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RESUMO

Esta pesquisa buscou problematizar as relacdes que se estabelecem na sala de aula,
procurando encontrar indicios dos sentidos produzidos pelos sujeitos sociais (professora e
alunos) nas interlocucdes cotidianas. O entrecorrer desse processo fomentou indagacdes
acerca das condi¢des de produgdo desses sentidos, no contexto em questdo. Diante dos
episddios registrados por mim, do lugar social de professora do 5° e 3° ano do Ensino
Fundamental, respectivamente, entre os anos de 2016 e 2017, deparei-me com situagdes que,
ao serem intercruzadas com estudos de Vigotski, Bahktin e Certeau, suscitaram
questionamentos acerca dos sentidos produzidos pelos alunos nas diversas situacdes de
aprendizagem que ocorrem na sala de aula, bem como suas formas de elaboracido e
apropriacdo do saber historicamente acumulado. Nesse processo, o caderno de registros se
configurou como um instrumento de pesquisa e também uma ferramenta de trabalho, pois
possibilitou a ressignificacdo de minha prética. Passei a priorizar, no trabalho pedagégico,
situagdes como as de leitura, principalmente de literatura, nas quais sentidos pudessem
circular mais livremente e as criancas, de certo modo, tivessem liberdade para produzir novos
significados as situagdes cotidianas. Dessa maneira, a interagdo com os alunos indicava, ao
mesmo tempo, caminhos para que pudesse buscar novas formas de mediar a relagdo deles
com os conteddos culturais e, paralelamente, os estudos de Bakhtin, Vigotski, Certeau e
outros autores da perspectiva Historico-Cultural, redirecionavam o modo como me
relacionava com a pratica pedagogica.



ABSTRACT

This research sought to problematize the relations that are established in the classroom, trying
to find indications of the senses produced by the social subjects (teacher and students) in
everyday dialogues. The routing of this process fostered questions about the conditions of
production of these senses, in the context in focus. Faced with the episodes recorded by me,
from the social place of 5th and 3rd grade elementary school teacher, respectively, between
2016 and 2017, I came across situations that, when cross-linked with studies by Vigotski,
Bahktin and Certeau, have raised questions about the senses produced by students in the
various learning situations that occur in the classroom, as well as their forms of elaboration
and appropriation of historically accumulated knowledge. In this process, a notebook was
configured as a research tool and also a work tool, because it enabled the re-signification of
my practice. I began to prioritize, in the pedagogical work, situations such as reading,
especially literature, in which senses could circulate more freely and children, in a way, had
the freedom to produce new meanings to everyday situations. In this way, the interaction with
the students indicated, at the same time, ways to search for new schemes to mediate their
relationship with cultural contents and, in parallel, the studies of Bakhtin, Vigotski, Certeau
and other authors of the Historical-Cultural perspective, redirected the way I related to
pedagogical practice.
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INTRODUCAO

E fato inegivel que a escola se constitua como um espaco relacional, no qual
interagem diferentes sujeitos sociais: professores, alunos, diretores, funciondrios, familias dos
estudantes, entre outros tantos que a frequentam, deixando suas marcas. Trata-se de uma
comunidade de sujeitos reunidos em torno de um tempo/espaco institucional que se justifica
socialmente pelo acesso ao ensino sistematizado.

Ao se referir ao espaco habitado das cidades, Michel de Certeau (2014]) explica
as praticas proprias do espaco, da ordem das tdticas, assim como boa parte das praticas
cotidianas, ou maneiras de fazer (falar, ler, fazer compras, preparar refeicdes, etc) que,
segundo o autor, sdo formas encontradas pelos sujeitos ordindrios de “jogar com os
acontecimentos para os transformar em ‘“ocasides”. (p. 46) Trataremos mais adiante acerca
dos conceitos de tdticas e de estratégias das quais Certeau discorre. Interessa-nos, neste
momento, a comparacdo feita por este autor entre o ato de caminhar e a enunciagdo, pois as
caracteristicas do ato de falar, segundo ele, podem ser encontradas em outras préaticas.

Caminhar:

[...] € um processo de apropriacdo do sistema topogrifico pelo pedestre (assim
como o locutor se apropria e assume a lingua); é uma realizacdo espacial do lugar
(assim como o ato de palavra € uma realizacdo sonora da lingua); enfim, implica
relagcdes entre posigdes diferenciadas, ou seja, “contratos” pragmaticos sob a forma

EEINT3

de movimentos (assim como a enunciagdo verbal ¢ a “alocu¢do”, “coloca o outro em
~ . 1 .

face” do locutor e pde em jogo contratos entre colocutores) . O ato de caminhar

parece, portanto, encontrar uma primeira definicdo como espago de enunciagdo.

(CERTEAU, 2014, p. 164)

Olhando mais especificamente para a sala de aula, vemos um local no qual
circulam, falam e, dessa maneira, interagem sujeitos com lugar social especifico: professores
e alunos. Podemos entender este espaco ndo como um local de passagem, mas de
permanéncia, pelo menos, de um ano inteiro de trabalho, cenério de uma relacdo sui generis —
relacdo de ensino e de aprendizagem.

Consideramos importante explicitar que, no contexto deste estudo, o termo sala de
aula ndo se refere ao espago fisico/ geografico, mas constitui um espaco relacional, de
interacdo entre professores e alunos. Nessa perspectiva, extrapola as paredes e compreende
todo o campo nos quais esses sujeitos circulam, enquanto exercem tais papéis sociais. A sala

de aula, portanto, em seu sentido amplo, inclui corredores, quadras, parque, refeitério, bem

' Certeau (2014) utiliza aspas quando recorre ao texto de Emile Benveniste. Problémes de linguistique générale,
Paris, Gallimard, t. 2, 1974, p. 79-88, etc.



como ambientes externos aos da escola (um passeio ao aquério, por exemplo), desde que em
situagdes de aprendizagem e de interlocugdo entre professores e alunos.

Certeau (2014) nos ajuda a perceber os sujeitos ordindrios como detentores de um
saber proprio das praticas cotidianas, “um saber sobre o qual os sujeitos nao refletem. Dele
dao testemunho sem poderem apropriar-se dele. Sdo afinal os locatdrios e ndo os proprietarios
do seu préprio saber-fazer” (p. 134). Ao nos voltarmos para os enunciados desses sujeitos,
podemos reconhecer indicios de seus saberes. Entender como os sujeitos que “habitam” a sala
de aula interagem e, nesta relacdo, os saberes proprios das priticas vdo sendo indiciados e
revelados é um dos objetivos desta pesquisa. Dessa maneira, instaura-se a seguinte questao:
considerando a sala de aula como um espaco de interlocu¢do no qual os enunciados dos
sujeitos se voltam para a apropriacdo do conhecimento e indiciam os sentidos em circulagdo,
em que condicdes de producao esse processo acontece?

As questdes que busco compreender comegaram a surgir desde o primeiro contato
com a sala de aula, como estagidria do curso de Pedagogia, em 2010. Naquela ocasido, eu era
professora auxiliar no 1° ano de uma escola particular na cidade de Americana e cursava a
disciplina de Metodologia do Ensino Fundamental, com a professora Dr®. Ana Liicia Guedes-
Pinto. Ela nos orientou a buscar compreender “Para quem ensino ¢ como ensino? Como
organizo o trabalho pedagogico para ensinar?”?, voltando nosso olhar para as relacdes que se
estabeleciam na interacdo com os alunos. Pude perceber, entdo, que pelo fato de ocupar um
lugar social diferente da professora, as criancas estabeleceriam comigo, do mesmo modo, uma
relacdo diferente. Entendi que muitas vezes o lugar que ocupava era, na realidade, um ndo-
lugar, por ndo ser ali professora e tampouco aluna.

No ano seguinte, ao cursar a disciplina Pritica de Ensino e Estigio
Supervisionado nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a professora Dr". Roseli Cagédo
Fontana solicitou que organizdssemos nossas anotacoes de estdgio em um caderno, o qual ela
vistava regularmente. As questdes relacionais continuaram a chamar minha atencao: “Por que
os alunos ndo ouvem quando eu falo? Por que se recusam a fazer o que peco?”” Essas e outras
questdes envolvendo meu trabalho, ainda como estagidria, deram origem ao meu Trabalho de
Conclusdao de Curso, no qual eu buscava compreender as razdes da dificuldade em ser
atendida pelos alunos.

Durante o trabalho, realizei leituras de Charlot (1979), que entende “a crianga

como ser social que vive em condi¢des sociais determinadas” (p. 244). Segundo o autor, ela

* Programa da disciplina/2° semestre de 2010.
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se relaciona com o mundo e desempenha, em cada quadro social em que estd inserida, um
papel diferente. Para ele, a crianca deve ser vista como parceiro social do adulto.

Snyders (1993), outro estudioso que teve grande importincia no meu trabalho,
sinaliza que a crianga precisa que o adulto a ensine como lidar com as emogdes proprias da
infancia e o adulto, por sua vez, deve se deixar afetar pelos sonhos da crianca. O autor lembra
que a especificidade das relacdes entre adultos e criangas produzidas na escola advém do
papel social desta institui¢do: “a escola € uma instituicao onde esta em jogo alcancgar a cultura,
a alegria cultural pela media¢do constante e continua das pessoas, ndo uma pura troca de
ideias [...]” (SNYDERS, 1993, p. 75).

Na ocasido, conclui que, ao ver a crianga como um ser social, que se relaciona
com o mundo e o ressignifica a partir de suas experiéncias, o professor passa a entender os
comportamentos “indisciplinados” como “réplicas que devem ser analisadas no contexto das
relagcdes em que foram produzidas” (CAMARGO, 2013, p. 57).

O ingresso no Mestrado se deu apds dois anos, quando ja atuava como professora
do Ensino Fundamental, na rede municipal de Paulinia, interior de Sdo Paulo. Esta mudanca
de papéis — de professora auxiliar para professora titular da classe — trouxe outros
questionamentos. Assumindo que as criangas produzem sentido ao que veem, ouvem e que
elas ressignificam as falas dos outros sujeitos com os quais interagem, como esses sentidos
indiciam os modos de elaboragdo desses alunos? Como compreendo os sentidos que circulam
na sala de aula? Que relagdes estdo sendo estabelecidas por meio da minha interacio com os
alunos e deles entre si? Que sentidos eu produzo para os enunciados dos alunos, entendendo
que esta comunicacdo ndo se dda apenas por palavras, mas também por gestos, recusas,
siléncios? Que outros sujeitos afetam minha relacdo com os alunos e de que maneiras?

Recorri novamente ao caderno de registros, tal como durante o estigio, e nele fiz
anotacOes de diferentes episddios que evocavam algum questionamento. O caderno se
configurou como uma ferramenta importante, ja que possibilitou um distanciamento e
favoreceu a procura por elementos que me ajudassem a tecer possiveis respostas.

Inicialmente, voltei-me a Vigotski (2007) no empenho de compreender quem sao
esses sujeitos com os quais tenho encontro marcado todas as manhas. A atividade mediadora
se torna um conceito importante para entender como ocorrem 0s processos de elaboracdo,
indiciados por meio dos enunciados dos alunos. No processo de qualificacdo da dissertagao,
fui orientada a rever as leituras feitas das obras do autor russo, buscando outras traducdes,
além de trabalhos como o de Prestes (2010). Em sua tese de doutoramento, a pesquisadora se

debrucou sobre as traducdes dos trabalhos de Vigotski, no empenho de encontrar as possiveis
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corruptelas e traduzir, de modo mais fiel, termos como zona de desenvolvimento iminente
(proximal), definido pelo autor como distancia entre o que a crianga faz com autonomia e as
tarefas que pode realizar, desde que tenha a colaboragdo de outra pessoa.

Prestes (2010) analisa as traducdes das obras de Vigotski no Brasil. A autora
afirma que a obra, a vida e a carreira do autor russo estdo “cercadas de enigmas e informagdes
desencontradas” (p. 37). Sua intensa produ¢do intelectual se deu em um periodo de
importantes transformacdes politicas e sociais, das quais teve participacao ativa. Os trabalhos
de Vigotski tiveram trechos censurados e, em 1936, o autor teve seu nome proibido em seu
proprio pais.

Nao foi sem percalgos que suas obras chegaram até os dias de hoje. Alvos de criticas
contundentes, muitos trabalhos seus tiveram destinos dramaticos. A autonomia de
sua producdo cientifica em relacdo aos preceitos ditados pelo governo instituido em

seu pais acarretou um desrespeito a integridade de suas obras (PRESTES, 2010, p.
55).

Prestes (2010) relata que os primeiros textos do autor que circularam no Brasil, a
partir dos anos 1980, foram tradugdes norte-americanas, que sofreram indmeros cortes. A
autora comenta as traducdes das obras de Vigotski e, recorrendo também as andlises do
professor Newton Duarte3, afirma que, no caso dos tradutores norte-americanos, 0s cortes
teriam a intengdo de tornar as obras do autor russo menos marxistas € mais compativeis com o
pragmatismo norte-americano, além de suavizar as criticas a Piaget (p. 68).

Assim, novos sentidos foram produzidos apds essas leituras. Focalizei, nos
estudos do autor, o processo de ensino e aprendizagem (instru¢do) e as relacdes entre
pensamento e palavra.

Busquei, na teoria elaborada por Mikhail Bakhtin (2011; 2013) e Volochinov
(2017) fundamentos para apreender de que forma os sujeitos enunciam, se comunicam e
interagem. Recorri, também, a outros autores bakhtinianos, em especial Beth Brait (2014),
cujos trabalhos remetem as questdes da abordagem enunciativa discursiva preconizada pelo
autor russo. Para ele a palavra se constitui como um meio ativo e mutdvel da comunicacao
dialégica e, por isso, nessa esfera e nao de outro modo € que ela deve ser estudada. Nessa
perspectiva, o enunciado, devido ao seu cardter responsivo, deve ser analisado ndo somente
em relacdo ao que foi dito, mas € necessdrio atentar-se para os sujeitos nele envolvidos, bem

como o contexto em que foi produzido.

® Professor da Universidade Estadual de Sdo Paulo (UNESP), campus de Araraquara, reconhecido na drea dos
estudos da obra de Vigotski.
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Ao aprofundar as reflexdes acerca da enunciacdo, foi possivel perceber a
importancia de descrever os sujeitos e as condi¢des de producdo de cada enunciado, pois
“como enunciado (ou parte do enunciado) nenhuma oracdo, mesmo a de uma s6 palavra,
jamais pode repetir-se: ¢ sempre um novo enunciado (ainda que seja uma citagdo)”
(BAKHTIN, 2011, p. 313). Procurei, nas anotagdes feitas no caderno, reconstruir as situagoes
vividas em sala, buscando ser o mais fiel possivel as palavras ditas por cada um dos sujeitos,
bem como descrever seus contextos de producao.

Finalmente, o mergulho na Invengdo do cotidiano (CERTEAU, 2014) fez com
que voltasse meu olhar as préticas cotidianas de sujeitos ordindrios. A andlise de Certeau
mostra que elas sdo marcadas pelas relacdes sociais em que sdo estabelecidas e que “cada
individualidade € o lugar onde atua uma pluralidade incoerente (e muitas vezes contraditoria)
de suas determinagdes relacionais” (p. 37). Assumindo essa perspectiva, € possivel entender
que a representacdo social do papel de professora ndo designa o que este € para 0s usudrios.
Por meio de um exame mais cauteloso dos processos de sua utilizacao (p. 39), percebe-se que
os papéis sociais sdo afetados pelas maneiras de fazer dos sujeitos com os quais se
relacionam. “Essas “maneiras de fazer” constituem as mil praticas pelas quais usuarios se
reapropriam do espaco organizado pelas técnicas da produgao sociocultural” (p. 41).

Os fios que compdem esta tecitura sdo, de um lado, os autores lidos por mim e de
outro, os registros feitos principalmente no ano de 2016, em que ocupei o lugar de professora
do 5° ano, mas também recorri aos registros feitos no ano seguinte (2017), como professora
do 3° ano.

O ano de 2016 foi marcado por momentos de muita agitacdo, em virtude de um
aluno da turma com grandes dificuldades de cumprir com os combinados da sala e de
controlar o que falava. Ele frequentemente fazia uso de palavroes e ofendia as outras criangas
e também a mim. O aluno tampouco conseguia controlar sua agressividade e seus gritos,
muito frequentes dentro e fora da sala de aula. Porém, todas as manhas, no momento em que
eu lia para as criangas, esta agitacdo diminuia. Fui percebendo, por meio do desenvolvimento
da prética diaria da leitura, aquilo que os estudos ja haviam me ensinado sobre a importancia
da leitura ser realizada todos os dias. “A arte da narrativa, em particular, permite organizar a
propria historia e transformé-la” (PETIT, 2009, p. 42).

Atuava como mediadora desta prética, pois como diz Michele Petit (2009): “A

leitura é uma arte que se transmite, mais do que se ensina [...]” (p. 22). Ao se referir a
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importancia da leitura em contextos de adversidade” a autora afirma: “se chegaram [os jovens]
a ler, foi sempre gracas a mediacdes especificas, ao acompanhamento afetuoso e discreto de
um mediador com gosto pelos livros, que fez com que a apropriagao deles fosse almejada”
(PETIT, 2009, p. 24).

Além de, em geral, se constituir em um momento de tranquilidade e deleite, a
atividade da leitura didria se convertia em uma oportunidade de observar como os diferentes
sentidos eram elaborados e circulavam na sala. Apds realizd-la, sempre perguntava a eles o
que tinham achado do livro e reservava um tempo para que falassem. Chartier (1988), ao
estudar a histéria do objeto cultural livro e as praticas dos leitores, enfatiza o quanto o
processo de atribui¢cdo de sentidos ao que se 1€ € constituido de forma social, coletivamente, e
também individual, pelas apropriagdes de cada um na relacdo com a obra. Conforme o autor,
“face a um texto, ¢ historicamente produzido um sentido e diferenciadamente construida uma
significacdo” (p.121). O autor destaca os processos singulares presentes nos percursos de
formacdo de leitores.

Embora muitas vezes ndo houvesse comentarios acerca do livro apds a leitura
oral, era possivel inferir que ela tinha sido significativa a partir dos olhares atentos e, em
outros momentos do dia, quando as criancas se referiam as histérias lidas e diziam encontrar
semelhancas com outros textos. Era comum acontecer de serem lembrados trechos ou
aspectos especificos de uma leitura em momentos em que faziamos outras atividades,
aparentemente sem conexao com as historias.

Certo dia, em uma das aulas, um episédio com o aluno Lucas chamou minha
atencdo. Ele se recusava a fazer a maioria das atividades propostas. No entanto, a leitura para
ele ndo parecia corresponder a uma “atividade”, era um momento de prazer, muitas vezes, até
de transgressio: ele se apoiava na leitura para ndo fazer as “ligdes™. “Espera ai, estou lendo,
pro”, ele dizia. No episddio a seguir, narro um momento em que ele pega o livro “Jodo
Felizardo”, versio de Angela Lago (Cosac Naify, 2007). Eu havia lido para as criangas logo
no primeiro momento da aula, enquanto ele estava na sala de Recuperac;ﬁo6. A histéria conta
que um homem, Jodo Felizardo, recebe uma moeda de heranca e a troca por um cavalo, que o

troca por outros animais, até que o ultimo animal, um pdssaro, voa e sobra apenas uma pena.

* A autora recolheu depoimentos de jovens e de seus mediadores de leitura (bibliotecdrios, professores etc), em
regides afetadas por conflitos armados, catdstrofes naturais, crises econdmicas intensas e desequilibrio social,
sobretudo na América Latina.

> Este termo é frequentemente usado pelas criangas naquele contexto para se referir as atividades didrias.

® Na prefeitura de Paulinia, as criangas que ficam com notas de Lingua Portuguesa abaixo da média (6,0)
frequentam a recuperagdo no periodo de aula. Nesse momento, as professoras sdao orientadas a trabalharem com
esta disciplina.
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Nesse instante, narra-se que “Jodo Felizardo, o rei dos negocios, foi feliz por um imenso
segundo”.
L:— O que ¢ isso?

Prof* : — E o livro que li para a classe enquanto vocé estava na Recuperacdo.
Vocé quer ler?

Ele pegou o livro e, quando terminou, fechou o livro com firmeza e disse:

L: — Que livro mais paia, pro!

Prof*: — Paia, o que é isso?

L: — E bobo! Esse cara é muito burro!

Prof*: — Por que burro?

L: — Porque ele trocou um cavalo por um burro, por um porco e no fim ficou
sem nada! — Lucas pareceu extremamente irritado com o livro.

Prof*®: — Mas no fim ele nao ficou feliz? — perguntei.

L: — Ficou... Ndo sei por qué.

Prof*: — Serd que a gente s6 é feliz quando tem coisas?

L:—E!

Prof: — E? — questionei — O que deixa vocé feliz de verdade?

L: — Ah... — ele ficou me olhando, sem saber ao certo o que responder — Ele era
rico, pro?

Prof*:— Rico? Nao sei, acho que ndo. O livro diz que ele s6 tinha uma moeda e
trocou até ficar com um pdssaro que voou.

L: — Ah... — Ele continuou me olhando, parecia estar refletindo sobre o livro. De
repente, ele abragou o livro bem forte — E, acho que eu gostei do livro, da ele pra mim?

(Ano IIl — 2016 — Turma de 5° ano)

Neste episodio, é possivel observar que os sentidos produzidos por Lucas nao se
esgotam no conteudo do livro. No gesto de fechar o livro, acompanhado dos enunciados “Que
livro mais paia, pro!” e “Esse cara é muito burro!”, demonstra que sua opinido estava
baseada em uma compreensao inicial produzida por ele acerca da mensagem do conto. Parece
entender, portanto, que a personagem havia sido prejudicada em suas trocas, por ndo ter
pensado antes de faze-las.

Ao ser questionado porque ele considerava Jodo “burro”, Lucas se volta as acdes
narradas, ocorridas com a personagem, explicitando-as. O fato de ele se apoiar nos
acontecimentos do conto, mas, posteriormente trazer questionamentos ( “Ele era rico, pro?”)
e refletir acerca da mensagem, indicia uma pratica de leitura que ndo se configura como uma
descoberta dos sentidos escondidos no texto. Por outro lado, o leitor ndo deve se valer de
qualquer compreensdao, mas no modo de ler que possibilite que ele produza sentidos,
apoiando-se em determinados indicios contidos no texto. Mais adiante, aprofundaremos as

andlises acerca da prética social da leitura.
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No papel de professora, continuei questionando-o (“Mas no final ele nao ficou
feliz?”’), uma vez que por meio dessa negociacdo de sentidos, buscava ampliar seus modos de
elaboracdo e compreensao do conto.

Finalmente, quando Lucas demonstra ter ressignificado sua relacdo com o livro
lido, o gesto inicial de fechar o livro com for¢ca deu lugar a um abraco. Nesse gesto, ele
manifesta o gosto pelo livro, que pode ser confirmado pelo enunciado “E, acho que gostei do
livro, da ele para mim?”. No entanto, embora tenha transcorrido de modo réapido, essa
mudanca de posicionamento valorativo do aluno nao se deu de uma hora para outra, de forma
espontanea. Podemos dizer que houve um disparador reflexivo durante a conversa apds sua
leitura.

Magnani (2001) estuda a literatura, preocupada com o modo como as praticas
escolares de leitura atuam na formacdo do gosto e com a “funcdo que os textos literarios
assumem no processo de sua escolarizacdo, enquanto obras de linguagem e em relacdo ao
efeito estético” (p.75). Ela explica que o fendomeno literdrio se constitui como um complexo
processo atravessado pelas relagdes entre infraestrutura e superestrutura. O funcionamento
social da lingua, que por diferentes perspectivas pode ser compreendido como um sistema de
normas ou um instrumento de comunica¢do social, provoca efeitos no modo como a escola
trabalha com a palavra, legitimando uma ou outra concepcdo de lingua. As escolhas dos
textos e o0 modo como eles sdo trabalhados na escola podem levar a trivializacdo literaria.
Segundo a autora, o termo designa um processo que, por meio de narrativas do tipo linear, nas
quais o final do texto j4 esté previsto desde o inicio, visa a formag¢do de um leitor conformado
e atende as finalidades educacionais que condizem com o projeto de educacdo da classe
dominante.

Para escapar a trivializagdo, é necessario que o texto seja tomado como processo
social e conflitivo e, ainda, que a escola tenha a intenc@o de problematizar a leitura de forma
compartilhada e critica. Ao concluir sua dissertacdo de Mestrado, a autora sintetiza que, como
uma pratica sobre a palavra, o efeito estético dos textos literarios, permite que se problematize
a realidade, e se aprenda a gostar de ler textos de qualidade, que rompam com a limita¢do do
conhecido e deem lugar a diversidade de linguagens, autores, gé€neros, enredos e
procedimentos narrativos, nos quais o leitor se envolva na busca dialdgica por construir
significados e possibilidades de compreensdo. Nesse sentido, torna-se responsabilidade da

escola atuar na formacao do gosto.
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Neste texto da dissertagdo, primeiramente focalizo a experiéncia de usar o caderno
de registros, sua importancia na pesquisa € também no meu trabalho como professora, como
oportunidade de refletir sobre a pratica. Desenvolvo uma breve reflexao acerca do conceito de
memoria e da escolha dos episddios relatados: o que escrevo, como e por qué.

Em seguida, apresento o referencial tedrico. Entre os autores da abordagem
Historico-Cultural, destaco Michel de Certeau, com o intuito de compreender as praticas
culturais que mobilizam e nas quais se enraizam a producdo de sentidos, e Vigotski. Nesse
prisma, procuro salientar a importincia da linguagem para a pritica pedagdgica, como
instrumento psicoldgico de mediacdo simbdlica, que institui a interagdo social. Debruco-me,
também, sobre Bakhtin e Vol6chinov e autores que trabalham com a perspectiva enunciativa
discursiva, no empenho de compreender a interagdo dos sujeitos, voltando o olhar para os
seus enunciados.

Vale ressaltar que os estudos de Bakhtin tomam o discurso para andlise e, dessa
maneira, buscam revelar os sentidos da prépria linguagem. De outro modo, os estudos de
Vigotski se inserem no campo epistémico. Ainda que por caminhos diversos, considero que
ambas as perspectivas e autores foram imprescindiveis para compreender a interlocugdo e os
seus efeitos produzidos na sala de aula.

Nos capitulos seguintes, procuro dialogar entre os autores e 0s registros,
assumindo o pressuposto de que, mesmo se tratando de um recorte, os episddios destacados
neste trabalho sdo exemplos de situagOes interacionais cotidianas, cujos protagonistas sao
sujeitos ordindrios. Busco também a compreensdao dos seus saberes e dos sentidos que

circulavam na sala de aula ao longo do periodo que abrange esta pesquisa.
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ELEMENTOS PARA UMA REFLEXAO ACERCA DE MINHA PROPRIA PRATICA
COMO PROFESSORA: O CADERNO DE REGISTROS

Preocupado com o fato de o ensino da gramdtica centrado no sistema da lingua
como objeto autdbnomo ndo ajudar os alunos a produzirem textos criativos e tampouco criar
uma linguagem prépria, Bakhtin (2013) propde, ao escrever o artigo “Questdes de estilistica
no ensino da lingua”, que a partir de sua abordagem estilistica, o ensino do russo possa ter
mais sentido para os estudantes. Fundamenta-se por sua concep¢do dialégica de linguagem e
sugere que o professor provoque os alunos a refletirem sobre o sistema linguistico,
analisando-o “do ponto de vista das suas possibilidades de representacdo e expressao, isto &,
esclarecidas e avaliadas de uma perspectiva estilistica” (p. 25). Na época, entre os anos 1942 e
1945, o autor era pesquisador e professor da Escola Ferrovidria n°39 da estagdo Savidlovo da
regido de Kalinin e da Escola Bdsica n°14 de Kimri, responsével pelo ensino da lingua russa.

O autor prioriza as relacdes dialégicas (texto-leitor, professor-aluno) e a interacao
entre ele e os alunos em suas aulas, de modo que as explicacdes sobre o conteido (no caso, o
periodo composto por subordinacdo sem conjun¢do) sejam precedidas por questionamentos €
discussdes acerca dos sentidos sobre o escrito, sobre o lido, pautado pelo texto literario. O
estudo e as andlises sdo realizados junto com os estudantes para que, ao final, os eles possam
tirar suas proprias conclusdes. Assim, o professor Mikhail Bakhtin procede em suas aulas:
apresenta frases retiradas da literatura russa, de autores reconhecidos do pais, como Puchkin e
Gogol, e ao Ié-las junto aos alunos, aprecia-as. Em seguida, busca reescrevé-las a partir das
possibilidades gramaticais que o sistema de lingua russa oferece. Constrdi novas frases que,
teoricamente, t€m o mesmo contetido semantico e por essa razao deveriam manter o0 mesmo
sentido. No entanto, o autor (professor), ao relé-las com as novas construgdes gramaticais
possiveis vai tornando visivel como as escolhas linguisticas afetam a construcdo dos sentidos.
Ou seja, as opgoes estilisticas de cada enunciado propiciam a criacdo de efeitos de sentido
distintos, mesmo que o teor do conteido seja mantido.

Dessa maneira, Bakhtin mostra que a lingua pode ser ressignificada e incorporada
pelo aluno, que consegue apropriar-se do conteido trabalhado, passando a utiliza-lo nas
produgdes textuais. Ele explica que “ao serem iluminadas pelo seu significado estilistico, as
formas secas gramaticais adquirem outro sentido para os alunos, tornando-se mais
compreensiveis e interessantes para eles” (2013, p. 40). Assim o trabalho do professor pode
contribuir para que o estudante se aproprie do funcionamento do sistema linguistico de forma

que consiga expressar-se a partir de seu projeto de dizer.
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O texto em que Bakhtin se volta as questdes metodoldgicas do ensino da lingua se
constitui a partir dos registros feito por ele acerca de sua propria préitica pedagdgica na escola
em que lecionava. Enquanto pesquisador e professor, ele “observava e registrava o
comportamento linguistico dos alunos [...], levando em conta os resultados para preparar seus
cursos” (2013, p. 14). De forma simples, mas preservando a riqueza e a complexidade de sua
compreensdo acerca da linguagem, ele nos inspira a buscar novas formas de ensinar, na

perspectiva do didlogo e priorizando a interagc@o entre os sujeitos. Diz ele:

O pensamento criativo, original, investigativo, que ndo se afasta da riqueza e da

complexidade da vida, ndo é capaz de se desenvolver nas formas da linguagem
impessoal, uniformizada, ndo metaférica, abstrata e livresca. [...] O professor tem

essa responsabilidade (BAKHTIN, 2013, p. 42).

Assim como fez Bakhtin, em seu estudo, Evangelista (2015), em sua dissertacao
de Mestrado, analisa a propria pratica, como professora do 2° ano do Ensino Fundamental, na
rede municipal de Hortolandia. Ela se volta, em sua pesquisa, a formagdo de criancas leitoras
a partir de sua mediacdo, enquanto professora-leitora da turma. Apoiando-se nos estudos de
Ezpeleta e Rockwell (1989), que buscam compreender o cotidiano da escola e mediante um
olhar “atento a cultura local e as relagdes sociais entre os sujeitos envolvidos na situagdo de
ensino” (EVANGELISTA, 2015, p. 53), a professora-pesquisadora investiga as relagdes que
se estabelecem naquele contexto. Para isso, ela recorre aos registros de episédios do cotidiano
da sala de aula e a abordagem etnografica, que a ajuda a vislumbrar que para compreendé-los,
€ necessdrio pensar nos fatos relacionados ao seu contexto.

Ezpeleta e Rockwell, por meio da abordagem etnografica, estudam a escola a
partir das necessidades de sua realidade concreta. Elas afirmam que a histéria documentada
coexiste com a historia “ndo documentada”, lugar das praticas cotidianas (1989, p. 13). Isso,
porém, ndo significa atribuir ao cotidiano um cardter exemplificador, nem de analisi-lo
isolado em si mesmo. Do mesmo modo, as autoras chamam atencdo para que se evite
transferir mecanicamente categorias das ci€ncias sociais. O trabalho tedrico, portanto, “exige,
para dar conta da unicidade da vida cotidiana, tanto um uso peculiar daquelas categorias como
a construcdo de novas categorias pertinentes ao nivel com que nos ocupamos” (1989, p. 14).

Ao trabalhar com a histéria ndo documentada por meio dos relatos de fatos do
cotidiano da sala de aula, Evangelista, em um primeiro momento de sua pesquisa de campo,
julgava necessdrio anotar todos os acontecimentos. Entretanto, considerando a
impossibilidade de anotar tudo e a importancia de “selecionar o que para o pesquisador seria

mais significativo” a professora-pesquisadora opta por “registrar aquilo que teria relagdo com
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as praticas leitoras da professora e dos alunos”, buscando abranger aspectos que se
relacionassem a essa préatica (2015, p. 54).

Ao dialogar com a obra de Certeau (1985), “A teoria e método nas praticas do
cotidiano”, Evangelista retoma os trés elementos constitutivos das praticas cotidianas aos
quais o pesquisador se atém, para analisa-las: “carater estético, carater ético e carater
polémico” (CERTEAU apud EVANGELISTA, 2015, p. 55).

O primeiro deles, o carater estético, pode ser observado, por exemplo, no modo
como um provérbio € construido e falado em voz alta, reconduzindo, por meio de sua andlise,
as operagoes realizadas com os interlocutores envolvidos, tendo um desdobramento préprio.
Também pode ser reconhecido ao se olhar a paisagem urbana e observar como as mesas para
um café ou uma cerveja estdo distribuidas nas calgadas. Sobre o aspecto ético, a autora,
baseada em Certeau, refere-se a transformacao da realidade por meio das praticas. Finalmente,
em relagdo ao carater polémico, Evangelista afirma, que “as praticas cotidianas se inscrevem
como intervengdes aos conflitos sociais” (2015, p. 55).

Com isso, a professora-pesquisadora mostra que o relato pode ser visto sob outro
prisma, exercendo assim um outro papel: o de ser simultaneamente uma pratica cotidiana e a
discussdo das préticas cotidianas que busca representar. Para melhor explicar, ela traz um

trecho da obra de Certeau (1985):

[...] o relato €, em si, a teoria das praticas cotidianas de que trata. Porque constitui,
igualmente, uma pratica cotidiana. Ele é o unico tipo de texto que €, a0 mesmo
tempo, uma discussdo das praticas cotidianas e uma pratica cotidiana em si. Ele
préprio constitui a teoria daquilo que faz, daquilo que conta. (apud
EVANGELISTA, 2015, p. 56).

Tal qual para Evangelista, o caderno onde registro os episddios que ilustram
elementos constitutivos das préticas cotidianas, representa, para minha prética de ensino, ndao
apenas um instrumento de pesquisa, mas uma ferramenta de trabalho por possibilitar a revisao
de meu fazer docente. Por meio dele, € possivel perceber as maneiras de fazer dos sujeitos

ordindrios (meus alunos). Acontecimentos simples como a transgressdo de uma regra, vistos

N

sob a dtica de Certeau, por exemplo, indicam as resisténcias desses sujeitos a ordem

dominante.

Se ¢ verdade que por toda a parte se estende e se precisa a rede da “vigildncia”, mais
urgente ainda € descobrir como é que uma sociedade inteira ndo se reduz a ela: que
procedimentos populares (também “minusculos” e cotidianos) jogam com o0s
mecanismos da disciplina e ndo se conformam com ela a ndo ser para altera-los;
enfim, que “maneiras de fazer” formam a contrapartida, do lado dos consumidores
(ou “dominados”?), dos processos mudos que organizam a ordenacdo sociopolitica
(CERTEAU, 2014, p. 40).
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O autor sinaliza, assim, a existéncia de uma rede de indisciplina frente aos moldes
de uma organizacdo ja instituida. Tais movimentos de indisciplina muitas vezes sdo pouco
perceptiveis. Para isso, é importante agucar sentidos, apurar a visdo, tal como Guinzburg
(1999) ja pontuou em seu famoso ensaio sobre o Paradigma Indicidrio. Retomando, para
registrar € necessdrio voltar a atencdo para aquilo que o trabalho pedagdgico poderia
considerar ndo-significativo, por ndo se tratar de um contetido ou um saber sistematizado. Do
mesmo modo, as “maneiras de fazer”, segundo Certeau (2014), em principio se encontram
excluidas do discurso cientifico. Entretanto, o que aparentemente nao € visto como
significativo, ao ser registrado, ganha um cardter expressivo e revelador das tdticas desses
sujeitos.

Voltamos ao que dizem Ezpeleta e Rockwell (1989) a respeito da andlise dos
registros produzidos pelos pesquisadores em campo:

Um trabalho permanente de andlise dos registros, de ida e vinda entre os dados de
campo e o esfor¢co compreensivo, sustenta o avango progressivo na superagdo dos
sentidos “evidentes” das situa¢des. Quando o “ndo-significativo” se transforma em
indicio, em pista possivel daquilo que buscamos, os registros comecam a
documentar, com maior precisdo, a aparente dispersdo da vida escolar. A andlise

proposta permite identificar e relacionar estes indicios e a partir daf orientar novas
observacgdes (p. 17)

Evidencia-se, assim, a importancia que o caderno de registros teve na busca por
compreender os sentidos produzidos pelas criancas para aquilo que ouvem e vivenciam na
rotina escolar. Ainda que a forca exercida pelas normas, burocracia e multiplas funcdes de
conduzir, controlar, cuidar e ensinar as criancas colabore para que muitos indicios “se
percam” em meio a essa roda-viva, o relato do cotidiano contribui para que esses sentidos
sejam explicitados, ampliando a capacidade de ver e analisar os acontecimentos do chao da
escola. Por essa perspectiva, as autoras deixam marcado um posicionamento sobre a
importancia de se estudar o cotidiano das escolas. Elas apresentam, para os estudos na drea de
educacgdo, ponderagdes sobre o trabalho etnografico de forma a darem visibilidade aos estudos
sobre a vida cotidiana dos sujeitos comuns que fazem de cada escola uma institui¢ao singular.

Os registros deste estudo foram feitos por mim em um caderno, apés o periodo de
aula, privilegiando as situacdes de interagdo entre mim (professora) e os alunos e entre eles
mesmos. Vale lembrar que ndo houve gravagdo ou transcricdo de &dudios. Por isso, as
anotagdes explicitam o modo como a realidade e os acontecimentos do cotidiano da sala de
aula foram ressignificados por mim, enquanto professora da turma. Entretanto, como ja foi

mencionado, ndo hd como separar a professora da pesquisadora, pois ambos os papéis se
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intercruzam, configurando um sé sujeito. Suas agdes, portanto, estardo atravessadas pelos
multiplos papéis sociais que ocupa, marcando suas idiossincrasias.

E importante destacar que, no intuito de preservar a identidade dos sujeitos
envolvidos na pesquisa, os nomes dos alunos sdo ficticios. Como o ato de registrar os
episodios do cotidiano da sala de aula faz parte de minha prética pedagdgica, a fim de
promover a reflexdo acerca da mesma, a qual se desenvolve em uma instituicdo social, que
possui por sua vez sua propria legislacdo interna, sendo supervisionada por tantas outras,
precisei da autorizac@o para realizar a pesquisa. A dire¢do da escola foi informada sobre o
projeto de trabalho e autorizou a utilizacdo dos registros nesta pesquisa’.

No livro “O antropdlogo e sua magia”, Silva (2000), tomando como referéncia o
estudo fundador de Malinowski sobre os povos nativos de ilhas do oceano Pacifico, explica
que, para o antropologo, o caderno, ou didrio de campo, se constitui como um instrumento de
pesquisa no qual registra o que foi observado e a partir do qual constroi “sua primeira leitura
dos sistemas culturais que investiga (parentesco, rituais, economia, organiza¢do social)”
(SILVA, 2000, p.64). O diario também permite “expor insights (rapidos clarOes de sentido
que repentinamente parecem fornecer as chaves com as quais as portas fechadas da cultura do
outro se abrem) [...]” (p. 64). O autor afirma, ainda, que as anotag¢des no didrio de campo nao
estdo na ordem da objetividade, mas nas possibilidades de “enxergar através dele” (p. 64 —
grifos do autor).

Ao redigir um didrio de campo e 1&-lo depois, o antropdlogo, além de “esbogar” o
outro, “esboga-se” também como personagem de seu empenho etnografico, pois a

forma pela qual a sua sensibilidade foi afetada pelo processo de imersdo no conjunto
de significados que investiga possui, ela mesma, mdltiplos sentidos, dos quais o

antroplogo escolhe alguns e os privilegia na escrita (SILVA, 2000, p. 64).
Diferente do antrop6logo, cujos registros dizem respeito a inser¢ao do profissional
em territorios e culturas alheias, ao investigar minha pratica como professora dos anos iniciais
do Ensino Fundamental, o exercicio de registrar se d4 em um ambiente familiar, mas, do
mesmo modo, prenhe de alteridade: a sala de aula. Assim como Silva (2000) e outros
pesquisadores como Velho e Kuschner (2003), baseados na perspectiva de Geertz, retinem
estudos sobre a vida urbana e enfocam a tensdo entre se familiarizar o estranho e estranhar o

familiar.

N cOpia da autorizacdo estd anexada ao final deste trabalho.
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Nos registros, com a finalidade de poder me aprofundar nas questdes da
linguagem, destaquei e atribui grande importancia aos enunciados das criangas. A respeito do

enunciado, Bakhtin (2011), em sua obra “Os géneros do discurso”, assevera:

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 condi¢des especificas e as finalidades de cada referido
campo ndo sé por seu contetido (temdtico) e pelo estilo da linguagem, ou seja, pela
selecdo dos recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais da lingua, mas acima de
tudo, por sua constru¢do composicional (p. 261).

Dessas situacdes, foi priorizado o uso do discurso direto, buscando preservar as
escolhas estilisticas dos falantes. Isso por que, assim como afirma Bakhtin, “todo enunciado
[...] é individual e por isso pode refletir a individualidade do falante (ou de quem escreve),
isto €, pode ter estilo individual” (2011, p. 265).

Ao estudar a obra de Bakhtin, Brait (2014) chama atencdo para um elemento
importante da questao estilistica. O estilo, explica a autora a partir das consideracdes do autor
russo, “também depende do tipo de relacdo existente entre o locutor e os outros parceiros da
comunicagdo verbal” (p. 89). Os modos de dizer se constituem em situagdes concretas de
relacdo com o outro.

Nesse sentido, considera-se o enunciado do aluno como um ‘“elo na corrente
complexamente organizada de outros enunciados” (BAKHTIN, 2011, p. 272). Uma fala
(“réplica do didlogo”) nunca esta isolada do contexto em que foi produzida. E necessério
considerar os outros enunciados com os quais ele dialoga e também as condi¢des de producao
de cada enunciado. Para Bakhtin, todo enunciado estd diante do contexto extraverbal do
discurso e de outras enunciagdes de outros falantes (2011, p. 277). Esses elementos se
integram ao conjunto do enunciado como condi¢do de sua significagdo.

Buscando aproximacdo entre as perspectivas de Bakhtin e de Certeau, continuo na
retomada de seus trabalhos. Voltemos, entdo, a Certeau que reitera que “o ato de palavra ndo

pode separar-se da circunstancia” (2014, p. 77). Ele diz:

Como os utensilios, os provérbios e outros discursos, sdo marcados por usos;
apresentam a andlise as marcas de atos ou processos de enunciagdo; significam as
operagoes de que foram objeto, operacdes relativas a situagdes e encardveis como
modalizagdes conjunturais do enunciado ou da préatica; de modo mais lato, indicam
portanto, uma historicidade social na qual os sistemas de representagdes ou 0s
procedimentos de fabricacdo ndo aparecem mais sé como quadros normativos, mas
como instrumentos manipuldveis por usudrios (CERTEAU, 2014, p. 77-78)
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Ainda que priorizem as situacdes interacionais entre os alunos ou entre a
professora e os alunos, os relatos do caderno de registros trazem descri¢des que contemplam o
contexto em que os enunciados foram produzidos. Junto disso, € importante levar em conta
que as andlises dos episddios ndo poderdo ignorar a contextualizacdo histérica e social dos
sujeitos nela envolvidos. A descricdo e contextualizacdo histérica e social dos episddios e
sujeitos envolvidos na pesquisa se apresentam como formas de garantir a validade e o rigor
cientifico desta pesquisa.

Rumo a defesa das préticas populares como objeto cientifico de estudo, Certeau

questiona:

[...] € necessédrio levar em conta uma urgéncia: caso ndo se fique esperando que
venha uma revolucdo transformar as leis da histéria, como vencer hoje a
hierarquizacdo que organiza o trabalho cientifico sobre as culturas populares e ali se
repete? As ressurgéncias das praticas “populares” na modernidade industrial e
cientifica mostram os caminhos que poderiam ser assumidos por uma transformagao
do nosso objeto de estudo e do lugar de onde o estudamos (2014, p. 82).

N

Longe de considerar a minha sala de aula, a qual trago a andlise por meio do
caderno de registros, a “metonimia do espaco integral” ou uma parte “representativa da
totalidade” (CERTEAU, 2014, p. 124) do contexto escolar, a op¢do por analisar as praticas do
cotidiano insere o caderno também sob uma perspectiva das artes de fazer. Sendo ele, tal
como trouxe Evangelista (op.cit.) uma pratica e uma discussdo sobre a prética, tal caderno e
os relatos nele contidos podem ser considerados arte por conterem “um saber que opera fora
do discurso esclarecido que lhe falta. Mais ainda, esse saber-fazer precede, por sua
complexidade, a ciéncia esclarecida” (CERTEAU, 2014, p. 129).

As artes de fazer operam no campo dos saberes relativos a vida cotidiana. Retomo
aqui esta citagdo explorada antes com a intencdo de finalizar a argumentacdo em curso sobre
as possibilidades de aprofundamento e de acesso ao conhecimento que o relato sobre o

cotidiano permite:

Trata-se de um saber ndo sabido. Ha, nas praticas, um estatuto andlogo aquele que
se atribui as fabulas ou aos mitos, como os dizeres de conhecimentos que ndo se
conhecem a si mesmos. Tanto num caso como no outro, trata-se de um saber sobre
0s quais os sujeitos ndo refletem. Dele dao testemunho sem poderem apropriar-se
dele. S@o afinal os locatdrios e ndo os proprietarios do seu préprio saber-fazer. A
respeito deles ndo se pergunta se hd saber (supde-se que deva haver), mas este €
sabido apenas por outros e nao por seus portadores. [...] Fica circulando entre a
inconsciéncia dos praticantes e a reflexdo dos ndo praticantes, sem pertencer a
nenhum (CERTEAU, 2014, p. 134 — grifos do autor).
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Trata-se assim de um relato, e por isso uma arte de dizer, que demarca fatos
vividos que sd@o a0 mesmo tempo indicativos que a teoria tomaria como objeto, mas também
“formam wum campo de operagoes dentro do qual se desenvolve também a producdo da
teoria” (CERTEAU, 2014, p. 141 — grifos do autor). Além disso, os relatos, para Certeau se
constituem como narrativas das praticas da qual participam o narrador e a circunstancia,
ligando “as “artes de dizer” as “artes de fazer”: as mesmas praticas se produziriam ora num
campo verbal, ora num campo gestual” (p. 142).

Ora, € preciso entender outra coisa do que a que se diz. O discurso produz entido

efeitos, ndo objetos. E narracdo, ndo descricdo. E uma arte do dizer. [...] Algo na
narrag¢do escapa a ordem daquilo que € suficiente ou necessario saber e, por seus

tragos, estd subordinado ao estilo das taticas (CERTEAU, 2014, p. 142).

Ao mesmo tempo em que se constitui como objeto de pesquisa, as anotagdes ali
registradas abrem possibilidades para que reveja e ressignifique minha prépria pratica. Ele — o
registro - atua como elo, ponte que liga a pratica pedagdgica a reflexdo sobre a prética e, de
modo semelhante, € feito também sobre a ponte o caminho de volta a pratica, que jamais serd
a mesma apos a reflexdo. O relato, propde Certeau (2014), “privilegia, por suas historias de
interagdo, uma “logica da ambiguidade”. “Muda” a fronteira em ponto de passagem, € o rio
em ponte. Narra com efeito inversdes e deslocamentos: a porta para fechar é justamente
aquilo que se abre” (p. 196).

Vigotski (2009), em seus estudos sobre o desenvolvimento das fungdes
psicoldgicas superiores, apresenta a escrita como instrumento psicoldgico de mediacdo
simbdlica, que promove a interacdo social e a organizacdo do pensamento. Seus estudos
demonstram que a aprendizagem da modalidade escrita da lingua modifica o curso do
desenvolvimento dos processos psicointelectuais da crianga. Para o autor, “ao transformar-se
em linguagem, o pensamento se reestrutura e se modifica. O pensamento nao se expressa mas
se realiza na palavra” (p. 412).

Ao comparar a linguagem interior a exterior e a modalidade escrita, Vigotski
(2009) revela que, enquanto a tendéncia a abreviacdo se verifica claramente no discurso
interior, a escrita se constitui como uma forma potencialmente mais desenvolvida e prolixa,
pois os interlocutores estdo em diferentes situacdes. Segundo o autor, a linguagem oral, assim
como a interior, permite abreviagdes, pois “pressupde a percepc¢ao visual do interlocutor, de
sua mimica e seus gestos, bem como a percepcao acustica de todo o aspecto entonacional da

fala” (p. 454).



25

O exercicio de transmitir por palavras as percep¢des do contexto, os gestos dos
alunos e a entonacdo dos enunciados, ao registrar os episddios no caderno, desencadeia um
processo de reflexao sobre o vivido e suscita questionamentos acerca da intencionalidade de
cada discurso.

A compreensdo no discurso escrito, para Vigotski (2009), produz-se por meio das

palavras e de suas combinagdes.

z

O caminho entre o esboco e o ato de passar a limpo € uma via de atividade
complexa, mas até mesmo quando ndo hd cépia fatual o momento da reflexdo no
discurso escrito € muito forte; muito amidde falamos primeiro para nés mesmos e
depois escrevemos: aqui estamos diante de um rascunho mental (p. 457).

Para o autor, o rascunho mental € representado pela linguagem interior. O
exercicio da escrita do cotidiano também funciona como um rascunho, a medida que permite
compreender melhor o vivido. As situacdes experienciadas no contexto de uma sala de aula
sdo complexas demais para que possam ser compreendidas no instante em que acontecem. A
escrita se constitui, portanto, como mediadora do processo de reelaboracdo do cotidiano. O
ato de registrar evoca memorias, faz relembrar momentos, movimentos, gestos e palavras
fundamentais para que um enunciado seja compreendido. Ao dizer uma palavra, as criangas
respondem, refutam, concordam, transgridem... A escrita, apds o periodo de aula, possibilita
revisitar esses momentos e compreendé-los como réplicas aos enunciados dos outros.

Antes de finalizar essas consideracdes sobre essa forma de proceder na pesquisa,
segue mais uma ponderacdo. Por se tratarem de registros feitos apds o periodo de aula, a
memoria € um elemento importante a ser considerado. Ainda que tentasse ser o mais fiel
possivel aos fatos concretamente vivenciados, os relatos indiciam o modo como cada
acontecimento foi significado por mim e, dessa maneira, ndo se pode dizer que a realidade
ndo se modificou, ainda que minimamente, ao ser registrada.

Certeau (2014) explica que “a memoria vem de alhures”, mas sua mobiliza¢cdo nao
€ uma transposi¢do; por ter nascido em outra circunstincia, ela ndo poderia se encaixar

perfeitamente em outro contexto sem se alterar.

Seja como for, a memoria é tocada pelas circunstancias, como o piano que “produz”
sons ao toque das maos. Ela € sentido do outro. E por isso ela se desenvolve também
com a relagdo [...] ao passo que se atrofia quando se dd autonomizacio de lugares
proprios. Mais que registrar, ela responde as circunstancias, até o momento em que,
perdendo sua fragilidade mével, tornando-se incapaz de novas alteragdes, ela sé
consegue repetir suas primeiras respostas (CERTEAU, 2014, p. 152).
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A cada registro para o qual a memoria € acionada, novos sentidos sao produzidos.

Por isso, o relato da situacdo vivida ndo estd livre de alteracdes. Ele, nesse aspecto, se

constitui dentro dessa limitagdo que a memoria traz. Ele se configura ndo como uma

fotografia, mas se aproxima mais de uma pintura em que o artista coloca um pouco de si a
cada pincelada.

No conjunto em que ela [a memdria] se produz, € apenas um detalhe a mais — um

gesto, uma palavra — tdo exato que inverte a situacdo. [...] Ela é feita de clardes e

fragmentos particulares. Um detalhe, muitos detalhes, eis o que sdo as lembrancas.

Cada uma delas, quando se destaca tecida de sombra, é relativa a um conjunto que
lhe falta (CERTEAU, 2014, p. 152).

E sobre esses detalhes, da memodria, tomando a sala de aula em que atuo, que
busco construir significados para o vivido com meus alunos ao longo dos anos de 2016 e

2017.
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VOZES CONSTITUTIVAS DESTE ESTUDO: FUNDAMENTACAO TEORICA

No intuito de compreender os sentidos que circulam nas relacdes cotidianas da
escola, sobretudo da sala de aula, alguns conceitos, que guiaram esta pesquisa, se tornam
fundamentais. Ao explicitd-los, busco trazer as muitas vozes com as quais dialogo na tentativa
de tecer algumas reflexdes ao longo deste trabalho. Numa perspectiva bakhtiniana, as outras
vozes que constituem um discurso participam tao ativamente deste que ndo se configuram
meramente como objetos do discurso do autor, mas propriamente como Seus Sujeitos.
Entretanto, ndo se fundem a ele, mas conservam sua identidade e caracteristicas singulares.
Sobre especificamente esse aspecto, Bakhtin (2002) destaca o cariter plurilinguistico
constitutivo do discurso.

O empenho para compreender as relagdes de ensino implica conhecer os sujeitos
que participam deste processo, uma vez que, segundo Smolka (2008), “a relagdo de ensino
parece se constituir nas interagdes pessoais” (p. 31). Ela explica que, ao ser instituida pela
escola, a tarefa de ensinar acaba por produzir a ilusao de apoderamento (e nao apropriacdo) do
conhecimento, por parte do professor. Nesse sistema de representacdes no qual o professor se
coloca e € colocado, sua tarefa passa a ser a de transmitir o conhecimento as criangas. Corre-
se o risco, assim, de ignorar que a relacdo de ensino € uma relagdo entre sujeitos.

Charlot (2013), ao problematizar o discurso pedagdgico, afirma que ele se
fundamenta nas diferentes concep¢des de infancia e ideias acerca de natureza humana e de
cultura. Ao considerar a crianga em termos de sua natureza humana e nao de sua condi¢do
humana (e, portanto, de sujeito social e histérico), o discurso pedagdgico disfarca a
desigualdade social em desigualdade natural e cultural. Para o autor, isso se sistematiza nas
teorias pedagogicas.

A Pedagogia Tradicional e a Pedagogia Nova tratam a infincia em termos de
natureza humana, desconsiderando que a crianga € um ser social e, por isso, estd situada em
um quadro social determinado. O autor assim chama aten¢do: “as caracteristicas especificas
da infancia devem, portanto, ser encaradas tendo em vista a relacdo reciproca que se
estabelece entre a crianca e o adulto, e ndo uma problemadtica das relacdes entre a crianca e a
natureza” (CHARLOT, 2013, p. 166).

A ideia de infancia como periodo de plasticidade e disponibilidade, no qual o ser
humano pode ser educado e corrompido, segundo o autor, estd presente em qualquer

concepcao filosofica e pedagdgica.
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Para a Pedagogia Tradicional, a educacdo tem como tarefa impor a crianga uma
disciplina rigida, exigindo siléncio e ndo permitindo a movimentacao, além de conferir grande
importancia as regras, a fim de lutar contra sua natureza originalmente corrupta. Nesse
sentido, esforca-se por ganhar tempo e, assim, busca conduzir a crianca aos modelos culturais
ideais o mais rapidamente possivel.

Em direcdo oposta se encontra a Pedagogia Nova, a qual interpreta positivamente
a natureza humana e entende que a crianca deve ser protegida da corrupcio e respeitada em
sua inocéncia e espontaneidade. Ao adulto, ndo cabe transmitir-lhe modelos, mas deixar que
se expresse livremente, pois nao se preocupa com a tradi¢do, mas com o futuro do individuo e
o progresso. Para a Pedagogia Nova, o tempo deve ser abolido para que a crianca possa
preservar sua Natureza, no sentido metafisico, que exprime o que ela tem de essencial.

O autor esclarece que ambos os casos ndo consideram a crianca como sujeito

histérico e tampouco conferem a ela um estatuto e um papel social.

Uma pedagogia social, ndo-ideoldgica, deve elaborar outro conceito da infiancia. A
crianga € para o adulto, um parceiro social que apresenta caracteristicas especificas.
Nao se pode compreender a infancia sem fazer referéncia a idade adulta. No entanto,
ndo se deve entender a relagc@o entre a crianca e o adulto como relagdo entre duas
pessoas ideais e abstratas; a relacdo da crianca e do adulto €, mais profundamente,
relacdo da crianga com o mundo social adulto (CHARLOT, 2013, p. 348).

Ao considerar a crianca como parceiro social do adulto, instaura-se uma
concepcdo de ensino distinta, marcada pela dimensao relacional. Nessa perspectiva, o papel
do professor ndo se reduz a transmitir os conteudos ao aluno (Pedagogia Tradicional),
tampouco de organizar o ambiente e estimuld-lo para que construa o conhecimento por si
mesmo (Pedagogia Nova). O autor entende que os sujeitos na sala de aula — professor e aluno
— sdo sujeitos eminentemente sociais. Nesse sentido, o professor assume o papel de mediador
no processo de elaboracdo conceitual da crianca, como explicam Fontana e Cruz (1997),
baseadas na perspectiva dos estudos histérico-culturais, tomando os autores Vigotski e

Bakhtin como principais interlocutores:

O que a crianga necessita, aponta Vygotsky, é de oportunidades para adquirir novos
conceitos e palavras na dinamica das interacdes verbais, mediadas pelo professor.

O professor participa ativamente do processo de elaboragdo conceitual da
crianga. Nas relacdes que mantém, ele utiliza novos conceitos, define-os, apresenta-
os em diferentes contextos de uso, propde atividades em que devem ser empregados.
Destaca, recorta informagdes e significados em circulagdo na sala de aula,
direcionando a atenc¢do da crianca para eles; induz a comparacdo entre informagdes e
significados; possibilita a expressdo das elaboragdes da palavra, organizando
verbalmente seu pensamento; problematiza as elaboracdes iniciais da crianca,
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levando a retomd-las, a refletir sobre as possibilidades ndo consideradas, a refletir
sobre seus proprios modos de pensar... (FONTANA;CRUZ, 1997, p. 111/112).

Em outro estudo, Fontana (2013, p. 130) ressalta o papel do adulto como
mediador do processo de apropriagdo e elaboragdo das formas de atividades praticas e mentais

consolidadas de sua cultura, por meio de gestos, atos e palavras. Ela explica:

Ao utilizar-se das palavras, o adulto (deliberadamente ou ndo) apresenta a crianca
significados estdveis e sentidos possiveis no seu grupo social. E na margem das
palavras do adulto que a crianga organiza sua prépria elaboragdo. A mediacdo do
adulto desperta na mente da crianca um sistema de processos complexos de
compreensdo ativa e responsiva, sujeitos as experiéncias e habilidades que ela ja
domina (FONTANA, 2013, p. 131).

Os conceitos de mediacdo pedagogica e de elaboragdo conceitual foram
destacados por Fontana e Cruz (1997; 2013) a luz dos estudos de Vigotski. Para o autor, o
desenvolvimento dos conceitos cientificos na crianca decorre dos processos educacionais e se
vincula a colaboragdo do adulto. Ele explica que, assim como os significados das palavras, os
conceitos também evoluem, isto €, vao sendo reconfigurados em seu processo de elaboracao

pelo sujeito.

Em qualquer idade, um conceito expresso por uma palavra representa uma
generalizacdo. Mas os significados das palavras evoluem. Quando uma palavra

z

nova, ligada a um determinado significado, é aprendida pela crianga, o seu
desenvolvimento estd apenas comegando; no inicio ela é uma generalizacio do tipo

N z

mais elementar que, a medida que a crianca se desenvolve, é substituida por
generalizagcdes de um tipo cada vez mais elevado, culminando o processo na
formacdo dos verdadeiros conceitos (VIGOTSKI, 2009, p. 246).

Vigotski (2009) confirma, portanto, a aridez que se atribui ao ensino direto de
conceitos, incorrendo em um verbalismo vazio. Isso torna improvavel que a crianga se
aproprie verdadeiramente dos conceitos, empregando-os em qualquer situacdo real de uso dos
mesmos. A apropriacdo dos conceitos se constitui como um complexo processo, envolvendo a
compreensdo da palavra com a qual a crianga se encontra pela primeira vez e que se
desenvolve paulatinamente a medida que seu uso se torna necessdrio. A cada vez que ela se
depara com palavras ja conhecidas (mediadoras do processo de elaboracdo conceitual), vai
adicionando a elas percepcdes e compreensdes de mundo que estdo em plena construgdo de
significados.

Em seus estudos, Vigotski demonstra que o desenvolvimento dos conceitos
cientificos e espontaneos sdo processos interligados, que mantém entre si relagdes

correspondentes, mas que se diferenciam “por outro tipo de relagdo com a experiéncia da
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crianga, outra relacdo sua com o objeto desses ou daqueles conceitos, e por vias que eles
percorrem do momento de sua germinagdo ao momento da enformagdo definitiva” (2009, p.
263). O autor entende que, para serem apreendidos, os conceitos cientificos dependem de um
leque de conceitos espontineos ji elaborados pela crianca e aponta para a importancia do
ensino como condi¢do de seu desenvolvimento.

Sobre isso, Fontana (2013) lembra que os conceitos ja conhecidos e apropriados
pelas criancas mediam a elaboragdo dos conceitos sistematizados, com os quais ela ird se
deparar na escola, numa relacdo sempre dialética. Para a autora, que se fundamenta nos
estudos de Vigotski, como ja informado, “frente a um conceito sistematizado desconhecido, a
crianca busca significa-lo por meio de sua aproximac¢do com outros signos ja conhecidos, ja
elaborados ¢ internalizados” (p. 133).

Para Vigotski (2009) o sistema de conceitos e sua generaliza¢do ndo se transferem
para o campo dos conceitos infantis, deslocando-os. Ao contririo, dependem e se apoiam nos
conceitos infantis ji amadurecidos. Dessa maneira, a apreensdo dos conceitos cientificos
também reestrutura e modifica a natureza interna dos conceitos espontaneos.

Ambas as coisas (a dependéncia dos conceitos cientificos em face dos espontineos e
a influéncia inversa daqueles sobre estes) decorrem da relagdo original desse
conceito cientifico com o objeto, relagdo esta que, como ja dissemos, tem como
peculiaridade ser mediada por outro conceito e incorporar, simultaneamente com a

relacdo com o objeto, também a relagdo com outro conceito, isto €, incorporar os
elementos primdrios do sistema de conceitos (VIGOTSKI, 2009, p. 293).

Em seus estudos, o autor conclui que os conceitos cientificos se desenvolvem a

partir dos espontaneos, mediante a aprendizagem. Nesse sentido, a aprendizagem se situa a

frente do desenvolvimento e deve se orientar para aquilo que a crianc¢a ainda ndo desenvolveu.

Vigotski (2009) analisa que, ao ser avaliada, leva-se em consideragdo somente o que a crianga

realiza com autonomia (nivel de desenvolvimento atual) e demonstra que, em relacdo ao seu

desenvolvimento mental no processo de aprendizagem, devem ser consideradas, também, as
tarefas que consegue resolver com auxilio.

Essa discrepéncia entre a idade mental real ou nivel de desenvolvimento atual, que é

definida com o auxilio dos problemas resolvidos com autonomia, € o nivel que ela

atinge ao resolver problemas sem autonomia, em colaboracdo com outra pessoa,

determina a zona de desenvolvimento imediato da crianca (VIGOTSKI, 2009, p.
327).

Ele pondera o equivoco de concep¢des que entendem que a crianca é capaz de

imitar qualquer coisa e considera que a crianca imita somente o que estd na zona de suas
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possibilidades. Nesse sentido, a aprendizagem deve se ancorar na zona de desenvolvimento

imediato e se constitui como possibilidade de que a crianga, em colabora¢do com o adulto,

resolva problemas que sozinha ndo conseguia.
A investigagdo demonstra sem margem de ddvida que aquilo que estd situado na
zona de desenvolvimento imediato em um estagio de certa idade realiza-se e passa
ao nivel do desenvolvimento atual em uma segunda fase. Noutros termos, o que a
crianca € capaz de fazer hoje em colaboracio conseguird fazer amanha sozinha. Por
isso nos parece verossimil a ideia de que a aprendizagem e o desenvolvimento na
escola estdo na mesma relagdo entre si que a zona de desenvolvimento imediato e o
nivel de desenvolvimento atual. Na fase infantil, s6 € boa aquela aprendizagem que
passa a frente do desenvolvimento e o conduz. Mas sé se pode ensinar a criangca o
que ela ja for capaz de aprender. [...] As possibilidades de aprendizagem sao

determinadas da maneira mais imediata pela zona do seu desenvolvimento imediato
(VIGOTSKI, 2009, p. 331/332).

Em relagdo ao conceito de zona de desenvolvimento imediato (ou proximal),
voltamos aos estudos de Prestes, mencionada anteriormente. Para ela, a traducdo desse
conceito provocou equivocos, levando a crer que a zona de desenvolvimento imediato
pudesse ser aferida ou quantificada, de forma imutével (2010, p.110).

A autora utiliza o termo zona de desenvolvimento iminente para traduzir zona
blijaichego razvitia, porque tal conceito se situa no campo das possibilidades. Segundo

Prestes:

quando se usa zona de desenvolvimento proximal ou imediato ndo se atentando para
a importancia da instru¢do como uma atividade que pode ou ndo possibilitar o
desenvolvimento. Vigotski ndo diz que a instrucdo € garantia de desenvolvimento,
mas que ela, ao ser realizada em uma agdo colaborativa, seja do adulto ou entre
pares, cria possibilidades para o desenvolvimento (2010, p. 168 — grifos da autora).

Vale destacar o fato de que a instru¢do, como atividade prética, € mediada pela
palavra. Portanto, a fala® se constitui como elemento importante, sem o qual ndo hd
colaboracdo.

Ao traduzir o termo russo como zona de desenvolvimento iminente, Prestes
(2010) sinaliza que a colaboragdo do adulto ou dos pares ndo se constitui uma garantia de que
certas fungdes intelectuais se desenvolvam, mas reforca que a possibilidade de seu
desenvolvimento representa a caracteristica essencial desse conceito. Entretanto, ainda que
consideremos a possibilidade do equivoco assinalado por Prestes (2010), utilizaremos o termo
tal qual a traducdo de Paulo Bezerra (WMF Martins Fontes — 2* ed. — 2009), para efeito de

citagdes.

¥ Prestes (2010) também estuda as diferentes traducdes do termo refch e demonstra alguns problemas ao traduzi-
lo como linguagem. Para a autora, que explicita o caminho tedrico-metodolégico feito por Vigotski para elucidar
0 conceito, a traducdo correta do termo retch seria fala.
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Outro aspecto significativo acerca da mediacdo do adulto na relagcdo de ensino € o
fato de ela ser planejada e intencional. Nessa perspectiva, cabe ressaltar que, na escola,
adultos e criancas ocupam papéis diferentes: o de professores e alunos. O lugar social
ocupado por professores e alunos se constitui como fator essencial na forma como estes
atribuem sentido ao que vivenciam nesta relagdo, dos gestos aos atos e, sobretudo, as palavras
alheias.

Este fato nos conduz a mais um elemento importante estudado por Vigotski: a
relacdo entre pensamento e linguagem, que encontram sua unidade no significado das
palavras. O autor entende que a linguagem, “surge da necessidade de comunica¢do no
processo de trabalho” (2009, p. 11) e se constitui, portanto, como meio de comunica¢io
social. Para ele, a unidade entre linguagem e pensamento se da pelo significado da palavra,
que se modifica no decurso do desenvolvimento da crianca, uma vez que a relacdo do
pensamento com a palavra se constitui como um processo, no qual se desenrola um
movimento dialético entre ambos (do pensamento a palavra e da palavra ao pensamento).

Seus estudos mostram que o pensamento ndo se expressa na palavra, mas por
meio dela se realiza. “Todo pensamento procura unificar alguma coisa, estabelecer uma
relac@o entre as coisas. Todo pensamento tem um movimento, um fluxo, um desdobramento,
em suma, o pensamento cumpre alguma fungdo, executa algum trabalho, resolve uma tarefa”
(VIGOTSKI, 2009, p. 409).

Quanto ao conceito de linguagem egocéntrica, Vigotski (2009) discorda de Piaget,
pois afirma que, nessa fase do desenvolvimento da crianga, a linguagem ndo apenas
acompanha a acdo da crianca, mas assume a funcdo de orientar e planejd-la. Ao entrar na
idade escolar, a linguagem egocéntrica nao desaparece, mas surge a linguagem interior, por
meio de um processo em que a linguagem social adquire uma nova funcao e se individualiza.
Nesse processo, ela se reestrutura e adquire uma sintaxe absolutamente original, razdo pela
qual o processo inverso — passagem da linguagem interior para a exterior — também nao se
efetiva meramente pela vocalizacdo da linguagem interior, mas depende de sua reestruturacao.

Isso nos leva a outro elemento que vale considerar nas andlises de Vigotski
(2009):

o pensamento ndo ¢ sé externamente mediado por signos como internamente
mediado por significados. Acontece que a comunicag¢do imediata entre consciéncias
nio é impossivel s6 fisicamente mas também psicologicamente. Isto s6 pode ser
atingido por via indireta, por via mediata. Essa via é uma mediacdo interna do
pensamento, primeiro pelos significados e depois pelas palavras. Por isso o
pensamento nunca € igual ao significado direto das palavras. O significado medeia o
pensamento em sua caminhada rumo a expressdo verbal, isto é, o caminho entre o
pensamento e a palavra € um caminho indireto, internamente mediatizado (p. 479).
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Dessa maneira, o autor conclui que a compreensao do enunciado do outro ndo se
desenvolve apenas pelo entendimento de suas palavras, mas aponta para a necessidade da
compreensdo do seu pensamento, inserido em um contexto afetivo-volitivo. A palavra,
portanto, ganha outro sentido, discursivo, ou, nas palavras de Vigotski (2009, p. 486), “a
palavra consciente ¢ o microcosmo da consciéncia humana”.

A linguagem, portanto, confere-se um papel substancial no que se refere aos
modos de compreensdo dos sujeitos.

Bakhtin (2011), entendendo também o sujeito como alguém relacional, que se
constitui na relacdo com seus outros, toma a linguagem (principalmente a verbal) para andlise.

Assim como os significados atribuidos as palavras se modifica ao longo da vida
da crianca a medida que ela se desenvolve e participa de diferentes relacdes, em interacao
com um ndmero maior de sujeitos € em contextos diversos, os sentidos atribuidos por
diferentes sujeitos aos mesmos enunciados também sdo marcados pelo lugar social ocupado
por eles.

No ensaio intitulado “Anadlise e teoria do discurso”, Brait (2014) se volta as obras
do Circulo de Bakhtin, que acarretaram o surgimento de uma “analise/teoria dialdgica do
discurso” (p.10) e assevera que isso nao configura uma proposta fechada, mas um modo de
conceber a linguagem, constituido por um conjunto de conceitos, nogdes e categorias e que
orientam para uma compreensao dialégica do corpus discursivo.

Em sua andlise da poética do autor Dostoiévski, Bakhtin (2002) reflete sobre as
relacOes dialdgicas, caracteristicas do romance polifonico. O autor considera que a abordagem
discursiva deve compreender a complexidade do enunciado a partir de suas perspectivas

interna e externa.

Assim, as relacdes dialdgicas sdo extralinguisticas. Ao mesmo tempo, porém, nao
podem ser separadas do campo do discurso, ou seja, da lingua enquanto fendmeno
integral concreto. A linguagem sé vive na comunicagdo dialdgica daqueles que a
usam. E precisamente essa comunicagio dialdgica que constitui o verdadeiro campo
da vida da linguagem. Toda a vida da linguagem, seja qual for o seu campo de
emprego (a linguagem cotidiana, a prdtica, a cientifica, a artistica, etc.), estd
empregada de relacdes dialdgicas (p. 183).

Segundo Bakhtin, em relacOes de fato dialdgicas, as posi¢des de diferentes
sujeitos se personificam ao se expressarem em seus enunciados. Entretanto, o autor defende

que no didlogo cotidiano, o discurso de um sujeito se encontra embrenhado de palavras de
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outros, com as quais concordam ou nao, revestindo-nas de suas préprias palavras e modos de
compreensdo (2002, p.195).

Brait (2014) lembra que “nao hé categorias a priori, aplicaveis de forma mecanica
a textos e discursos, com a finalidade de compreender formas de producdo de sentido num
dado discurso, numa dada obra, num dado texto” (p. 14 — grifo da autora). A andlise
discursiva, portanto, deve reconhecer a heterogeneidade dos enunciados e dos sujeitos, tendo
em vista a necessidade de identificar o contexto histdrico, social e cultural em que estdo
inseridos pela linguagem, pois “para o pensamento bakhtiniano, o outro nunca ¢ abstrato”
(BRAIT, 2014, p. 23). Aquele que profere a palavra a diz a partir de certo lugar social e para
certo interlocutor, que pertence a um ou varios auditdrios sociais.

Para chegar a um conceito, o procedimento analitico da andlise dialdgico-
discursiva parte de um corpus discursivo, dos sujeitos e das relacdes por ele instauradas.
Dessa maneira, ele se caracteriza por “ndo aplicar conceitos a fim de compreender um
discurso, mas deixar que os discursos revelem sua forma de produzir sentido, a partir do
ponto de vista dialogico, num embate” (BRAIT, 2014, p. 24).

As relacOes dialdgicas entre sujeitos sdo constituidas pelos contetidos verbal e
extraverbal. Deve-se reconhecer, portanto, o papel fundamental da linguagem na constituicao
dos sujeitos historicos. Nessa perspectiva, cabe considerar a existéncia de aspectos
convergentes entre o pensamento de Bakhtin e de Vigotski, ainda que, como afirmam
Magalhdes e Oliveira (2011), este estivesse voltado as questdes que concernem a
aprendizagem e o desenvolvimento, numa perspectiva epistémica, enquanto aquele estaria
mais envolvido com a filosofia da linguagem, no ambito discursivo. Contudo, “a dialogia e a
presenca do “outro” € para ambos, central na constituicdo da subjetividade, ao possibilitar
contradi¢cdes que, ao criarem tensoes e conflitos, contextualizam o questionamento de sentidos
e a produgdo de novos significados” (p. 105).

Ao nos embrenhar nos enunciados dos alunos, visamos compreender que
condi¢des de producdo mobilizam os sentidos em circulag@o, a luz da perspectiva enunciativa
discursiva, bakhtiniana. Considerando o campo da atividade humana em que esses enunciados
se produzem — a sala de aula — no qual a aprendizagem se constitui como objetivo central,
ousaremos dialogar também com os estudos de Vigotski. Sem a intencdo de nos desviar do
caminho proposto, entendemos que as prdticas culturais, entre as quais a leitura tem
fundamental importancia nesse contexto, nos permitem inserir Certeau nesse didlogo.

As relacdes dialdgicas se estabelecem no encontro e confronto de enunciados,

produzidos por sujeitos histéricos e culturais. Nesta interacdo verbal, a materialidade
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linguistica do enunciado integra uma multiplicidade de sentidos que vdo sendo elaborados.

Em relacdo ao enunciado, vejamos o que diz Bakhtin (2011):

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 condi¢des especificas e as finalidades de cada referido
campo ndo sé por seu contetido (temdtico) e pelo estilo da linguagem, ou seja, pela
selecdo dos recursos lexicais, fraseolégicos e gramaticais da lingua mas, acima de
tudo, por sua constru¢do composicional (p. 261).

A respeito da concepg¢do de linguagem que rege o pensamento bahktiniano, Brait
e Melo afirmam que “¢ concebida de um ponto de vista historico, cultural e social que inclui,
para efeito de compreensdo e andlise, a comunicacdo efetiva e os sujeitos e discursos nela
envolvidos” (2014, p. 65).

Dessa maneira, entende-se que, ainda que o enunciado seja particular e individual
e, por isso, reflita a individualidade do falante, sobretudo no que diz respeito ao estilo, os
enunciados sdo marcados pelas condi¢des histéricas e sociais em que foram produzidos e, tal
como afirma Bahktin (2011), “cada campo de utilizagdo da lingua elabora seus tipos
relativamente estdveis de enunciados, os quais denominamos géneros do discurso” (p. 262 —
grifo do autor).

Segundo Bakhtin, os géneros sdao heterogéneos e incluem desde as breves réplicas
do didlogo cotidiano até as mais variadas formas de manifestagdes cientificas e gé€neros
literarios (2011, p. 262). Ao se atentar para a heterogeneidade e diferenca essencial dos
géneros primarios (simples) e secunddrios (complexos), o autor ressalta que, “no processo de
sua formacao eles [géneros secundérios] incorporam e reelaboram diversos géneros primérios
(simples), que se formaram nas condi¢des da comunicagdo discursiva imediata” (BAKHTIN,
2011, p.263).

Vale destacar que o género que pretendemos destacar no decorrer deste estudo, o
didlogo cotidiano, remete-se ao género primdrio. Por se tratar especificamente de formas de
interlocu¢do que se realizam no contexto escolar, seu conteido temdtico se constitui de
questdes relacionadas aos fatos que ocorrem nessa esfera de comunicacdo: situagcdes
cotidianas da escola, atividades de lingua portuguesa e matemdtica, bem como textos
literarios que foram lidos. Nesse sentido, quando os enunciados se referem aos textos
literarios, por exemplo, podemos reconhecer que eles incorporam e reelaboram esses géneros

secundarios.
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O seguinte trecho de um episddio vivido com a turma de terceiro ano elucida essa
questdo de os enunciados se constituirem em meio a outros enunciados e, assim, vao
incorporando e dialogando com os dizeres de outrem. Podemos visualizar no exemplo a
seguir um elo de uma cadeia enunciativa que se desenvolve a partir do dizer de um texto
literdrio. A situacdo se refere ao momento de leitura para deleite, realizado como primeira

atividade de todas as manhas.

Continuei a leitura de “A Moura Torta’ e as criancas estavam muito
envolvidas. Quando disse a turma que ia terminar no dia seguinte:

— Ndo! (todos)

— Ah, pro, vocé falou que ia terminar hoje.

— Eu sei, pessoal, mas vou deixar um pouquinho para amanhd.

Apesar dos protestos, mantive o acordo de retomar no dia seguinte, conforme

havia anunciado ao fazer a leitura oral de parte do conto.

No dia seguinte, entdo, iniciei com a leitura e, novamente, todos os olhos e
ouwvidos estavam voltados para o livro.

— Quem se lembra como terminou ontem?

Todos os alunos queriam falar de uma vez.

— Um de cada vez, pessoal. Levantem a mdo.

Mas a ansiedade era tanta que foram falando, de forma até que organizada.

— A velha tava penteando os cabelos dela. (Leticia)

— Mas antes disso? — perguntei.

— As trés princesas sairam da melancia. (Otavio)

— F na ultima, o principe estava perto da dgua, entdo ela matou a sede. (Raul)

— E como ela estava? — perguntei.

° Recontada por Ana Maria Machado em “Historias a Brasileira” (2002, Companhia das Letrinhas). Com a
finalidade de acionar nossas memdrias, segue um pequeno resumo do enredo da narrativa. Trata-se da histéria de
um principe que queria se casar e, desencantado com as mogas nobres do reino, decidiu fazer uma viagem.
Quando estava voltando para casa, encontrou uma velha tentando carregar um feixe de lenha e foi ajudé-la.
Muito grata, ela lhe deu de presente trés melancias, mas alertou-o de que s6 deveria abri-las perto de um lugar
onde tivesse dgua. O principe, teimoso, abriu a primeira melancia longe da dgua e de dentro dela saiu uma moga
nua e morrendo de sede. Como estava longe da dgua, a moga acabou morrendo. O mesmo aconteceu com a
segunda. A terceira melancia foi aberta préximo de uma fonte de dgua e o principe decidiu se casar com a moga.
Enquanto esperava o principe buscar umas roupas, chegou a Moura Torta, uma velha feiticeira, que transformou
a menina em uma pomba, colocando um alfinete em sua cabeca. Ela roubou o lugar da moca e se casou com o
principe, alegando que havia ficado feia por ter passado o dia todo no sol. A pomba passou a frequentar o jardim
do palécio e, certo dia, o jardineiro a entrega ao principe, que tira o alfinete de sua cabeca e descobre que havia
sido enganado. Eles, entdo se casam e castigam Moura Torta.
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— Toda sujinha. (Felipe G.)

— E pelada.

— Isso mesmo. E o que o principe fez?

— Foi buscar umas roupas.

— E nesse momento o que aconteceu? — perguntei.

— Apareceu uma bruxa, a Moura Torta. (Marcos)

— E ela olhou a imagem da mog¢a na agua e achou que era dela. (Natanael)

— E o0 que a moga fez? — perguntei.

— Ela era bobinha. (Felipe G.)

— Isso, ela era ingénua e fez o qué? — perguntei.

— Ela contou toda a vida dela para a Moura Torta.

E novamente a atengdo foi toda para o livro e a leitura e, quando acabou,
bateram palmas. Realizei com eles a leitura de duas versées do mesmo conto. Por isso,
nesse momento, fiz a pergunta a classe:

— Qual versdo vocés gostaram mais: a da Ana Maria Machado ou a do outro
livro?

— A da Ana Maria Machado!

— Ela escreve mais legal.

— O que faz a historia ser mais legal? — perguntei.

— As princesas, a melancia... (Raul)

— O que mais? Por que é mais legal?- insisti.

Eles se referiram a outros elementos da historia, mas ainda ndo haviam
chegado ld. [Estava com a inten¢ao, ao indaga-los sobre as diferengas entre as historias
para que notassem as peculiaridades da linguagem e no modo de contar o enredo de cada
umaj.

— Se vocés fecharem os olhos, vocés conseguem imaginar o que eu estou
lendo? — perguntei.

— Sim! (todos)

— Entdo, € porque tem mais detalhes.

— Ah.... (alguns)

(Ano IV — 2017 — 3° ANO)

Os enunciados dos alunos, neste episddio, sugerem que eles se apropriaram do
texto literario, mergulhando nos aspectos subjetivos marcados linguisticamente por esse tipo

de narracdo. Dessa maneira, no didlogo entre eles em uma conversa (género primario),
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demonstram incorporar elementos do género secundério. Toda a situagdo se refere a um
reconto e as criangas, envolvidas com a histéria, manifestam o interesse em seus enunciados,
mas também nos olhares e na aten¢do direcionada a mim, como mediadora entre eles e o
texto'’.

E importante ressaltar que a conversa entre nds, considerada como pertencente ao
género primdrio, ndo se restringe apenas a uma conversa simples, informal. Por estar na esfera
escolar, que se caracteriza por um tempo/ espaco institucional de ensino, configura-se,
podemos dizer, no entrelugar dos géneros primdrio e secunddrio, de forma hibrida. O texto
narrativo que estava sendo objeto de interesse, constitui-se como um género secunddrio,
condensado concretamente nas paginas do livro lido. Em fun¢do da proposta de familiarizar
as criangas ao conto e de possibilitar que eles se apropriem de mais essa forma de linguagem,
ampliando seus repertdrios, a situagdo de ensino descrita pelo registro do episddio nio se
reduz a uma mera manifestacdo de género primario. Como assinala Bakhtin (2011):

Nosso discurso, isto é, todos os nossos enunciados (inclusive as obras criadas) é
pleno de palavras dos outros, de um grau vério de alteridade ou de assimilibilidade,
de um grau vdrio de aperceptibilidade e de relevancia. Essas palavras dos outros

trazem consigo a sua expressdo, o seu tom valorativo que assimilamos,
reelaboramos, e reacentuamos (p. 294/295).

Quando uma das criangas responde a questdo sobre a diferenca entre os textos e
diz: “porque tem mais detalhes”, apresenta por meio desse dizer — seu enunciado, sua forma
de compreensdo e indica o reconhecimento (“mais detalhes”) de uma maneira de falar/narrar
(linguistica) da histdria especifica. Ou seja, a fala traz pistas para compreendermos seus
processos de atribuicdo de sentido para um gé€nero mais complexo (secunddrio) como uma
obra literéria.

Snyders (1993), ao refletir sobre 0 modo como os alunos podem atingir a alegria
na escola, se refere ao contexto escolar como um local no qual os alunos se relacionam com a
cultura elaborada (obras-primas). Nesse sentido, as atividades escolares e as obrigacoes
representam etapas em dire¢do a alegria. Consequentemente, os professores se constituem
como mediadores entre os jovens (alunos) e as obras-primas. Nas palavras do autor: “a
vocacdo da escola € ser uma ponte entre as pessoas e participacdo na cultura: local de
apropriacdo cultural, superagdo rumo a alegria cultural através da vivéncia de certas condicoes

de comunicagdo, de adaptagdo e de apoio de pessoa a pessoa” (p. 90).

10 . . « g -
Mais adiante, outros episddios serdo destacados.



39

O autor afirma que, por meio da obrigacdo escolar, o aluno pode vivenciar
experiéncias e emocoes diferentes daquelas vividas no cotidiano, fora da escola. O obrigatério
se constitui, portanto, como oportunidade para que o aluno conheca e se aproprie da cultura
elaborada e, assim, estabelece-se o papel da escola.

Diante desse contexto, ndo podemos negar que a fun¢do do professor € ensinar e a
escola tem a responsabilidade de trabalhar com o conhecimento historicamente acumulado.

Segundo Saviani (2012), que analisa as diferentes teorias pedagdgicas'', a escola
existente em sociedades onde impera o sistema capitalista “sofre a determinacao do conflito
de interesses que caracteriza a sociedade” (p. 30). Por isso, ele afirma que uma teoria critica
de educacdo deve ser formulada a partir dos interesses dos dominados a fim de superar o
poder ilusério ingenuamente assumido pelas teorias ndo criticas e a impoténcia da escola,
revelada pelas teorias critico-reprodutivistas.

Nesse sentido, o autor defende a necessidade de compreender a natureza
especifica da educagdo e, consequentemente, as complexas mediacdes por meio das quais a
escola contraditoriamente se insere na sociedade capitalista. Cabe a escola, portanto, engajar-
se numa luta para garantir a classe trabalhadora um ensino de qualidade, considerando as
condic¢des histéricas atuais (p. 31). Dessa maneira, transforma-se a igualdade formal entre os
sujeitos, caracteristica da sociedade contratual, em igualdade real de acesso das camadas
trabalhadoras aos conhecimentos historicamente acumulados.

Ao propor a pedagogia revoluciondria, Saviani (2012) argumenta que os
conteudos culturais sdo histdricos e, portanto, a igualdade real de acesso ao conhecimento
implica transformar os conteddos formais em contetidos reais, concretos, vivos e atualizados.
Para isso, ele enfatiza a necessidade do didlogo dos alunos com o professor e dos alunos entre
os pares e com a cultura historicamente acumulada.

Saviani (2012) formula que se parta da pratica social, comum ao professor € aos
alunos'” para que, passando pela problematizacio das questdes relativas 2 pratica social e pela

instrumentalizacdo ou apropriagdo das ferramentas culturais, por meio da elabora¢do do

! Saviani (2012) apresenta em seu estudo as teorias ndo criticas (Pedagogia Tradicional, Pedagogia Nova e
Pedagogia Tecnicista) buscam, de modo ingénuo, resolver, por meio da educagdo, o problema da marginalidade.
As teorias critico-reprodutivistas (teoria do sistema de ensino como violéncia simbdlica, teoria da escola como
aparelho ideoldgico e teoria da escola dualista), por sua vez, explicam as razdes do suposto fracasso, que seria na
realidade o éxito da escola em reproduzir as relagcdes de dominag@o e de exploracdo, caracteristicas do sistema
capitalista.

v Segundo o autor, é necessdrio salientar que a compreensdo do professor acerca da prética social € sintética,
pois este articula os conhecimentos e as experiéncias relativas a prética social, ainda que de forma precéria, por
desconhecer os niveis de compreensdo dos alunos. Por outro lado, a compreensdo dos alunos € sincrética, pois
ainda ndo articulam a experiéncia pedagdgica com a pratica social (SAVIANI, 2012, p. 70).
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conhecimento, os alunos cheguem novamente a pratica social, mas de forma tao elaborada

quanto era possivel ao professor. Ele defende:

o movimento que vai da sincrese (“a visdo cadtica do todo”) a sintese (“uma rica
totalidade de determinacgdes e de relagdes numerosas”) pela mediagdo da analise (“as
abstracdes e determinacdes mais simples”) constitui uma orientacdo segura tanto
para o processo de descoberta de novos conhecimentos (o método cientifico) como
para o processo de transmissdo-assimilacdo de conhecimentos (o método de ensino)
(SAVIANI, 2012, p. 74).

Retomando o episddio, na situagdo relatada, a atividade consistia em um momento
de deleite. Entretanto, esse aspecto da proposta ndo impediu que fosse trabalhada, a partir da
pratica social de leitura em voz alta pela professora, a apropriacdo da cultura elaborada,
materializada pelo texto literdrio.

Outro elemento importante que vale destacar pode ser observado no modo como a
atividade de rememorar o que havia se passado no conto se constitui como um momento de
partilha e trabalho coletivo. Snyders (1993) se refere a classe de alunos como coletividade e
salienta que o que estd em jogo nas relacdes escolares € a busca pela apropriacdo da cultura,
por um conhecimento sistematizado e que preserva a apropriagdo do que € proprio ao

humano.

Dar-se bem com os colegas da classe, entre companheiros de classe, ndo é a mesma
coisa que o companheirismo de lazer, de jogos: a cultura, o progresso cultural se
acham em questdo, visto que a gente estd na escola. Pegamos aqui um dos
momentos em que a cultura escolar coincide com um modo de vida; a teoria da
solidariedade se une a uma pratica de comunidade, limitada sem divida em sua
extensdo, mas intensa para todos os que a vivem no dia-a-dia (SNYDERS, 1993, p.
74 — grifo meu).

Cabe ressaltar que a empolgacao dos alunos e o desejo de participar da atividade
de relembrar a primeira parte do conto podem se constituir como parte da alegria de,
mediados pelas relagdes ali estabelecidas, terem se apropriado do texto literdrio (obra-prima).

De modo um pouco diferente, o seguinte episodio se inscreve nesse ambito. Foi
vivido com a mesma turma, pouco tempo depois. Naquele bimestre, estivamos trabalhando na
area de ciéncias o conteido sobre os animais — a natureza. Fizemos o recorte pelo tema dos
animais em extin¢do e o animal escolhido pelas criancas para estudar mais havia sido o lobo-
guard. Por isso, na escolha dos livros da leitura didria para deleite, passei a optar por aqueles
em que os lobos ocupassem o lugar de personagens. Nesse dia, a leitura realizada com os

alunos foi “Os trés lobinhos e o porco mau” (TRIVIZAS, 1996, Brinque-book).
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No inicio da leitura da histéria, Otdvio falou:
— Ah, eu acho que a historia é ao contrario, a de tijolos é a mais fraca e a casa
de palha é a mais forte.
As criangas foram tentando adivinhar como seriam as proximas casas e qual
seria a atitude do lobo.
Parei em determinado momento para ouvir suas falas a respeito de qual seria a
proxima [e ultima] casa:
— De diamante! (Otdvio)
— Eu acho que vdo cavar para baixo. (Felipe)
— Eu acho que é de ouro. (Natanael)
— Uma casa secreta. (Raul)
— Vai ser uma casa de fogo. (André)
— Uma casa de ld. (Gabriel)
— De la? — perguntei.
— Igual do Minecraft”. (Gabriel)
— De pedra! (Leticia)
— De esmeralda. (Natalia)
— Esmeralda é um tipo de pedra. (Leticia)
Eles foram manifestando suas opinides e o espanto foi geral quando
descobriram que a casa seria construida de flores.

(ANO 1V —3°ANO - 2017)

Os enunciados das criancas, proferidos durante a leitura oral desenvolvida por
mim, trazem indicios do envolvimento deles com a histéria. Elas externalizam a aproximacao
e confluéncia de muitas vozes discursivas. Consequentemente, no didlogo cotidiano (género
primdrio), eles se referem ao texto literdrio (género secunddrio), incorporando-o em seus
enunciados. No inicio do episodio, ao se reportar a historia lida, Otdvio parece dialogar com
outros textos literarios dos quais ja se apropriou, como o conto “Os trés porquinhos” (Ah, eu
acho que a historia é ao contrdrio, a de tijolos é a mais fraca e a casa de palha é a mais
forte). Ao dizer “ao contrario”, sua fala dialoga com enunciados anteriores, remetendo a outra
obra ja conhecida por ele dentro do contexto escolar.

Neste caso, torna-se possivel perceber o modo como as criangas agregam em seus

enunciados elementos do género secundario. Fazem isso, porém, de modo nao deliberado,

13 A . . . ~
Jogo eletrdnico muito popular entre as criancas, naquele contexto. Baseia-se na constru¢dio de um mundo
virtual feito de blocos (cubos), independente da realidade.
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uma vez que, ao se referirem ao texto literdrio, revestem-no do didlogo cotidiano, com marcas
de linguagem caracteristicas de um dizer mais simples e mais informal.

Evidencia-se, também, que seus enunciados se constituem como resposta aos
enunciados dos colegas (Esmeralda é um tipo de pedra). Para responder ao colega, este aluno
agregou conhecimentos mais elaborados — cientificos -, também pertencentes ao género
secundério, mas, neste caso, materializou-se como um didlogo cotidiano da sala de aula.

Para Bakhtin, “em cada campo existem e sdo empregados géneros que
correspondem as condicdes especificas de dado campo; € a esses géneros que correspondem
determinados estilos. [...] O estilo integra a unidade do género como seu elemento” (2011, p.
266). Por isso, ele afirma que estilo pertence ao campo da comunicac¢do dialdgica.

Dessa maneira, ao estudar as questdes que concernem o estilo na obra de Bakhtin,
Brait (2014) chama atencao para o fato de que o estilo ndo se esgota na autenticidade de um
individuo, mas se inscreve nos usos historicamente situados da lingua.

A autora lembra que, para Bakhtin, o ouvinte integra e participa da fala interior e
exterior de uma pessoa. Por isso, vale considerar que “o estilo também depende do tipo de
relacdo existente entre o locutor e os outros parceiros da comunicagdo verbal, ou seja, o
ouvinte, o leitor, o interlocutor préximo e o imaginado (o real e o presumido), o discurso do
outro etc” (BRAIT, 2014, p. 89).

Ela recorda que o enunciado expressa uma resposta, que manifesta ndo apenas a
relagcdo do locutor com o objeto do seu enunciado, mas também com os enunciados do outro.

Para compreender o estilo do enunciado, segundo a perspectiva bakhtiniana, é
preciso levar em conta que nosso pensamento se forma a partir da interacio com o
pensamento alheio. Ao expressd-lo verbalmente, reverberamos as muitas vozes (politica,
cientifica, artistica, filoséfica) que nos constituem. O estilo, portanto, se constréi no encontro
dialégico com outros sujeitos.

Além disso, todo enunciado estd voltado a um destinatdrio, dirige-se a alguém e,
nesse sentido, Brait (2014) enfatiza que a percepc¢do e a compreensdo que o locutor tem
acerca do seu destinatario se tornam fatores constitutivos do estilo. A analise estilistica,
conforme ressalta Bakhtin, deve tomar o enunciado para andlise, considerando que ele se
constitui como um elo na cadeia da comunicagdo discursiva.

Bakhtin (2011) explica que a compreensdo do enunciado do outro ¢ de “natureza
ativamente responsiva” e, nesse sentido, gera uma resposta por parte do ouvinte, que “se torna

falante” (p. 271). Além disso, o autor chama atenc¢do para o fato de o falante ser também um
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respondente, uma vez que seu enunciado estd em relacdo com outros anteriores a ele, “baseia-
se neles, polemiza com eles, simplesmente os pressupde ja conhecidos do ouvinte” (p. 272).
Vale ressaltar que o discurso implica a existéncia de enunciados concretos, que
pertencem a determinado sujeito. Bakhtin demonstra, também, haver limites substanciais para
o enunciado,
definidos pela alterndncia de sujeitos do discurso, ou seja, pela alternancia dos
falantes. Todo enunciado — da réplica sucinta (monovocal) do didlogo cotidiano ao
grande romance ou tratado cientifico — tem, por assim dizer, um principio absoluto e
um fim absoluto: antes de seu inicio, os enunciados de outros; depois de seu
término, os enunciados responsivos dos outros (ou ao menos uma compreensiao

ativamente responsiva silenciosa do outro ou, por dltimo, uma a¢do baseada nessa
compreensdo) (BAKHTIN, 2011, p. 275 — grifo do autor).

Nesse processo de compreensdo ativa, os sentidos que vao sendo elaborados na
interacao entre os sujeitos suscitam réplicas aos enunciados, que ndo se limitam ao verbal,
mas abarcam todo o conteudo extraverbal.

A enunciag¢do, mais precisamente o “ato de falar”, também representa um dos
aspectos estudados por Certeau (2014) em “A invencdo do cotidiano”, como mencionado
anteriormente, ao tomar para andlise as préticas culturais cotidianas dos sujeitos ordinarios.

Ele explica que o ato de falar

opera no campo de um sistema linguistico; coloca em jogo um apropriacdo, ou uma
reapropriacdo, da lingua por locutores; instaura um presente relativo a um momento
e lugar; e estabelece um contrato com o outro (o interlocutor) numa rede de lugares
e relagcdes (p. 40).

Essas e outras praticas das quais os sujeitos ordindrios (usudrios) se valem para se
reapropriar da produgd@o sociocultural imposta pela ordem dominante, Certeau (2014) chama
de maneiras ou artes de fazer, conforme ja mencionado. Retomando, segundo o autor, elas
estdo inseridas no campo das taticas, pois, diferentemente das estratégias, sdo conquistas das
quais esses sujeitos ndo conseguem tomar posse, ndo retém; trata-se de um “um calculo que
ndo pode contar com um proprio, nem portanto com uma fronteira que distingue o outro como
totalidade visivel. A tdtica s6 tem por lugar o do outro” (p. 45). Ele diferencia tatica de
estratégia, explicando que esta, ao contrario, “postula um lugar capaz de ser circunscrito como
um proprio e, portanto, capaz de servir de base a uma gestdo de suas relagdes com uma
exterioridade distinta” (CERTEAU, 2014, p. 45). A tética se inscreve na pratica cotidiana

ordindria, como uma acdo astuta, muitas vezes, silenciosa, usada no ambito de uma
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antidisciplina. Ja a estratégia estd na ordem de alguém de poder, que pode calcular as acdes,
ser visto, manipular informacdes.

Na conversa cotidiana, os locutores entrelagcam suas posigoes em “um tecido oral
sem proprietarios individuais [...] A conversa € um efeito provisério e coletivo de
competéncias de manipular “lugares-comuns” e jogar com o inevitavel dos acontecimentos
para tornd-los “habitaveis”” (CERTEAU, 2014, p. 49).

No que tange ao ato de falar, o autor também chama atencio para o fato de os
discursos serem insepardveis das circunstancias e do contexto histdrico, ainda que de uma
“historicidade cotidiana, indissocidvel da Existéncia dos sujeitos que sdo os atores e autores
de operacdes conjunturais” (CERTEAU, 2014, p. 77).

Dessa maneira, no que concerne ao didlogo cotidiano, encontram-se aproximagoes
tedricas entre Certeau e Volochinov que, assim como Bakhtin, estudou a linguagem de forma
dialégica e conferiu aos gé€neros cotidianos um papel importante na comunicacdo entre
sujeitos. Ao explicitar a necessidade de se considerar o auditério social na qual os enunciados
se formam, contrapondo-se ao subjetivismo individualista, ele afirma que “o centro
organizador de qualquer enunciado, de qualquer expressdo ndo estd no interior, mas no
exterior: no meio social que circunda o individuo” (VOLOCHINOV, 2017, p. 216 — grifo do
autor).

Para o autor, o enunciado se configura como “um produto da interacdo social,
tanto a mais proxima, determinada pela situacdo da fala, quanto a mais distante, definida por
todo o conjunto das condi¢des dessa coletividade falante” (VOLOCHINOV, 2017, p. 216).
Nesse sentido, ele considera a interacdo discursiva como a realidade fundamental da lingua e
argumenta que, por mais significativo e acabado que seja o enunciado, este representa apenas
um momento da comunicacdo discursiva ininterrupta, delineando-se, portanto, como um elo.
Além disso, esta consiste também em “apenas um momento da constituicdo ininterrupta e
multilateral de uma dada coletividade social” (p. 219/220 — grifo do autor). Dessa maneira, o
processo de interacdo discursiva se constitui por meio de enunciados que se ligam uns aos
outros e todos a situacdo social concreta.

O autor denomina os enunciados como unidades reais do fluxo da linguagem e
explica que, assim como a comunicagdo discursiva se liga a situagdo extraverbal sem a qual
nao pode ser explicada ou compreendida, tampouco se pode compreender o enunciado sem os
atos sociais de cardter ndo discursivo que o acompanham. A totalidade do enunciado se

determina, portanto, “pelas fronteiras que se encontram na linha de contato desse enunciado
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com o meio extraverbal e verbal (isto é, com outros enunciados)” (VOLOCHINOV, 2017, p.
221).

No ambito dos géneros cotidianos, a situag¢do e o auditdrio social sdo constitutivos
do enunciado, uma vez que, como especifica o autor, o encontro da palavra com o meio
extraverbal e com as palavras dos outros sujeitos que participam do enunciado determina seu
acabamento. Voldochinov considera que somente pode se referir ao acabamento do género no
didlogo cotidiano quando as formas de comunica¢do que se estabelecem forem relativamente
estaveis, assentadas pelo cotidiano e pelas circunstancias (2017, p. 222).

O autor exemplifica esse aspecto com as conversas de saldo, de festas ou de
oficinas, nas quais o género se torna parte do ambiente em que se insere e onde sdo elaboradas
formas especificas de comunicacdo. Ele pondera que os enunciados tipicos do trabalho

industrial e de comunicacdo nos negdcios se constroem de modo diferente.

Cada situacdo cotidiana recorrente possui uma determinada organizacio do auditério
e portanto um determinado repertério de pequenos géneros cotidianos. Em todo
lugar, o género cotidiano se insere em uma determinada via de comunicacdo social,
sendo um reflexo ideoldgico do seu tipo, estrutura, objetivo e composi¢do social
(VOLOCHINOV, 2017, p. 222).

Nesse sentido, cabe retomar a questdo acerca dos enunciados préprios do
ambiente escolar, mais especificamente da sala de aula, os quais se inscrevem no ambito do
didlogo cotidiano, pelo seu auditdrio social e situacdo social concreta. Como destacado antes,
de algum modo, incorporam os géneros secundérios, ao se referirem as obras-primas e ao
conhecimento cientifico e cultural historicamente acumulado (SNYDERS, 1993).

Certeau (2014) considera, ainda, o ato de falar como indissocidvel de um fazer,
uma vez que o sujeito modifica a dinAmica de uma relacdo com a lingua e, portanto, produz
outra. Nesse sentido, falar se configura como “um uso da lingua e uma operagao sobre ela” (p.

91 — grifo do autor).

O enunciado, com efeito, supde: 1) uma efetuacdo do sistema linguistico por um
falar que atua as suas possibilidades (a lingua s6 se torna real no ato de falar); 2)
uma apropriagdo da lingua pelo locutor que a fala; 3) a implantacio de um
interlocutor (real ou ficticio), e por conseguinte a constituicdo de um contrato
relacional ou de uma alocugdo (a pessoa fala a alguém); 4) a instauracdo de um
presente pelo ato do “eu” que fala, e a0 mesmo tempo, pois “o presente ¢
propriamente a fonte do tempo”, a organizagdo de uma temporalidade (o presente
cria um antes e um depois) e a existéncia de um “agora”que € presenca no mundo
(CERTEAU, 2014, p. 90/91 — grifo do autor).
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O autor também se refere a atividade leitora como uma arte de fazer. Longe de ser
uma atitude passiva, ao ler, o sujeito “insinua as asticias do prazer e de uma reapropriagao no
texto do outro: ai vai cacar, ali € transportado, ali se faz plural como os ruidos do corpo.
Astlcia, metafora, combinatdria, esta producao ¢ igualmente uma “invencao” de memoria”
(CERTEAU, 2014, p. 48).

As artes de fazer, segundo Certeau, conservam um saber subjetivo,
“inconsciente”, referente as praticas cotidianas, do qual os sujeitos ndo se apoderam e sobre o

qual nao refletem. Ainda que se compare a uma intui¢ao ou “bricolagem”,

subsiste um “saber”, mas sem o seu aparclho técnico [...] carrega-se com

investimentos simbodlicos relativos a vida cotidiana, funciona sob o signo das
particularidades, coletivas ou individuais, torna-se em suma a memodria a0 mesmo
tempo legenddria e ativa daquilo que mantém a margem ou no intersticio das
ortopraxias cientificas ou culturais (2014, p. 132/133).

Sao taticas dos sujeitos ordindrios, que sobre elas ndo t€ém conhecimento, a ndo
ser por um “saber-fazer”; porém quem as interpreta pode dar-lhes “palavras proprias”, mas
tampouco as possui. O autor situa, portanto, as artes de fazer em um campo de circulagcdo
“entre a inconsciéncia dos praticantes e a reflexdo dos ndo praticantes, sem pertencer a
nenhum” (CERTEAU, 2014, p. 134).

Certeau (2014) busca em Kant a relacdo da arte de fazer e a ciéncia. Segundo seu
raciocinio, para o filésofo prussiano, a arte de fazer se inscreve no ambito estético, numa
conjuntura intermedidria entre a prética e a reflexdo. Entretanto, essa relagdao postula um
equilibrio, tal como os que “dancam na corda”. Certeau assim apresenta sua compreensao a

respeito dessa arte de fazer:

Dangar sobre a corda é de momento em momento manter um equilibrio, recriando-o
a cada passo gracas a novas intervengdes; significa conservar uma relacdo nunca de
todo adquirida e que por uma incessante invencdo se renova com a aparéncia de
“conserva-la”. A arte de fazer fica assim admiravelmente definida, ainda mais que
efetivamente o préprio praticante faz parte do equilibrio que ele modifica sem
comprometé-lo (2014, p. 136 — grifo do autor).

Ao dancar na corda bamba, as tdticas desses sujeitos ordindrios podem se
configurar como uma esperanga equilibrista, que “como a atividade do equilibrista na corda,
tem valor ético, estético e pratico” (CERTEAU, 2014, p 139), mas que “quase ndo se faz

notar por produtos préprios (onde teria o seu lugar?), mas por uma arte de utilizar aqueles que
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lhe sdo impostos” (p. 89). A arte de obter &xito em manter-se por instantes equilibrado sobre
uma base que ndo confere estabilidade em seu solo.

Por meio de seus enunciados, as criancas questionam, contestam, aceitam,
refutam, respondem, concordam, elaboram e se apropriam da cultura e das palavras alheias.
Buscar elementos para compreender os sentidos que circulam no didlogo entre professores e
alunos implica olhar para a relagdo estabelecida entre esses sujeitos.

Tal interacdo se estabelece em uma situagdo social especifica, a sala de aula, entre
sujeitos que exercem papéis distintos. No papel de professores, os adultos, encarregam-se de
mediar a elaboracdo conceitual das criancgas, de modo a possibilitar que elas se apropriem dos
conteddos culturais, responsabilidade da qual a escola ndo pode se furtar.

Nesse processo, a linguagem ocupa um lugar de destaque. Constitutiva do
pensamento e constituida pela relagdo entre os sujeitos, a linguagem perpassa em todos os
ambitos as relagdes estabelecidas entre professores e alunos, entre os alunos e entre estes e a
cultura. Dessa maneira, no intuito de compreender os sentidos que circulam na sala de aula,

torna-se necessario voltar a aten¢do aos didlogos entre esses sujeitos.
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SALA DE AULA: ESPACO DE INTERLOCUCAO E PRODUCAO DE SENTIDOS

L. Ela morreu?

Ao olhar mais atentamente para as interagdes entre os sujeitos que participam das
relagcdes de ensino, buscando encontrar indicios dos sentidos que sdo produzidos e circulam
no contexto escolar, torna-se necessario considerar os muitos elementos que constituem uma
situacdo de comunicagdo: os diferentes sujeitos e seus enunciados, bem como as condi¢des de
producdo do discurso. Neste capitulo, pretendo elucidar tais condi¢des, que constituem o
trabalho de campo.

Os didlogos cotidianos, registrados por mim enquanto professora dos anos
iniciais, e escolhidos para serem constitutivos desta pesquisa, situam-se no campo especifico
de uma escola municipal de Paulinia.

A cidade foi emancipada de Campinas, da qual era um distrito, e tornou-se
municipio de Paulinia'* em 1964. O setor secunddrio tem grande importancia para a cidade,
que conta com grandes industrias. A escola em que atuo desde 2014, quando ingressei nesta
rede de ensino, ¢ uma das 13 unidades de Ensino Fundamental I e estd localizada no
loteamento Sao José, bairro periférico, cuja populagdo € composta por muitos migrantes,
principalmente vindos da regido Nordeste.

A escola atende aproximadamente 800 alunos deste e de outros bairros proximos,
nos periodos matutino e vespertino. A maioria chega de dnibus de empresas contratadas pela
prefeitura para prestar este servico.

Ha dezesseis salas de aula, distribuidas em um udnico corredor, uma sala de

15 . 16 ol .
leitura ', uma sala de jogos ", duas quadras sem cobertura, parque, um grande refeitorio, dois

' Em 30 de novembro de 1944, através do Decreto-lei 14334, a vila de "José Paulino" foi elevada a condicdo de
Distrito, com o nome de Paulinia.Desde 1942, o distrito vinha aumentando a arrecadagdo de impostos para
Campinas devido a implantacdo, naquele ano, de uma unidade de uma grande industria quimica. Essa empresa,
pioneira na cidade, alterou consideravelmente a economia nio sé do Distrito, mas de toda a regido. Em 1956
chega a Paulinia o funciondrio aposentado da Assembleia Legislativa do Estado José Lozano de Aratjo.
Consciente do potencial econdmico do Distrito, funda a entidade "Amigos de Paulinia" e arregimenta varios
homens das familias mais antigas do local. Comeca um movimento emancipatério que culmina com um
plebiscito realizado em 06 de novembro de 1963, decidindo dessa forma a autonomia politica do Distrito. Em 28
de fevereiro de 1964 o Didrio Oficial do Estado de Sdo Paulo publicou a Lei 8092, criando o municipio de
Paulinia. (http://www.paulinia.sp.gov.br/historia - Acesso em 29/05/17 as 20h02min)

' Esta é chamada na escola de Biblioteca. Entretanto, ndo hd um acervo suficiente para que as criangas
emprestem os livros e os levem para casa, pois a escola somente recebeu livros do Programa Nacional de
Biblioteca da Escola (PNBE), apds ser cadastrada no Censo Escolar, em 2013. Dessa forma, o acervo recebido
fica disponivel & escola apenas durante seu turno de funcionamento.

*0s jogos foram adquiridos com verba do PDDE (Programa Dinheiro Direto na Escola), criado em 1995 com o
objetivo de descentralizar recursos da educagdo e se constituiu como uma das politicas de financiamento da
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banheiros femininos e dois masculinos, uma sala de Educacdo Especial, duas salas de
recuperagdo, sala dos professores, secretaria, sala de direcdo e de apoio pedagdgico
(coordenacao).

Os professores que 14 atuam sdo, em sua maioria, efetivos e os demais sdo
substitutos. Durante os anos contemplados neste trabalho (2016 e 2017), os professores
substitutos eram funciondrios da rede municipal, que trabalhavam no periodo oposto nessa e
em outras escolas da prépria rede. Atualmente, esses professores foram substituidos por
outros, contratados por meio de processo seletivo. H4 também diretora, secretdrias e
monitores. Os funciondrios da cozinha e limpeza sdo de empresas terceirizadas.

Ao percorrer o corredor, podemos observar que, apesar de se tratar de uma escola
relativamente nova, inaugurada em 2011, alguns pisos ja estdo soltos e as paredes carecem de
pintura.

Ainda que seja necessario delinear o espaco ao qual me refiro, facamos como
Certeau (2014), ao enveredar por outro caminho a fim de “analisar as praticas microbianas,
singulares e plurais, que um sistema urbanistico deveria administrar ou suprimir € que

sobrevivem a seu perecimento”. Ele continua:

seguir o pulular desses procedimentos que, muito longe de ser controlados ou
eliminados pela administracio panéptica, se reforcam em uma proliferacio
ilegitimada, desenvolvidos e insinuados nas redes de vigilancia, combinados
segundo tdticas ilegiveis, mas estdveis a tal ponto que constituem regulacdes
cotidianas e criatividades sub-repticias que se ocultam somente gragas aos
dispositivos e aos discursos, hoje atravancados, da organizacdo observadora
(CERTEAU, 2014, p.162).

Assim, os usos dos lugares demarcados configuram espagcos de convivéncia
cotidiana que ganham concretude por meio da presenca ou nao dos sujeitos que ali estdo.

Nessa caminhada pelo corredor, ouvem-se conversas e passos firmes no chao,
passos que andam e que correm.

“Sem correria!” — a monitora fala, firme.

“Entdo nao deveria chamar corredor” — uma crianga cochicha com outra.

Filas de criangas indo e vindo do refeitdrio, professoras tentando fazer com que

elas facam menos barulho. Tentativas frustradas como as minhas, que todos os dias repito:

educacdo bdsica, destinando, anualmente, recursos financeiros em cardter suplementar. Desde sua criagdo, o
programa passou por alteracdes, estando as tltimas de acordo com a Resolu¢do/CD/FNDE n° 10, de 18 de abril
de 2013 (MAFASSIOLI, 2015, p.2).
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“Pessoal, temos que respeitar as outras salas, que estdo em aula. Corredor nio é
lugar de conversa!”

Reconheco que mesmo insistindo em dizer “corredor ndo é lugar de conversa”,
tenho aprendido: o corredor pode se constituir como um lugar de conversa. Conversa de
professores, de alunos, de professores com alunos, de monitores e de tantos outros que por ali
passam. Assim como a sala de aula, o corredor se configura como um espago de encontro,
onde sentidos se produzem.

Conversar, para Certeau (2014), trata-se de uma pratica cotidiana “do tipo tatica”,
assim como falar, ler, circular, cozinhar etc. Por se tratarem de taticas, essas “maneiras de
fazer” ndo encontram lugares proprios, jogam com os acontecimentos, dependendo do tempo
e das circunstincias para transformar acontecimentos em ocasioes (p. 46).

Segundo o autor, “a conversa ¢ um efeito provisorio e coletivo de competéncias
na arte de manipular “lugares-comuns” e jogar com o inevitavel dos acontecimentos para
tornd-los “habitaveis”” (CERTEAU, 2014, p. 49). As conversas cotidianas nao pertencem a
ninguém, sdo constituidas no proprio ato de conversar, em que as palavras e os sentidos vao
se transformando na relacdo estabelecida entre os locutores, que nessa situagdo sdo também
destinatdrios.

Nesse sentido, vale lembrar a alterndncia dos sujeitos do discurso, elucidada por
Bakhtin (2011), razdo pela qual todo enunciado tem um inicio € um fim absolutos. Ao
terminar o enunciado, o autor explica que o falante passa a palavra ao outro e dé lugar a sua

compreensdo ativamente responsiva.

Essa alternancia dos sujeitos do discurso, que cria limites precisos do enunciado nos
diversos campos da atividade humana e da vida, dependendo das diversas funcdes
da linguagem e das diferentes condi¢des e situacdes de comunicacao, é de natureza
diferente e assume formas varias (BAKHTIN, 2011, p. 275).

Na escola, uma dessas conversas aconteceu no refeitorio, mais precisamente na
fila do lanche, em 2016. Na época, era professora de uma turma de 5° ano e, para circular pelo
corredor, as criangas faziam uma fila de meninas e uma de meninos. Quando chegdvamos ao
refeitdrio, as duas filas se tornavam uma tnica. Logo no inicio do ano, definimos que um dia
as meninas seriam as primeiras € no outro seriam os meninos, assim sucessivamente. Naquele
dia, eu avisei que as meninas seriam as primeiras. Lucas era o primeiro da fila dos meninos e

quis provocar Jilia, primeira da fila das meninas:



51

— Eu vou primeiro porque eu sou o rei! Eu mando! (Lucas)

— Se vocé é o rei, eu sou a rainha! Posso ser a primeira. (Julia)

— Mas é o rei que manda, o rei que é mais forte! (Lucas)

Como Jiilia ndo respondeu, eu intervi:

— Quem falou isso para vocé?

— Logico, pro, é sempre o rei que manda. A rainha até manda, mas o rei
manda mais.(Lucas)

— S0 por que ele é homem? (Prof.)

— E! (Lucas)

— Mas hoje as meninas sdo as primeiras. (Prof.)

(ANO 1II - 2016 — 5° ano)

A situagdo de conversa relatada acima indicia alguns sentidos que foram sendo
produzidos e revelados. Ser o primeiro da fila, para Lucas, manifestava uma relagdo de poder
que fora estabelecida pelo lugar ocupado por ele naquele espaco. Para justificar isso, ele
utiliza a metafora do rei, um sujeito ao qual foi outorgado o direito de mandar: Eu vou
primeiro porque sou o rei! Eu mando!

Bakhtin (2011) explica que “toda compreensao da fala viva, do enunciado vivo ¢
de natureza ativamente responsiva [...]; toda compreensdo € prenhe de resposta, € nessa ou
naquela forma a gera obrigatoriamente: o ouvinte se torna falante” (p. 271). Por isso, ainda
que Lucas ndo tenha necessariamente se referido a Julia ao dizer que seria o primeiro, ela
compreendeu que ele estava se dirigindo a ela, pois naquele dia, aquele seria o seu lugar. A
fala do aluno provocou o inicio de uma conversa com a colega, pois ao finalizar seu
enunciado, sem ser necessario dizer, Lucas deu lugar a resposta de Julia.

Em sua réplica a fala do colega, (Se vocé é o rei, eu sou a rainha. Posso ser a
primeira!), Julia responde a provocacdo e argumenta, a partir dos referenciais dados por ele
que, possivelmente, ela pudesse tomar o lugar a frente da fila também. Os limites do discurso
que a alternancia dos sujeitos estabeleceu, provocou em Lucas uma mudanca nos sentidos que
estavam sendo produzidos. Como resultado disso, a disputa pelo primeiro lugar na fila evocou
uma discussdo sobre questdes de género, que ele revela em sua resposta ao enunciado de Julia
(Mas é o rei que manda, o rei é mais forte!).

Lucas é uma crianga e, portanto, um sujeito social que se relaciona com o mundo
e, com base nas suas experi€ncias anteriores, mediadas pelos outros sujeitos com 0s quais
convive dentro e fora da escola, sobretudo na familia, na rua e em outras instancias sociais nas
quais participa, atribui sentidos para o que v€, o que ouve, o que vivencia. A partir do lugar do
qual ele fala, demonstra acreditar que, em uma situacdo de disputa de poder entre um homem

e uma mulher, vence aquele.
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Como destacado antes, Bakhtin afirma que cada enunciado € um elo na cadeia da
comunicagdo discursiva e, dessa maneira, “reflete o processo do discurso, os enunciados do
outro, e antes de tudo os elos precedentes da cadeia (as vezes os mais imediatos, e vez por
outra até os muito distantes — os campos da comunicagado cultural)” (2011, p. 299).

Do lugar de onde Lucas enuncia, ele ndo nega o fato de que, mesmo que uma
rainha tenha poder, ela jamais terd mais poder que um rei. Segundo seu raciocinio, ele diz que
a rainha até manda, mas o rei manda mais. Certamente, Lucas nao foi o primeiro a dizer que
o homem (neste caso, 0 menino) manda mais que a mulher/ menina. Ele ndo ¢ um “Adao
biblico” (BAKHTIN, 2011, p. 300), ou seja, o objeto do discurso dele dialoga com o de Julia,
mas também revela visdes de mundo de outros discursos do campo da comunicacdo cultural.
“O enunciado esta voltado ndo so para o seu objeto, mas também para os discursos do outro
sobre ele” (p. 300).

Nos enunciados das criangas, apresentados neste episddio, estdo em jogo suas
formas heterogéneas de compreensdo das relacdes de poder e na interagdo entre elas
diferentes sentidos sdo produzidos. Lucas, de fato, € maior e fisicamente mais forte do que
Julia, entretanto os combinados acerca de quem iria primeiro na fila mostrou a ele, e também
a ela, que as regras sociais tornam possivel que os sujeitos vistos como “mais fracos” tenham
seus direitos garantidos. Ela ndo argumentou com ele, mas nem por isso o deixou tomar seu
lugar na fila, exercendo seu direito de ocupar o primeiro lugar estabelecido pelas regras
sociais combinadas na escola. E, prontamente, foi autorizada através de minha interven¢do, ao
retomar os acordos estabelecidos anteriormente a respeito da fila.

Neste caso, Jilia pareceu esperar uma posi¢ao minha, de sua professora, para que,
ao fazer uso da autoridade constitutiva do papel que exercia, relembrasse a regra que havia
sido estabelecida (Mas hoje as meninas sdo as primeiras). Snyders (1993) afirma que
professor e alunos podem estabelecer uma condi¢do de parceria, mas “tém que viver entre si
como diferentes, desiguais e, simultaneamente, em reciprocidade, porém, uma reciprocidade
que ndo suprima, que nao tenha a pretensao de suprimir o fosso que existe entre as idades” (p.
81). O autor alerta que cabe ao professor reconquistar sempre sua autoridade e ndo nega que o
aluno também “exerce controle sobre a autoridade do mestre” (SNYDERS, 1993, p. 85).

O fato de buscar estabelecer uma relagdo de parceria com os alunos implicava me
colocar no papel de ouvinte e fazer o exercicio da escuta, sem o qual ndo poderia reconhecé-
los como interlocutores. Embora em condicdo de reciprocidade, os papéis sociais exercidos
por professores e alunos sdo diferentes e a relagdo estabelecida também se constitui de forma

assimétrica. Tal como no episédio citado, hd momentos em que o papel exercido pelo
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professor demanda que tome a palavra e assegure o cumprimento das regras sociais
estabelecidas no contexto escolar. Muitas vezes, como professora de outras turmas, ndo me
sentia capaz de fazer isso, ou fazia de forma inadequada, o que acabava acarretando o
rompimento da relagdo de ensino e, como consequéncia, instauravam-se situagdes de
“indisciplina”.

No ato de registrar, passei a refletir sobre as situacdes que priorizava em meus
registros. Percebi que muitas vezes, minha aten¢d@o recaia mais sobre o comportamento dos
alunos do que sobre as relagdes que se estabeleciam no processo de elaboragdo conceitual.
Busquei, a partir disso, voltar-me as situacOes cotidianas de trabalho com o conhecimento, as
relacOes de ensino.

Smolka (2008), citada anteriormente, distingue a tarefa de ensinar das relacdes de
ensino. Ela afirma que a relacdo de ensino parece se constituir nas interacdes pessoais, mas

questiona o fato de a tarefa de ensinar se tornar profissdo ao ser instituida pela escola.

A tarefa de ensinar, organizada e imposta socialmente, baseia-se na relacdo de
ensino, mas, muitas vezes oculta e distorce essa relacdo. Desse modo, a ilusdo e o
disfarce acabam sendo produzidos, ndo pela constituicdo da relacdo de ensino, mas
pela instituicdo da tarefa de ensinar. Em vdrias circunstancias, a tarefa rompe a
relagdo e produz a “ilusdo”. Ou seja, da forma como tem sido vista na escola, a
tarefa de ensinar adquire algumas caracteristicas (é linear, unilateral, estdtica)
porque, do lugar onde o professor se coloca (e é colocado), ele se apodera (ndo se
apropria) do conhecimento; pensa que o possui e pensa que sua tarefa é
precisamente dar o conhecimento a crianga. Aparentemente, entdo, o aprendizado da
crianca fica condicionado a transmissdo do conhecimento do professor (p. 31 —
grifos da autora).

Ao analisar algumas situagdes em classes de alfabetizacdo, a autora percebe, por
meio das falas das professoras, indicios de uma concepg¢do de ensino que se reduz ao falar e
apontar o erro. Consequentemente, “o ato de aprender se caracteriza pelo tentar copiar e pelo
calar” (SMOLKA, 2008, p. 36). Ela propde, entdo, a uma das professoras que reveja sua
pratica, a partir de situacdes simples, mas que possibilitem que as criancas falem e que se
apropriem da escrita em seus usos sociais. O trabalho com a linguagem, assim, gera
interlocucdo e, por isso, torna-se instaurador de relacdes. Dessa maneira, a escrita passa a ser
constitutiva do conhecimento na interacdo entre os sujeitos que participam da relacdo de
ensino.

Voltando-me, novamente, aos episédios vividos relatados a respeito do 5° ano,
segue uma situagdo de cardter rotineiro: uma atividade de producdo de texto coletivo

(parafrase de um conto). Esta atividade foi sugerida por uma colega da escola, professora de
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outra turma de 5° ano. Antes de escrevermos coletivamente a parafrase, lemos o conto (eu li e
as criancas ouviram) e houve também a leitura de uma das producdes escritas dos alunos de
outra turma. Naquele ano, éramos oito professoras de 5° ano. Planejdvamos coletivamente os
contetddos a serem trabalhados e, sempre que possivel, buscdvamos compartilhar também as
atividades.

A producdo de textos coletivos se constituiu como uma pratica comum nas aulas
de Lingua Portuguesa, entre a maioria das professoras da referida escola. Isso se deu
principalmente apds a, entdo, diretora, que foi também orientadora do Programa Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), solicitar que as produgdes coletivas de texto
acontecessem minimamente uma vez ao més. Por meio delas, argumentava ela, seria possivel
fornecer ao aluno repertorio variado e amplo de leituras de textos e promover a reflexdo sobre
os elementos caracteristicos de cada género, bem como as especificidades da linguagem
escrita. Essa premissa foi incorporada pelo grupo de professores.

Neste caso, o episddio ndo focaliza a producdo do texto, mas a leitura oral prévia
do conto “A pequena vendedora de fosforos” (ANDERSEN, 1995), realizada com a turma.

A histéria se passa na Europa, provavelmente na Dinamarca, pais onde vivia o
autor Hans Christian Andersen (1805 — 1875). Ele narra a véspera de ano novo de uma pobre
menina, cujo pai a obrigava a vender fosforos na rua. Naquela noite extremamente fria, como
ndo havia vendido nenhum e tampouco conseguido uma moeda sequer, ficou com medo de
voltar para “casa” que, como consta, “ndo passava de um telhado”. Descalga, com fome e com
muito frio, a pequena vendedora encontra um cantinho e tenta se proteger acendendo os
fosforos. Ao fazer isso, a menina tem visdes: vé um fogao espalhando calor e, ao riscar outro
fosforo, vé uma mesa posta e um ganso delicioso que vinha em sua dire¢do; depois se vé
sentada embaixo de uma arvore de Natal, cujas velas saem da drvore e sobem ao alto,
transformando-se em estrelas. Ao ver uma das estrelas caindo, a menina se lembra do que
dizia sua avo e conclui que alguém estava morrendo. Ela risca, entdo, outro fésforo e, da
chama, aparece sua avd, que ja havia morrido. Com medo que a avé desaparecesse, ela passa
a acender todos os fosforos, pedindo que a senhora a levasse junto. Daquele momento em
diante, “nao havia mais frio, ndo havia mais fome - elas estavam com Deus”.

Nesse momento do conto, as criangas, muito comovidas com os acontecimentos e,
ao mesmo tempo, encantadas com a linguagem usada pelo autor, comecaram a se questionar
se ela havia morrido. O autor explicita isso em seguida, esclarecendo que a menina havia sido

encontrada morta, com o rosto corado e um sorriso nos labios, na dltima noite do ano.
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Antes que inicidssemos o processo de escrita, as criancas pediram que o conto
fosse lido novamente, face a provocagcdo e excitamentos gerados por sua oralizacdo. A
segunda leitura foi disparadora de comentdrios dos alunos acerca do conto, o que me permitiu

perceber a multiplicidade de sentidos em jogo, para a compreensdo da historia.

Para uma atividade de reescrita coletiva, li em voz alta para eles “A pequena
vendedora de fosforos”. Eles me pediram que lesse novamente.

Na parte em que a menina vé uma estrela se apagar e cair no chdo, as criangas
questionaram se ela tinha realmente visto, se estava morta ou se estava delirando porque
estaria morrendo. luri disse:

— Eu acho que ela viu uma estrela se apagando. Ela ndo tinha morrido ainda
porque acendeu todos os fésforos.

— Eu concordo com o luri — disse Cairé — mas acho que ela ja tinha morrido e
viu a alma de sua avo vindo buscd-la.

— Pro, eu acho que ela imaginou tudo! Ela estava fraca e a estrela é porque a
avé havia falado que quando uma estrela cai, uma alma vai para o céu. Ela imaginou
tudo porque ela estava morrendo — Jiilia disse (ela se envolveu muito).

Cristiano levantou a mdo:

—Pode ser que uma estrela se apagou, mas ela estava fraca (ndo estava morta
ainda), por causa do frio, entdo imaginou a estrela caindo... Como falou com a avo se
estava morta?

— F o seu ponto de vista? — perguntou Thais.

— Por que, o meu é o certo? — questionei.

A cgasse respondeu:

—FE!

Jiilia ndo concordou com a classe:

— A historia ndo explica!

Rebeca disse:

— Eu concordo com o luri, a menina estava quase morrendo, estava com frio e
com fome. Ela morreu quando a estrela apagou.

As criangas se empolgaram muito no “debate” e até questionaram o fato de eu
estar deixando que falassem e até “discutissem” suas ideias.

— Acho importante que possam falar sobre as formas como entenderam um texto
— eu expliquei. — Eu acredito que ndo tem uma so maneira de entender aquilo que a
gente 1é e conversar sobre as muitas formas de entender nos ajuda a entender cada vez
melhor.

O tempo ndo foi suficiente para reescrevermos a historia toda.

No outro dia, expliquei a eles que iriamos continuar do ponto em que paramos.

— Vai ter debate de novo, pro? — Cristiano perguntou.

— Acho que ndo sera necessario —respondi. — Nos ja falamos bastante sobre o
texto e podemos deixar, assim como no texto, nossas ideias implicitas. Ndo precisamos
dizer que ela morreu e nem em qual o momento. Podemos dizer que no dia seguinte, as
pessoas que passaram viram que ela estava morta com os fosforos ao lado dela.

— Pro, mas eu ndo ouvi a historia, eu faltei, conta de novo? — Lucas pediu.

— Faz assim: seus colegas contam o comego e eu leio de novo a parte que ainda
falta reescrever.

Cristiano quis contar e Jilia e Cairé ajudaram. Depois, li a historia novamente
(o final).

— Pro, ela morreu? De qué? — Lucas perguntou.

— De frio, de fome...

— Ah, ta! Quem morre de frio? — ele respondeu, questionando em um tom
ironico.



56

— Sim, ¢é possivel morrer de frio.

Aproveitei para falar sobre a campanha do agasalho e solidariedade.
Comegamos a reescrita. Quando chegamos a parte que o texto diz que somente sua avo a
amava, Lucas perguntou:

— Pro, mas e a mae e o pai dela?

— O texto ndo fala da mde, so do pai.

— O pai dela fazia ela trabalhar no frio e batia nela se ela ndo vendesse —
Cristiano explicou.

— Maldade isso! — Lucas protestou.

Continuamos. Ao final, quando a menina morre, Lucas novamente pergunta:

— Pro, ela morreu?

— Morreu, Lucas.

— E o pai dela, pro?

— Nao sei, o texto ndo fala...

— Sera que ele chorou? Ele amava ela, pro?

— Talvez, do jeito dele. O que vocé acha?

— Fu acho que ndo, ele fazia ela trabalhar no frio.

— E, deve ser dificil...

— Pro, eu ndo gostei dessa historia ndo.

— Por qué?

— Ah, “mo” triste!

— E pré, as histérias normalmente falam que todo mundo casou, ficou feliz —
Cristiano disse.

— Verdade, eu acho que a gente devia falar que ela ganhou muito dinheiro
vendendo fosforos e comprou uma casa — Lucas sugeriu.

— Acho uma boa ideia. Faremos assim: hoje a gente faz a reescrita de como a
histéria é e, outro dia, vocé pode fazer uma versdo sua para a historia, que tal?

— Ta.

(Ano Il — 2016 — Turma de 5° ano)

Para efeito de andlise, o episodio relatado serd dividido em duas partes. Na
primeira parte, é possivel perceber que a leitura do conto disparou uma multiplicidade de
sentidos — perplexidade, tristeza, inconformismo, dudvida etc. - evidenciados pelos
comentdrios dos alunos.

Chartier, citado anteriormente, afirma que os diferentes materiais de leitura
constituem praticas culturais e sociais que “sdo criadoras de usos ou representagdes que nao
sdao absolutamente redutiveis as vontades dos produtores de discursos e de normas” (2004, p.

13). O autor continua:

Portanto, o ato de leitura ndo pode de maneira nenhuma ser anulado no préprio
texto, nem os comportamentos vividos nas interdicdes e nos preceitos que
pretendem regulamentd-los. A aceitacdo dos modelos e das mensagens propostas
opera-se por meio dos arranjos, dos desvios, as vezes resisténcias, que manifestam a
singularidade de cada apropriacdo. (CHARTIER, 2004, p. 14).

Enquanto o conto era lido, as criangas teciam relagdes das palavras do autor com

as outras (muitas) vozes que lhes ecoavam e com as experi€ncias anteriormente vividas por
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elas. Seus enunciados (Eu acho que ela viu uma estrela se apagando./ Ela ndo tinha morrido
ainda porque acendeu todos os fosforos./ mas acho que ela jd tinha morrido e viu a alma de
sua avo vindo buscd-la. /Pro, eu acho que ela imaginou tudo!/ Como falou com a avo se
estava morta?) manifestam o modo como cada aluno se relacionou com o texto, buscando
construir sentidos para o narrado. Também trazem pistas para o grau de engajamento da turma
na atividade, constituindo-se como elementos que marcam as posi¢des valorativas dos sujeitos
frente ao que estava sendo desenvolvido naquele contexto de aula.

Novamente, podemos propor a questdo levantada anteriormente acerca dos
géneros primdrios e secunddrios, elucidados por Bakhtin (2011). Neste caso, a prética da
leitura compartilhada em sala de aula, como disparadora da atividade proposta, ao ser
acolhida pelos alunos, possibilitou que eles incorporassem em seus enunciados (géneros
primadrios) algumas reflexdes sobre o texto literario (gé€nero secundario).

Certeau se refere a leitura como uma pritica cotidiana, na qual os sujeitos
produzem sentidos, inventam memorias, comparam, metaforizam e, assim, apropriam-se € se
reapropriam do texto de outro (2014, p. 48). Entretanto, o autor explica que “o
funcionamento social e técnico da cultura contemporanea hierarquiza essas duas atividades.
Escrever € produzir o texto; ler é recebé-lo de outrem sem marcar ai o seu lugar, sem refazé-
lo” (2014, p. 240). Enquadrada nessa perspectiva temdtica, ao inscrevé-la no ambito do
consumo, a leitura se caracterizaria por ser uma atividade passiva. Ao compreendé-la e toma-
la no campo das taticas, porém, Certeau enfatiza que a leitura se configura como uma arte que
ndo pode ser tomada como passividade. Ao peregrinar pelo texto, os sujeitos modificam-no
por meio da interacdo com ele. Dessa maneira, 0 mesmo texto se constitui como territério de
multiplas construcdes de sentido, producdes préprias dos leitores'’ (2014, p. 241).

Este ndo toma nem o lugar do autor, nem um lugar de autor. Inventa nos textos outra
coisa que ndo aquilo que era a “inten¢do” deles. Destaca-os de sua origem (perdida
ou acessoria). Combina os seus fragmentos e cria algo ndo sabido no espago

organizado por sua capacidade de permitir uma pluralidade indefinida de
significagdes (CERTEAU, 2014, p. 241).

Porém, as operacdes que jogam com os sentidos do texto se encontram com forgas
(estratégias) que pretendem sujeitar os leitores ao papel de consumidores e sobredeterminar a

relacdo destes com o texto lido.

17 . . . . . . .
Refiro-me aos alunos que ouviram o conto como leitores, pois ao realizar a leitura compartilhada, entendemos
que eles ndo exercem somente o papel de ouvintes, mas tornam-se também leitores.
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A utilizagdo do livro por pessoas privilegiadas o estabelece como um segredo do
qual somente eles sfo os “verdadeiros” intérpretes. Levanta entre o texto e seus
leitores uma fronteira que para ultrapassar somente eles entregam os passaportes,
transformando a sua leitura (legitima, ela rambém) em uma “literalidade” ortodoxa
que reduz as outras leituras (também legitimas) a ser apenas heréticas (ndo
“conformes” ao sentido do texto) ou destituidas de sentido (entregues ao ouvido).
Desse ponto de vista, o sentido “literal” ¢ o sinal e o efeito de um poder social, o de
uma elite. Oferecendo-se a uma leitura plural, o texto se torna uma arma cultural,
uma reserva de caga, o pretexto de uma lei que legitima, como “literal”, a
interpretacdo de profissionais e de clérigos socialmente autorizados (CERTEAU,
2014, p. 243).

Nesse jogo de reinvengdo de sentidos, € comum que os alunos sejam enquadrados
no papel de consumidores, aos quais fica tolhida a liberdade de manifestar a criatividade
leitora. Dessa maneira, entende-se o estranhamento deles ao questionarem o fato de ser
permitido (e esperado) que discutam seus modos de entender o conto'®, bem como a pergunta
de Thais (E o seu ponto de vista?). Ao indagar sobre o meu ponto de vista, Thais poderia ter
somente a inten¢do de querer conhecé-lo. Por outro lado, considerando que a relacio, naquele
contexto, se constitui de sujeitos em diferentes papéis sociais - professora e alunos - existe a
possibilidade de que a aluna quisesse se certificar de que a sua compreensdo do conto
estivesse “adequada”, ou seja, dentro do esperado por aquele que ocupa a fungdo de professor
e, portanto, detém todas as respostas “corretas”.

Certeau aponta que “a autonomia do leitor depende de uma transformagdo das
relagdes sociais que sobredeterminam a sua relacdo com os textos” (2014, p. 244). Porém, ele
alerta que existam, embora disfarcadas e refreadas, experi€ncias que transformam a atividade
leitora e a distanciam da passividade. Essas artes de fazer, segundo o autor, levam leitores
alhures, como desbravadores, construtores de cenas por onde se pode circular livremente,
ainda que ndo lhes pertencam. Ndo se trata de serem escritores, pois ndo hd lugar
estabelecido. Certeau lembra que a “leitura ndo tem garantias contra o desgaste do tempo (a
gente se esquece e esquece), ela ndo conserva ou conserva mal a sua posse, e cada um dos
lugares por onde ela passa € repeti¢ao do paraiso perdido” (2014, p. 245).

Os caminhos que cada aluno percorreu para a apropriacdo do texto, conforme
indicam seus enunciados, apresentam compreensoOes singulares. Bakhtin (2011) se refere a
compreensdo como sendo sempre dialdgica, porém hd um desmembramento em atos

particulares, que indissoluvelmente se fundem em um processo tnico. Sado eles:

18 z Zot ~ . z

Isso demonstra, também, que essa pratica ndo era comum em minha sala até aquele momento. Ingressara no
mestrado naquele ano, o que possibilitou que as criancas vivenciassem o processo em que estava comecando a
ressignificar minha prética.
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1) A percepcdo psicofisioldgica do signo fisico (palavra, cor, forma espacial). 2) Seu
reconhecimento (como conhecido ou desconhecido). A compreensdo de seu
significado reprodutivel (geral) na lingua. 3) A compreensdo do seu significado em
dado contexto (mais préximo e mais distante). 4) A compreensdo ativo-dialdgica
(discussdo-concordancia). A inser¢do no contexto dialégico. O elemento valorativo
na compreensao e seu grau de profundidade e de universalidade (BAKHTIN, 2011,
p. 398).

Neste processo complexo, Bakhtin considera que a interpretacio ocorre no
encontro de um texto com outros textos, de forma que para cada palavra seja possivel
extrapolar seus limites. O autor ressalta que o encontro de textos/palavras se constitui como
um encontro de sujeitos e, por isso, a compreensdo s6 pode ser dialdgica.

O encontro das palavras do autor do conto — Andersen — com as influéncias
extratextuais e as palavras alheias do leitor suscita um jogo de compreensdes para o qual nao
ha limites nos sentidos produzidos e tampouco para sua renovacdo. Bakhtin explica que esse
jogo de criagdo de sentidos tem um fim ilimitado por conta de se constituir na

interdependéncia do contexto ao seu acontecimento e dos sujeitos que dele participam:

Nio existe nem a primeira nem a dltima palavra, e ndo ha limites para o contexto
dialégico (este se estende ao passado sem limites e ao futuro sem limites). Nem os
sentidos do passado, isto €, nascidos no didlogo dos séculos passados, podem jamais
ser estdveis (concluidos, acabados de uma vez por todas): eles sempre irdo mudar
(renovando-se) no processo de desenvolvimento subsequente, futuro do didlogo. Em
qualquer momento do desenvolvimento do didlogo existem massas imensas e
ilimitadas de sentidos esquecidos, mas em determinados momentos do sucessivo
desenvolvimento do didlogo, em seu curso, tais sentidos serdo relembrados e viverdo
em forma renovada (em novo contexto). Ndo existe nada morto: cada sentido terd
sua festa de renovagdo. Questdo do grande tempo (2011, p. 410).

Ao exporem alguns dos muitos sentidos produzidos durante a leitura do texto, as
criangas, externalizando suas impressdes, vao se dando conta de que foram produzidas
diversas interpretacdes para o mesmo fato lido na histéria. A situagdo chamada pelos alunos
de “debate” suscitou o estabelecimento de relacdes entre os sujeitos e deles com o texto lido.
Ao retornarem a ele, mediados pelas palavras dos colegas, iniciou-se um processo de
reelaborac¢do dos sentidos produzidos durante a primeira leitura.

Em seus enunciados (Eu concordo com o luri/ Pode ser que uma estrela se
apagou, mas ela estava fraca), os alunos se dirigem aos enunciados dos outros, respondendo
a eles. Para Bakhtin, a compreensao do enunciado ¢ “de natureza ativamente responsiva”

(2011, p. 271). Por isso, o fato de terem se apropriado da leitura e também de terem dialogado

com os enunciados dos colegas, suscitou respostas e, consequentemente, gerou interlocucgao.
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Os ouvintes se tornaram falantes e, nesse processo, relagdes de ensino foram sendo
estabelecidas.

Dessa maneira, Jilia pode discordar dos colegas que desejavam ouvir o meu
ponto de vista. Seu enunciado (A historia ndo explica!) sugere a percep¢ao de que a morte da
personagem estava implicita e, para ela, essa acepcdo dada ao fato permitia que cada um
pudesse imaginar o que acontecera com a menina. Além disso, a aluna torna visivel, ainda que
de forma nao deliberada, que foi instaurada uma situag¢ao de interlocu¢do, na qual os alunos
poderiam manifestar suas formas de elaboraciao e compreensao do texto lido.

O envolvimento dos alunos nesta atividade sugere que esse modo de ler o texto,
buscando a negociacdo de sentidos entre o texto e o leitor ndo se tratava de uma novidade.
Entretanto, com exce¢do de Julia, a inseguranca que os alunos demonstravam, para reverberar
seus pontos de vista, indica que momentos como aquele haviam sido pouco explorados.

A mudanga de atribuicdo de sentidos ndo ocorre somente pelo didlogo, pois estes
se encontram enraizados nas praticas e nos modos de ler dos sujeitos, e também diferem de
acordo com o local e 0 momento histdrico. Sabe-se, portanto, que ha diferencas entre a leitura
feita em casa, numa situagdo de provavel lazer ou deleite, e na escola, sobretudo quando o
objetivo da leitura consiste na verificacdo de sua compreensao, por meio de perguntas.

Nessa dire¢do, torna-se importante contextualizar a escolarizacdo da leitura,
fendomeno estudado por Soares (2011). A autora reconhece que “sempre se atribuiu a literatura
infantil (como também a juvenil) um carater educativo, formador, por isso ela quase sempre
se vincula a escola, a institui¢do, por exceléncia, educativa e formadora de criangas e jovens”
(p. 18). Ela explica, também, que a partir do momento que se a escola se apropria da leitura
como um dispositivo de ensino, esta se torna um saber escolarizado. Entretanto, o termo
adquire conotacdo negativa pelo modo muitas vezes inadequado como tem sido realizado na
escola.

Nesse aspecto, podemos voltar ao estudo de Magnani (2001) que, ao investigar as
praticas de ensino da literatura, refaz o percurso histérico e lembra o modo como, para Platdo,
a educacdo era vista como meio para corrigir a natureza humana. Por este prisma, o filésofo
entendia que as primeiras fabulas deviam despertar nos meninos o amor a virtude (p. 77).
Segundo a autora, “a intervengao da Pedagogia, com suas marcas histdricas e sociais, propicia
o surgimento de uma orientacgao trivializadora na producdo de livros e, portanto, na formacao
de leitores, utilizando a literatura para a refigura¢do dos fatos e imposigao de utopias” (p. 82).

Além de perder de vista o cardter estético, a trivializacdo pretende eliminar a contradi¢do e a
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complexidade do mundo e enquadrar o leitor, crianca e jovem, num projeto de sociedade,
ditado pelas “leis adultas”.

Isso nos chama atencao para a conversa entre mim, Lucas e Cristiano descrita no
final do episédio, na qual os meninos manifestam suas insatisfacdes com o final triste do
conto (L: Pré, eu ndo gostei dessa histéria ndo./ Prof: Por qué?/ L: Ah, “mé” triste!l/ C: E
pro, as historias normalmente falam que todo mundo casou, ficou feliz./ L: Verdade, eu acho
que a gente devia falar que ela ganhou muito dinheiro vendendo fosforos e comprou uma
casa.). Lucas explica que ndo havia gostado da histéria, porque ndo h4 final feliz e Cristiano
afirma que, nas historias, “normalmente” as personagens casam e vivem felizes para sempre.

Apesar de demonstrar que Cristiano se apropriou de algumas caracteristicas do
género conto, cujas histérias muitas vezes, terminam com a tipica frase “casaram-se e viveram
felizes para sempre”, esse enunciado, responde a queixa de Lucas e denota que a literatura,
tratada de forma trivializada, tal como elucida Magnani (2001), recorre ao caminho prazeroso
para desenvolver o gosto pela leitura. Além disso, evidencia, também, um apelo a linearidade
temporal, espacial e psicolégica da narrativa que, segundo a autora,

tenta reproduzir a ordem que se quer no mundo e na vida das pessoas. E como se na
vida ndo houvesse movimento, sO a estaticidade da “mao unica”. Uma vez iniciada a

narrativa, ja se pode prever seu final, como se o destino de todos estivesse tracado
desde sempre e nada pudesse alterar essa “ordem natural” das coisas (p. 116).

Para escapar desse processo de trivializagdo, a autora reitera a necessidade de
tratar o texto como um “processo social e um lugar de conflitos” (MAGNANI, 2001, p.134).
Dessa maneira, inclui a pluralidade de leituras, bem como sua problematizacdo e reflexao
acerca do texto lido. Gostar de ler, segundo essa perspectiva, ndo se limita a tangenciar a
satisfacao das necessidades de fantasia, muito comum nos “finais felizes”, mas perpassa e se

enraiza no significado trazido pelo préprio ato de ler e experienciar a linguagem.

Ao retomar a atividade no dia seguinte, o envolvimento de Lucas (ausente quando
a leitura aconteceu) suscitou uma série de questionamentos e possibilitou outras reflexdes
acerca do conto. Ao questionar a morte da personagem (Ah, td! Quem morre de frio?),
destaca-se a entonacdo com a qual expressa o estranhamento e sua indignacdo diante do fato
por ele problematizado. Bakhtin (2011), explica que a oragdo/ palavra ndo contém em si
aspecto expressivo, pois a entonacdo nao pertence a palavra, mas ao enunciado. Somente em
um enunciado concreto ela se reveste de expressdao e adquire, assim, um tom valorativo.

Segundo o autor
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Um dos meios de expressio da relacdo emocionalmente valorativa do falante com o
objeto da sua fala € a entonacdo expressiva que soa nitidamente na execugdo oral. A
entonacdo expressiva é um traco constitutivo do enunciado. No sistema da lingua,
isto é, fora do enunciado, ela ndo existe. Tanto a palavra quanto a oragcdo enquanto
unidades da lingua sdo desprovidas de entonagdo expressiva (BAKHTIN, 2011, p.
290 — grifos do autor).

Bakhtin (2011, p. 403) afirma, ainda, que a tonalidade do enunciado “serve de
contexto axioldgico-emocional na nossa interpretacao (plena e centrada nos sentidos) do texto
que lemos (ou ouvimos)”. Ao revestir seu enunciado de um tom ir6nico, Lucas dialoga com
os enunciados anteriores, sobretudo com minha resposta a sua pergunta (Ela morreu de qué?/
De fome, de frio...).

Nesse sentido, ao questionar em um tom irénico “quem morre de frio”, evidencia-
se, assim, muito mais pela entonacdo do que pela composi¢do semantica do seu enunciado
(VOLOCHINOV, 2017, p. 235) o reconhecimento de Lucas sobre a possibilidade de que uma
pessoa possa morrer de fome, mas manifesta seu estranhamento diante do fato de uma morte
causada pelo frio. Lucas, assim como outras criancas da sala, nasceu na regidao Nordeste e
veio com a familia, que buscava oportunidades de emprego, para o Sudeste. Provavelmente,
ele ndo tivera contato com noticias sobre a morte de pessoas, sobretudo moradores de rua, nos
dias de muito frio. Lucas ndo sabia que era possivel morrer de frio € nem por que, mas a partir
do didlogo comigo e as aproximagdes com acontecimentos do cotidiano, ele inicia o processo
de compreensao do frio como causa de 6bito.

Nesse processo, por meio da atividade mediadora, Lucas parte de generalizagoes
elementares preexistentes (conceitos espontaneos) para iniciar a elaboracdo desse novo
conceito — a morte causada pelo frio — emergido como uma necessidade de compreensio da
propria experiéncia escolar de leitura do texto (VIGOTSKI, 2009).

Vigotski afirma que o significado da palavra se constitui como fendmeno tanto do
pensamento, quanto da linguagem. Por um viés psicoldgico, o autor explica que o significado
da palavra representa uma generalizacao ou conceito. “Toda generalizagdo, toda formacao de
conceitos € o ato mais especifico, mais auténtico e mais indiscutivel de pensamento” (2009, p.
398), entretanto, como também se configura como um fendémeno do discurso, Vigotski reitera
que o significado da palavra seja unidade desta com o pensamento. Com isso, atesta que os
significados das palavras ndo sdo estdticos, mas se desenvolvem e se modificam, tanto

historicamente, quanto no processo de desenvolvimento da crianga (2009, p. 408).
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A apreensdo desse novo conceito seria favorecida a medida que houvesse
possibilitado a tomada de consciéncia, por meio de uma explicacdo mais aprofundada da
tematica ou solicitando aos alunos uma pesquisa sobre o que acontece no corpo humano em
decorréncia do frio extremo, que pode levar a morte.

Se tivesse optado por explicar que a personagem do conto estava exposta a um
frio europeu e, portanto rigoroso, num contexto de Revolugdo Industrial, em meados do
século XIX, talvez pudesse ter ampliado as possibilidades de compreensdo do texto e
producdo de sentidos. Naquele periodo, grande parte das criancas da classe trabalhadora era
submetida a longas e insalubres jornadas de trabalho. Além disso, a condicdo extrema de
exploracdo a que esta classe estava submetida teve como consequéncia a miséria, a fome,
doengas e a morte de muitas criancas. Ao desconsiderar essas informagdes no trabalho com o
conto, ndo apenas foram limitadas as possibilidades de compreensdo, como também ignorado
parte estrutural do texto, pois

a estrutura do enunciado, bem como da prépria vivéncia expressa, € uma estrutura
social. O acabamento estilistico do enunciado — o acabamento social e o préprio
fluxo discursivo dos enunciados que de fato representa a realidade da lingua — é um

fluxo social. Cada gota nele é social, assim como toda a dindmica da sua formacdo
(VOLOCHINOV, 2017, P. 217).

Nesse prisma, outro elemento discursivo importante, a autoria, ndo teve destaque
neste trabalho com o conto. Tal como afirma Soares (2011), isso faz com que o autor seja
desapropriado do seu texto, tornando-o “independente da obra a que pertence” (p. 29).
Bakhtin (2011) ndo considera que arte e vida correspondam a mesma coisa, mas entende que
elas se unificam na responsabilidade do autor. Em outro estudo, ele explica que “o homem ¢ o
centro organizador do conteudo-forma da visdo artistica, e ademais que € um dado homem em
sua presenca axiologica no mundo” (2011). Essa orientacdo axioldgica e a presenca no mundo
diferenciam a realidade estética da realidade cognitiva e ética, mas ndo a torna indiferente a
elas. Por isso, denota-se a relevancia que o conhecimento acerca da vida e das condi¢des em
que o autor (Andersen) produziu sua obra tem para os processos de significacdo e

compreensdo do conto.

Ao esquadrinhar os episddios vividos e relatados no caderno de registros,
buscando indicios para compreender os sentidos produzidos nas situacdes de interacdo entre
os diferentes sujeitos na sala de aula, deparei-me com uma complexidade de processos de

elaboragdo de sentidos vivenciados por eles. Guedes-Pinto afirma que entende
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as préticas escolares como prédticas socioculturais que se constituem no
desenvolvimento da histéria humana e que se realizam e se significam na
materialidade das relacdes entre os sujeitos, que exercem determinados papéis
sociais e que ocupam determinadas funcdes dentro de seu contexto de atuagdo
(2012, p. 140).

Dessa maneira, as relagdes que se estabelecem na escola entre os diferentes
sujeitos sociais, vao se desdobrando em infinitas possibilidades de elaboracdo e produgdo de
sentidos. No entrecruzar desses sentidos que circulam nos enunciados, nos gestos, nas recusas
e no envolvimento dos alunos, esses sentidos podem ser reelaborados e ganham outros
significados que, mediados pelo professor e também pelos alunos, se constituem como modos

de apropriagdo da cultura.
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1L Era uma vez trés ovelhas (e um lobo-guard)

Ao revisitar os episddios registrados em meu caderno, encontro também indicios
do modo como as criancas t€m elaborado e se apropriado de certos contetidos trabalhados em
aula.

O seguinte episddio se passou em marco de 2017, com uma turma de 3° ano,
durante uma atividade de revisao de texto. Conforme mencionado antes, naquele bimestre,
haviamos trabalhado a temdtica dos animais em extingdo por meio do género textual de
divulgacao cientifica e as criangcas demonstraram um interesse especial pelo lobo-guara.

Propus que as criangas escrevessem um texto narrativo em que o lobo-guard fosse
o personagem principal. Para isso, eles deveriam pensar sobre as caracteristicas deste animal,
bem como seu habitat, a fim de utilizar as informag¢des no texto.

Ao ler os textos produzidos pelas criangas, percebi que muitos tinham dificuldade
para estruturar o texto em pardgrafos. Por sugestio de uma colega, que tinha acabado de
defender sua dissertacio’’ e cuja pratica se ancora nos cursos de formacdo continuada do
Programa Nacional pela Alfabetizacio na Idade Certa (PNAIC), selecionei uma das
producdes da turma para fazer sua andlise coletivamente. Jesus e Tassoni (2017) expdem o
exercicio narrativo realizado durante a elaboracdo da dissertacio de Mestrado de uma das
autoras, na qual, por meio de uma perspectiva autorreflexiva, analisa os relatos de sua pratica
pedagdgica, produzidos durante o periodo em que frequentou o PNAIC. As autoras
pontuaram que, em meio as diversas propostas pedagdgicas de alfabetizacdo trabalhadas pelo
curso, a sequéncia didatica foi aquela com a qual a professora mais se identificou.

Pensar na organizacdo do trabalho pedagdgico por meio de sequéncias didéticas, no
ambito da alfabetizac@o, ajudava na concretizacdo de um ensino que contemplasse

2

as mais diversas esferas do ato educativo, isto é, possibilitava aos estudantes a
aquisicdo de conhecimentos socioculturais como a producdo de diversos géneros
textuais orais ou escritos e a reflexdo sobre o sistema de escrita alfabética (JESUS;
TASSONI, 2017, p.228).

A etapa da sequéncia didatica seguida por ela para a produgdo de textos e sugerida
para mim foi a revisdo coletiva, na qual uma produgdo seria escolhida por apresentar
problemas de estrutura, os quais queria focar com eles e desenvolver uma andlise conjunta.
Foi proposta assim a atividade e a producdo foi analisada e reescrita junto com os alunos.

Enquanto as criangas estavam na aula de educacdo fisica, copiei o texto na lousa, conforme a

¥ JESUS, D. C. C. Os caminhos reflexivo-formativos percorridos por uma professora alfabetizadora: um
estudo autobiografico. 2017. 228p. Dissertacdo (Mestrado em Educacio) Centro de Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas, Pontificia Universidade Catélica de Campinas, Campinas, SP, 2017.
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aluna havia escrito, corrigindo apenas os erros ortograficos e mantendo a estrutura original de

organizac¢do seguida.

As criangas chegaram e se assustaram com o tamanho do texto.
— Tem que copiar tudo isso?

— Tudo isso?

— Nossa!

[Expliquei que famos primeiro conversar sobre o texto e iniciamos a rotina
normalmente, com a leitura oralizada para deleite e a atividade de calendério.]

— Pessoal, este texto foi escrito por uma aluna. (Professora)

— Quem, pro?

— Ndo vou falar... (Professora)

— Mas é menina?

— Pode ser aluno também. Aqui o que importa ndo é saber quem
escreveu (mesmo assim, eles ficaram o tempo todo tentando adivinhar). O que
importa é que estd muito legal, muito criativo, mas a crian¢a poderia ter feito
algumas coisas de um outro jeito. (Professora)

Leticia reconheceu a autoria do texto, mas ndo disse nada. Abaixou
a cabega na mesa e fez cara de quem ndo gostou.

— Vou ler e vocés acompanham comigo. (Professora)

O texto conta a historia de trés ovelhas que foram surpreendidas por
um lobo-guard que, ao procurar lobeiras (seu alimento principal) no jardim da
casa de uma delas, encontra margaridas e, alérgico, espirra e derruba duas
casas. As ovelhas saem correndo e o lobo, chateado, escreve um bilhete para as
ovelhas, se desculpando.

Conversamos sobre as frases, muito longas e cheias de “e”, bem
como sobre os pardgrafos.

— Contei 24 “e’’s, professora. (Raul)

— Entdo, nos vamos ler as frases e tentar... pessoal, escutem o
segredo: tentar fazer frases mais curtas. (Professora)

— A gente pode por virgulas. (Otavio)

— Mas em todos os “e”’s? Serd que ndo ficardo muitas? (Professora)

Ele pensou mais um pouco.

— Ponto! (Enzo)

— E! Ponto final! (Otévio)

— Isso mesmo, mas nos ndo podemos sair trocando todos os “e’’s
porque as vezes ele é necessdrio. Vamos ver.

Li com eles o inicio do texto [ “Era uma vez trés ovelhas elas fizeram
trés casas para morar (...) A casa da mais nova foi feita de grama e de lama e a
média de palha e de galhos e a mais velha de tijolos e muitas flores e ferro e elas
tinham um vizinho (...) "] e Otavio logo percebeu:

— Estd faltando o pardgrafo! (ele se referia ao recuo)

— Isso mesmo, vocé esta falando do espago né? Porque ela fez o
pardgrafo — olhgm aqui. (Professora)

—E!

— Entdo vamos colocar — disse e continuei a leitura.

— Ponto final.

— Isso, pode ser um ponto final ou uma virgula e a palavrinha “que”
no lugar de “elas” — expliquei.

— Ndo, pro.

— O ponto final!
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— Entdo vamos colocar o ponto final.

Depois fomos analisar a parte das casas

— Tem que colocar virgulafno lugar do “e”

— Mas todas as vezes? Olhem so: quando ela fala “de grama e de
lama”, ela estd se referindo a casa da mais nova, depois disso podemos tirar o
“e” e colocar uma virgula, porque ela vai falar sobre a filha do meio.

— Lembrei, pro! A virgula é para fazer listas. (Otavio)

— Isso mesmo, Otdvio, mas podemos usar também para separar duas
partes de uma frase. Antes da palavrinha “mas”. Por exemplo: eu ia ao mercado,
mas meu carro quebrou.

Continuamos conversando e logo apareceu no texto a palavra

— Ai, pré! (Otavio)

— Isso, aqui podemos colocar uma virgula antes.

Conversamos sobre frases nas quais eles colocavam o ponto final no
meio da frase. Por exemplo: “(...) para ver se tinha. lobeiras”.

— Quando temos o ponto final, dizemos que acabamos aquela ideia.
Se eu disser “tinha’ e parar ai, vocés vdo me perguntar...

— O qué? — eles de fato perguntaram.

— Entdo vejam, ¢ porque a ideia ndo esta completa.

Apagamos e seguimos. Logo veio uma frase: “As ovelhas.” Cecilia
chamou aten¢do:

— Olha, pré, ali esta errado, ndo pode por o ponto ali.

Conversamos também sobre quando mudar de pardgrafo.

— Vejam, pessoal, ela esta falando das ovelhas e comega a falar do
lobo.

— Ponto final!

— Entdo, mas se mudarmos de personagem ou de lugar, ou passar
um tempo, devemos mudar de pardgrafo.

Isso os ajudou a reconhecer depois a mudancga:

— Estamos falando do lobo que deixou o bilhete e as ovelhas
reconstruiram suas casas. (Professora)

— Outro paragrafo! (Enzo)

(ANO IV — 2017 — Turma de 3° ano)

Na descricao desse episodio, destaca-se o papel que a atividade mediadora exerce
no modo como as criancas vao elaborando os conceitos relativos a producdo de texto
(pardgrafo, virgula, ponto final, frase etc). Embora individualmente nio tivessem conseguido
estruturar corretamente o texto (foi um problema geral da producdo detectado apds a leitura
de todos, tendo sido corrigidas por escrito individualmente), por meio da interlocu¢do com os
colegas, as criangas puderam refletir sobre a linguagem escrita e, ao reelaborar o texto de
forma coletiva, foram se apropriando dos conceitos da Lingua Portuguesa, mediados pelos
enunciados de seus colegas e da professora (Contei 24 “e”s/ Podemos colocar virgulas/
Ponto final/ Estd faltando pardgrafo) e pelo préprio texto.

Em outros momentos da situagdo descrita, observa-se a necessidade de uma
intervencdo minha de modo mais sistemédtico e, logo em seguida, um ou outro aluno

demonstra conseguir utilizar o conceito, ainda em processo de elaboracdo e com a minha
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ajuda, ao refletir sobre o texto. (Conversamos sobre frases nas quais eles colocavam o ponto
final no meio da frase. Por exemplo: “(...) para ver se tinha. lobeiras”./— Quando temos o
ponto final, dizemos que acabamos aquela ideia. Se eu disser “tinha” e parar ai, vocés vao
me perguntar./— O qué? — eles de fato perguntaram./— Entdo vejam, é porque a ideia nao
esta completa./Apagamos e seguimos. Logo veio uma frase: “As ovelhas.” Cecilia chamou
atengdo: — Olha, pro, ali esta errado, ndo pode por o ponto ali.). Esse trecho, que torna
visivel a dinamica interativa frente a atividade de reescrita, remete-nos a questao do ensino
como fator preponderante para o desenvolvimento dos conceitos cientificos. Conforme

elucida Vigotski:

O curso de desenvolvimento do conceito cientifico nas ciéncias sociais transcorre
sob as condicdes do processo educacional, que constitui uma forma original de
colaboracdo sistemdtica entre o pedagogo e a crianca, colaboracdo essa em cujo
processo ocorre o amadurecimento das funcdes psicoldgicas superiores da crianca
com auxilio e participagdo do adulto (2009, p. 244).

Para que os conceitos cientificos se desenvolvam, como ja citado, eles se apoiam
nos conceitos espontineos da crianca, mas se diferenciam deles pelos caminhos que
percorrem para o seu desenvolvimento e pelo fato de ter relagdo com a experiéncia escolar de
cada um.

Em seus estudos sobre os mecanismos semidticos presentes na obra de Vigotski
acerca das raizes genéticas do desenvolvimento cultural, Wertsch (1985) lembra que, para o
autor russo, as fungdes psicoldgicas se manifestam primeiramente no plano interpsiquico, para
depois aparecerem no plano intrapsiquico. Para o psicélogo norte-americano, ambas as
funcgdes tém ligagdes complexas e qualquer mudanga na primeira ocasionard uma mudanca na
segunda. Isso ndo significa, entretanto, que a crianca realiza uma atividade com ajuda e, de
repente, fard o mesmo de forma independente, pois muitas dessas transformacdes constituem
mudancas qualitativas (p. 158/159).

Wertsch (1985) afirma que em uma situacdo de comunicagdo, os interlocutores
negociam sentidos, a principio diferentes para cada sujeito, e inauguram um estado de
intersubjetividade, sem o qual ndo se torna possivel a compreensdo de um enunciado. O fato
de que o adulto e a crianca operando na zona de desenvolvimento proximal (imediata)
comumente produzem diferentes sentidos para uma mesma tarefa ou enunciado, pode levar a
problemas em estabelecer e manter um estado de intersubjetividade. Isso coloca ao adulto o
desafio de encontrar um modo de se comunicar com a crianga para que, posteriormente, ela
possa realizar a tarefa ou utilizar adequadamente o conceito. No inicio, a intersubjetividade

ndo se constitui no nivel da abstracdo, ao invés disso, se aporta nos limites do contexto. Esse
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modo de se comunicar baseado num nivel minimo de intersubjetividade, segundo o autor, cria
as bases para o funcionamento intrapsiquico (p.161).

Em um estudo citado por ele, em que maes de criangas na fase pré-escolar
deveriam orientd-las na montagem de um quebra-cabega, Werstch (1985) identificou alguns
pontos que demonstram a passagem de formas interpsiquicas para formas intrapsiquicas de
pensamento. No primeiro momento, a crianga ndo compreende os enunciados do adulto, em
seguida, ela compreende minimamente os objetos presentes do contexto, mas ndo entende o
objetivo da atividade. Em um terceiro estdgio, ela passa a fazer inferéncias necessdrias para
realizar a tarefa, quando ndo compreende as orientagdes do adulto. Por tdltimo, ela passa a
resolver a tarefa de forma autdonoma, muitas vezes utilizando a fala egocéntrica para organizar
o pensamento, sinal da passagem de formas interpsiquicas para intrapsiquicas de pensamento.

Werstch cita outros estudos e chama aten¢do para o fato de que a crianca interage
com diferentes sujeitos, por isso ela participa de diferentes planos de atividade interpsiquica.
Verifica-se que em todos eles, primeiramente, a crianga realiza a tarefa com colaboracio para
depois compreendé-la. O autor afirma, portanto, que, a uma mudanga no plano interpsiquico,
necessariamente, segue-se uma transformacgao no plano intrapsiquico (1985, p. 166).

Neste episodio, podemos observar algumas situagdes que nos remetem ao estudo
de Werstch (1985) sobre o desenvolvimento psicolégico a partir da perspectiva dos trabalhos
de Vigotski.

A opg¢do por analisar coletivamente o texto produzido por um dos alunos ji
sinalizou que eles ndo estavam familiarizados com muitos dos elementos necessdrios a
producdo textual. Por outro lado, tal como respondi a Leticia, o texto também cumpria de
forma criativa a proposta ao género focado pela atividade (Profa: [...] O que importa é que
estd muito legal, muito criativo, mas a crianga poderia ter feito algumas coisas de um outro
jeito.). Inicialmente o trabalho de reescrita coletiva parecia confuso e as criangas
demonstravam, com suas exclamacgdes, que ndo estavam compreendendo o objetivo da
atividade. Dessa maneira, iniciamos a conversa com a leitura oral do texto transcrito na lousa
e, a principio, fui apontando as frases e sinalizava o que queria que fizessem. Os enunciados
seguintes indicam o caminho salientado por Werstch (1985) de mudanca no plano
interpsiquico para intrapsiquico. Ainda que nem todas tivessem chegado ao ultimo estagio,
podemos afirmar que antes de compreender a proposta da tarefa, fizeram-na com colaboragao,
engajando-se na busca de possibilidades de uma nova estruturagcao do texto.

Cabe, ainda, uma observacdo em relacdo ao gesto de Leticia, ao reconhecer a

autoria do texto. Ela ndo se revelou autora aos demais e nem foi por eles identificada, mas
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abaixou a cabeca e ndo participou da anélise, demonstrando a mim nao aprovar a utilizagcdo do
seu texto para revisdo. A aluna participava ativamente das aulas e, desde o inicio daquele ano,
havia demonstrado especial interesse pelas historias e pelo ato de escrever. Frequentemente,
despedia-se de mim solicitando folhas de sulfite para levar para casa e confeccionar livros.
Gostava de ler suas histérias para sala. Nelas, as personagens principais, como princesas ou
leoas, eram aventureiras e corajosas, capazes de desafiar as regras de um grupo para partir em
busca de seus objetivos. Essa personalidade forte podia ser observada também na prépria
Leticia e fora causa de preocupagdo de sua mae, manifestada em uma das primeiras reunides
de pais daquele ano. Tal caracteristica da aluna contribuia para que as criangas respondessem
aos seus enunciados, concordando ou ndo com seus pontos de vista, promovendo a
interlocucdo entre eles.

Naquele contexto especifico, Leticia parece ter atribuido a atividade um cardter
apenas de correcdo, como se tivesse falhado em sua producao.

Retomando as ideias de Certeau (2014), o autor nos lembra que a prética da
escrita assumiu condi¢do de progresso em relacdo a oralidade nos ultimos quatro séculos. Por
meio dela, o sujeito (no caso, ele se refere ao historiador) se apropria de um “lugar de
escritura” (p. 204 — grifo do autor), de um “campo de um fazer proprio”, no qual traceja
palavras, ideias e desejos, por meio da construcao textual.

Fragmentos ou materiais linguisticos sdo tratados (usinados, poder-se ia dizer) neste
espaco, segundo métodos explicdveis e de modo a produzir uma ordem. Uma série
de operacdes articuladas (gestuais e mentais) — literalmente € isso escrever — vai
tracando na pagina as trajetérias que desenham palavras, frases e, enfim, um
sistema. Noutras palavras, na padgina em branco, uma pratica itinerante, progressiva
e regulamentada — uma caminhada — compde o artefato de um outro “mundo”, agora

ndo recebido, mas fabricado. O modelo de uma razdo produtora escreve-se sobre o
ndo lugar da folha de papel (CERTEAU, 2014, p. 205).

Ao escrever, a crianga modifica sua relacdo com a linguagem. Se para a sociedade
burguesa o dominio da escrita se constitui um principio de hierarquizacio social, na sala de
aula, esta prética adquire status de liberdade, permitindo que a crianca faga suas proprias
escolhas, crie personagens, invente lugares, transgrida normas, enfim, transforme sua relacao
com o mundo e com a Historia.

Talvez essa premissa possa explicar em parte a frustracdo de Leticia. Ao
revisarmos coletivamente seu texto, inevitavelmente, os outros alunos se tornariam também
proprietarios de sua produgdo, algo que antes era somente dela. Tinham a minha permissao
para reestruturd-lo, para modificar pardgrafos, pontuacdo e até mesmo algumas palavras.

Possivelmente poderia ter ficado a divida se ela reconheceria sua voz em sua prépria historia.
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Alguns dias apds a atividade de revisdo de texto, ainda trabalhando com a
temdtica dos animais em extin¢do, propus aos alunos que observassem a ficha técnica da
tartaruga-gigante e produzissem um texto. Desta vez, esclareci que o texto ndo seria narrativo,
mas deveria contemplar as caracteristicas dos textos de divulgacdo cientifica que estdvamos
estudando. A principio, a maioria dos alunos teve muitas ddvidas e, consequentemente, a sala
ficou muito agitada, todos falando ao mesmo tempo e solicitando a minha ajuda. Leonardo me

chamou:

— Pro, Ié aqui. Estou achando estranho.

— O que vocé estd achando estranho, Leo?

— Lé, parece uma lista. Ndo é?

Euli e falei:

— E, Leo... Talvez vocé pudesse usar esta frase aqui, que fala do peso e

’

comegar assim: “Esse animal pesa...”.
Ele colocou os dedinhos.
— E poe assim? [Se referindo ao recuo do pardgrafo.]
— Ah,para fazer um novo pardgrafo? Sim! Otimo! Jd vai ficar bem

9

melhor. E ndo esquece de ndo colocar muitos “e’’s.

(ANO 1V — 2017 — Turma de 3° ano)

Embora Leonardo ainda mostre ter dividas em relacao a estruturagdo do texto, em
seu enunciado ( “Estou achando estranho” e “Parece uma lista’’) ele também demonstra estar
refletindo e elaborando o conceito de pardgrafo trabalhado anteriormente. No momento em
que pde os dedinhos juntos na folha de papel, indicia estar utilizando os dedos como um
signo, no qual se apoia para mediar sua elaboracdo do modo como se estrutura o género
textual com o qual estdvamos trabalhando e que ele sabia ndo se tratar de uma lista. Para uma
lista ndo seria necessario um recuo de espaco.

A agitacdo das criangas, o fato de todas falarem ao mesmo tempo e solicitarem
minha ajuda sinaliza que a atividade gerou muitas duvidas, cujas respostas eles sabiam que
deveriam buscar no didlogo com o outro — se eu ndo pudesse atendé-los, o colega talvez
pudesse ajudar. Entretanto, as questdes levantadas a respeito de como estruturar o texto
solicitado, como podemos observar na situacdo focalizada hd pouco, remetem-se aos
conceitos trabalhados na atividade destacada no episddio anterior, realizada com minha
colaboracdo. Vigotski observa que quando

uma crianga resolve problemas depois de ter visto a amostra em sala de aula, ela
continua a agir em colaboracdo, embora nesse momento o professor ndo esteja ao

seu lado. [...] Essa ajuda, esse momento de colaboragdo esta presente, estd contido
de forma aparentemente autdnoma na resolucao da crianga (2009, p. 342).
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O autor chama atencdo para o fato de que a zona de desenvolvimento imediata

(iminente) de duas criancas de mesma idade pode divergir acentuadamente e, por isso, suas

possibilidades de aprendizagem também. Todavia, como j4 citado, a aprendizagem deve se
orientar para ciclos de desenvolvimento que ainda nao se completaram.

Quando observamos o curso do desenvolvimento da crianca na idade escolar e o

processo de aprendizagem, vemos efetivamente que toda matéria de ensino sempre

exige da crianca mais do que ela pode dar hoje, ou seja, na escola a crianca

desenvolve uma atividade que a obriga a colocar-se acima de si mesma, Isto sempre

se refere a um sadio ensino escolar. A crianca comega a aprender a escrever quando

ainda ndo possui todas as funcdes que lhe assegurem a linguagem escrita
(VIGOTSKI, 2009, p. 336).

A aprendizagem da linguagem escrita se constitui como um dos principais
objetivos dessa fase escolar e uma das grandes dificuldades de muitos alunos, tal como
relatado nos episodios transcritos nesta dissertacdo. A linguagem escrita, conforme
mencionado anteriormente, segundo Vigotski, “¢ a forma de linguagem mais prolixa, exata e
desenvolvida. Nela temos de transmitir por palavras o que na linguagem falada se transmite
por entonacdo e pela percepcao imediata da situagdao” (2009, p. 456). Enquanto na fala se
pressupde que os interlocutores conhecam o assunto, na linguagem escrita a situacdo de que
se fala e a entonacdo devem ser explicitados por meio de palavras e sinais de pontuacdo. O
contrério disso implica na impossibilidade de compreensao do leitor.

O autor explica que a tendéncia para abreviacdo da linguagem falada surge
quando hd clareza para ambos os interlocutores da situacdo de que se fala ou quando a
entonacdo indica o contexto psicolégico do enunciado (VIGOTSKI, 2009, p. 457). Nesse
sentido, a linguagem escrita se difere da linguagem falada, mas também nao se aproxima da
linguagem interior, um “discurso quase sem palavras” (p. 463), pois conhecemos o assunto ou
situacdo de nossa fala interna. Para Vigotski, a linguagem escrita ocupa uma posicao
intermedidria entre ambas.

Se a tarefa de escrever ndo se constitui uma atividade simples, a dificuldade se
revela ainda maior nesse periodo em que as criangas estdo iniciando o processo de
aprendizagem da escrita. A perspectiva vigotskiana aponta a relevancia da aprendizagem no
desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores. Nas atividades coletivas e individuais,
o professor exerce um importante papel na atividade mediadora, assim como os conteidos
culturais socialmente constituidos. Entretanto, a relacdo de interlocucao com os colegas, que
participam da atividade mediadora, amplia potencialmente as possibilidades de producao de

sentidos, elaboracao dos conceitos e apropriacdo da cultura.
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Vale lembrar que nos dois episddios citados anteriormente (andlise coletiva do
texto narrativo em que o personagem era o lobo-guard e o texto informativo sobre a tartaruga-
gigante), os enunciados proferidos pelas criancas sugerem que elas apenas iniciaram suas
elaboracdes sobre os conceitos de pardgrafo, frase e pontuacdo com o0s quais estdvamos
trabalhando naquele momento do ano letivo. Como ja explicitado, Vigotski entende que “o
significado da palavra, uma vez estabelecido, ndo pode deixar de desenvolver-se e sofrer
modificacdes” (2009, p. 399). Por isso o trabalho com a produgdo e andlise de textos deve
constituir uma prética constante, assim como a leitura. A medida que as criangas refletem
sobre a lingua escrita, sobre suas proprias produgdes escritas, bem como a dos colegas, vao se
apropriando do conhecimento e desenvolvendo os conceitos ja elaborados, ressignificando,
assim, o aprendizado do sistema linguistico da escrita.

Nesse sentido, voltemos a reflexdo de Bakhtin (2013) sobre o ensino da lingua
russa, tratado neste texto ao refletir sobre o papel do caderno de registros para este trabalho.
Ao analisar textos literdrios por meio do didlogo com os alunos e de atividades sistematizadas
em suas aulas de gramadtica, o autor os instiga a refletir sobre as questdes de estilistica no
periodo composto sem conjuncdo e, assim, segundo seus registros, estudando-os passam a
apreciar esta forma linguistica e utilizd-la de modo criativo em suas producdes textuais.

Por meio de relacdes construidas dialogicamente e da interagdo entre o professor
Bakhtin e seus alunos de russo, o contetido — as regras do sistema linguistico — era explicado a
eles. Ao utilizar exemplos de textos literarios, os estudantes eram convidados a refletir sobre o
periodo composto, conversando com e sobre os trechos apresentados das obras de autores
célebres de seu contexto social. No processo de escuta aos alunos (diga-se de leitura de suas
producdes e posterior andlise coletiva), o professor teve acesso a alguns dos modos como
elaboravam o conceito apresentado. Apds exporem suas conclusdes, o professor Bakhtin
procurava leva-los a empregar aquelas formas gramaticais na linguagem oral e escrita.

Em primeiro lugar, faziamos uma série de exercicios especiais no decorrer dos quais
formavamos diversas variantes de periodos compostos com e sem conjungdes, de
acordo com temas previamente dados, ponderando cuidadosamente a conveniéncia e
a utilidade estilistica de uma ou outra forma. [...] Durante a andlise dos trabalhos na
sala de aula, todos esses periodos eram lidos em voz alta de discutidos, sendo que as

vezes os “autores” ndo concordavam com a minha corre¢do e sugeriam discussodes
animadas e interessantes (BAKHTIN, 2013, p. 39/40).

Dessa maneira, o conteido apresentado e aprendido em um primeiro momento era
modificado a medida que novas generalizacdes eram possibilitadas, por meio da interlocucao
entre professor, alunos e textos literdrios, além de exercicios, andlises de produgdes dos

proprios estudantes, perpassadas sempre pelo didlogo em que as elaboracdes, ao serem
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socializadas, ganhavam novos sentidos e suscitavam generalizacdes mais profundas e
complexas.

No contexto escolar, portanto, € mais especificamente na sala de aula, a relacao do
aluno com os contetddos se estabelece por meio da mediacdo do professor e dos colegas. A
medida que sdo oferecidas possibilidades de interlocu¢do com os sujeitos € com o texto (ou
conteddo) e sobre ele, podem ser instauradas outras formas de elaboragdo e, nesse processo,

uma multiplicidade de sentidos circulam e convidam a ressignificar os modos de aprender

desses sujeitos.
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BREVES CONSIDERACOES

Nesta dissertacdo formulei algumas perguntas — configuradas como objetivos a
seguir — para este estudo: considerando a sala de aula como um espaco de interlocu¢@o, no
qual os enunciados dos sujeitos indiciam os sentidos em circulagdo, em que condicdes de
producdo esse processo acontece? Além disso, por se tratar de uma instituicdo em que estd em
jogo o trabalho com as praticas culturais e o conhecimento historicamente acumulado, o que
os enunciados evidenciam acerca da apropriacdo do conhecimento? Tomei tais questdes como
guias para a pesquisa.

No decurso desta caminhada, posso dizer que fui me apropriando do espaco
enunciativo da sala de aula, onde diferentes sujeitos ocupam papéis sociais distintos. Na
interacao entre nds, entre eles mesmos e entre eles e a producdo de conhecimento ali em
curso, os alunos assumem o papel de locutores e interlocutores uns dos outros e, nessa
relacdo, uma multiplicidade de sentidos vao sendo produzidos.

Ao buscar compreendé-los, o caderno no qual relatava diversas situacdes vividas
por mim, como professora do Ensino Fundamental, se constituiu como um instrumento por
meio do qual foi possivel me distanciar relativamente da pratica pedagdgica para entdo revé-
la. Nesse processo, passei a priorizar, tanto nos registros como, consequentemente, no
planejamento das atividades, as situagdes em que o pulular de sentidos se apresentava
possivel.

O papel desempenhado pelos registros, como modo de reelaborar e analisar a
préitica pedagdgica, foi focalizado a partir da perspectiva de que a escrita, como relato do
cotidiano, constitui-se instrumento simbodlico de organizacdo do pensamento e, por isso,
promove a reflexdo e a apropriacdo do conhecimento. Segundo indicam dos estudos de
Vigotski (2009), por meio da transformacdo da linguagem interior do sujeito para o emprego
da escrita se instaura um processo complexo de mudanca de elaboracdo de significados. A
escrita demanda transmitir por palavras todo o contexto imediato da situac@o (a entonacao, os
gestos, a tendéncia volitiva do discurso etc) e, dessa maneira, torna-se mais objetiva, a medida
que nomeia e simboliza essa linguagem ndo verbal. O uso da escrita necessita e, por isso,
desencadeia o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores, como a memoria, a
discriminacdo e a comparacao. Pelo fato de os registros no caderno ocorrerem apds o periodo
de aula, o ato de registrar mobilizava, assim, a memoria, que modifica os sentidos do vivido,

em um processo de reflexdo e ressignificacao constante da pratica pedagdgica.
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Os dizeres das criancas, no contexto da pesquisa, foram fornecendo pistas das
diversas formas como vinham elaborando os conteuidos trabalhados. Indicavam, também, a
importancia da linguagem (oral, leitura e escrita) para que pudessem ressignificar seus
saberes, proprios das praticas cotidianas (CERTEAU, 2014). Nessa dinamica, a atividade
mediadora, no contexto interativo da sala de aula, abriu caminhos para a apropriacdo de
praticas culturais. Nesse aspecto, a leitura de obras-primas — expressas pela literatura —
ocupou papel fundamental. Ela proporcionava o compartilhar de compreensoes diferenciadas
sobre o vivido, sobre a vida cotidiana das criangas, da professora e das historias lidas.

Em certo momento, deparei-me com um problema tedrico-metodolégico no
percurso do trabalho: havia duas questdes distintas para as quais buscava resposta. A primeira,
epistémica, dizia respeito a linguagem realizando pensamento e atuando na apropriacdo do
conhecimento. A outra, que se configurava de uma natureza discursiva, seria compreender 0s
sentidos da linguagem — tendo em conta os enunciados proferidos por nds — investigar em que
praticas culturais se enraizavam os sentidos que ali eram produzidos, pois focou atenc¢io nas
vozes dos alunos e da professora. Tais vozes indiciam suas elaboracdes, para a qual a
atividade mediadora, que se concretiza por meio da linguagem, ocupa um imprescindivel
papel.

Ap0s refletir sobre as duas questdes, buscando encontrar qual delas se delineava
de fato como problema central deste trabalho, entendi que, em minha prética pedagdgica,
ambas estavam intercruzadas. O didlogo com as perspectivas discursiva e epist€émica se
constituiu um caminho possivel e, arriscamos dizer, necessdrio por se tratar da
problematizacdo de situacdes do cotidiano da escola.

Embora, neste trabalho, cotidiano e escola se refiram ao mesmo contexto de
vivéncia, ambos denotam a relacdo hibrida do espago da sala de aula, quando se propde uma
pratica pedagdgica pautada na dindmica interativa, que priorize a interlocu¢do entre os
sujeitos. O didlogo, da ordem do cotidiano, inscreve-se na relacdo com aquilo que esta situado
no ambito escolar e, portanto, baseia-se na relacdo das praticas culturais com a elaboragdo
conceitual, no processo de apropriacdo do conhecimento.

Vigotski problematiza a relacdo — complexa — entre pensamento e linguagem,
buscando compreender o desenvolvimento cognitivo dos sujeitos. O autor acredita que o
pensamento se realiza na palavra. A linguagem constitui didlogo entre os sujeitos, instaura a
atividade mediadora e, nesse contexto de vivéncia, possibilita que as criangas realizem com
colaboracdo as tarefas que sozinhas ainda ndo conseguem realizar. Portanto, o ensino, como ja

foi mencionado, configura-se como fator que propicia o desenvolvimento psicoldgico



77

superior, por meio da atividade mediadora. A tensdo aqui colocada, entre o que se inscreve na
ordem do cotidiano e no ambito escolar também se configura um objeto de reflexdao do autor,
que afirma que os conceitos cotidianos exercem influéncia sobre processo de elaboracdo dos
conceitos cientificos e vice-versa. A apropriagao do conhecimento historicamente acumulado
ndo deixa de se constituir especificidade e fun¢do da escola, tomando como ponto de partida
as relagdes cotidianas dos sujeitos.

Para os estudos de Bakhtin, a linguagem indicia os sentidos produzidos pelos
sujeitos na interacdo — mediata e imediata — que estabelecem com seus muitos interlocutores.
Seus dizeres se constituem como réplicas aos enunciados dos outros e estdo inseridos em uma
situacdo extraverbal que participa ativamente do enunciado de cada sujeito. Ao olhar para os
dizeres das criangas considerando suas condicdes de producdo, foi possivel perceber diversas
vozes dialogando e constituindo sentidos que circulavam na sala de aula. Elas respondiam aos
meus enunciados e aos dos colegas, aos autores das histérias que eram lidas oralmente por
mim, ressignificando e renovando os sentidos por meio de outras vivéncias das praticas
culturais de leitura e de escrita acumuladas ao longo de seus percursos como sujeitos.

Cabe destacar, também, nesta pesquisa, 0 modo como a leitura perpassa o0s
episddios, indiciando a dimensdo que esta ocupa no trabalho pedagdgico, nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. A pritica de leitura oralizada, conforme observado por meio dos
registros, fomenta a interlocucao entre os sujeitos e deles com o material lido, permitindo que
os sentidos circulem mais livremente. Os diferentes modos de compreender o que foi lido,
manifestado pelas criangas, suscitam questionamentos e provocam discussoes. Para responder
aos enunciados dos outros, voltam ao texto, atentando-se para as escolhas linguisticas de cada
autor e como isso fornece caminhos para a compreensao.

Nessas condicoes, a tentativa de olhar para as duas questdes — a epistémica e a
discursiva — possibilitou ampliar os horizontes da andlise, buscando encontrar o modo como a
producdo de sentidos se enraizava nas praticas culturais de leitura e escrita. A mudanca nessas
praticas, suscitada pela reflexdo que o registro do cotidiano possibilitou, provocou efeitos na
atividade mediadora, cuja implicacdo no modo de elaboragdo conceitual e apropriacao
cultural pode ser indiciada nos enunciados dos alunos. Dessa maneira, podemos afirmar que
as perspectivas discursiva e epistémica deste estudo ndo apenas se interligam, no contexto
focalizado, como também se retroalimentam.

Na tentativa de concluir estas breves consideracoes, é necessario explicitar como
o ato de registrar e refletir o vivido, por meio da problematizacdo das préticas cotidianas

modificou minha relacdo com o trabalho pedagdgico. Entender a necessidade de olhar mais
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atentamente para os enunciados em circulacio na sala de aula, procurando perceber indicios
dos sentidos produzidos e como eles manifestam os modos de elaboracdo dos conceitos,
suscitou a busca por préticas pedagdgicas que corroborassem o papel da atividade mediadora
e que favorecessem a apropriagdo de praticas culturais transformadoras. Por meio da
reestruturacdo de tais praticas pedagdgicas os sujeitos podem, talvez, se tornar os
proprietdrios e ndo os locatdrios de seu saber-fazer no contexto escolar. E, se ndo for
exagerada pretensdo, as criangas, por essa perspectiva, podem se apropriar a tal ponto da
palavra, da cultura e do conhecimento historicamente acumulado, escrevendo, assim, cada

uma sua propria histdria.
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ANEXO: AUTORIZACAO DA DIRECAO DA ESCOLA PARA REALIZACAO DE
PESQUISA

Considero importante o ato de registrar os fatos ocorridos em sala de aula,
espago de interlocugio entre os alunos e deles comigo. Dessa maneira, busco
problematizar as situacdes vividas, a fim de ressignificar minha pritica como professora
do Ensino Fundamental, Os episddios que chamam minha atengdio sio registrados
sempre apds o periodo de aula, quando fago o exercicio de rememorar as situagdes
vividas, por meio da pritica da escrita.

Ao ingressar no mestrado, em 2016, passei a selecionar alguns dos episddios
registrados naquele ano, bem como no ano seguinte, para serem analisados & luz da
teoria historico-cultural e da andlise enunciativa discursiva, Nessas andlises, os alunos
nao sdo identificados (sdo utilizados nomes ficticios). Como o ato de registrar oS
episodios gue chamam minha atengio em sala de aula ja se constitui como parte de
minha pritica pedagogica e pelo fato de ndo haver identificagio dos alunos, ndo foi
solicitada autorizagdo dos responsédveis para este fim especifico. Entretanto, a diregiio da

escola foi comunicada e autorizou a utilizagBo dos registros.
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