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RESUMO: Este trabalho discute, no contexto da teoria sociocultural,
alguns elementos que constituem a dinamica discursiva de uma
sala de aula em que a escrita e as normas ortograficas sao ob-
jetos de ensino-aprendizagem. O video foi usado na coleta de dados
e as transcri¢des, organizadas na forma de episédios de ensi-
no, foram submetidas a analise microgenética. Essa andlise permite
inferir que o discurso da professora é heterogéneo e encerra uma
tenséo entre dialogia e univocidade, pois possibilita a participagéo
dos alunos no processo de enunciagdo ao mesmo tempo que
controla a producéo de significados univocos em relagéo as regras
de ortografia. Os dados evidenciam também que os alunos inter-
nalizam nédo s6 os conteddos de ensino, mas também aspectos
mais gerais do discurso escolar, como regras disciplinares e estra-
tégias metacognitivas de aprendizagem.
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Neste trabalho pretendemos discutir alguns elementos que constituem
a dindmica discursiva na sala de aula, no contexto da apropriagdo dos as-
pectos ortograficos da escrita. Interessa-nos apreender como 0S processos
interativos e dialégicos entre alunos e professora, e entre os préprios alu-
nos, mediatizam o processo de elaboragéo conceitual da escrita pelas criancas.

Para tanto, buscamos nos referenciais da Psicologia Historico-Cul-
tural de Vygotsky e na Teoria da Enunciacdo de Bakhtin alguns elementos
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que nos possibilitem compreender e interpretar a dindmica discursiva nos
processos de ensino-aprendizagem. Recorremos também aos trabalhos de
pesquisadores contemporaneos que investigam o processo de elaboragéo
conceitual na sala de aula a luz da perspectiva historico-cultural.

Nessa perspectiva tebrica, 0 conhecimento ndo resulta da interagéo
direta do sujeito com os objetos, pois essa interacdo € sempre mediada por
instrumentos materiais e simbdlicos, entre os quais a linguagem adquire uma
importancia especial. Nessa acdo mediada a participacdo do outro é fun-
damental, o que implica considerar que 0s processos psicolégicos emergem
das relag8es e interagdes entre os sujeitos.

Ao tratar das origens sociais dos processos psicoldgicos superiores,
Vygotsky toma como base a sua lei geral do desenvolvimento cultural. Nas
palavras do autor,

Qualquer fungéo, presente no desenvolvimento cultural da crianga,
aparece duas vezes ou em dois planos distintos. Em primeiro lugar,
aparece no plano social, para aparecer, logo, no plano psicolé-
gico. Em principio, aparece entre as pessoas como uma categoria
interpsicoldgica, para logo aparecer na crianga como uma categoria
intrapsicolégica. (1981b, p. 163, apud Werstch 1988, p. 78)

A internalizag@o das formas culturais de comportamento envolve a
reconstrucao da atividade psicolégica tendo como base a operagdo com
signos. As fung8es psicoldgicas que emergem e se consolidam no plano
da acgdo entre os sujeitos tornam-se internalizadas, isto é, transformam-
se para constituir o funcionamento interno. Dessa forma, 0s processos
intramentais ndo sdo cdpias simples e diretas dos processos intermentais.
Ao contrério, a relagdo entre esses dois processos € a da "transformacgédo
genética e da formagdo de um plano interno da consciéncia" (Wertsch e
Smolka 1994), num movimento de reconstrucdo e de re-significacdo da
cultura pela acdo do sujeito.

Para Bakhtin (1929/1995), o processo de compreensdo e de signi-
ficagdo s6 ocorre por meio da produgao de contrapalavras vinculadas as palavras
do interlocutor.

E como se nos especificassemos, em resposta a cada palavra da
enunciagdo que estamos em processo de entendimento, um conjunto
de nossas proprias palavras. Quanto maior o nimero e o peso dessas
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palavras, mais profundo e substancial serd o nosso entendimento
(Voloshinov 1973, p.102, citado por Wertsch 1991, p. 54).

Nesse sentido, 0 sujeito se constitui pela internalizacdo dos signos
que circulam nas interag@es verbais e extraverbais de que participa. Segundo
Bakhtin, os enunciados sé podem ser entendidos no interior da cadeia de
interacdo verbal, uma vez que ndo carregam significados literais, mas séo
sempre dinamicos e dependentes do ja dito e das respostas que antecipam.
Uma consequéncia dessa visao dialégica é que os significados dependem
da forma como as varias vozes, representando diferentes horizontes con-
ceituais e visdes de mundo dos interlocutores, interagem nessa cadeia de
significacéo.

Dessa forma, julgamos que, para que o processo de compreensao
e constituicdo do conhecimento efetive-se na sala de aula, é fundamental
que o professor permita as contrapalavras dos alunos, dialogando com eles,
possibilitando a interanimagédo de vozes e, conseqlientemente, a geragao
de novos significados.

Edwards e Mercer (1988) apontam que o conhecimento elaborado
e sistematizado em uma sala de aula tem caracteristicas de um conheci-
mento comum que vai sendo compartilhado pelo professor e pelos alunos.
Os pesquisadores identificaram em suas pesquisas, alguns elementos que
caracterizam as interac¢des discursivas entre o professor e os alunos:

(i) o discurso da sala de aula é estruturado basicamente num pa-
drdo denominado IRF (iniciagdo do professor, resposta do alu-
no, feedback do professor); a iniciacdo do professor se da atra-
vés de perguntas elicitativas; os autores descrevem o feedback
basicamente como uma avaliagdo, pelo professor, da resposta do
aluno. Mortimer e Machado (1997) mostram que o feedback pode
assumir outras formas além de avaliar a resposta dada pelo aluno.
Por exemplo, pode constituir-se de novas perguntas que pos-
sibilitem o desenvolvimento da elaborac&@o conceitual pelo aluno.

(i) normalmente o professor utiliza estratégias discursivas para
garantir uma compreensdo compartilhada que possibilite a con-
tinuidade da elaboracdo do conhecimento pelos alunos; o pro-
fessor procura no inicio de cada aula recuperar com os alunos
informac¢des discutidas em aulas anteriores; o professor busca
também estabelecer relagbes entre os conceitos ja apropriados
pelos alunos e os que estdo sendo objetos de discussdo numa
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determinada aula; além disso, faz comentarios metacognitivos
quando algum aluno apresenta dificuldades de compreenséo de
algum contetdo ou conceito.

Consideramos, no entanto, que a idéia de conhecimento comparti-
Ihado, na forma como Edwards e Mercer (1988) a empregam, pode estar em
contradicdo com a prépria nogdo de que os significados sdo polissémicos
e dependentes do contexto de enunciacéo, de acordo com Bakhtin. Rommetveit
(1979) parece oferecer uma solugéo satisfatoria para essa questdo, na forma
como usa a nogado de intersubjetividade. Segundo Rommetveit, uma inter-
subjetividade perfeita, que a idéia de conhecimento compartilhado parece
comportar, seria uma ficgdo e, portanto, impossivel. No entanto, o autor admite
que "nds precisamos, inocente e irrefletidamente, admitir a possibilidade de
perfeita intersubjetividade para alcancar intersubjetividade parcial no discurso
da vida cotidiana" (Rommetveit 1979, p.161, grifos do autor). Assim, o co-
nhecimento compartilhado pode ser interpretado como algo que é tacitamente
assumido na sala de aula e que garante a continuidade do processo de sig-
nificacdo, apesar de ser algo que ndo se realiza plenamente.

As formas que o feedback, como parte do padrdo IRF, assume em
sala de aula, ora avaliativo, ora elaborativo, foram relacionadas por Mortimer
e Machado (1997) a nocao de dualismo funcional do texto, sistematizada
por Lotman (1988, citado por Wertsch 1991). Lotman argumenta que um texto
cumpre duas fungdes basicas: "transmitir significados adequadamente e gerar
novos significados" (p. 34). A primeira fungédo é denominada fungdo univoca
e é "melhor preenchida quando os cédigos do falante e do ouvinte coinci-
dem o mais completamente possivel e, conseqlientemente, o texto tem um
grau maximo de univocidade" . A funcdo dialégica tem como objetivo gerar
novos significados, possibilitar a producdo de contrapalavras, como diria Bakhtin.
Nesse sentido, o texto € compreendido ndo como um elo passivo de transmisséo
de significados, mas como um instrumento de pensamento. A nogao de dualismo
funcional do texto, segundo Wertsch (1991), pode também ser relaciona-
da a distincdo que Bakhtin faz entre discurso de "autoridade" e discurso in-
ternamente persuasivo. O discurso de autoridade parte do pressuposto de
que os significados séo fixos e ndo se modificam quando estabelecem contato
com outras vozes. Contrastando, o discurso internamente persuasivo € parte
nosso e parte do outro e permite a interanimacao dialégica. Sua estrutura
nao é finita, € aberta e pode revelar em cada contexto novas formas de significar.

Em nossa pesquisa, buscamos apreender as caracteristicas da di-
namica discursiva na sala de aula, a partir das seguintes questdes: quais
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0s modos de participacdo do professor e dos colegas no processo de apropriacao
do conhecimento pelo aluno? Que padrdes discursivos estruturam a interlocucao
entre a professora e os alunos nessa sala de aula? Como os alunos referem-
se ao discurso do professor nos processos de interlocugdo e que tipo de feedback
o professor utiliza na resposta as dividas e questionamentos coloca-
dos pelos alunos sobre a lingua escrita?

Nossa intengdo é caracterizar o discurso escolar produzido pelo professor
e pelos alunos como um género heterogéneo e contraditério, ainda que esse
discurso parega ter como objetivo a homogeneizagao dos processos de producao
de significados (Mortimer, 1998).

As opcdes metodoldgicas

Apresentamos como possibilidade a utilizagdo metodoldgica de aspec-
tos da analise microgenética, derivada das proposi¢es metodoldgicas de Vygotsky
(op. cit.), que tem como principio basico a andlise de processos e nao de
objetos, interpretacédo e explicacdo e ndo descricdo de comportamentos.

Alguns pesquisadores® que trabalham com os pressupostos vygotskyanos
definiram como andlise microgenética a busca de

(...) um caminho para documentar empiricamente a presenga (ou
ndo) e o grau de transi¢cdo do funcionamento interpsicolégico
para o funcionamento intrapsicolégico, durante a solugdo conjunta
de situagdes problema entre adulto e crianga, nos moldes do
que Vygotsky denominava "Zona de Desenvolvimento Proximal”
(Hickmann e Werstch 1978, pp. 251-253 apud Fontana 1996, p.
32).

Entretanto, a especificidade das formas de interagdo que ocorrem na
sala de aula — interag8es coletivas e nao diadicas (adulto-crianca) — impde-
nos limites para a percepc¢ao e o registro empirico do grau de transi¢des
microgenéticas pelo aluno, individualmente. Além disso, no episddio sele-
cionado para a analise, ndo se evidenciam transi¢des entre o funcionamento
interpsicologico e o intrapsicoldgico, ja que a tarefa que os alunos estdo realizando
demanda o uso de conceitos e regras da ortografia ja internalizados. Assim,
consideramos que nos é possivel observar, nesse contexto interacional, apenas
o0 movimento das idéias do grupo sobre as formas ortograficas da escrita
e indicios de internalizacao desses elementos pelas criancgas.
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Os dados da pesquisa que deram origem a este trabalho foram or-
ganizados na forma de episddios de ensino, compreendidos como um re-
corte metodoldgico que resulta em fragmentos, que sdo parte de um pro-
cesso mais amplo de elaboragdo do conhecimento. Foram extraidos de duas
aulas gravadas em video no periodo de abril a junho de 1997. Os episadi-
os escolhidos séo aqueles que ajudam a caracterizar a dindmica das interacdes
discursivas que ocorrem no processo de ensino-aprendizagem (Macedo1998).

O episddio escolhido para analise neste artigo foi subdivido em trés
sequéncias, que sdo episddios menores e que evidenciam as caracteristicas
da dindmica discursiva no contexto da apropriagdo da escrita que nos in-
teressa destacar. A transcri¢ao procura ser fiel ao maximo a linguagem produzida
oralmente pelas criancas e pela professora. Na apresentagéo do episédio,
os turnos de fala foram numerados para facilitar a referéncia na analise. Além
disso, acrescentou-se uma segunda coluna a coluna contendo o texto verbal
produzido, na qual se procura registrar elementos nao verbais, como gestos,
acOes, indicios da entonacéo etc., assim como algumas observagdes que
auxiliem a anédlise.

O episddio: corregdo coletiva do texto de Weder.
Contextualizacao

Os alunos realizaram uma producado de texto individual na aula
anterior, a partir de uma seqiiéncia de quadrinhos retirada de uma revis-
ta da "Turma da Ménica". A professora normalmente realizava a corregcao
das producgdes dos alunos no quadro (um texto a cada vez), da seguinte
forma: ela transcrevia o texto de um dos alunos preservando a forma como
as palavras haviam sido escritas por ele. A correcdo era feita a cada fra-
se transcrita. O grupo, com a intervencdo da professora, ia reescreven-
do as palavras na forma correta. O objetivo é possibilitar a construcéao
de um conhecimento instersubjetivo da escrita através de um processo no
qual diferentes hipdteses e dlvidas dos alunos sao socializadas e
problematizadas pela professora.

Ao que parece os alunos ja estavam habituados a dinamica dessas
aulas.Portanto, ja respondiam positivamente a demanda da professora quando
solicitados a participarem na correcdo do texto do colega. Nessa aula, a pro-
fessora revela que o texto escolhido foi 0 de Weder. O episodio selecionado
para analise é composto de 84 turnos, correspondentes a mais ou menos
10 minutos da aula, que transcorreu num tempo total de 42 minutos.
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O Episaddio

1- P: N&o vou ler todos. Hoje ndo vou dar conta. Cada Os turnos 1 a 10

dia vou ler uma.

2-Als: Lé a minha! [....]

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

4-Als:N&ao.

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

6-P: Primeiro que eu vou ficar atrasada e segundo
que vai perder a graca.

8-Al: Nao vai dar tempo.

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

10-Al:Pra ir bem mais rapido.

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

12-Als: E (...

13-P: Enquanto eu td escrevendo cés véao fazer o
qué?

14-Als: Lé!

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

16-Als: observar a histéria.

17-P: Observar o que ta errado.

18-P: Olhem, vocés tém que esperar eu "passar” (es-
crever o titulo no Quadro) para depois corrigir, ta
bem? Vou "passar” linha por linha.

19- P: Ele ja comecou, tudo bem. Aonde?

20-P: Aqui?

21- Als: Eéé.

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

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

26- Outro Al:eo U.

27- P: Vou por dois S aqui.
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permitem-nos inferir
que a professora
busca explicitar a
escolha do texto
através de um pro-
cesso de
interlocugcdo em que
se resgata algo ja
negociado anterior-
mente, evitando a
imposicdo de nor-
mas.

18-Ao iniciar a es-
crita do titulo do tex-
to(UTOTO 10
OSU), os alunos co-
mecam a intervir, fa-
lando ao mesmo
tempo.

19-Um aluno apon-
ta para a palavra
OSU. A professora
volta-se para o alu-
no que interferiu. Os
alunos apontam jun-
tos para a palavra
OSU.

20-A professora gri-
fa a palavra e per-
gunta.

27-Apaga as letras
erradas.
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28- Al : E tem muito U.
29-Als: Tem que tiraro U [....... ]
30-P: Tirar o U? Apagar o O e deixar o U?

31-Als: N&o, o U, professora.
32-Al : Deixar o O (ossu)
33- P: E agora?------

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

35- P: Perai: se vocés falarem todos ao mesmo tempo

eu vou entender?
36- P: Colocar no lugar do U a letra (....)
37- Als: OO0

38- P: A gente fala OSSU mas escreve OSSO. Lucas,

entendeu?

39-Jul: Professora, o | também ta errado.

40-P: Aonde?

41-Jul: Ah ol ai, 6.

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

43-Als : TiraroleporoE.[.....]

44-P: Tiraro |l e por o E.

45-P: Com acento? Se puser o acento fica como?
46-Als e P: O totd é 0 0sso. [......]

47-P: E isso que vocé quer dizer? O totd é 0ss0?
48-Weder: N&o.-------

49-Al: Professora, ta errado o OSU.

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

52-Al; Ta faltando o O

53-Outro Al: ta faltando o N.

54-P: Perai: O TOTO ta certo? E CAMIA?

55-Als: Naaao.

56-P: Que é que tem?

57-ALONeoHeoA

58-P: E? Perai, fala ai pra mim.

59-Als: O N, o NH.

60-P: Ah! CAMINHA. NHA se escreve com o que?
61-Als: N H A.

28- Esse aluno faz
referéncia a escrita
da frase toda: U
TOTOI0OOSU. 31-
Enfase na
entonacgdo da letra U.
33-A professora per-
gunta substituindo a
letra U da palavra
OSSU pela letra O.

35-A professora re-
toma a aten¢do dos
alunos, pontuando a
questado da
indisciplina.

44-Professora repete
a fala dos alunos,
substituindo as letras
47--Dirigindo-se ao
aluno que escreveu
o texto.

49-A professora es-
creve a primeira fra-
se do texto: O
TOTO, CAMIAE,
ASA UM OSU.
50-A professora
pede para Weder ler
afrase. Oalunolée
ela depois faz a lei-
tura sozinha em voz
alta e de forma pau-
sada .

61-Soletrando.
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62-P: Entdo ja tem o CAMI, ta faltando o (...)
63-Als e P: NHA, que é o NHA

64-P: Entdo vamos consertar la.

65-P: Caminha e(...)

66-Als: Acha o osso.

67-P: Que é que tem ai?

68-Al: ASSA.

69-P: Ficou assa e o que que é?

70- Ala : ACHA

71-Ala : Naao.

72-P: Como é que é?

73-Als . E 0 CHA

74-P: Mas isso aqui é C ou S?

75-Ala: C

76-P: Entdo no lugardo Séo(...)

77-Als: C

78-P: CH ACHA

79-P: Acha o osso

80-P: Gente, um de cada vez. Vamos deixar o Lucas
ver o que tem no OSSO la. Por que que OSU néo ta
certo, Lucas?

81-Luc: Porque o (....)

82-P: H&?

83-Al : Professora porque Weder ndo pensou.

84- P: Porque Weder nao pensou. Muito bem! Na hora
que foi escrever 0sso sera que ele pensou? Sera que
é com um S? Sera que é com dois S? Ele podia ter
pensado. Vocé pensou Weder? Gente, as vezes a
gente pensa (...)mas a gente ndo ta sabendo escre-
ver as palavras todas certas. Aqui em cima, Weder,
acho que vocé ndo pensou mesmo nao, olha.
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68-Uma aluna vai ao
quadro e tenta corri-
gir a palavra ASHA.
69-Professora es-
creve no quadro o
que a aluna fala: E
ASHA.

75-A aluna escreve
oC.

80--Lé o restante da
frase.

84-Apontando para
a escrita da palavra
OSU, destacando a
reflexdo como ele-
mento importante .

85- Em seguida a
professora chama a
atencdo dos alunos
para a colocacao
das virgulas na fra-
se que esta sendo
trabalhada.
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Uma possibilidade de anélise

O problema proposto para a turma — reescrever ortograficamente o
texto de um aluno, de forma coletiva — mobiliza a participacdo dos alunos e
possibilita a construgcdo de um conhecimento compartilhado (Edwards e
Mercer 1988), relacionado as normas e convengdes do sistema de escri-
ta. De natureza complexa, a tarefa exige do aluno um esforco deliberado
de atencado para a compreensao das relagdes oralidade-escrita, suas se-
melhancas e diferengas. Ao longo do episodio, a professora trabalha no sentido
de explicitar e problematizar as hipoteses que os alunos tém acerca da ortografia
da lingua, procurando introduzir novos elementos que possibilitem a siste-
matizacdo desse conhecimento. Ao que parece, a professora tem consciéncia
do seu papel de conduzir o processo de constru¢cdo do conhecimento
dos alunos e da assimetria constitutiva das relagbes professor-aluno.

Para analisar o episddio transcrito, vamos subdividi-lo em trés par-
tes, de acordo com a forma como a tarefa foi-se estruturando no decorrer
da aula.

Primeira parte: a escolha do texto e a apresentacéo da metodologia

A professora inicia a aula apresentando uma justificativa para a es-
colha do texto a ser trabalhado naquele dia e o faz retomando o acordo feito
anteriormente com o grupo (turnos 1 a 10) :

Eu vou ler uma que foi a que eu escolhi. Que que eu falei pra vocés?
Durante o ano vou "passar" uma de cada um de vocés no qua-
dro. Tem jeito de passar todas de uma vez? (t. 3)

Essa preocupagdo em rememorar ou recapitular algo que a turma ja
conhece tem como fungdo garantir a continuidade do trabalho, tomando como
referéncia um contexto comum de compreensao ja estabelecido anterior-
mente (Edwards e Mercer op. cit.). Além disso, a professora introduz alguns
elementos da metodologia de trabalho que sera utilizada naquela aula, pro-
vavelmente ja conhecida do grupo.

Percebe-se que o discurso da professora ndo possui um tom de ar-
bitrariedade ou de imposi¢cdo de normas, na medida em que procura res-
gatar algo que ja foi negociado anteriormente, num movimento de interlocucéo
com os alunos.
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Dois argumentos importantes séo utilizados para justificar a escolha
de apenas um texto: o tempo institucional e a necessidade de manter o interesse
da turma na tarefa:" primeiro que eu vou ficar atrasada e segundo que vai
perder a graga"(t. 7). Nos turnos 8 e 10, dois alunos parecem incorporar
a voz da professora, apresentando indicios de internalizacdo da dimensao
que o tempo institucional ocupa no processo de ensino-aprendizagem. Esse
aspecto € importante pois aponta que os alunos ndo internalizam apenas
conhecimentos nas salas de aula, mas também papéis e relagdes sociais
e institucionais. O tempo é uma preocupagédo da instituicdo escolar, que eles
de alguma forma internalizaram por forca de essa preocupacao aparecer
com uma certa constancia no discurso da professora.

Analisando a fala da professora, percebemos que, nessa mesma se-
quéncia (turnos 1 a 10), ela tem como principal objetivo confirmar a exis-
téncia de um grau de intersubjetividade através de significados e regras su-
postamente compartilhados e internalizados pelo grupo, apontando a dire¢éao
da aula. Ou seja, a professora tem a preocupacéao de recuperar com os alunos
as normas e regras antes discutidas e estabelecidas para o desenvolvimento
das aulas de correcéo coletiva de textos. Trata-se de um dos momentos iniciais
de explicitagdo/retomada das regras de organizagdo do trabalho que sera
desenvolvido naquele espaco de tempo.

Segunda parte: a explicitacdo dos papéis de cada um
no desenvolvimento da tarefa

A segunda parte do episédio (turnosl1l a 18) é marcada pela tentativa
da professora em estruturar a tarefa, no sentido de discutir as formas de
participacéo dos alunos no processo de corre¢éo da ortografia do texto. "Enquanto
eu td escrevendo cés vao fazer o qué?" (t.13). "Ler com atencéo e obser-
var o qué?" (t.16). O "contetido referencialmente semantico do discurso"?
(Bakhtin, 1996) ou o foco de atencao do seu discurso é a tarefa e a metodologia
de trabalho, diferentemente dos topicos anteriores que tém como referen-
te a justificativa para a escolha do texto a ser corrigido, tendo em vista re-
gras negociadas anteriormente.

Nesse movimento discursivo, percebe-se que a professora esta dirigindo
a atencdo dos alunos para os aspectos ortograficos da escrita, evidenci-
ando-se a funcédo reguladora da fala. O padréo discursivo que predomi-
na é o do tipo IRF (iniciacdo, resposta e feedback), que possibilita a ela-
boragdo dos alunos e apresenta, em alguns momentos, (turnosl6é e 17),
uma dimenséo avaliativa na fala da professora. Ela ignora a resposta dos
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alunos "observar a histéria" (t.16) e propde "observar o que ta errado”(t.
17). Essa tenséo entre a resposta dos alunos e a proposta da professo-
ra revela a dindmica das interacdes na sala de aula, marcada pelas rela¢cbes
de poder entre a voz da professora e a dos alunos. "Observar a histéria"
e "observar o que ta errado" sdo dois movimentos diferentes, um mais centrado
no contetdo e outro mais centrado na forma do texto. Podemos dizer que
ocorre, nesse momento, um certo conflito ou uma nao coincidéncia entre
0 que esta previsto na agenda ou no planejamento da professora e o que
os alunos interpretam como tarefa. Nessa aula, o que esta previsto é a correcao
da ortografia e ndo a discusséo da histéria como apontam os alunos. A
professora resolve a questdo assimetrizando sua relagdo com os alunos,
assumindo um discurso de autoridade, que significa ignorar a contribui-
¢do do aluno no turno 16 e direcionar a atengdo do grupo para os aspectos
ortograficos do texto.

O género escolar materializa-se, nesse fragmento, num texto de ins-
trugcbes para a tarefa, adequado, portanto, a uma das fungbes da professora
que é a de oferecer as instru¢cdes no sentido de possibilitar o desenvolvi-
mento das tarefas propostas. Uma das caracteristicas do discurso instrucional
utilizado pelo professor esta relacionado ao fato de que as perguntas do professor
nao buscam informacdo, mas tém como fungdo controlar o processo de sig-
nificacdo em curso.

Terceira parte: 0 desenvolvimento da tarefa

A terceira parte do episodio (a partir do turno 19) da inicio a sistematizagéo
das questdes da escrita relacionadas a sua forma ortografica. A professo-
ra estabelece, ao longo de todo o episédio, uma problematiza¢do dos as-
pectos ortograficos do texto, criando um contexto que possibilita a explicitacéo
das hip6teses dos alunos sobre a ortografia da lingua (ver, por exemplo, turnos
22,24,42,45,47). Com essa estratégia, ela vai apontando e nomeando
as letras como instrumental necessario e convencional para se "dizer as coisas
por escrito". Desse modo, ela vai informando sobre o lugar que as letras ocupam
nas palavras e esclarecendo sobre o "valor" sonoro das letras em seus res-
pectivos lugares. Todo o processo desenvolve-se no plano intermental, com
a participacdo oral de uma grande parte dos alunos. Ou seja, a discussao
é realizada conjuntamente entre alunos e professora, num contexto em que
as duvidas, as incompreensdes, os conflitos e as hipoteses sao socializa-
das e transformadas coletivamente, favorecendo a internalizagéo das for-
mas graficas pelos alunos.
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Adiscussao é desencadeada a partir da acdo de um aluno que aponta
para a grafia da palavra OSU (0sso0) (presente no titulo do texto: U TOTO
I O OSU), referindo-se a auséncia do SS em osso e a letra U, colocada no
final da palavra osso. Inicia-se entdo, uma sequéncia elicitativa® por par-
te da professora, no sentido de explicitar as hipdteses sobre a grafia des-
sa palavra (turnos 19 a 26): "O qué que ta errado?"(t.24). Os alunos res-
pondem corretamente(t.25), mas a legitimidade da resposta é dada quando
a professora faz uma sintese no t.27 e afirma: vou por os dois SS aqui”,
evidenciando-se, assim, a autoridade do professor no processo de ensino-
aprendizagem. O feedback da professora é avaliativo e, conforme Edwards
e Mercer (op. cit.), esse tipo de resposta tem a fungéo de confirmar ou ndo
a resposta dos alunos e, ainda, de redimensionar o que eles dizem em uma
forma autorizada pelas convengfes do sistema em questéo.

Observamos na seqiiéncia 19 a 33, no turno 54 ("O Toto6 ta certo? E
camia?"); no turno 60 ("Ah! Caminha. NHA se escreve com o qué?"); e no
turno 64 ("Entdo vamos consertar 1a"), uma tensao entre univocidade e dialogicida-
de de acordo com as distingGes estabelecidas por Lotman (op. cit.). I1sso é
evidenciado pelo fato de haver uma alterndncia entre perguntas de natureza
elicitativa (19, 20, 24, 54, 60) e avaliativa (27, 64), na medida em que a
intencdo da professora é dar continuidade ao processo de problematizacédo
que foi desencadeado sobre a grafia das palavras.

Poder-se-ia dizer que ocorre nesse episoédio uma situagdo em que
os alunos que ja dominam as regras sugerem hipéteses, o que talvez facilite
a internalizacdo dessas regras por outros que ndo o fizeram ainda. A pro-
fessora procura direcionar o processo de aprendizagem elegendo a dialogia
como um principio pedagégico, possibilitando a construcédo da sala de aula
como um espaco polifonico constituido por diferentes vozes que se mate-
rializam nas diferentes hip6teses oferecidas pelos alunos. O objetivo é fa-
zer com que os alunos produzam grafias de acordo com o modelo convencional
do sistema de escrita. Nesse sentido a aparente dialogia que caracteriza o
processo tem por objetivo alcangar uma univocidade em torno desse mo-
delo, que é Unico e ndo esta aberto ao dialogo, mas deve ser aceito em bloco.

No turno 26, um aluno inicia a discussdo da letra U no final da pa-
lavra OSSU. Percebemos que a professora ignora essa agdo do aluno, pro-
vavelmente porque estd preocupada em trabalhar uma questédo ortografi-
ca a cada vez. No turno 28 outro aluno reinicia essa problematizacdo sobre
aletra U, referindo-se & frase como um todo (U TOTO | O OSSU): e tem muito
U. Sua intervencéo é reforcada por varias falas simultaneas: tem que tirar
o U (t. 29). Edwards e Mercer (1988) afirmam que no padréo discursivo do
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tipo IRF predomina a iniciacdo do professor, uma resposta do aluno e um
feedback avaliativo do professor. Nos dados aqui analisados percebemos
que essa estrutura se altera, na medida em que os alunos também iniciam
as discussfes. Outra alteragdo refere-se as perguntas elicitativas do pro-
fessor (turnos 19, 20 e 24), que tém a funcéo de possibilitar a continui-
dade da elaboragédo conceitual do sistema ortografico. Ou seja, nem sempre
a preocupacédo do professor é estabelecer uma avaliacao ou realizar sin-
teses e, mesmo que o faga, a preocupacédo central é permitir o contexto de
construcao de um conhecimento compartilhado pelo grupo, em direcao a
transformacéo dos conceitos da lingua escrita pelos alunos.

No turno 38, é evidente a postura de autoridade da professora, no
sentido de possibilitar a estabilizacdo dos significados que estdo sendo cons-
truidos coletivamente, na analise das rela¢des oralidade-escrita, o0 que implica
a distincdo grafema-fonema, mas, sobretudo, na diferenca entre falar e es-
crever. Essa caracteristica de autoridade do discurso é também sinalizada
pelo aspecto expressivo do enunciado (Bakhtin 1996), que carrega um tom
bastante assertivo, sintetizando toda a discussao anterior: "a gente fala ossu
mas escreve 0sso. Lucas, entendeu?". O uso da expresséo "entendeu?",
além de evidenciar o carater de autoridade do discurso, demonstra a ten-
tativa da professora de envolver esse aluno no processo, o que a faz chama-
lo pelo nome. Ou seja, a questao aqui vai além do carater disciplinar. A fala
da professora tem também o significado de um comentario metacognitivo
sobre os procedimentos de escrita, envolvendo a explicitagcdo da hipétese
que levou a correcao do texto — diferenca oralidade-escrita — em oposigéo
a hipotese do aluno que produziu o texto — escreve-se como se fala, que pode
ser a hip6tese de muitos dos alunos e nao s6 do Weder.

O conjunto dos dados coletados na pesquisa (Macedo 1998) demonstra
que o Lucas ocupa um lugar diferenciado em relacdo a turma, o que pode-
mos constatar pelas varias vezes em que a professora recorre a ele nos episddios
aqui analisados. Segundo a professora, o Lucas "é a antena da aula. Quan-
do ele ndo consegue prestar aten¢do no que esta sendo discutido é porque
a aula esta ruim mesmo". Isso evidencia a presencga de um movimento da
professora de reconhecimento da importancia do outro (seus alunos) na
conducéo e no desenvolvimento dos processos de ensino. Ou seja, 0 alu-
no é visto como parte do processo e por isso mesmo pode atuar como re-
gulador da atividade pedagogica.

Um indicio de internalizagao de marcas especificas do discurso escolar
pelos alunos pode ser observado nos turnos 52 a 63, quando constroem a
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grafia da palavra caminha utilizando a estratégia de soletragéo. Ou seja, podemos
inferir que, além da grafia das palavras, os alunos também parecem internalizar
as estratégias de andlise utilizadas pela professora. Além disso, Smolka nos
indica que

(...) quando a professora soletra as palavras e mostra as letras
do alfabeto, ela esta destacando, apontando e nomeando elementos
do conhecimento para a crianga e indicando uma forma de or-
ganizacao deste conhecimento. Quando a crianga fala, pergunta
ou escreve, é ela quem aponta para a professora o seu modo de
perceber e de relacionar o mundo. Nessa rela¢do, o conhecimento
se constréi. (1988, p. 43)

No decorrer das discuss@es sobre os aspectos ortograficos do tex-
to, percebemos outros elementos que vao constituindo a dindmica discur-
siva. A professora chama a atencéo para as conversas simultaneas e a funcao
do seu discurso é "controlar” a disciplina: "perai, se vocés falarem todos ao
mesmo tempo eu vou entender?(t. 35). Mas essa professora usa o género
de discurso disciplinar também como um modo de compartilhar as estratégias
de organizacgdo do trabalho na sala de aula, uma vez que sua fala remete
a uma regra que deve ter sido negociada previamente: um aluno falando de
cada vez. A mudanca no género de discurso € evidenciada pela alteracao
no conteudo referencialmente semantico do discurso (da discusséo da ortografia
passa-se a discussdo da disciplina), 0 que ocorre também no turno 80. Esse
tipo de discurso tem uma fun¢ado claramente univoca e é marcado prin-
cipalmente por um tom de voz diferenciado do até entdo utilizado. Além da
alteracdo do contetido semantico do discurso (da ortografia para a disciplina)
altera-se também a relagdo entre os interlocutores, na medida em que a intencao
da professora parece ser a de demandar uma certa fidelidade do aluno ao
que esta sendo colocado como norma e estratégia: a necessidade de um
falar a cada vez para que todos sejam ouvidos.

No turno 45, a professora prop8e a discussdo da acentuagéo gra-
fica, problematizando a escrita da palavra é: "com acento? Se puser acen-
to fica como?" Com essa postura, fica evidente o papel da professora na
conducgdo do processo de ensino, que € o de introduzir novos elementos para
os alunos pensarem, possibilitando a transformagao dos processos individuais.
Ela o faz num momento significativo, pois a questédo do acento é retirada do
texto do aluno e ndo proposta arbitrariamente ou artificialmente .

Além disso, a professora recorre por duas vezes ao autor do texto,
como um mediador explicito do processo de construcéo coletiva das rela-
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cOes fala e escrita : "é isso que vocé quer dizer? O tot6 é osso?" (t.47); "Vamos
ler primeiro. Weder, Weder que escreveu, ndo foi?" (a professora pede para
o autor fazer a leitura da frase — t.50). Essa estratégia sugere que, além
da preocupagdo com os aspectos formais do texto, a professora também
pontua a questdo da autoria, caracteristica do género do qual eles estédo se
apropriando, o texto escrito.

Observamos outra mudanca no referente do discurso no turno 83, quando
um aluno argumenta que o erro na escrita da palavra 0osso (osu) ocorreu
em funcao do autor do texto ndo ter pensado no momento da escrita da
palavra: " professora, porque Weder ndo pensou”. Observa-se aqui o eco da
voz da professora, que normalmente utiliza esse tipo de comentario durante
as aulas. A professora concorda com a resposta do aluno, discutindo-a de
forma bastante enféatica no t.84: "...porque Weder ndo pensou. Muito bem!
Na hora que foi escrever 0sso sera que ele pensou? Sera que é com um
S? Sera que é com dois S? Ele podia ter pensado. Vocé pensou Weder?
Gente, as vezes a gente pensa (...)mas a gente ndo ta sabendo escrever
as palavras todas certas. Aqui em cima, Weder, acho que vocé ndo pensou
mesmo nao, olha".

Ao que parece, a professora aproveita o comentario de um aluno para
direcionar a atencdo da classe para a importancia de uma postura reflexi-
va frente ao sistema ortografico da lingua, na medida em que esse é
um objeto de natureza conceitual e exige, portanto, que o aprendiz anali-
se e reflita sobre suas especificidades. Aqui, mais umavez, tem-se uma evidéncia
de que a postura da professora possibilita 0 espago para que os alunos iniciem
certas seqliéncias, oferecendo temas para a discussdo que na maioria das
vezes refletem um eco da prépria voz da professora.

Esse tipo de comentario sobre 0s processos cognitivos aparece também
no inicio do episodio, mais especificamente no turno 15, em que a profes-
sora orienta os alunos para a leitura do texto. De acordo com a orientacao,
a leitura devera ser feita com atencdo e os alunos deverao fazer a obser-
vagdo dos erros ortograficos do texto. SAo comentarios metacognitivos cuja
principal funcdo é chamar a atengdo dos alunos para o papel das fun¢bes
mentais no processo de constru¢do do conhecimento, neste caso reforcando
0 papel da atencdo voluntaria (Vygotsky 1991).

Esses comentarios foram constatados também por Edwards e Mercer
(1988) em suas pesquisas sobre as interacdes na sala de aula. De acordo
com os autores, o professor faz comentarios metacognitivos e metadiscursivos
quando percebe que algum aluno ou alguns alunos estdo com dificuldades
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de compreensao do que esta sendo discutido. No entanto, no episddio analisado,
constatamos que 0s comentarios metacognitivos do inicio da aula tiveram
como objetivo orientar ou instruir os alunos para a realizacdo da tarefa. Des-
tacamos aqui a fungdo reguladora da linguagem materializada na fala da pro-
fessora. O comentario do turno 84 sobre a possivel falta de reflexdo do aluno
na escrita da palavra 0sso (ossu), pode ter sido feito a partir da constatacao
de uma dificuldade dele na elaboracéo dos aspectos ortograficos da escrita.

O importante a ser destacado é que 0os comentarios metacognitivos
e metadiscursivos ndo séo realizados apenas quando se constata uma di-
ficuldade do grupo, mas, também, quando se tem a intencdo de conduzir
e orientar os alunos para uma determinada postura frente as atividades.
Dessa forma, eles s&o guiados pela necessidade de explicitar aspectos im-
portantes para a negociacdo ndo s6 de significados mas também de re-
gras e de relagBes que criam um espaco intersubjetivo. A negociacéo desse
espaco, no entanto, faz-se sempre a partir do ponto de vista da professora
e da fungdo da escola.

Algumas consideragdes finais

A analise desse episodio teve como principal objetivo compreender
como os processos de ensino-aprendizagem da lingua escrita ocorrem na
dindmica discursiva da sala de aula.

Vimos que o processo de apropriagdo do conhecimento formal da-
se no contexto de determinadas rela¢des de ensino, sendo constituido e trans-
formado por elas. Na apropriacao da escrita, constatamos que a crianga constroi
esse conhecimento pela mediagédo do professor e dos préprios colegas, num
processo marcado pela tensé@o e contradicdo, constitutivas das interlocucdes
nasala de aula, e pelo envolvimento significativo dos alunos com o conhecimento.

O episédio permite-nos inferir que o discurso da professora, nessa
sala de aula, é, ao mesmo tempo, um discurso univoco e dialégico, porque
possibilita que as vozes dos alunos sejam parte constitutivas do processo de
enunciagao, contribuindo, assim, para a elaboracéo de significados pela crianca,
mas, a0 mesmo tempo, tem por objetivo a constru¢do de um sistema Uni-
co de regras ortograficas, portanto univoco e néo sujeito a alteragdes. Isso
nos permite supor que o discurso pedagdgico é, apenas na sua aparéncia,
autoritario e homogéneo. Trata-se de um discurso que convoca a participagao
do grupo sem, contudo, deixar de exercer o controle dos processos de ensino-
aprendizagem, visto que o lugar social que a professora ocupa |lhe autori-
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za a agir dessa forma, o que implica em pensar a relagéo professor-aluno como
uma relacdo fundamentalmente assimétrica.

As situagbes de ensino-aprendizagem apresentadas apontam-nos a
"dimensao interdiscursiva" e a importancia da relagdo dialégica no trabalho
simbdlico de escritura, ou seja, a emergéncia da "escritura como pratica dis-
cursiva" (Smolka 1988).

Dessa forma, podemos inferir que as condi¢des de produgéo do co-
nhecimento, nessa sala de aula, favorecem a internalizagdo da compreensao
da natureza da lingua escrita pelos alunos. Como pressupde Vygotsky (1991),
a construcdo do conhecimento ocorre primeiro no plano intermental, para
depois se constituir no plano intramental. Os processos de ensino aqui analisados,
de certa maneira, representam essa dinamica, na medida em que toda a
discussédo das questfes relativas aos aspectos ortograficos da lingua es-
crita foi conduzida pela professora de maneira dialégica, num espaco co-
letivo que buscou favorecer a troca sistematica, a explicitagdo e o conflito
entre diferentes hipéteses, a problematizacdo e a socializagdo de duvidas
e questBes dos alunos. Toda a discussao constitui-se na base para a ela-
boracéo de sinteses pela professora, no sentido de propiciar a transformagao
do conhecimento, favorecendo a internalizagéo da lingua escrita e das di-
ferentes vozes que constituem o0 género escolar pelos alunos. Um indicio
significativo que caracteriza essa postura da professora esta relacionado ao
fato de os alunos também iniciarem os turnos de fala nos momentos das dis-
cussodes coletivas. Ou seja, na dindmica discursiva percebemos que o aluno
toma a iniciativa de introduzir questfes e de problematiza-las e sua fala, como
a da professora, exerce a funcao de regulacdo dos processos de ensino-
aprendizagem da turma.

Outro indicio importante esta relacionado a natureza das perguntas
da professora ao dirigir-se aos alunos: diferentemente do que Edwards e
Mercer (1988) apontam, a professora responde aos alunos ndo apenas para
avaliar suas respostas, mas, também, para introduzir elementos que pos-
sibilitem a problematizagéo, a reflexao e a elaboracao da escrita. Na sua fala
sdo constantes as perguntas elicitativas que tém por objetivo buscar com-
preender as hipoteses que os alunos estdo construindo sobre a ortografia.
Nesse sentido, os erros sdo compreendidos por ela como hipéteses de trabalho
no processo de elaboragdo conceitual da lingua escrita pelos alunos.

O tempo institucional é uma questdo que atravessa a dinamica dis-
cursiva, condicionando 0s processos de ensino-aprendizagem nessa sala
de aula. A ansiedade da professora na forma de lidar com essa questio evidencia
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um conflito vivenciado por ela: dar voz aos alunos, contemplando, no pla-
nejamento curricular, os diferentes processos de aprendizagem, por um lado,
e trabalhar com um limite imposto pelo tempo institucional, que organiza e
condiciona os processos de ensino-aprendizagem na escola, por outro.

Percebemos que, embora a professora busque um equilibrio na relacéo
planejamento/processo, essa busca evidenciara, necessariamente, conflitos
e contradi¢cdes, na medida em que, em muitos momentos, o que predomi-
na é a voz do professora em detrimento da voz do aluno, ainda que na voz
da professora estejam materializadas as vozes dos alunos. Parece evidente,
ainda, que os alunos internalizam néo sé o contetdo do discurso da professora,
materializado nas regras ortograficas, mas também regras disciplinares e
aspectos metacognitivos do aprendizado, como por exemplo a idéia de que
€ necessario pensar para se escrever, manifesta por um aluno no turno 83.
Isso mostra que a pressao em direcdo a univocidade parece predominar no
discurso escolar. Apesar de admitir a interanimacdo de vozes nos proces-
sos de significacdo, a escola sinaliza que esses processos tém por objeti-
vo um discurso univoco e de autoridade, aqui representados pelas regras
ortogréaficas (que sado Unicas), pelas regras disciplinares (que apesar de pre-
viamente negociadas sdo para serem seguidas) e de comportamento (por exemplo,
pensar para escrever, que também séo para serem seguidas). A forma bas-
tante natural como os alunos respondem a essa pressdo em diregdo a
univocidade, apropriando-se da voz da professora, evidencia que a inter-
subjetividade é negociada na sala de aula sempre do ponto de vista da professora
e que esta regra é implicitamente assumida por todos participantes.

As caracteristicas sobre a dinamica discursiva nessa sala de aula aqui
apontadas apresentam algumas implicacdes pedagdgicas. Uma primeira
implicagcdo esta relacionada a necessidade de repensarmos a concepgéo
de curriculo que tem norteado a pratica escolar, o que significa compreender
o curriculo para além de procedimentos metodologicos e conteddos conceituais.
Nessa perspectiva o curriculo € compreendido como um conjunto de ele-
mentos "ditos e ndo ditos" da cultura escolar que condicionam as rela¢fes
de ensino na sala de aula, o que pode possibilitar a incorporacéo da cultura
e do desenvolvimento do sujeito como partes constitutivas do processo de
ensino-aprendizagem.

Outra implicagao, relacionada a primeira, refere-se a importancia de
aprofundarmos a compreensdo da dialogia como um elemento constitutivo
dos processos de ensino, para que tenhamos uma escola que possibilite aos
alunos o exercicio da argumentacéo no processo de elaboragdo conceitual
através da mediacdo do professor.
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A importancia atribuida a ortografia pelos alunos, evidenciada pelo
nivel de envolvimento e pela qualidade de sua participagdo na discussao
dos aspectos ortograficos da escrita, ndo foi construida espontaneamente
e pode estar relacionada, entre outras coisas, a forma como o processo de
aprendizagem foi conduzido pela professora, a partir de uma postura dialégica
e do direcionamento dos alunos para o exercicio da atengdo voluntaria ao
sistema de escrita. Isso evidencia o lugar da interagdo nos processos de ensino
do sistema ortografico e rompe com a centralidade do professor nesse processo.
Nesse sentido, apontamos a importancia da escola repensar o lugar que
o professor tem ocupado no processo de ensino-aprendizagem e a concepgao
de lingua com a qual tem trabalhado, geralmente considerada como um cédigo
abstrato desvinculado de suas fungdes sociais, em que 0s exercicios es-
truturais sdo utilizados como estratégia metodoldgica predominante.

Notas

1. Entre eles Edwards e Mercer (1988), Hickman e Werstch (1978), Fontana (1996)
e Smolka (1997).

2. Bakhtin aponta a forma genérica como uma das caracteristicas do enunciado. A
escolha do género é determinada por trés fatores: a composi¢édo pessoal dos fa-
lantes, o contetido teméatico (ou referencialmente semantico) e o aspecto expres-
sivo do enunciado.

3. O termo elicitativa é utilizado por Mortimer e Machado (1997). Consideramos elicitativas
as perguntas da professora dirigidas aos alunos com o objetivo de identificar as questdes,
dividas e hipéteses desses sobre o objeto de conhecimento que estd sendo
problematizado.

Recebido para publicacdo em Agosto de 2000.

The discurcive dinamics in the classroom and
the writting appropiation

ABSTRACT: This article analyzes, in the context of the sociocultural
theory, aspects of the discursive dynamic of a classroom in which
writing and orthographic rules were taught. The data were recorded
in video and the transcriptions, organized in teaching episodes,
were submitted to microgenetic analysis. From the analysis it can
be inferred that the teacher discourse is heterogeneous since it
lets the students participate in the process of enunciation and,
at the same time, controls the production of univocal meanings
related to the orthographic rules. The data also indicate that students
internalize not only the teaching contents but also more general
aspects of the school discourse, as disciplinary rules and
metacognitive strategies of learning.
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