discurso da ficcdo mantendo 0 mesmo tema,
permite aos alunos a experiéncia com a plasticidade discursiva pelo drama
de diferente género. Machado (2005), com base na obra de Bakhtin,
afirma que “o conceito de género ¢ potencialmente a imagem de uma
totalidade, em que os fen6menos da linguagem podem ser apreendidos na
interatividade dos textos através do tempo, decorrente, sobretudo, dos
usos que se faz da lingua ” (MACHADO, 2005, p. 144). Os usos da lingua
configuram essa quase totalidade de um género e a dinamica de
estabelecer um elo entre os discursos pode trazer a tona uma diversidade
de préticas de linguagem. Os enunciados das criancas posicionando-se
sobre 0 qué escrever demonstram um processo Vivo de escolhas e recusas
proprias da constru¢do do género “conto” no ambiente escolar. Ao
verificarmos que as criancas sugeriram uma atividade pedagdgica que
coloca em didlogo direto os discursos produzidos na area da Biologia e 0s
da Literatura observamos que mesmo em processo inicial de aquisi¢do da
escrita instala-se certa complexidade na compreensédo das possibilidades
de articulagéo entre esses discursos. A possibilidade de reelaboragdo de
um género é sustentada por Bakhtin (2013), ao afirmar:

O género sempre € e ndo é 0 mesmo, sempre € NOVo
e velho ao mesmo tempo. O género renasce e se
renova em cada nova etapa do desenvolvimento da
literatura e em cada obra individual de um dado
género. Nisso consiste a vida do género. [...]. O
género vive do presente, mas sempre recorda o seu
passado, 0 seu comeco. E o representante da
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memoria  criativa no  processo  de
desenvolvimento literario. E precisamente por isso
que tem a capacidade de assegurar a unidade e a
continuidade desse desenvolvimento (BAKHTIN,
2013, p. 121, grifos do autor).

As possibilidades criativas desse processo nascem da relacdo
entre o que 0 género € e 0 que ele pode tornar-se ao entrar em contato com
uma nova pratica de linguagem. N&o ha como reconhecer um género sem
olhar o seu passado, a historia de como foi constituido socialmente. Mas
a existéncia de cada género so se justifica diante dos usos sociais que se
fazem dele no presente e nos sentidos que 0s sujeitos encontram para 0
Seu uso.

Para Sobral (2011), os géneros do discurso mobilizam o texto de
acordo com as condigcdes das situacBes tipicas de seu surgimento,
producdo, circulagdo e recepgdo. O autor argumenta que 0 que permite
instaurar sentidos a um texto é a convocacao do discurso em algum tipo
de género, o que implica sua pertinéncia na esfera a a qual esta vinculado
(SOBRAL, 2011). As estratégias e os funcionamentos dos géneros, as
formas de realizag&o do projeto discursivo de uma dada arquitetonica sao
sempre relacionais e fundados em relagBes enunciativas. De acordo com
Sobral (2011), a motivacdo para a escolha de uma ou outra pratica
discursiva é “algo que constitui 0 arcabouco no qual o tema, 0 estilo e a
forma de composic&o unem o historico do género a expressdo individual
contextual de cada locutor, realizando atos simbolicos que sdo a um s6
tempo estaveis e instaveis, objetivos e subjetivos, cognitivos e praticos,
textuais e discursivos/genéricos” (SOBRAL, 2011, p. 42, grifos do autor).
Consideramos que para as criangas do segundo ano B, os eventos de
letramento com base no desenvolvimento e na construcdo de géneros
narrativos foram de tal forma mobilizadores de sentido que as levaram a
articular com certa destreza aqueles do discurso das ciéncias com os e da
ficcdo. Diante disso, concordamos com Sobral (2011) que argumenta
serem necessarias reflexdes especificas sobre o0 uso dos géneros na esfera
escolar, dado que ali encontramos enunciados concernentes as
expectativas do discurso pedagdgico, isto é, com objetivos meramente
escolarizantes. Tal fato, alerta Sobral, reserva ao aluno uma

posicdo enunciativa por assim dizer hibrida, como
uma espécie de tradutor: escreve a partir de
instrucBes e expectativas [...] e 0 resultado é a
escolarizagdo do género praticado, o que na
verdade o altera]...]. Cabe entdo pensar nas formas
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de incorporacéo de géneros a escola considerando-
a do ponto de vista das alteragdes que isso provoca
a fim de questionar (e fazé-lo deve ser sempre
tarefa da escola) até que ponto ndo se criam
hibridos indomaveis em vez de educar para o uso e
analise de géneros (SOBRAL, 2011, p. 43).

A articulacdo dos géneros a uma atividade escolar requer atengéo
do professor, especialmente pelo fato de que o género se constitui na
dimensdo social de uma pratica pedagdgica, e ndo em sequéncias
didaticas formuladas com base em métodos com passos previstos e
determinados e que engessam a escrita. Os géneros do discurso, como
objeto de ensino e de aprendizagem, podem levar o aluno a compreensao
e aprofundamento de préaticas discursivas de seu entorno social, bem
como ao desenvolvimento de estratégias de producdo de enunciados orais
e escritos, como usuarios da lingua em formagao.

O entendimento sobre o discurso literario, em Bakhtin, aponta
para uma melhor compreensdo das possibilidades de articulacdo entre as
diferentes préaticas discursivas na constituicdo dos géneros no contexto
escolar. Segundo Sobral (2009), o Circulo se opde a uma proposta
formalista de criac@o literaria, que separa a arte da vida, ou “a linguagem
“cotidiana” da linguagem “artistica” ” (SOBRAL, 2009, p. 106). Ainda,
em suas formulagBes sobre esse assunto, o Circulo defende que as
manifestacdes simbolicas dos seres humanos, no ambito da interacdo
dialégica em que os discursos se constroem ativamente, transformam os
dados ou conteldos do mundo de acordo com variadas e variaveis
representacles estéticas, com base no material semiotico (a lingua)
(SOBRAL, 2009). Por esse ponto de vista, a acdo dos sujeitos é entendida
como atividade arquitetonica que envolve “o contetido (o mundo humano
em sua apropriacdo avaliativa pelos sujeitos no ambiente social e
historico), o material (a linguagem ou linguagens) e a forma da obra
estética (a concepcdo e realizacdo especificas baseadas nas formas de
interlocugdo) ” (SOBRAL, 2009, p. 106). Cabe salientar que, nesse
processo, 0s géneros sdo recebidos, avaliados e transformados pelos
sujeitos no processo de interlocucdo no contexto especifico que é a escola.

Outro ponto a ser destacado do excerto de aula que acima
apresentamos € a preocupacdo com as particularidades do real e do
imaginario, na préatica discursiva dos alunos e da professora. Salientamos
que o real foi compreendido pelo grupo de alunos com base nos estudos
realizados no momento das discussdes sobre o discurso das ciéncias e o
imaginario (mundo da ficgdo; elaboracdo do conto), isto €, aquilo que
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fugia dos_aspectos cientificos e voltava-se a uma maneira de dar conta
da realidade de outro modo, pelo olhar que escapa dela, pela narrativa
literaria.

Vigotski (2009), ao discutir a questdo, ou seja, a relagéo entre o real
e 0 imaginario na infancia, sustenta que a emergéncia da dimensédo
simbdlica é, assim como todas as fungbes psiquicas do ser humano,
resultado das préaticas sociais convertidas pelo sujeito. Sendo assim,
poderiamos situar todas as préaticas discursivas dentro de uma perspectiva
simbdlica, tanto as e que pertencem ao mundo da ficgdo (imaginario)
guanto as que sdo elaboradas no discurso das ciéncias. Tal premissa nos
permite analisar que as zonas que definem o real e o imaginario sdo
perpassadas pela dimensdo semiética, o que possibilita que esses dois
elementos estejam em posicdo préoxima um do outro na proposta das
criangas de escrita de conto.

Para compreendermos as motivagdes para a escrita do conto,
buscamos fundamentacgdo nas trés leis de Vigotski (2009) pelas quais
buscou sistematizar a relagdo entre imaginacdo e realidade. Reza a
primeira lei que a atividade criadora da imaginacéo (em qualquer campo
de atividade da crianca) depende da riqueza e da diversidade da
experiéncia anterior. A imaginacdo origina-se do acumulo de
experiéncias. A segunda diz que o produto final da obra criativa, no caso
de nossos alunos um texto escrito, torna-se possivel somente quando
forjada na e pela incorporacdo da experiéncia social e coletiva
(VIGOTSKI, 2009). Segundo o autor,

aimaginagéo adquire uma fungdo muito importante
no comportamento e no desenvolvimento humano.
Ela transforma-se em meio de ampliacdo da
experiéncia de um individuo porque, tendo como
base a narragdo ou a descrigdo de outrem, ele pode
imaginar o que ndo viu diretamente em sua
experiéncia pessoal [...]. Quando lemos o jornal e
nos informamos sobre milhares de acontecimentos
que ndo testemunhamos diretamente, quando uma
crianca estuda geografia ou histéria, [...] a nossa
imaginacéo serve & nossa experiéncia. Assim, ha
uma dependéncia dupla e matua entre imaginagdo
e experiéncia (VIGOTSKI, 2009, p. 25).

A terceira e ultima lei formulada pelo autor diz respeito ao carater
emocional da imaginagdo, segundo o qual o sujeito seleciona ideias,
imagens e impressdes — e em nosso caso palavras — em uma relacdo de



206
ida e vinda, em que emocdes influenciam a imaginacao e esta influencia

as vivéncias e sentimentos das criangas. A emocdo atua ndo somente
agregando imagens ao processo criativo, mas também dando significado
a uma acdo (VIGOTSKI, 2009).

Segundo Cruz (2005), Vigotski ocupou-se da tensdo entre
pensamento légico-conceitual e imaginagéo ao afirmar que a significacao,
como agéo processual, se faz num “equilibrio dindmico entre os ideais da
matematica e a harmonia da imagina¢do” (VYGOTSKY, apud CRUZ,
2005, p. 1). Argumenta ainda Cruz que a perspectiva de Vigotski nos
permite afirmar que a imaginacdo pode ser compreendida como uma
forma especificamente humana de atividade consciente que, como base
de toda atividade criadora, manifesta-se em todos os aspectos da vida
cultural, possibilitando a criacdo artistica, cientifica e técnica.

Para Vigotski (2009), a imaginacdo é compreendida como
atividade que combina e cria incessantemente novos parametros de
significacdo e sentidos, sendo constituida pelas experiéncias vivenciadas
pelas criangas em suas praticas sociais. As ideias do autor nos indicam
gue a escolha do género narrativo pelas criangas, passa por aspectos
relacionados as suas experiéncias — escolares ou ndo — e por seus estados
emocionais em relago a atividade em questdo. Assim sendo, 0S processos
imaginarios estabelecem significacfes sobre o real, que serve de base para
atividades criadoras que permitem a crianca libertar-se das restricbes
imediatas, perceptuais e situacionais. Ao realizar a acdo de combinar
essas imagens € que surge a possibilidade da criagdo. Em um texto em
gue analisa os sentidos da criacdo literaria na infancia, Vigotski (2009)
afirma: “O sentido e o significado dessa criagdo é que ela permite a
crianca fazer uma brusca transposicao no desenvolvimento da imaginagéo
criadora, que fornece uma nova direcdo para sua fantasia e permanece por
toda sua vida. O seu sentido é que ela aprofunda, amplia e purifica a vida
emocional da crianga, [...]” (VIGOTSKI, 2009, p.96). A criagao literaria
é, portanto, para o autor, uma forma diferenciada e complexa de cria¢do
para o desenvolvimento da crianga, em que estdo em evidéncia 0s
aspectos emocionais e 0s de experiéncias anteriores por ela vivenciadas.

A acdo de combinar e criar, com base em diversos géneros do
discurso, exige dos alunos o envolvimento com acfes tais como sele¢do
de imagens, recursos linguisticos e discursos que possam dar sentido ao
processo de criar um conto. As criangas vinham elaborando ideias de que
no Matagal do Colégio de Aplicacdo havia algo de assombroso, ligado a
morte e a0 medo da finitude, tanto que acreditavam na existéncia de
monstros. De certo modo, para as criangas, 0 espaco do Matagal
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provocava-lhes medo do que era por elas desconhecido, por que ndo
visto. Entretanto, & medida que tratavamos do assunto ‘“Matagal”, as
criancas iam percebendo que I4 era um habitat de muitas espécies de
vegetais e animais uns conhecidos, outros ndo, e assim aos poucos iam
desfazendo as construgdes imaginarias constituidas com base naquele
mundo real ora desvelado. Nesse cendrio, surgiram as possibilidades de
criacdo do texto “conto” sobre o Matagal. Apoiando-nos na perceptiva
tedrica de Bakhtin (2010; 2011b; 2013) sobre os géneros de discurso e de
Vigotski (2009) sobre as relagbes imaginacao e realidade, efetuaremos, a
seguir, a analise de trés producdes textuais de alunos na atividade de
escrita de conto.

A primeira producdo, de Godofredo, abaixo, exemplifica uma
das maneiras de elaboracdo das narra¢fes discursivas.

FIGURA 14

[Godofredo - 14/11/2013]
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DIDINHO. ELE ANDAVA ANDAVA ATE

QUE ELE ENCONTROU O SEU AMIGO 0O JA-
CARE DE PAPO AMRELO E ELES COM-
VERSARAM SOBRE UM TREM QUE DA A
VOLTA AO MUNDO E O JACARE DO PAPO
AMARELDO, - FALOU: E FICANO N TAGAL DO
COLEGIO DE APLICACAO: E ELE ANDOU E
FINALMENTE CHEGOU E O TREM ESTAVA
PARTINDO. EZ E A A SUA PATIDA. EELE
DEU A VOLTA AO MUNDO E QUANDO ELE
CHEGOU. TODOS OS ANIMAIS FALARAM
COMO FOI A VIAGEM

Como vimos expondo, as criangas em suas experiéncias com a
escrita tém se valido das leituras ficcionais vivenciadas seja na escola ou
fora dela. No caso da escola, predominantemente, vimos, como
professora das séries iniciais, primando pela formacéo do leitor ou pelo
aperfeicoamento desse papel, caso a crianga venha de casa ja com
interesse pela leitura literdria. No caso da escrita de Godofredo e que
exemplifica muitas outras, o aluno buscou trazer para a escrita do seu
conto (género em aprendizagem escolar) aqueles elementos linguisticos e
discursivos que eram de seu dominio. Com base no mundo da ficgao,
Godofredo cria personagens com base nos animais da fauna brasileira,
especialmente naqueles estudados nas aulas de iniciacdo cientifica, até
porgue era isso 0 combinado com a turma e professora, conforme vimos
na orienta¢do para a atividade.

No trabalho de Godofredo observamos que a ideia de criacdo das
personagens foi motivada pelos animais que vivem no ecossistema do
Matagal. O tema animais foi um dos blocos de estudo do projeto
desenvolvido pelos alunos. Os saguis eram animais muito presentes no
ambiente escolar e vistos pelas criangas com frequéncia. O jacaré do papo
amarelo, apesar de ndo ter sido visto, foi objeto de estudo, dado que essa
espécie costuma habitar mangues litoraneos do sul e sudeste do Brasil®?,
como os da cidade de Florianopolis. Godofredo cria adequadamente

%2Fonte: informacéo retirada de Coutinho, Marcos; Marioni,Boris; Farias, Izeni
Pires;. Verdade,Luciano M.; Bassetti,Luis; Mendonca, Sonia; Vieira, Tiago;
Magnusson,William E.; Campos, Zilca. Avaliacdo do risco de extin¢do do
jacaré-de-papo-amarelo Caiman latirostris (Daudin, 1802) no
Brasil. In:Revista Biodiversidade Brasileira. Publicado em:
http://www.icmbio.gov.br/revistaeletronica/index.php/BioBR/article/view/4
03/312 , acesso em outubro de 2013.
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personagens animais com base em seus conhecimentos sobre o
ecossistema do Matagal, mas observa-se que lhes atribui caracteristicas
humanas como nome proprio (Didinho) e a propriedade/capacidade de
estabelecer relacdes de amizade.

O enunciado de Godofredo vai ao encontro da construcdo de um
género narrativo ficcional, o conto. Contudo, percebe-se que, na tentativa
de entrelacar enunciados das duas esferas sociais, a cientifica e a literéria,
0 que conseguiu foi trazer para seu conto o ambiente do Matagal,
especialmente pela escolha dos personagens. Atribuindo aos animais
papéis tipicamente humanos, as acdes vividas pelos personagens
(encontrar amigos, pegar um trem, viajar) sdo vinculadas a vivéncias
cotidianas das criancas. A ideia de atribuir aos animais caracteristicas
humanas certamente adveio do contato (lendo ou ouvindo histérias) com
alguns géneros da esfera literaria, como contos, fabulas, poemas, lendas,
novelas, e, até mesmo, historias em quadrinhos. Godofredo reconheceu a
possibilidade do uso desse recurso para a proposta da atividade e valeu-
se dela para trazer a tona as ac6es que delineou como centrais ao texto —
0 encontro entre amigos e a aventura da viagem ao redor ao mundo. O
tema da amizade entre os animais é desencadeado mediante uma acéao
coletiva destes entre si, que € a volta a0 mundo em um trem que sai do
Matagal do CA. O aluno usa 0 Matagal do CA como cenario para uma
aventura que acontece entre animais amigos. Os processos de imaginacéo
criados por Godofredo sdo calcados em vivéncias do cotidiano. O
elemento ficcional é central na producdo do aluno, enquanto que o
discurso das ciéncias ndo é abordado com profundidade.

O papel do mediador (professora) com esse aluno poderia ser
instigar o aluno a desenvolver mais suas ideias com base nos estudos
realizados no projeto de iniciacdo cientifica, acrescentando informacdes
e/ou detalhando as acdes dos personagens. Uma possivel acdo pedagégica
direcionada ao enunciado de Godofredo, acima transcrito, poderia
auxilia-lo na apropriacdo das praticas de producdo do discurso das
ciéncias e dos diferentes lugares sociais nelas envolvidos. Em
circunstancias como esta, a palavra do outro (professora) é de
fundamental importancia na formacéo do sujeito que escreve, auxiliando
o0 aluno a desenvolver praticas de linguagem mais complexas no
entrecruzamento das préaticas discursivas.

Avaliamos que, mesmo no inicio da aquisicdo da lingua escrita,
é importante redimensionar os espagos que proporcionem um conjunto de
praticas discursivas, ou seja, que viabilizem diversas formas de usar a
linguagem e construir sentidos pela fala e escrita para que haja na escola
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momentos de negociacdo de enunciados que expressem diferentes
maneiras de ver e dizer o mundo. Segundo Smolka (1989/2012), a
interdiscursividade

inclui um aspecto fundamentalmente social das
funcdes, das condicbes e do funcionamento da
escrita (para qué, para quem, onde, como, por qué).
O que aparece também como relevante (...) é a
consideracdo ndo apenas como atividade cognitiva
(...), mas como atividade discursiva, que implica a
elaboracdo conceitual pela palavra. Assim, ganham
forca as funcbes interativa, instauradora e
constituidora do conhecimento na/pela escrita.
Nesse sentido, a alfabetizagdo & um processo
discursivo: a crianga aprende a ouvir, a entender o
outro pela leitura; aprende a falar, a dizer o que
quer pela escrita. (Mas esse aprender significa
fazer, usar, praticar, conhecer. Enquanto escreve, a
crianca aprende a escrever e aprende sobre a

escrita) (SMOLKA, 1989/2012, p. 63).

A andlise da escrita do Godofredo reforca a ideia de que
atividades didaticas no ensino da lingua materna séo envolvidas pelo que
poderiamos chamar de tensdes entre os diferentes discursos que circulam
em diferentes esferas sociais tal qual a das ciéncias e a da ficcdo,
selecionando ou negando discursos que ndo provoguem sentidos para o
escritor e para seu leitor (no caso da escrita do conto). O que nos parece
fundamental na dinamica discursiva do processo de escrever é que

O desenvolvimento envolve processos, que se
constituem mutuamente, de imersdo na cultura e
emergéncia da individualidade. Num processo de
desenvolvimento que tem carater mais de
revolucdo que de evolugdo, o sujeito se faz como
ser diferenciado do outro, mas formado na relagdo
com o outro; singular, mas constituido socialmente
e, por isso mesmo, numa composicao individual,
mas ndo homogénea (SMOLKA E GOES, 1993, p.
10).

O modo como cada crianga assumiu o papel de enunciador em
seu conto nos deu algumas pistas sobre suas vivéncias afetivas.
Godofredo parece ter tido uma relacdo positiva em relagdo ao Matagal,
gue a primeira vista foi um assunto meio assustador para as criangas da
sala. Contudo, na experiéncia em discussdo, o espaco do Matagal foi
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destinado para uma aventura divertida e com amigos, sem indicios de
temor em relagdo aquele ambiente. J4, pela producédo escrita do Tiago,
que é representacdo de outras tantas, podemos observar outra forma pela
gual as vivéncias afetivas em relagcdo ao conhecimento da Iniciagdo
Cientifica aconteceram em sala de aula.

FIGURA 15
[Tiago - 14/11/2013]
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E A MAE DO SAGUI MUTANTE E O PAI DO TRASH PACK
SE CASARAM.

Novamente a ideia de um animal como personagem parece
oferecer uma possibilidade de sentido para o conto do aluno. O que
percebemos é que Tiago utiliza a estrutura familiar para compor o seu
discurso. De um lado temos o0 pai-sagui (mutante) e a mae-sagui, descritos
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positivamente como protetores e amigos, e do outro temos a figura dos

trashpack® como inimigos que invadiam o espaco do Matagal. A mae
exerce papel fundamental de conciliadora pois quando ela convidou 0s
inimigos para jantar, a paz foi reestabelecida. Inferimos que, para Tiago,
ao externar uma dimensdo emocional positiva sobre os pais, tanto a mae
guanto o pai assumem papéis conciliadores nas situacdes de conflito. Na
finalizacdo do texto, Tiago promove o casamento entre a mae-sagui € 0
pai-trashpack, colocando um novo personagem com o papel de pai. O
casamento entre os antes inimigos sustenta o discurso de paz e acordo
entre saguis e monstros e a instituicdo casamento para Tiago é uma forma
de resolugdo de conflitos, uma condigéo para tranquilidade e felicidade a
todos. Ha na escrita de Tiago a representacdo familiar como harmoniosa,
apaziguadora, dado que o subentendido é de que é assim que uma méae e
um pai adultos devem se comportar, de forma zelosa e atenciosa,
amorosa, conciliadora. Pais na sociedade ocidental contemporanea, além
de prover necessidades imediatas de sobrevivéncia, sdo tidos como 0s
responsaveis primeiros pela protecdo das criangas.

A respeito dessa relagdo sujeito/linguagem, Bakhtin afirma que
se examinarmos apuradamente todo e qualquer enunciado, levando em
conta as condi¢des concretas da interacdo verbal, poderemos perceber no
enunciado daquele que fala ou escreve “as palavras do outro ocultas ou
semi-ocultas, e com graus diferentes de alteridade” (BAKHTIN, 2011b,
p. 318). Como vimos ao longo desta explanagdo, as palavras dos outros
subjacentes & producdo escrita das criangas ndo ocorrem no vazio, mas
das experiéncias das criancas em condi¢des concretas de interagéo verbal.
No caso de Tiago, suas experiéncias com o grupo familiar carregam uma
série de sentidos de que o aluno se vale para compor seu enunciado.

O inimigo, condicdo atribuida por Tiago aos brinquedos
trashpack, nédo é por acaso. O brinquedo é na realidade um monstro do
lixo e a invasdo desses monstros a um ambiente natural onde moram o0s
saguis poderia representar perigo para a sobrevivéncia esse macacos
(discurso que fica subentendido). Aqui vemos que o discurso explicito da
esfera social das ciéncias re pelo qual, na contemporaneidade, advoga-se
a preservacdo da natureza, nao esta colocado de forma explicita, mas
implicito na escolha das personagens pelo Tiago. O aluno, possivelmente,
pode ter considerado o lixo (na forma dos monstros) no ambiente do

3 Boneco de tamanho pequeno que imita pequenos monstros que vivem no lixo.
Cada boneco tem cores, formas e expressdes diversas. Muitas criancas da
turma faziam cole¢&o desse brinquedo a época da coleta dos dados.
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Matagal um modo de trazer danos ambientais aos animais que la
vivem, bem como ao meio ambiente daquele contexto. Apesar de ndo
vermos explicito o conceito de “prote¢do ambiental”, vemos Tiago
utilizar-se de varios discursos (da ciéncia, da literatura, do cotidiano) para
constituir sentidos sobre a protecdo ambiental. Alias, protecdo é o termo
que ele utiliza duas vezes para caracterizar o papel dos animais na
natureza “UM SAGUI O PAI DELE ERA MUTANTE ELE PROTEGIA/
A SELVA COMO O PAI DELE]...]JELES [Sagui; trashpack] FICARAM
/AMIGOS E PROTEGERAM A SELVA JUNTOS”.

Vigotski (2000a) enfatiza a presenga de conceitos cotidianos
paralelamente ao desenvolvimento dos conceitos cientificos, como no
caso de Tiago ao tratar da protecdo ambiental, relacionando protecéo
familiar a protecdo ambiental. Como parte de sistemas explicativos mais
amplos, organizados logicamente, os conceitos cientificos demandam, em
sua elaboracgdo, operacdes légicas complexas, que no texto ndo foram
explicitadas por Tiago, porque ndo era este o prop6sito, dado que se
estava tratando de producdo literaria, a escrita de um conto. Entretanto,
lembramos o quanto o aprendizado de conceitos sistematizados na escola
transforma todo o processo de elaboracdo conceitual, afetando, inclusive,
0s conceitos cotidianos, a medida que Ihes acrescentemos sistematicidade
e reflexividade. Como defende Vigotski, os dois processos diferem entre
si, mas correm em paralelo, pois afetam-se mutuamente durante o
desenvolvimento do pensamento.

No tratamento da formagdo de conceitos, Vigotski (2000a)
compromete-se com uma abordagem que é processual, pois busca
demonstrar que o conceito tem histdria na vida do individuo e do grupo
social ao qual se vincula. Portanto, particularizando conceitos do ponto
de vista das ciéncias bioldgicas, sustentamos que na escrita de Tiago, em
sua elaboracéo conceitual, se vé refletido um momento de sua histéria do
gue vem apreendendo sobre o tema da protecdo ambiental, conceito este
desenvolvido (e em desenvolvimento) ao longo do projeto de nossa
docéncia sobre o Matagal do CA. E importante notarmos o quanto a
escrita contribui nesse processo, sistematizando, pelo uso da palavra,
conhecimentos do discurso das ciéncias e auxiliando na progressiva
estabilizacdo (VIGOTSKI, 2000a) do conceito em um sistema de
categorias mais complexas, e a0 mesmo tempo rompendo as fronteiras
entre o conhecimento cientifico e aquele nominado de ficcional.

Os conceitos cotidianos carregam, em sua estrutura,
determinantes de origens diversas: sensoriais, emocionais, afetivos,
ideoldgicos pois em sua construcdo sdo mediados pelas relagdes
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familiares, por grupos de amizade ou por outros grupos significativos

para a crianga. A essas vivéncias somam-se 0s conhecimentos também
obtidos nos diversos grupos sociais com 0s quais a crianga convive, e um
deles é a escola. O resultado & um conjunto de representaces com
universo simbolico caracteristico, formando seus sistemas de
interpretacdo da realidade, ou suas vis6es de mundo, construidos muito
mais por critérios subjetivos do que por critérios racionais e pragmaticos,
mas que, contudo, estabelecem possibilidades de o sujeito relacionar-se
com 0 mundo ao seu redor na e pela linguagem.

No conjunto de textos das criangas do 2° ano B, notamos que, na
etapa escolar dos anos iniciais do ensino fundamental, a compreenséo do
mundo passa, € em muito, pela palavra nas suas mais diversas
manifestacdes, porque amplia os papéis analiticos e generalizadores das
elaboracgdes conceituais dos alunos. Portanto, sustentamos a ideia de que
aescrita, em suas diversas formas e géneros possiveis no contexto escolar,
promove situacdes de sistematizacdo das atividades de aprendizagem, o
gue de certo modo contribui para a organicidade e plasticidade do ato do
conhecimento. No texto da aluna Samy, abaixo, observaremos como a
aluna elaborou seu discurso no contexto desta atividade escolar.

FIGURA 16
[Samy - 14/11/2013]
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A Menina corajosa e a
Morte

Ha muito tempo atras No colégio

de Aplicacéo, dentro do Matagal
existia um lugar proibido e 14 dentro
existia a Morte. Ninguém nunca
entrou la e 14 era muito escuro e a
coisa que ela mais gostava de fazer era
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ser contada em histérias de terror. Ela
conseguia ver e ouvir de quilémetros de
distancia. Um dia, uma menina que
era muito corajosa foi la dentro e a
Morte viu a menina e falou:
- ha ha ha finalmente vou matar
ha ha ha
e a menina falou:
- preparece para morrer morte
e entdo a menina simplesmente
tirando a manta dela e ela se des-
montou todinha. A menina pegou
um 0sso de recompensa e ela viveu
feliz para sempre, fim.

A producdo textual de Samy demonstra um conhecimento
adequado do género conto, trazendo clareza sobre quem sdo as
personagens, qual é o cenario, criando uma situagdo de conflito e um
desfecho. Diferente de seus colegas que escolheram animais para serem
personagens, Samy preferiu uma menina e a Morte, definindo essa Gltima
como um ser fantastico, do género feminino, com poderes especiais
(como ver e ouvir a quilémetros de distancia). As escolhas discursivas de
Samy orientam-se pela discuss@o ocorrida por ocasido da explicacdo feita
pela professora sobre a atividade de escrita do conto, quando, em didlogo
na sala de aula, os colegas ponderaram tratar da morte nos contos.
Naquele evento a aluna chega a contribuir com a elaboracdo de uma
personagem, a “caveirinha”, que ela ndo chega a utilizar no texto escrita,
mas que se aproxima da ideia de morte. Aqui também ndo podemos
esquecer de que o disparador do projeto de inicia¢o cientifica “Matagal
do CA” foi a descoberta de uma ossada de gamba pelos alunos, como
abordamos em secdes anteriores a esta. Ao definir a personagem Morte,
Samy a descreve de forma detalhada, explicando onde ela vivia e o0 que
ela mais gostava de fazer, aproximando-se dos contos fantasticos. O uso
da onomatopeia “ha ha ha” no dialogo direto da Morte com a menina é
um recurso utilizado no género narrativo, bem como em outros, como
guadrinhos. HA uma passagem do conto escrito por Samy muito
interessante que aproxima o0 mundo vivido por Samy ao de sua
personagem, a menina do conto. Ela escreve: “e a menina falou:/-
preparece para morrer morte/e entdo a menina simplesmente/tirando a
manta dela e ela se des/montou todinha. A menina pegou/um 0sso de
recompensa e ela viveu/feliz para sempre, fim. ”
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A menina, heroina do conto, “venceu a Morte (personagem)

”. A menina aparece como sendo corajosa, pois desmonta a Morte
retirando sua capa e, assim, pode-se ter um final feliz. A representacédo
que faz da Morte usando uma capa corresponde a representaces usadas
socialmente em obras de arte, desenhos animados e historias em
guadrinhos, em que a morte aparece como um esqueleto coberto por uma
capa e segurando uma foice. A capa é um elemento simbdlico, ligado a
sobrevivéncia daquela personagem (Morte). Sem a capa, a Morte se
desmonta e perde seus poderes.

Conforme ja pontuamos, o Matagal sempre esteve envolto em
mistérios, por ser um espago “proibido” da escola. Dessa forma, as
criangas temiam a aproximacao e a entrada nele. Dessa ideia de proibicao
originaram-se muitas elaboracfes e hipdteses que conduziram o
pensamento dos alunos durante os estudos. Salientamos o quanto a
palavra do outro teve valor para Samy no momento de escrever. Toda
elaboracdo interdiscursiva sobre o tema morte resultou em um
personagem elaborado com cuidado, instigando sentidos. Samy atentou
para a palavra produzida na interlocugdo com seus professores e colegas
e a tomou para si, em uma combinagdo de vozes que geraram seu
enunciado no género conto.

Assim como as produgbes de Godofredo e de Tiago, a da Samy
é igualmente vinculada a um processo afetivo. Samy, contudo, se
diferencia dos colegas ao escrever um conto fantastico (trabalha o medo,
0 sobrenatural em um universo verossimel). Ela vai selecionando recursos
linguisticos que pudessem sustentar um suspense naquele cenario real do
Matagal (o do CA). Pela linguagem escrita a crianga vai produzindo
escritos e produzindo a si mesmo, na elaboracao das questdes afetivas que
envolvem os processos de conhecimento. Vigostski (1997) afirma que por
volta dos sete, oito anos, a crianga comega a tomar consciéncia de seus
estados emocionais (tristeza, alegria, raiva). A medida que isso ocorre, a
fala esponténea converte-se em discurso interno. Percebemos, em nossa
andlise, que a escrita assume um papel importante na tomada de
consciéncia quando as criangas tomam a palavra alheia e com ela
elaboram seus enunciados. Escrever, além de ter funcdo de instrumento
psicolégico determinante nos processos de elaboragdo conceitual, permite
a emergéncia de processos de constituicdo da subjetividade nas criangas.

No contexto escolar, o desenvolvimento da linguagem escrita
ndo poderia prescindir de sua condicdo dialégica; também ¢é
imprescindivel considerar as manifestagdes de linguagem, todas elas,
como objetos do ensino. Nessas condigdes, os géneros do discurso, como
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“tipos relativamente estaveis de enunciados” (BAKHTIN, 2011b, p.

262), oportunizam um trabalho efetivo com a linguagem na escola. Ter
em conta a linguagem, como processo de interacdo social (dialogismo) e
0s géneros do discurso (unidade de ensino) como constituidores do
processo de producdo e do desenvolvimento da linguagem, tal como
defende a teoria de Bakhtin (2010, 2011b), permite que nossos olhares,
na acdo pedagogica, se dirijam as relagcBes de interlocucdo com os
participantes de cada comunidade discursiva. Como assumimos a teoria
dialégica de Bakhtin, compreendemos que quando os enunciados séo
tomados como o centro da discussdo e da reflexdo na aula, resultante das
trocas verbais entre 0s sujeitos, hé a constituicdo de um texto que reflete
processos de sentido mais complexos, mais vinculados ao uso social da
linguagem, distanciando-se de uma idealizagdo de texto. Como sujeito
qualificado para mediar o processo, o professor institui metas e agdes
linguisticas, discursivas e pedagdgicas tomando os dados do texto na sua
concretude, como objeto real do acontecimento discursivo.

A apropriacao das préaticas discursivas — da esfera cientifica e
da esfera literdria — pelas criancas demonstraram que os sentidos
construidos na escrita percorrem caminhos que vao da palavra-prépria
(crianga) & palavra do outro (colegas e professoras), passando pela palavra
do outro ja em processo de incorporacao (familia, grupos sociais, midia,
etc.). O ato pedag6gico na mediacdo do ensino da escrita ndo pode,
portanto, prescindir do entendimento de que “Compreender é opor a
palavra do interlocutor uma contrapalavra ” (BAKHTIN (Volochinov),
2010, p.137). Assim sendo, na educacdo institucional, a palavra da
vivéncia, do cotidiano, é palavra na relacdo com a palavra da cultura (no
nosso caso, as ciéncias e a literatura), uma palavra que pde em escuta
palavras outras, realidades outras, produzindo novas realidades na ordem
dialégica das relagdes de sentido. Bakhtin (2011b, p. 323) corrobora essa
afirmagdo ao dizer que “Onde ndo ha palavra ndo ha linguagem e nédo
pode haver relagdes dialdgicas. ”

A proposta de trabalho com géneros discursivos permite a escola
nao apenas a contextualizacdo e a mobilizacéo dos saberes acumulados —
0s contelidos a serem trabalhados com os alunos, mas a visibilidade da
pertinéncia desses contelidos na vida cotidiana e cultural de cada sujeito.
Concordamos com Rojo (2008, p.85) quando afirma que o trabalho com
géneros do discurso “em principio, favorece um tratamento mais flexivel
da forma e do estilo e o dialogo entre linguagens e vozes na construcéo
dos sentidos. E mais resistente, em principio, a gramaticalizaco". E isso
ocorre porque, especialmente em relagdo a lingua escrita, em que 0s
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textos das criancas engajam-se em um trabalho de construcdo de
sentido, este passa pela circulacdo, recepcao e producdo na unicidade e
universalidade concreta do mundo vivido pelo sujeito aprendiz.

As condicOes de existéncia, as relagdes sociais, da historia e da
cultura estabelecem sentido pelos sistemas simbolicos da linguagem,
pelos quais os falantes. A medida que forem participes desse contexto
discursivo, as criancas também produzem textos, compreendendo e
fazendo-se compreender, ainda que pelas fronteiras do conhecimento
I6gico de um lado e da imaginacéo e da afetividade de outro, no processo
gue se constitui o ato de conhecer.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Nesta Ultima secdo, buscaremos sintetizar as ideias antes
explanadas e marcar o término da escrita desta dissertacdo. Com esse
enunciado, ndo pretendemaos indicar o término para o dialogo estabelecido
entre a palavra-propria, aquela que tinhamos antes de iniciar a pesquisa
de Mestrado e as palavras alheias que foram sendo compreendidas,
apropriadas e registradas ao longo deste percurso académico. As Ultimas
paginas escritas, e mesmo a dissertacdo como um todo, indicam
acabamento, & certo, contudo acabamento no sentido que Bakhtin
(2011b) da a esse termo, ou seja, 0 entendimento desse fim como inicio
de um di&logo com o outro pela escuta da palavra alheia, da reacéo-
resposta ao que foi dito. A abertura para o didlogo possibilita que haja a
alternancia dos sujeitos do discurso e permite que o outro possa responder
ou ainda adotar atitude responsiva perante este acabamento especifico,
perante o texto que ora finda. Assim, esperamos ndo so ter conseguido
responder a contento as questdes levantadas sobre praticas de linguagem
do 2° ano B do Colégio de Aplicagdo, como também ter aberto um espago
para formular outras tantas, como um desafio ao debate em torno dessa
tematica.

As atividades discursivas no contexto de sala de aula sdo
construcdes coletivas, nas quais os significados vao sendo produzidos e
apropriados pelos que delas participam. Muitas vozes se entrecruzam em
sua producdo, vozes presentes no campo da enunciacao (falante-ouvinte)
e também aquelas de vozes ausentes, proximas ou distantes, advindas de
outros contextos influentes nessa producdo: familiar, institucional,
cultural e social. Também elas (as atividades discursivas) sdo
condicionadas pelas circunstancias do momento concreto de sua
ocorréncia, dependente ainda do que se fala ou fez antes, bem como das
expectativas do que pode ser dito ou feito posteriormente. Assim, uma
atividade com uma intencionalidade pedagégica definida desencadeia
modos de realizacdo diferentes e promove construcfes e aprendizagens
distintas, posto que estas estdo submetidas a uma multiplicidade de
circunstancias influentes. As relagfes sociais que estdo na base da
construcdo do conhecimento e do desenvolvimento da humanidade
materializam-se nas redes de interacdes que se entrecruzam nos cenarios
culturais particulares.

A imagem do periscopio, elaborada por Ponzio (2013), nos
parece adequada para sintetizar como as criangas constituem suas
relacbes com a escrita e com as diferentes atividades discursivas. Ao
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longo de nossa investigacdo tivemos que lancar um olhar indireto,

enviesado, para a lingua, ndo para descrevé-la em si, mas para olhar para
ela para ver o mundo; olhar para as ciéncias humanas ndo em si, mas para
nelas colocar-nos a escuta das vozes, das palavras, das tantas maneiras de
construcdo de olhares para a vida (PONZIO, 2013). Nessa dindmica, o
gue nos conduziu ndo foi encontrar uma certa verdade, mas alargar a
perspectiva dos sentidos produzidos pelas criangas, nos textos e fora
deles, naquele pedaco de mundo que é o Colégio de Aplicacdo da UFSC.

Nossa posi¢ao como pesquisadora e professora dos sujeitos desta
investigagdo proporcionou um olhar privilegiado de quem, ao longo da
elaboracdo do constructo tedrico, da coleta de dados e da analise, pode
situar-se ativamente frente as criancas, compreendendo com
profundidade suas realidades e experiéncias, suas vivéncias sdcio-
afetivas e de suas familias. Entretanto, desafios surgiram ao longo do
processo, especialmente no que se referiu a analise das fontes por um
olhar critico e atento, que demandou uma atitude responsiva de nossa
parte frente aos objetivos deste trabalho. Era necessario fazer ouvir a
contrapalavra, mediada ndo apenas pela experiéncia como professora,
mas pelo arcabouco tedrico que redefiniu o cenario da sala de aula como
um espago proficuo para investigar processos e produtos da escrita. Foi
necessario, como pesquisadora, criar espagos para revelar aquilo que
como professora, na dindmica de sala de aula, ndo conseguiriamos ver.

Quando pudemos nos debrucar sobre os dados com mais atencéo,
€ que percebemos o quanto as criangas dialogavam com o aparato
tecnolégico, posicionando-se como sujeitos ativos no processo de
pesquisa. Deixavam recados, conversavam com a camera, mostravam
seus trabalhos e indicavam quando a bateria estava acabando para que
pudéssemos trocar. Tais movimentos foram constantes expressdes de
aceite e de participacdo na investigacdo, permitindo que analisdssemos
aquela cadeia discursiva por outro ponto de vista. Constituimos uma
relagdo dialdgica entre todos nds, sujeitos presentes no espaco da sala de
aula, o que nos oportunizou chegar até aqui e podermos sintetizar alguns
resultados do percurso investigativo.

Ao longo de nosso trabalho pudemos constatar que os textos
escritos pelas criangas apontam para uma cadeia enunciativa localizada
historica e culturalmente, tanto naquilo que se refere a aquisicdo do
codigo escrito quanto na elaboracgdo de conceitos pertinentes ao discurso
das ciéncias. Mesmo em fase inicial de escolarizacdo, observamos que as
palavras utilizadas na escrita — seus sentidos e significados —
evidenciaram relagfes com discursos anteriormente vivenciados pelos
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alunos. A escrita tem um papel de sistematizar e reelaborar as praticas
de linguagem ocorridas na sala de aula, incorporando discursos de outros
espagos sociais. Ela contribuiu para os processos de aprendizagem e para
0 ato de conhecer, funcionando como instrumento psicolégico, ou
conforme Vigotski (2000a), como meio de influéncia do sujeito sobre si
mesmo e meio de autorregulacéo.

Sendo assim, ao escrever a crianga toma para si 0s discursos do
outro e, na relacdo dialética do interior para o exterior, constrdi suas
préprias hipdteses sobre o0 objeto do conhecimento. O ato pedagdgico de
planejamento da atividade de escrita, ao prever espagos para que 0S
discursos do cotidiano, das ciéncias, da literatura, da cultura, entre outros,
dialoguem com a esfera escolar, enriquece as possibilidades de
construcado de sentidos sobre a lingua — seus usos e significados.

Os movimentos de constituicdo de sentidos e elaboracdo de
conceitos partem da experiéncia pratica, sustentados por certa
estabilidade de significados que a crianca ja domina. A emergéncia de
novas elaborac6es conceituais é evidenciada por meio dos processos de
interlocucéo, observados em nossa andlise na relagdo entre enunciados
orais e escritos. Ao colocar-se em didlogo com o outro (professora e seus
pares) a crianga coloca sua palavra a avaliacdo viva pela reacdo alheia.
Assim, a palavra passa a ampliar-se para além do sistema linguistico em
si e recebe lugar nas tantas possibilidades enunciativas que Ihe podem ser
dadas. De acordo com o que nos diz Bakhtin, ao longo de suas obras, é
oferecer a palavra a possibilidade da contrapalavra, na ordem dial6gica
das relagBes de sentido.

Nossa analise demonstrou que as possibilidades da contrapalavra
ampliaram-se & medida que o texto escrito tinha um interlocutor real. A
circunstancia de colocar-se em dialogia (locutor/ interlocutor) abriu aos
alunos espacos para a atividade humana de expresséo verbal, propiciando-
lhes as condigdes de producdo de discursos, de acordo com suas
necessidades e interesses. Aqui a palavra e a contrapalavra séo avaliadas
pelo sujeito-escritor em relacdo a seu leitor, numa posicéo dial6gica em
que diz e é escutado, escreve e ¢é lido.

Observamos que o interesse pela constru¢do dos textos advinha
dos sentidos em movimento na sala de aula e ndo das reflexfes
gramaticais e/ou ortograficas ou ainda de outros aspectos do sistema da
lingua. Tal observacédo vai ao encontro da afirmacéo de Bakhtin (2011b)
segundo a qual séo os enunciados (dialdgicos) que organizam os géneros
do discurso e ndo as regras gramaticais. Portanto, o professor que no ato
pedag6gico consegue olhar 0s textos por um prisma enunciativo e
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dialdgico consegue realizar um trabalho de ensino articulado com as

praticas sociais de uso da lingua, tornando o aluno um sujeito ativo na
comunidade discursiva em que se insere.

Os alunos do 2° ano B trouxeram elementos em seus textos que
nos permitem afirmar que a oralidade ainda sustenta boa parte do fluxo
de suas escritas. Contudo, percebemos que muitos deles ja tracam
estratégias especificas para o discurso escrito, as quais, diferenciando-se
do enunciado oral, demonstram a preocupacao do sujeito-escritor com seu
interlocutor, com seu projeto de dizer, com o fazer-se compreender pelo
outro. Nesse processo, a mediacdo da professora nas diversas atividades
propostas evidenciou-se nos textos, sustentando a ideia de que na etapa
de alfabetizacdo os alunos necessitam ter acesso a palavra do outro no
desenvolvimento de suas capacidades de uso da lingua. E essa palavra
esta nos dizeres da professora, nos textos lidos, nas histdrias contadas, nos
livros da biblioteca aos quais as criancgas tiveram acesso, em uma relagédo
intensa com processos de letramento.

A linguagem (palavra), como produto do meio social foi o que
possibilitou a inser¢do das criangas no universo dos conceitos do discurso
das ciéncias, desenvolvendo o processo de-tomada de consciéncia de um
conceito cientifico. Contudo, percebemos que foram o0s conceitos
cotidianos, os significados que as criangas ja dominavam que permitiram
a emergéncia da elaboracdo dos conceitos especificos do conhecimento
cientifico. Dai a importancia de acolhermos a linguagem que a crianga
traz para a escola, pois ela representa o primeiro degrau pelo qual a
crianca chega ao conhecimento cientifico. Além disso, como
pesquisadores de um projeto de iniciacdo cientifica na escola, as criancas
tiveram espacos e tempos para que a palavra pudesse ir se ressignificando,
estabelecendo novos elos de sentido. Um projeto de ensino na etapa de
alfabetizaco, ao prever a recep¢do e circula¢do dos discursos por uma
gama diversa de atividades direcionadas & &rea das ciéncias, promove
reflexdes sobre os conceitos cientificos, num processo de idas e vindas,
dado que os sentidos sdo sempre inacabados. A exploracao da palavra em
suas inumeras possibilidades enriquece e amplia as condi¢fes concretas
dos estudantes de lidar com conceitos cientificos.

Ao longo do projeto de ensino “Matagal do CA” e da apropriacao
de conceitos proprios do discurso das ciéncias, os alunos comegaram a
utilizar termos especificos da area em suas escritas, alguns com mais
propriedade e outros, mesmo com pouco dominio de uso desses termos,
como forma de legitimar um texto do género discursivo do campo
cientifico. Tais movimentos do uso da palavra sdo, como advoga Vigotski
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(2000a), novas estruturas de generalizacdo e abstracdo que ndo
anulam as anteriores, mas as transformam em estruturas de significacéo
mais complexas. Dessa maneira, na fase escolar, ndo sdo criados
conceitos para cada novo estagio, mas recriados pela crianca, por
intermédio da palavra como condutora desse novo plano do
desenvolvimento.

A apropriacdo dos conceitos da esfera cientifica foi observada
também na interlocucdo com a esfera literaria, quando da producdo de
contos. Tal analise nos permitiu visualizar a relativa estabilidade dos
géneros do discurso no contexto da sala, em que a producdo de um texto
narrativo incorporou enunciados do discurso das ciéncias, possibilitando
a existéncia de um episddio de reelaboracdo do conhecimento cientifico
pela via literaria. Na possibilidade de avaliagdo viva da lingua, os alunos
propuseram o uso da narrativa como forma de reelaboracéo dos contetdos
discursivos concernentes ao conhecimento cientifico, aos quais tinham
acesso naquele momento. Os alunos abordaram, naquele cenario de
producdo de texto, a riqueza e a diversidade dos géneros do discurso os
guais, segundo Bakhtin (2011b), crescem, diferenciam-se e se
complexificam nas inesgotaveis possibilidades da atividade humana.

A andlise dos contos escritos pelas criangas demonstrou a
existéncia de um sistema dinamico de significados em que o afetivo e 0
cognitivo (conceitual) se inter-relacionavam, evidenciando atitudes
afetivas relacionadas a determinada realidade eram transmutadas para
outras realidades. Segundo Vygotski (1997), as emocBes estdo em
interface com os demais processos psicologicos, o que pudemos verificar
na analise das motivacdes dos alunos na escrita literaria. Dessa forma,
vivéncias afetivas dialogaram com processos de aquisi¢do da linguagem
escrita, bem como de formagdo conceitual.

O processo de aquisicdo da escrita pela crianca depende da
qualidade das experiéncias que vao se acumulando em sua existéncia. Por
isso, a escola deve ter um papel nas zonas de desenvolvimento iminentes
dos alunos, tendo como compromisso, considerar o que ja foi apreendido
pelo sujeito quando este estiver em um ou em outro nivel de
aprendizagem. Em vista disso, consideramos que a concepcdo de
linguagem assumida no planejamento e ao longo da atuacdo do professor
em aula, deve supor o sujeito em interlocugdo com uma gama diversa de
praticas discursivas, que incidam diretamente na aquisi¢ao e construcéo
do conhecimento. Reiteramos, entdo, a defesa da concepgdo de linguagem
como interacdo (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 2010) e fundamento das
acOes escolares quando o assunto é a aprendizagem da linguagem escrita.
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O texto final é, na trajetoria das criancas, como a ponta do

iceberg de um processo mais amplo, sustentado em bases sociais mais
firmes que aquelas imediatas. O texto das criangas mostrou ser janela para
0 mundo, para 0 mundo de cada um e para nossa historia de apropriacao
da escrita. Vemos na trajetdria das criancas, o resultado de uma atividade
humana com milhares de anos que é a escrita, especialmente ao
percebermos que quando o sujeito toma a palavra escrita para si, modifica
comportamentos, afetos e aprendizagens. A linguagem escrita,
instrumento e processo capaz de promover o desenvolvimento das
fungdes psicoldgicas superiores, € um dos mais importantes legados
humanos. Sua aprendizagem é condigéo fundamental para que a crianca
se aproprie do conjunto das formas verdadeiramente humanas de
existéncia, portanto, para a atividade da crianga no universo sociocultural.

Nossa pesquisa traz uma pequena amostra de como as relagdes
dialdgicas existentes na esfera educacional influenciam os processos de
aquisicdo da escrita e de como o0s alunos apropriam-se das vozes sociais
— vozes essas que emergiram na escolha dos temas (sentidos) e das
palavras alheias trazidas para os eventos discursivos de escrita.
Concluimos, com base na perspectiva sécio-histérica, que o ato de
escrever das criancas passa pelas relagbes dialégicas que nos constituem
como sujeitos e pelas possibilidades de interlocucdo desempenhadas nas
praticas sociais. A escola ocupa papel central nesse processo,
especialmente no tocante a recepcdo, circulacdo e problematizacdo do
discurso das ciéncias.

Resta ainda dizer que ao final desse percurso investigativo,
aberto agora a possiveis interacdes com leitores em suas reacdes-
respostas diante das possibilidades de sentidos a serem ainda construidos,
compreendamos que ndo apenas constituimos linguagem na escola, mas
também somos por ela constituidos — criancas e professoras.

Dai a necessidade de avangarmos no conhecimento das préaticas
pedagégicas direcionadas a valoragdo do ensino da lingua escrita
comprometida com o conhecimento da “coisa-objeto”, de si, do outro. Tal
perspectiva podera ter repercussao, direta ou indireta, nos niveis mais
amplos e complexos de aprendizagem das préaticas de linguagem que
envolvam o discurso das ciéncias na escola ou fora dela.
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APENDICE A

CARTA DE ESCLARECIMENTO E
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO

Senhores(as) Pais, Familiares e Responsaveis,

Eu, Débora Ferrari Martinez, aluna do Programa de P6s-Graduagdo em
Educacdo da Universidade Federal de Santa Catarina, e-mail
débora.81@ca.ufsc.br, desenvolverei uma pesquisa como requisito para obtengdo
do titulo Mestre em Educagdo. Para que isso seja possivel, preciso observar e
registrar em 4udio, fotos e videos atividades de alunos do 2°. Ano do Ensino
Fundamental.

O objetivo geral da referida pesquisa é verificar como se constituem os
processos de escrita de criangas em fase de alfabetizagdo, no que se refere a
producdo textual, a partir de uma préatica pedagdgica com enfoque socio-histérico
e que compreende a linguagem como enuncia¢do. Como objetivos desdobrados
desse primeiro temos como objetivos especificos: promover o debate conceitual
em relacdo aos temas-chaves desse projeto; identificar praticas pedagdgicas que
permitam o protagonismo do aluno-alfabetizando em seu processo de fazer-se
autor, e, por fim, realizar o acompanhamento de um grupo de alunos em fase de
alfabetizacdo, no ambiente escolar, propondo intervengdes a partir de uma pratica
pedagdgica para o aprendizado da leitura e escrita.

Assim, tomo a liberdade de enviar o presente documento por intermédio
da agenda escolar e solicito que os senhores (as) leiam juntamente com seu/sua
filho(a) as informagBes aqui contidas. Se concordarem com os termos, sera
preciso que tanto os senhores (as) quanto seu filho (a), participante da pesquisa,
assinem as duas vias deste documento, devolvendo-me um deles, através da
agenda escolar.

Informo que as observages e 0s registros de &udio e video —
mencionados acima — devem compor o quadro de geracdo de dados da minha
pesquisa, que tem por objetivo geral compreender como as criangas dos anos
iniciais, inseridas em um contexto dialdgico de ensino e aprendizagem na
esfera escolar, constituem os processos de aquisi¢do da escrita, explicitadas
em enunciados verbais e escritos, quando se trabalha, pedagogicamente, com
propostas envolvendo o discurso das ciéncias, e 0s géneros a ele relacionados?

Além disso, dada a necessidade de utilizacdo de instrumentos maltiplos
de pesquisa para geracao precisa de dados, solicito de sua permissdo para acessar
ficha de matricula, boletins conceituais, caderno, materiais didaticos e tarefas
produzidas no ambiente escolar.

Informo ainda, que os senhores (as) tém a garantia de acesso ao estudo
que realizarei, em quaisquer de suas etapas, tanto quanto tem o direito
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esclarecimento sobre o processo. Se houver alguma consideragao ou duvida, 0s
senhores poderdo entrar em contato com o Programa de Pés-Graduagdo em
Educacdo da Universidade Federal de Santa Catarina, pelo telefone (48)
37212251, contato com a Profa. Dra. Nelita Bortolotto, orientadora desta
pesquisa ou pelo e-mail nelbortolotto@gmail.com.

Ao participarem da pesquisa, seu/sua filho(a) estara sendo estimulado a
desenvolver suas habilidades de leitura e escrita, de acordo com a faixa etaria
indicada, bem como de participarem dos processos educativos propostos pela
investigac&o.

Os senhores tém liberdade de, a qualquer momento, retirar o
consentimento para a sua participacao e a de seu/sua filha, sem que haja qualquer
prejuizo. Enfatizo que NAO existirio despesas, compensacdes pessoais ou
financeiras para os participantes em qualquer fase do estudo. A participagdo dos
alunos e alunas e das familias é isenta de qualquer 6nus, devido ao carater da
pesquisa.

Por tratar-se de uma pesquisa que utiliza videos e &udios, ha a
possibilidade de constrangimento da crianga frente a esse tipo de coleta de dados.
Considerando isso, a crianga que demonstrar contrariedade ao procedimento, serd
respeitada em seu direito de ndo querer participar do momento da gravacgao. Nesse
sentido, preservando 0s aspectos pessoais, subjetivos ou emocionais dos
participantes.

Também garanto que os audios, fotos e videos serdo utilizados apenas
para os fins da pesquisa. Garanto-lhes que as informagdes obtidas serdo
analisadas de forma sigilosa e que a identidade dos participantes ndo sera
divulgada em nenhum meio. Ademais, comprometo-me a utilizar somente os
dados destinados aos objetivos da pesquisa na elaboracdo da dissertacdo, de
artigos cientificos em revistas especializadas e em encontros cientificos, sem
nunca tornar possivel a identificacdo dos participantes.. Atenciosamente,

Débora Ferrari Martinez Data: / /

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO

Dado o exposto neste documento, pela pesquisadora e tendo sido
suficientemente esclarecido, concordo, voluntariamente, que meu/minha filho (a)
participe desta pesquisa, podendo retirar 0 meu consentimento a qualquer
momento, antes ou durante o desenvolvimento do estudo, sem prejuizo a qualquer
participante. Autorizo, ainda, que a pesquisadora acesse documentos relativos ao
meu filho (a): ficha de matricula, boletins conceituais, caderno, materiais
didaticos e tarefas produzidas no ambiente escolar. Assim, eu e meu filho (a)
assinamos este documento, redigido e assinado em duas vias permanecendo uma
comigo, como responsavel pelo aluno(a) e outro com a pesquisadora.

Florianopolis, I
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Assinatura dos pais ou responsaveis do Aluno (a)

Floriandpolis, I
Assinatura do (a) Aluno (a)
Nome do Responsavel:
Nome do(a) aluno(a):
Endereco:
RG do Responsavel: Fone de contato:

Contato das Pesquisadoras: Débora Ferrari Martinez — debora.81@ca.ufsc.br
Nelita Bortolotto (Orientadora) — nelbortolotto@gmail.com
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APENDICE B — Termo de Anuéncia

TERMO DE ANUENCIA

PREZADO ALUNO/ALUNA,

ESTOU FAZENDO UMA PESQUISA SOBRE A
ESCRITA NOS ANOS INICIAIS. NESSA PESQUISA
VOU PRECISAR FAZER ATIVIDADES DE LEITURA E
ESCRITA EM SALA DE AULA, OBSERVANDO VOCE E
SEUS COLEGAS. O OBJETIVO DA MINHA
PESQUISA E SABER COMO AS CRIANCAS
APRENDEM A LER E ESCREVER, SOBRE O QUE
ESCREVEM E COMO SE AJUDAM NA HORA DE
ESCREVER TEXTOS.

PARA ISSO, PRECISO OBSERVAR VOCES EM
AULA, GRAVAR AS CONVERSAS E FILMAR
ALGUMAS ATIVIDADES QUE VOCES FARAO. ALEM
DISSO, VOU PRECISAR UTILIZAR OS REGISTROS
DE ATIVIDADES, O CADERNO E A FICHA DE
MATRICULA.

TODAS AS INFORMACOES COLETADAS
SERAO SIGILOSAS. ISSO SIGNIFICA DIZER QUE
NAO VOU MOSTRAR A OUTRAS PESSOAS AS
GRAVACOES FEITAS OU DIVULGAR PELA
INTERNET OU OUTRAS FORMAS.

PARTICIPAR OU NAO DA PESQUISA E UMA
ESCOLHA SUA, SEM QUE ISSO PREJUDIQUE O SEU
DESEMPENHO NAS ATIVIDADES ESCOLARES. POR
ISSO, A QUALQUER MOMENTO VOCE PODE
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ME PERGUNTAR SUAS DUVIDAS OU

DESISTIR DE PARTICIPAR DA PESQUISA. SE VOCE
NAO QUISER SER GRAVADO PELAS CAMERAS OU
NAO SENTIR-SE A VONTADE EM QUALQUER UMA
DAS ATIVIDADES PROPOSTAS, VOCE PODE ME
PROCURAR E FALAR QUE NAO DESEJA PARTICIPAR
DAQUELE MOMENTO.

SE VOCE CONCORDAR EM PARTICIPAR DA
PESQUISA, ESCREVA O SEU NOME COMPLETO E
TAMBEM ESCOLHA UM CODINOME QUE VOCE
DESEJA TER, PARA NAO SER IDENTIFICADO.

DEBORA FERRARI MARTINEZ
PESQUISADORA DO PPGE/UFSC
Débora.81@ca.ufsc.br

NOME COMPLETO:
CODINOME:
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APENDICE C - Atividade de Leitura (Relatério)

LEIA O RELATORIO QUE JULIANA ESCREVEU SOBRE UMA
EXPERIENCIA QUE REALIZOU EM AULA:

FLORIANOPOLIS, 23 DE MAIO DE 2011.
EXPERIENCIA SOBRE CRESCIMENTO DAS PLANTAS
PESQUISADORA: JULIANA DA SILVA

NO DIA 14 DE ABRIL, NA SALA DE AULA, A PROFESSORA
TROUXE SEMENTES DE GIRASSOL E DISTRIBUIU UMA PARA CADA
CRIANCA. NOS COLOCAMOS A SEMENTE EM UM POTE COM TERRA
E REGAMOS, TODO DIA, COM AGUA.

NA SEMANA SEGUINTE, A SEMENTE BROTOU E DELA SAIU
UM GALHO VERDE. TAMBEM VIMOS RAIZES BRANCAS E PEQUENAS
SAINDO DA SEMENTE. NO DIA 8 DE MAIO NASCEU A PRIMEIRA
FOLHA DO GALHO. APLANTA COMECOU A VIRAR PARA O LADO DA
JANELA, ONDE HAVIA SOL.

ATE O MOMENTO, AINDA NAO NASCERAM FLORES DE
GIRASSOL. PARA QUE ELE CONTINUE CRESCENDO VAMOS
PLANTAR O GIRASSOL NO JARDIM DA ESCOLA.

EM NOSSA EXPERIENCIA APRENDEMOS QUE TODAS AS
PLANTAS NASCEM DE SEMENTES E QUE ELAS CRESCEM NA
DIRECAO DO SOL.

(Fonte: Texto produzido por uma aluna do Colégio de Aplicagdo em 2011.
Adaptado pela professora)

Interpretacio
1 - SOBRE O QUE FALA O RELATORIO DE JULIANA?

2 - QUANDO INICIOU A EXPERIENCIA FEITA POR ELA?

3 - QUEM TROUXE AS SEMENTES PARA A EXPERIENCIA?

4 - 0 QUE JULIANA APRENDEU COM A EXPERIENCIA?

5 — DESENHE O QUE VOCE ENTENDEU DA EXPLICAGAO QUE
JULIANA FEZ NO RELATORIO SOBRE A EXPERIENCIA:
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ANEXO A - TEXTO DE DIVULGACAO

CIENTIFICA 1
UM CIENTISTA EM CADA ESQUINA

Criangas finlandesas ajudam a estudar como a natureza se livra do
cocd dos animais

ISADORA VILARDO

O trabalho de cientista ndo é fécil,
principalmente se vocé precisa
viajar por todo o pais para fazer
suas pesquisas. Para evitar esse
cansaco e também acelerar o
trabalho, pesquisadores da
Finlandia, na Europa, puderam
contar com uma ajuda e tanto. As
criancas do pais entraram em acdo e fizeram os experimentos
para eles!

Foram mais de 70 criangas e adolescentes envolvidos no
projeto que durou dois meses. O objetivo era curioso: saber
como besouros conhecidos como rola-bosta e outros pequenos
invertebrados auxiliavam na decomposicdo do cocé das vacas.
“Precisavamos entender as diferencas do processo em todo o
pais, ou seja, fazer o mesmo experimento em muitos lugares”,
explicou o ecélogo coordenador da pesquisa, Tomas Roslin, da
Universidade de Helsinki.

As criancas foram de grande ajuda. Tomas enviou a elas
materiais de coleta e orientou-as a irem a fazenda mais préxima
para arregacar as mangas. Cada participante coletou 20 litros de
cocd de vaca e separou em 15 porcoes. Nojento!

As porc¢des foram colocadas no campo e o pesquisador
disse as criangas o que fazer para observar o comportamento dos
besouros e insetos atraidos pelo cocd. “Em alguns dos cocos,
bloqueamos a entrada dos besouros. Em outros, ndo
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deixamos que eles enterrassem o cocd — coisa que adoram

fazer”, contou o cientista.

Para impedir o trabalho dos insetos, foram usadas grades
e malhas ao redor do cocd. Algumas amostras também foram
protegidas com grades mais finas ou tecidos, para impedir a
entrada de animais menores e minhocas que poderiam atrapalhar
0 experimento.

Com essa brincadeira, eles viram o qudo importante sao
os besouros para dar fim ao coco! “Vimos que 13% de toda a
decomposicdo sdo responsabilidade dos insetos e o mais
importante deles é o besouro rola-bosta do género Geotrupes”,
disse Tomas. “Além disso, percebemos que a decomposigao ¢é
mais rapida no sul do pais, onde é mais quente, do que ao norte.
Todas essas conclusfes seriam impossiveis sem a nossa equipe
gigante! ”

Agora, os pesquisadores estdo fazendo experimentos
menores em laboratdrio para entender melhor as observacdes da
criancada. Puxa, queria eu ser cientista por um dia! Ou melhor,
por um experimento!

FONTE: Revista Ciéncia Hoje Para Criancas On Line.
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ANEXO B - Texto de Divulgacéo Cientifica 2

O que ¢é ecossistema?

Caroline Faria - www.infoescola.com.br

O ecossistema € a unidade principal de estudo da
ecologia e pode ser definido como um sistema composto
pelos seres vivos (meio bidtico) e o local onde eles vivem
(meio abidtico), onde estdo inseridos todos os
componentes ndo vivos do ecossistfema como os
minerais, as pedras, o clima, a prépria luz solar.

Os seres vivos podem ser divididos em trés tipos:

as plantas verdes, capazes de produzir seu
préprio alimento através de substdncias como a dgua e
os nutrientes da terra; os animais que se alimentam das
plantas ou de outros animais e os seres decompositores,
que se alimentam de matéria morta.

A totalidade destes organismos interagindo em
um determinado local de forma a criar um ciclo de
energia constitui um sistema ecoldgico ou ecossistema,
independentemente da dimensdo do local onde ocorrem
essas relagoes. Podemos observar que nesses ambientes
existe uma cadeira alimentar.

As dimensdes de um ecossistema podem variar
consideravelmente desde uma poga de dgua até a


http://www.infoescola.com.br/
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totalidade do planeta terra que pode ser considerado

como um imenso ecossistema composto por todos os
ecossistemas existentes.

Os ecossistemas sdo classificados de duas
formas: em ecossistemas terrestres e ecossistemas
aqudticos. Ambos possuem o funcionamento parecido
com apenas a diferenga ébvia da quantidade de dgua
entre um e outro o que faz com que comportem formas
de vida completamente diferentes embora algumas
possam compartilhar ou migrar de um meio para o outro.
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ANEXO C - Texto de Divulgacao Cientifica 3

SERES DECOMPOSITORES

Daniel Bagatini

Sempre que algum alimento
estraga pensamos que algo ruim
aconteceu, no entanto, esse
acontecimento é tdo importante que
sem ele a vida ndo seria possivel em
nosso planeta!

@) apodrecimento ou
decomposicdo dos alimentos, e de toda
a matéria organica (restos mortos de animais e plantas, etc.),
ocorre pela acdo de fungos e bactérias que crescem sobre a
matéria organica e se alimentam dela. Quando o organismo
morre os nutrientes devem ser devolvidos ao ambiente, e sdo 0s
seres decompositores que fazem isso.

Nesse processo de crescimento e alimentacdo esses
organismos liberam algumas substancias que deixam um cheiro
desagradavel e tornam o alimento impréprio para o consumo
humano, no entanto é desse modo que 0s nutrientes sao
devolvidos para o ambiente, podendo assim serem usados
novamente por outros organismos.

Se a decomposicdo ndo acontecesse, 0S nutrientes
levariam um grande tempo para retornarem ao ambiente, o que
impediria que novos organismos se desenvolvessem. Sem 0s
decompositores, nosso planeta estaria repleto de corpos mortos
e com o solo extremamente pobre.

(Texto publicado no site www.cienciabr.org)
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ANEXO D - Texto Informativo

ANTES DE JOGAR LIXO NA RUA, SAIBA 0 TEMPO
QUE DEMORA PARA SE DECOMPOR:

Papel =59 1 a B meses
Pano <24 6 meses a 1 ano

Filtro de cigarro S
Chiclete

Madeira pintada m 13 anos
=" mais de 30 anos

istco I mas fig 100 anos

(}rf,o 1 milkdo de anos
Borrachs (Sl {empo indeterminado

Ndo maltrate o meio ambiente.
Normalmente, este lixo vai parar
nos rios, lagos e mares,

Agua ¢ rida. Valorize!

Fonte: Divulgacdo SANEPAR (Companhia Sanitaria do
Parand).
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