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Resumo

O presente trabalho tem como objetivo compreender os modos de compreensdo dos
alunos em atividade de leitura na escola. Sob a perspectiva interacionista da linguagem,
enfocada por Vygotsky e Bakhtin apresenta algumas reflexdes a respeito dos modos de
compreensdo demonstrados pelos alunos em situagdes de leitura de lextos narrativos. A
interagao social foi considerada condigdo basica desencadeadora de processos de
compreensdo sendo que as concepgbes bakhtinianas de enunciacdo e de compreensao
nortearam o desenvolvimento da pesquisa. Em contraposigdo a uma concepgado de
compreensio que ressalta a literalidade do texto e a univocidade do sentido, este trabatho
entende a compreensdo como um processo dialdgico, que pode ser compartilhado,
produzindo, criando e completando sentidos. O trabalho empirico foi realizado em uma 3
série do 1% grau de uma escola da rede publica de ensino. Foram propostas diferentes
situagbes de leitura com as criangas seguidas de discussio, que foram registradas em
diarios de campo e video gravadas. Os dados foram construidos a partir desse material
empirico e analisados com base em principios da andlise etnografica, da anélise
microgenética e do paradigma indiciario. A analise mostra como a compreenséo de leitura
em criangas ja alfabetizadas ndo parte simplesmente do reconhecimento das caracteristicas
internas do texto e das palavras, mas aponta para um movimento-interno/pessoal-articulado
com outros contextos e vivéncias particulares do leitor. Um movimento que nido se reduz ao
leéxico, & neutralidade da lingua, mas que coloca as palavras em confronto e sob influéncias
de diferentes modos de existéncia. Assim, os relatos orais, a escrita de novos textos, os
desenhos, aparecem como recursos significativos utilizados pelos alunos para a

compreenséo da leitura.



Introdugao

Em uma sala de aula, criangas de 3® ou 4° séries sdo muitas vezes
surpreendidas, elas proprias, com as dificuldades que encontram diante de uma
atividade de leitura. Se a aula é de portugués, a professora sugere como tarefa
principal para atingir a compreensao do que se &, a busca, no dicionario, do
significado de palavras desconhecidas. A seqliéncia é: ler - grifar - identificar o
significado correspondente. No entanto, com a tarefa cumprida, e apds uma nova
releitura do texto, as criancas se embaragam, novamente, com as mesmas

palavras desconhecidas. Esqueceram o significado?

Mas se a aula é de outra disciplina, matematica por exemplo, (¢ evidente
que nao ha, por parte do professor, nenhuma proposta explicita de atividade
voltada para aspectos do texto em si) a leitura realizada sobre um assunfo
especifico da matéria também n3o é compreendida, embora as criangas
demonstrem dominio da mecénica de resolugfo do problema, cujo conceito faz
referéncia ao texto lido. O que ocorreu? Por que as criangas leram e nao

compreenderam?

Estas situa¢bes apresentadas s&o corriqueiras no trato com a linguagem
dentro do contexto escolar e, ao mesmo tempo, sdo intrigantes ao ponto de
suscitar questdes quanto ao processo de leitura registradas na dinamica das

classes de séries iniciais.

Os professores que lidam com classes iniciais do 1° grau atribuem a leitura
uma fungdo instrumental para o éxito na escolarizagéo do aluno, como também a
consideram um desafio para ¢ ensino. As criangas, por outro lado, ndo demons-

tram interesse pelas atividades de leitura em classe e, quase sempre, nao
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conseguem um nivel de desempenho que lhes dé condigdes de facilitar a

aprendizagem dos demais contetdos veiculados nos diferentes textos escolares.

No panorama da situagdo atual da educagdo basica no Brasil , vemos que
um ponto crucial para o trabalho pedagégico com a lingua materna no interior da
escola parece ser o de indagar sobre a linguagem, sobre as praticas que tem
produzido esse “efeifo” de incompeténcia e superar a sua maneira artificial de
ensinar a lingua." Crucial também é assumir a nogao de linguagem enfatizando o
seu carater constitutivo da consciéncia humana, transcendendo o carater apenas

instrumental para a a¢do do homem no mundo (Smolka,1997).

Nestes ultimos dez anos, estudos orientados por uma concepgéo discur-
siva da linguagem tém-se desenvolvido e multiplicado tanto no dmbito da lingQis-
tica aplicada como nas areas de conhecimento da pedagogia enfatizando a dina-
mica social no processo de desenvolvimento de formagdo do conhecimento e da
constituigdo do sujeito. Investigando as interagdes na sala de aula, Smolka (1988,
1891, 1993) vem procurando explicitar os mecanismos de interlocugdo no proces-

s0 de elaboragao de sentidos no contexto escolar.

No campo da Psicolingliistica as pesquisas sobre leitura que levam em
conta o desenvolvimento (Smith,1988; Goodman, 1970; Foucambert, 1976;
Downing/Fijalkow, 1984), tém mostrado que o sentido & anterior & compreenséo
de letras ou mesmo de palavras tendo o significado prioridade sobre a
identificagéo de palavras individuais pois a leitura € um processo de “predigdo”,
“antecipagdo’, “um jogo de adivinhagdo psicolingliistico” importando muito menos

a informacao visual para que seja compreendido.

1Ve:ja-se a este respeito Geraldi (1984: 78), Coracini (1995:60).



Em Smith vemos que a compreensao da leitura ndo requer uma identifi-
cagdo das palavras do texto lido, da mesma forma que a compreensio das
palavras prescinde da identificagdo das letras isoladas. Isto significa 0 mesmo que
dizer que o sentido é construido independentemente da agio de identificagfo de
letras ou palavras individuais. Ao contrario, € o sentido que ajuda a identificar as
palavras lidas. Para ele, a leitura &€ uma questdo de dar sentido ao texto e, néo
necessariamente, apenas extrair dele o sentido que nele tera sido posto pelo
autor. Insistindo na busca de uma pedagogia para o ensino da leitura, Foucambert
define o ato de ler como “uma atividade que esté inscrita no interior de um projeto”
(1976:37). Ler, ndo seria a grande aventyra dos mais capazes intelectualmente,
tampouco um mecanismo de associagdes de estimulos para uma resposta. Nesta
perspectiva, a leitura decorre entdo de uma postura de intencionalidade daquele
que 1&, pois nela estd implicada uma atividade de busca por parte de quem Ié.
Apesar de Goodman destacar a idéia de que a leitura é “um processo de
reconstrugdo da mensagem do autor’ (1870:5), havendo, portanto, uma busca na
diregao do que teria querido dizer o autor, essa busca, para ele, € levada a cabo

por um processo reconstruido pelo leitor.

Todos estes autores tém em comum o cardter de predicdo e de
antecipagéo da leitura e a hip6tese de que estd, no leitor, a fonte do sentido. De
acordo com o estudo de Olson (1996} sobre a histdria da leitura, predominava na
/dade Média a ideéia de que compreender ou interpretar um texto significava
descobrir a intengdo do autor, sem se preocupar com o que acontecia em relagio
ao leitor. O sentido de um texto estava sempre relacionado com a intencio-

nalidade do autor , e conhecé-lo seria descobrir essa intencionalidade.



Deslocando o foco para outra dimensdo da linguagem a andlise de
discurso contribui para elucidar outros aspectos (exteriores a linglistica mas a
ela incorporados) envolvidos no processo de leitura. Segundo Possenti (mimeo),
pode-se considerar a anélise do discurso como uma teoria da leitura porque “é
uma teoria especial sobre a natureza do sentido”. Desta perspectiva, afirma que,
“s sentido ndo é universal, ndo é atemporal, ndo é convencional, ndo é univoco,
ndo é necessariamente expresso em sua totalidade” (op.cit.). Orlandi (1987), por
outro lado, situa a leitura a partir de uma outra posi¢éo discursiva, apresentando
- a como uma “producdo”, entendida dentro de um processo interativo: ha sempre
uma agéo do leitor em diregdo ao autor do texto. Ha, na verdade, um “confronto
de interfocugdo” pois um dos fatores que constitui o processo de leitura é a

relagdo entre interlocutores (op.cit. 180).

Voltar intencgdes e esforgos de pesquisas que adotem a vertente discursiva
no trato com a linguagem no dmbito da educagéo formal &, a meu ver, da maior
importancia para a area da pedagogia. Por outro lado fazer a articulacao desta
perspectiva discursiva com a concepgao histérico-cultural do desenvolvimento
humano, assumida por Vygotsky, aumenta a relevéncia desses estudos para a
educacao. Primeiro, porque estas duas posicbes tedricas s&o coincidentes
quanto aos seus pressupostos de base, assumindo a natureza social do que &
especi-ficamente humano (a linguagem, o pensamento) e, segundo, porque ©
conceito de desenvolvimento elaborado na perspectiva histérico-cultural nega,
por completo, a idéia de que o desenvolvimento é acumulativo, um processo lento
que culmina em algumas mudancas evolutivas afirmando, ao contrario, ser o

desenvolvimento um processo descontinuo, que transcorre com rompimentos e



crises, resultando em “salfos qualitativos” significativos para o desenvolvimento do

comportamento humano (Vygotsky, 1988).

Se podemos hoje situar Bakhtin na intermediagio da anélise do discurso e
da psicologia historico-cultural, entdo as suas elaboragbes conceituais referentes
a linguagem e a constituicdo do sujeito serdo de interesse para este estudo. Para
Bakthin, o fenbmeno da linguagem deve ser estudado na “esfera Unica da relagéo
social organizada”. (Bakthin, 1992af70). Isto porque os sujeitos da linguagem

estdo situados num meio que é social.

O estudo aqui apresentado tem como objeto as agbes da crianga em
situagdes de interagéo verbal tendo como foco os mecanismos utilizados pelos

alunos para a compreenséo de textos lidos.

Embora a complexidade dos processos psicolégicos constituam dificulda-
des na operacionalizagdo das investiga¢des, € possivel - segundo conclusdes de
estudos j& realizados dentro deste quadro teérico (Smolka, 1993) - explicitar
algumas de suas propriedades através de uma postura analitica que adote
principios metodologicos de observagdo microgenética como sugerem Wertsch e
Hickmann (1987) e da observagdo participante, como proposto por Ezpeleta e
Rockwell (1986). Ou seja, & possivel atingir a objetividade dos processos
subjetivos sem, no entanto, distancia-los das inferéncias provenientes do sujeito
que observa, participa, intervém, investiga e reelabora novos conceitos tedricos,

dado o estreito vinculo entre observagio e analise. (Ezpeleta, op.cit.:49).

Considerar a leitura numa dimensédo discursiva é encara-la como uma
atividade interligada a outros contextos ndo apenas linglisticos, mas sociais,
implicando sempre o discurso do outro, o lugar em que acontece e os sujeitos que

o produzem. Enfim, as condigbes nas quais os sentidos sdo produzidos tendo
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como ponto de partida ndo apenas o leitor, mas o ambiente enunciativo como um
todo. Além disso a leitura, colocada pedagogicamente como uma atividade
realizada em grupo, pde elementos discursivos (os didlogos, os comentarios, as
trocas de sentido) que podem auxiliar o processo de compreens&o pois sao a¢des

de linguagem que participam desse processo.

Limitando-se ao contexto da sala de aula, este estudo procurou ver a
leitura como uma atividade humana, culturalmente construida, que pressupée o

ensino e, por isso mesmo, esta interrelacionada com recursos pedagdgicos.

Desse modo, as observagbes da dindmica da sala de aula estiveram
centradas nas atividades de leitura a que foram expostos os alunos da classe,

quando do ensino de diferentes disciplinas.

N&o deixando de considerar as condi¢gbes de trabalho da instituicdo esco-
lar em relagéo ao ensino de leitura, minha atengio voltava-se para os efeitos que
estas condigdes produziam no desenvolvimento dessa aprendizagem especifica,
uma vez que, passados ja pelo menos, cinco ou seis anos de permanéncia na
escola, as criangas ainda nao liam com fluéncia e pouco uso faziam dessa
atividade. A pergunta que me fazia era: o que acontecia quando as criangas liam?
Por que ndo compreendiam? N&o queria limitar-me apenas as explicagbes
pedagégicas sobre o ensino da leitura na escola, tampouco os estudos na area da
linguagem bastavam. Parecia-me que, de alguma forma, precisava buscar
entender quais 0s processos de compreensido desencadeados quando as crian-
¢as estdo em situagao de leitura.

Postos assim os questionamentos, elaborei uma proposta de estudo para

ser realizada durante os cursos que deveria fazer para cumprir parte dos

requisitos exigidos no Programa de Mestrado.



No desenvolvimento do projeto as constantes redefinicdes me impunham o
avanco da reflexéo sobre o assunto e deram contornos mais definidos ao objeto
de estudo: interessava-me conhecer o sujeito que aprende e, mais especialmente,
o sujeitc que aprende e compreende em um certo contexto: g leitura na escola.
Neste caso, a leitura seria muito mais um pretexto do que um obieto de estudo em
si. Assim, como pretexto, a leitura ganhava uma importancia metodoldgica signifi-
cativa para o desenvolvimento do trabalho empirico. Comecei a observar as
situagdes de leitura na escola ao mesmo tempo em que procurava organizar pos-
siveis atividades a serem desenvolvidas em sala de aula. Por outro lado, consi-
derando um processo de aprendizagem da leitura, tornava-se imprescindivel
destacar sua importancia e fungdo no desenvolvimento da linguagem. Dessa for-
ma, para mim, a leitura apresentou nao s6 um destaque metodoldgico para a
pesquisa como adquiriu também uma importancia tedrica para minhas reflexdes
sobre o processo de compreensdo. Tornando-se mais claras as questdes que
colocava sobre a leitura na escola, o foco das minhas atengdes voltava-se para os
problemas de compreensdo. Como se di a compreensdo na leitura? O que ¢
compreender um texto escrito? Leitura e compreensdo sdo processos indepen-

dentes? Até que ponto ha leitura sem compreenséo?

Encontramos em determinadas afirmagdes o sentido da palavra leitura
implicitamente posto como sendo uma atividade de compresséo. Entdo ler €
compreender. Enunciados como: “uma leitura do mundo”, “a leitura que se tem do
problema”, ambos podem ser reelaborados e ditos de outra forma, sem no
entanto, comprometer a intengdo do que se quer dizer. Seria perfeitamente valida

a seguinte substituiggo:

“Uma compreensdo do mundo” ou ainda "a compreensdo que se tem do
problema’”.



Se a palavra ieitura pode ser usada como sindénimo da palavra compre-
ensdo, isto nos leva a crer que ambas remetem a atividades e processos nao
distintos. No entanto, ha uma independéncia desses processos. Em termos de
desenvolvimento, podemos dizer que: 1. enquanto a leitura emerge como uma
atividade circunscrita a determinada pratica social e ocorre geralmente coincidin-
do com a entrada da crianga na escola por volta dos seis a sete anos, a
compreensdo € um processo muito mais abrangente que acontece desde cedo e
continua durante toda vida; 2. enquanto uma atividade restrita a linguagem escri-
ta, a leitura ndo se desenvolve sem a compreensdo. Esta, por sua vez, independe

do ato de ler. Compreende-se ndo apenas a linguagem escrita.

Desse modo, antes mesmo de realizar as observa¢des empiricas, partia do
pressuposto de que a leitura ndo prescinde da compreenséo; de que ndo € um
ato puramente mecénico. E, no contexto escolar, a leitura e a compreenséo eram

partes indissociaveis na elaboragio de conhecimentos na sala de aula.

Com isto, percebi ser necessario saber mais sobre os processos de leitura
e verificar com a possivel clareza, os efeitos dessa atividade especifica sobre o
desenvolvimento da crianga. Mais especialmente, ndo poderia deixar de relaci-
onar a atividade de leitura com o desenvolvimento da linguagem e este com o
desenvolvimento do pensamento e procurar detectar o papel da leitura nestes

desenvolvimentos.

Ao entrar na escola, a crianga entra em contato - muitas vezes pela primei-
ra vez - com uma escrita mais elaborada. O uso da linguagem escrita, obriga a
crianga, ou o adulto, a lidar com formas mais complexas da lingua. Sabe-se que
até este momento, a maior parte das vivéncias da crianga com a lingua acontece
em situagbes da vida cotidiana. Por sua vez, as experiéncias da vida cotidiana
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variam conforme varia a vinculagao das criangas a uma ou outra esfera social. Ha
criangas que ingressam na escola com um nivel de letramento bem mais adian-
tado do que outras. Ou seja, ndo é homogéneo © conhecimento que as criangas
elaboram sobre a escrita, sobretudo antes do primeiro ano escolar. De qualquer
modo, para todas elas, € na escola o lugar de experiéncias mais elaboradas
linglisticamente, pois € o lugar do ensino institucional, da formalizacdo. Com isto
podemos dizer que, de um lado, ha um uso informal da lingua (conversas da cri-
anca com os seus parceiros, com a familia, etc.) e, de outro, um uso mais formal
da lingua (a crianga na escola). Admitindo-se esta diferen¢a de usos da lingua,
admite-se também as possibilidades de transformag¢des no modo de percebé-la e
usa-la. O carater informal e espontineo de utilizagéo da lingua, néo se configura,
necessariamente, em uma atividade consciente do sujeito, enquanto que, em um
espago formal (na sala de aula, por exemplo) a atividade com a lingua passara
a ter um outro efeito porque sua producdo passa pela sistematizacéo, pela
atencéo explicita a linguagem, pelo plano da consciéncia. Assim, a escola € um
espago que se caracteriza pela formalizagao dos conteddos trabalhados, portanto
a linguagem escrita € posta como objeto de conhecimento, exigindo da crianca

uma acao consciente para apropriacéo de suas caracteristicas.

Estamos com isso encarando a lingua como uma produgao humana que tem
sua génese e seu desenvolvimento no meio social e cultural e, a0 mesmo tempo,
destacando a sua funcao formadora da consciéncia humana. Portanto, a lingua
jamais pode ser considerada como um sistema homogéneo e Unico de ufilizaco,
embora apresente caracteristicas comuns e especiais para o conjunto dos falan-

tes. Bakhtin, (1992) em seus estudos sobre a linguagem humana diz:



surpreender que o caralter e os modos dessa utilizagdo sejam tdo variados
como as préprias esferas da atividade humana, o que ndo contradiz a
unidade nacional de uma lingua” (p.279).

Nesta perspectiva, cada esfera da atividade humana, constr6i formas
particulares de fala, que véo garantir a comunicagéo entre os falantes de uma
mesma lingua. A estas formas especificas de fala, Bakhtin atribui a denominagéo
de “género do discurso”. Por sua vez, os géneros do discurso evoluem, vao se
ampliando e se tornando mais complexos & medida que a propria atividade huma-
na se desenvolve e fica mais complexa. Isto quer dizer que 0s géneros sao
formas de linguagens que vao sendo construidas na medida em que a insergéo
das pessoas na sociedade, vai se ampliando devido as constantes necessidades
de utilizacdo de géneros cada vez mais sofisticados, tais como os géneros de
textos empiricos de carater argumentativos. Desse ponto de vista, a leitura pas-
sa a ser concebida como uma pratica que pode ser construida e apropriada no
processo de desenvolvimento, apresentando a possibilidade de dinamizar o
desenvolvimento potencial do sujeito no sentido de torna-lo mais flexivel e capaz
para elaboragdes de novos conhecimentos. A nogdo bakhtiniana de género do
discurso contribui para esta reflexdo por ser um conceito teérico que ajuda a
compreender os diferentes modos de fala construidos nas praticas sociais
especificas, nas esferas de atividade dos individuos em interagdo. Nesse sentido,
contribui para o nosso problema especifico que diz respeito a elaboragéo da

compreenso de textos escritos entre as criangas, em sala de aula.

Bernard Schneuwly (1993), assumindo a tese de que © género é um

instrumento de desenvolvimento da linguagem, argumenta:
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“‘Um género é um instrumento semibtico complexo, isto é, uma forma de
linguagem prescriliva que permite ao mesmo tempo a produgdo e a
compreenséo dos textos” (p.160).

Considerando o género como um instrumento de desenvolvimento, releva o
papel do instrumento no processo de desenvolvimento do individuo e apresenta a
seguinte questio: “Até que ponto um instrumento é fator de desenvolvimento?”
Procura demonstrar esta relagdo tomando como base o sentido vygotskyano do
termo instrumento.? Apdia-se na idéia de que as transformagdes no instrumento,
provoca no homem novas apropriagoes e diferentes formas de utilizagéo ou seja
o seu aperfeicoamento e a sua complexificagdo aperfeigoando a atividade huma-
na e, consequeniemente promovendo o seu desenvolvimento. Segundo
Schneuwly os géneros do discurso apresentam, analogamente, essa fungio ins-
trumental. Neste caso a utilizagdo da lingua - a apropriagdo de um género de
texto por um individuo e a conseqilente adaptac¢do as condigdes de producao dis-
cursivas - vai lenta e gradativamente provocando mudangas nos géneros o0s
quais, por sua vez, a longo prazo, alteram as formas da lingua e, no limite, o
préprio individuo. Portanto € um mecanismo que resulta em avangos para o
desenvolvimento da linguagem. Compreender a escrita € também poder tornar
minhas as “palavras alheias” e usa-las recontextualizando-as sempre. Isto implica
em um movimento interno que tem como base a significagdo do que se diz.
Compreender a linguagem consiste em significar palavras (outras) para encontrar

uma “contrapalavra’.

Partindo dessas contribui¢des dos autores sobre a construcio e a transfor-

magao dos géneros de discurso e sobre a sua relagdo com o desenvolvimento da

2 Vygotsky, por sua vez, faz empréstimo do sentido posto pelo pensamento materialista histérico de Engels
sobre a funcio transformadora do instrumento (ferramenta) no desenvolvimento do trabalho humano.
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linguagem, & pertinente direcionar a discussao para o ambito dos processos de
aprendizagem e desenvolvimento infantil. Para orientar essa reflexdo acrescen-
taria uma outra questdo relacionada aos modos particulares que a crianga
apresenta para a utilizagéo de diferentes formas de expressao encontradas nas
praticas de linguagem (praticas discursivas). Que formas de significagéo sao
necessarias a crianca construir para a compreensao de textos escritos? Quais ©s
movimentos possiveis de serem conhecidos durante esse processo? Enfim, como
se da essa dinamica? Para Bakhtin a consciéncia se constitui como um fato
objetivo, de existéncia concreta e amplitude social, que ultrapassa o patamar indi-
vidual e se materializa, enquanto expressio estruturada através da palavra, do

signo, do desenho, da pintura, da musica, etc. Diz ele:

“Uma vez malerializada a expressdo exerce um efeito reversivo
sobre a atividade mental: ela pbe-se entdo a estruturar a vida
interior, a dar-lhe uma expressfo mais definida e mais estavel”
(1992 a:188).

Nesse sentido se a expressao materializada tem um efeito estruturador da
vida interior, dando-lhe uma expressdo mais definida e mais estavel (Bakhtin.,
op.cit.) e, se a expressao exterior exerce uma agao organizadora sobre a ativida-
de mental, a questdo é entender a dinamica individual para o funcionamento
dessa atividade, levando em conta que a consciéncia se constitui circunscrita em

um espago social.

Entao de que modo essa expresséo exterior se estrutura individualmente?
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Assumindo que a compreensado na leitura é entendido como um processo
de significagdo e a agdo de significar € um atributo humano optamos por apresen-
tar e discutir pontos fundamentais das perspectivas tedricas de Bakhtin e
Vygotsky. Destacando de Bakhtin a sua concepgdo de enunciagdo, assumindo-a
como um contexto que permite pela conscientizagido de seus meios de operacio-
nalizagdo, desencadear processos de compreenséo e, a nogéo de compreenséo,
como sendo dialdgica por natureza; de Vygotsky a concepgéo do carater social
dos processos de aprendizagem e desenvolvimento, tendo como base os

conceitos de interagao social e mediagao semiética.

Por outro lado, a questdo da producgado de significados e sentidos na vida
humana nos remete as reflexdes elaboradas também na é&rea da Filosofia da
Linguagem e por linglistas. Assim, achamos por bem situar, em linhas gerais e de
modo sucinto, sem quaisquer pretensdes de exaustividade, alguns aspectos que
nos ajudam a compreender tanto, a persisténcia quanto a dificuldade do proble-

ma em diferentes momentos.
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Algumas posic¢oes acerca do significado
e do sentido

Ja na antiguidade as reflexdes feitas sobre a linguagem colocavam a
questdo da significagdo/sentido como um dos problemas da gramatica, da retérica
ou da légica. Platdo (428-348aC) foi o primeiro a se interessar pela natureza da
associagdo da forma ao conteudo, se “por natureza” ou “por convengdo”. Esta é
uma questdo que ainda hoje permanece formulada pelos estudos da linguagem,
qual seja: o signo & motivado naturaimente ou simbolicamente? Aristdteles
concebia a palavra como um simbolo composto por elementos - os sinais; os
estados d alma; as coisas - 0s quais se relacionavam entre si. Entre os sinais e
as coisas ndo existe uma relagdo direta. Relacionam-se pela mediagao dos
estados da alma. Portanto, as coisas e os estados da alma séo unidos por uma
relacdo motivada. Por outro lado, os sinais ndo sdo idénticos a si mesmos e a
sua relag&o com os estados da alma é imotivada, isto é, eles os significam mas
nao sdo a sua imagem. Neste caso a relagdo entre som e sentido é imotivada,
admitindo-se por isso a polissemia da palavra. Ao considerar a palavra como
simbolo, consequentemente ela guarda em si possibilidades de mualtiplos

sentidos.

Os estbicos também viam o significado, o significante e o objeto ligados
entre si, mas com propriedades distintas. Para eles o significado, /ekfon, é a
capacidade de significar o objeto, é a parte “infeligivel”. Depende do pensamento,
mas nao pode ser confundido com ele pois o significado esté na linguagem e se

mostra como aquilo sobre o qual opera o pensamento.

Todorov (1977), vai acrescentar que, mesmo sendo os antigos os primeiros

a refletirem sobre o objeto da linguagem, a sintese que Santo Agostinho faz sobre
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as reflextes precedentes, fazem-no langar as bases para uma perspectiva semi-
otica, visto que foi o primeiro a estabelecer a relagdo entre signo/sentido e
signo/ouvinte, definindo a palavra como o signo de alguma coisa compreensivel,
em um processo de comunicagdo, pois © signo ndo sé designa como também
comunica. Santo Agostinho também detém sua reflexdo sobre o papel do locutor
e do ouvinte na relagéo com os signos, aspecto este ainda instigante em nossos

dias.

Nos tempos modernos Frege e Saussure retomanﬁ e continuam a reflexdo
sobre a questdo da significagdo. No campo da légica Frege vai se preocupar em
fazer a distingdo entre sentido e referéncia. Para ele a representagdo que uma
palavra pode evocar no ouvinte nunca deve ser confundida com o sentido ou a
referéncia, porque a representacdo é inteiramente subjetiva e varia conforme
variam as pessoas, enquanto que o sentido e a referéncia de uma palavra (sinal)
s&0 aspectos objetivos, visto que possuem uma existéncia anterior ao sujeito. O
papel da palavra esta entre, exprimir seu sentido, e designar sua referéncia. No
pensamento de Frege sobre a linguagem ndo tem lugar a subjetividade (o sujeito).
Por isso ele insiste em deixar de fora tudo aquilo que é psicolégico (as
representacgdes). O sentido, para ele, € antes um modo de apresentagédo do
objeto do que uma representacéo. Desse modo, o sentido pode ser compartithado
entre as pessoas porque, ndo estando nelas, esta no exterior. Por outro lado, o
exterior a que ele se refere parece ser aquilo que se opde ao psicolégico (as

intengdes, a expressividade do sujeito) , ndo correspondendo ao social cultural.

Saussure, ao propor a sua teoria do signo linguistico, diz que o signo néo é
a unido de uma coisa e uma palavra, mas de um conceito (significado) e uma

imagem acustica (significante). Assim, o signo lingliistico € de natureza psiquica,
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pois tanto o conceito quanto a imagem acustica sao construidos no plano mental.

Diz ele:

‘08 termos implicados nos signos lingiisticos sdo ambos psiquicos e estéo
unidos em nosso cérebro por um vinculo de associag&o” (CLG p.70/80).

Dessa forma o signo € uma totalidade definida como sendo uma “enfidade
psiquica” de duas faces: o significado (conceito = parte inteligivel) e o significante

(imagem acUstica = impress&o psiquica, parte sensivel).

Assim Saussure vai entender o significado como uma parte do signo que
esta colado no significante., numa relacdo em que um “reclama o outro”. Para ele
nem o significado nem o significante sdo uma coisa mas, se constifuem em

representagdes psiquicas da coisa.

A linglistica do século XX se desenvolve a partir dessas formulagdes,
porém mais recentemente tem levantado uma critica acerca da lacuna deixada
por Saussure quanto 3 exterioridade da lingua. Assim, ha trés “exclusGes” que
comprometem a teoria do signo linglistico: a questdo do sujeito, a questio do

referente e a questéo da histéria.

E em Benveniste e em Ducrot que vamos encontrar a preocupagio em
incorporar, nos estudos da linguagem, o elemento subjetivo e a questio do
sentido. Em Benveniste, observamos uma argumentagdo em favor do carater
subjetivo da linguagem humana. Ao contrario de Frege, Benveniste abre espago
para o sujeito na lingua que, por seu turno, s6 funciona em virtude disso. E esta
idéia de “funcionamento” da linguagem que o leva a conceituar a enunciagio
como um acontecimento de linguagem que realiza a lingua por um ato individual
do dizer, por isso ressalta a presenga do sujeito na lingua. Entre Frege e

Benveniste parece-me haver um salto qualitativamente interessante quanto a
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questdo da significagdo, no entanto, permanece ainda a dicotomia negagéo do

sujeito/centralidade do sujeito.

Ducrot (1987), por outro lado assegura que, para se estabelecer a
diferenga entre significagéo e sentido deve-se levar em conta a diferenga entre
frase e enunciado, contudo chama a atencgdo e afirma que “o sentido ndo é a
significa-¢gdo da frase temperada por algum ingrediente do discurso”. Entre o
sentido e a significagdo observa que ha uma “diferenga metodolégica” na medida
em que o sentido pertence ao dominio dos fatos construidos, ndo pela intuigdo ou
sentimen-tos mas, por hipdteses levantadas. Também ha uma “diferenga de
natureza” na medida em que a significagdo & o conjunto de instrugbes que séo
dadas para quem interpreta um enunciado, saber que sentido particular deve ser
produzido naquela situagdo. Este aspecto retomado por Ducrot, foi colocado pelos
estudiosos classicos da linguagem os quais relacionavam o significado com
“proposigbes” ou “palavras”’ Eles néo utilizavam a terminologia sentido, contudo
parece-me que a idéia de significados completos ou incompletos faz corresponder
a idéia do que seja sentido. O sentido para Ducrot € uma agéo de interpretar pelo

reconhecimento, nos enunciados, indicagdes sobre a enunciagao (p.173).

Da mesma forma, a abordagem desenvolvida, a partir dos anos 60, na
Franca, sobre a construgdo do discurso e que ficou conhecida como Analise do
Discurso Francesa (AD) vai apresentar uma teoria sobre ¢ sentido, definido como
sendo algo que se constrdi através de uma enunciagdo, isto &, da agéo de
produgdo do discurso sendo este entendido com uma forma de realizagdo da

lingua. Ou seja o discurso € a propria lingua em “funcionamento”. A idéia de

3 Segundo os estbicos os significados sao “compietos” quando aparecem em proposictes, Ex: “Sécrates
escreve” e s8o0 “incompletos” quando estfo na palavra isolada, Ex; "escreve”,

18



funcionamento em oposi¢do a de “fungdo” da lingua é interessante no sentido em
que, desta perspectiva, tudo aquilo que se diz, é sempre dito a partir de condigdes
que preexistem & lingua (considera-se, neste caso, as “condigdes de produgéo do
discurso”). Ao falar sobre o papel dessas condigdes no discurso, Pécheux (1990)

afirma:

“Os fenBmenos lingliisticos de dimensdo superior a frase podem,
efefivamente, ser conhecidos como um funcionamento, mas com a
condigdo de acrescentar imediatamente que este funcionamento ndo é
igualmente lingdistico, no sentido atual desse termo e que néo podemos
defini-lo sendo em referéncia ao mecanismo de colocagdo dos
protagonistas e do objeto do discurso, mecanismo que chamamos de
“condigbes de produgdo do discurso” (p.78).

Desse ponto de vista, a lingua deve ser considerada como algo que esta
na vida das pessoas refletindo as caracteristicas do tipo de organizagao humana.
A lingua nédo deve ser considerada apenas como instrumento para transmitir
informagbes. Sabemos que, ao interagir com 0 mundo e com 0s outros, 0 homem
aprende a significar as suas ag¢des fazendo uso de algum tipo de linguagem
disponivel a cada momento. Assim, toda e qualquer atividade humana é signifi-
cativa e serve para a comunicagdo, contudo se a lingua esta inscrita na vida do
homem, por meio da cultura, a historia e as relagdes interpessoais, entdo & por

seu uso que o homem se constitui, histérica e culturaimente.

De uma perspectiva interativa da linguagem ¢ importante a contribuigéo de
Bakhtin. Este apresenta o problema da significagdo e do sentido como um dos
mais dificeis da linguagem. Talvez esteja na sua concepgdo de linguagem, a
complexidade do problema. A abordagem lingliistica de Bakhtin n&o se prende as
questdes puramente linglisticas mas decorre de uma ampla visdo de mundo e de

realidade, que termina por entrecruzar varias areas do conhecimento. A relagdo
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quer procura estabelecer entre linguagem e sociedade, mais precisamente, entre
linguagem e ideologia, leva-o a interessar-se pela compreensdo da natureza
social dos fatos lingUisticos. A lingua, para Bakhtin (1992a), nao é um produto
que se transmite. Ela se desenvolve tendo como base o movimento da comu-
nicagdo verbal e, & nesse movimento, que os individuos vao se constituindo como

sujeitos.

A questdo do sentido e da significagdo é colocada como uma propriedade
da enunciacdo. O sentido é o tema da enunciacéo, € aquilo que expressa uma
situacdo concreta, na qual a fala é produzida. Assim, o tema e determinado, nao
pelas formas lingUisticas mas pelos elementos n&o verbais de situagdo de
linguagem. Sendo a significagdo outra parte da enunciagao, ela é diferente do
tema pois é composta por elementos abstratos, e leva em conta as significagbes
das palavras, as formas de suas relagbes morfologicas e sintaticas, a entonagao,
etc. (p.125). Por suavez, o tema s6 se realiza tendo como base a estabilidade da
significagéo, contudo, na comunicagéo verbal, além do tema e da significagao,
toda palavra comporta também um “acento apreciativo”. Néo existe palavra sem
este acento apreciativo, pois ela é assimilada pela entonagao expressiva sempre
presente numa comunicacdo verbal. Para Bakhtin, somente uma concepgéo
abstrata do sistema linglistico, vai apagar este carater apreciativo da enunciagéo.
O valor apreciativo é o que marca a polissemia da palavra. Desse modo, da
mesma forma que o sentido necessita de uma certa estabilidade da significagéo,
é também construido pela influéncia da multiplicidade de sentidos da palavra,

carater resultante da relagao linguagem/realidade. Sobre isto Bakhtin enfatiza:

‘o sentido da palavra é totalmente determinado pelo contexto. De fato, ha
tantas significagbes possiveis quanto contextos possiveis”. (1992 a: p.106)
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Contextos aqui devem ser entendidos como situagtes de interagéo de
linguagem, onde uma mesma palavra pode ser colocada sempre em situagéo
conflitante, pois 0s contextos nunca sédo os mesmos. A palavra esta, em cada um,
de forma dialética, viva, e marcada por influéncias de diferentes contextos.
Decorre dessas formulagdes uma concepgdo de linguagem que nega por
completo a imutabiiidade do signo linglistico. As intengdes e expressividades das
pessoas se materializam na linguagem. Compreendé-la ou submeté-la as proprias

intengdes e acentos é um processo dificil e complexo.

Nesta mesma linha de pensamento, e a partir da psicologia, Vygotsky se
detém no estudo do significado das palavras para explicar o desenvolvimento do
pensamento humano. Admitindo que o pensamento so existe apoiado em
palavras, estas decorrem de um longo processo de significagdo das relagbes
interpessoais que, por sua vez, sdo mediadas por signos lingiiisticos. Estudando
o desenvolvimento do pensamento em criangas observou que, enquanto o desen-
volvimento semantico da fala infantil se constréi a partir de um todo significativo, o
desenvolvimento fonético se da a partir de unidades menores da fala - a palavra -
para uma construgcdo mais complexa - a frase. Em seus estudos acerca do
desenvolvimento da linguagem, Vygotisky concluiu que o pensamento opera mais
com a semantica (significado) do que com a fonética (significante). Desse modo, e
do ponto de vista semantico, o sentido esta sobre o significado pois o sentido é
entendido como algo mais amplo, mais instavel e articulavel a diferentes contex-
tos; enquanto o significado & algo mais estabilizado em relagéo as influéncias
contextuais. Atribuir ao signo linglistico essas particularidades € romper com
uma concep¢ao de linguagem que vé a palavra como um elemento de um

sistema linglistico imutavel.
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Contudo, entender que o significado evolui, implica buscar compreender os
mecanismos de transformag¢des que ocorrem no nivel da consciéncia humana.
Vygotsky relaciona estas transformagdes com o desenvolvimento dos conceitos.
Para ele o significado ndo se completa quando uma crianga aprende uma palavra.
Ao contrario, a aprendizagem de uma palavra € um momento que marca o
comego de um longo periodo. Neste ponto as idéias de Bakhtin e de Vygotsky se
aproximam e ganham uma importancia significativa. As formulagdes que ambos
fizeram sobre este aspecto coloca em primeiro plano a fungéo mediadora da lin-
guagem e a questao da formagédo da consciéncia humana. Podemos dizer que,
para ambos, a linguagem tem uma funcao constituidora da mente humana. Tanto
para Bakhtin quanto para Vygotsky, a consciéncia é formada na medida em que a
crianga se integra culturalmente/socialmente, por meio da lingua. O interessante,
nesses dois autores, é considerar a questdo da significagdo relacionada com os
contextos culturais, historicos e sociais. Para Wertsch (1991) Bakhtin procurou
formular uma teoria da significagdo que negasse o individualismo como centro de
explicagdes para questées do desenvolvimento da linguagem no homem. Segun-
do ele, o trabalho de Bakhtin “em lugar de buscar a fonte de produgdo do sig-

nificado, assume que o significado esta sempre baseado na vida grupal’ (p. 88).

Vygotsky, quando elege a palavra para explicar o funcionamento mental,
ndo a concebe como um elemento isolado e imutavel que esta na lingua unida por
um elo associativo, 0 que impede qualquer transformag&o ou evolugdo. Ao
contrario,” a palavra'é uma reflexdo generalizada da realidade” na medida em que
é concebida na articulagdo pensamento/linguagem, constituidora do conheci-

mento e do funcionamento especificamente humano.
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A abordagerm historico - cultural em psicologia traz elementos significativos
para a analise da linguagem humana da mesma forma que a abordagem filoséfica
de Bakthin sobre & linguagem elucida importantes questdes sobre a constituicao
da consciéncia hurnana. Em ambos os pensamentos, a concepgdo de que a agéo
humana (a linguagem, o pensamento) é determinada pelas condigbes concretas
de existéncia do homem no mundo, é o ponto de partida para as respectivas afir-
magdes sobre a constituicdo do sujeito. Ha, nestes dois autores, idéias comple-

mentares quanto ao pensamento e a linguagem.

A idéia de que a compreensao no homem - consequentemente a sua ativi-
dade - é mediada semioticamente, ou seja, que o homem, por meio dos signos
linglisticos, constréi conhecimentos, caracteriza a agdo humana como sendo
resultado de um processo de significagdo constante. A natureza significativa e
comunicativa do signo transforma a qualidade da vida humana ao longo de seu

desenvolvimento. Como afirma Vygotsky:

"N&o e simplesmente o conteido de uma palavra que se altera, mas o
modo pelo qual a realidade é generalizada e refletida em uma palavra”
(1987:133).

Para ele, entdo, a capacidade de reflexdc generalizada da realidade é a
principal caracteristica da palavra e por isso tem um importante papel no

desenvolvimento da consciéncia humana.

Bakhtin (1992a), discutindo sobre o carater ideolégico e filoséfico da
linguagem, apresehta também a palavra (que tem fungdo de signo) como
elemento constitutivo da consciéncia humana. Diz ele: a consciéncia s6 pode
surgir e se afirmar como realidade mediante a encarnac¢do material em signos”

(op.cit. 33). Por sua vez os signos surgem do processo de interagéo social, entre
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uma consciéncia individual e uma outra E, portanto, nas relagbes sociais no
universo de signos que a consciéncia se desenvolve. Neste sentido, a fungdo

comunicativa da linguagem produz a atividade humana, a pratica social.
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Enunciliagdo e compreensio na perspectiva de Bakhtin

Bakthin (1992b) apresenta a visdo da linglistica do século XIX
representada por W. Humboldt e Vossler que destacam, respectivamente, a
fungéo formadora da lingua sobre o pensamento e a fungéo expressiva, ambos
colocando em segundo plano a fungdo comunicativa da lingua. Da perspectiva da
linglistica tradicional, a linguagem & considerada apenas do ponto de vista do
locutor, sem relagdo com os outros parceiros da comunicagdo verbal. Seu
esquema tedrico basico é representado pelos processos ativos da fala do
locutor e, por outro lado, pelos processos passivos da fala do ouvinte. Bakthin
faz objecdo a este esquema, admitindo ao contrario uma “atifude responsiva
ativa” do ouvinte, isto &, o fato de, durante todo o processo de elaboragdo do
discurso, sempre existir uma compreensao ativa do ouvinte, pois ha sempre uma
compreensdo daquilo que foi ouvido, lido, etc. Prossegue a sua critica a esta
concepgéo de ling uagem situando naquela época (anos 50) a visdo equivocada
dos linglistas acerca do processo de comunicagdo verbal, os quais utilizavam
indistintamente a palavra discurso da mesma forma que nao colocavam como
problema de estudo a questdo dos géneros de discurso e, tampouco o
enunciado. Adotavam a palavra e a oragdo como unidades do sistema da lingua.
Por sua vez, assumir o enunciado como “unidade real da comunicagdo verbal’, e
ndo como "unidade‘da lingua”, marca a oposi¢do que Bakthin faz a linglistica
geral. Para ele, a fala s existe na forma concreta dos enunciados (o discurso) de
um individuo. Nao tem existéncia fora desta forma. A partir daf procura fazer o
confronto entre estes pontos de vistas sobre o processo de comunicagao verbal e

define o enunciado como um elo na cadeia da comunicag¢do verbal e o didlogo
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como a ‘forma classica e mais simples de comunicagdo”. Compreender o
enunciado como “um elo na cadeia da comunicagdo verbal” & admitir a sua
conexdo com outros enunciados. Apresenta assim, trés elementos constitutivos
do enunciado que o diferenciam da ora¢d@o ou da palavra isolada. A primeira
caracteristica, a alternancia dos sujeitos falantes, delimita as fronteiras do
enunciado. implica a troca de turnos de fala dos interlocutores no discurso; a
segunda, o acabamento especifico do enunciado, vai permitir acs parceiros da
comunicagdo verbal prever o fim do enunciado, possibilitando uma atitude res-
ponsiva. Por sua vez o acabamento total do enunciado é percebido pela forma de
estruturagdo dos géneros, pela intengao do locutor, enfim pelo fato de os par-
ceiros da comunicagdo verbal terem conhecimento da situagdo discursiva e dos
enunciados anteriores. Por fim, uma terceira caracteristica do enunciado a
relagédo do enunciado com o préprio locutor e com os outros parceiros da
comunicagdo verbal, é determinada pelo julgamento que faz o locutor de seus
préprios enunciados. Ha uma relag@o valorativa do locutor com o objeto do
discurso, por isso a escolha dos recursos linglisticos e dos géneros do discurso é
determinada pelo sentido que tem o objeto do discurso para o locutor (autor).
Bakhtin disserta tambéem sobre.o efeito da oracdo e da palavra no discurso, a
partir da linglistica geral que as toma como unidades do sistema da lingua.
Nestes termos, a oracdo se limita a ser um recurso lingilistico, inserida no
contexto de um tnico e mesmo locutor. Considerando a oragdo ou a palavra
isoladamente, elas ndo apresentam nenhuma similaridade em relacdo ao enun-
ciado. Ao contrario, ndo possibilitam uma atitude responsiva no ouvinte, possuem
apenas uma significagéo linglistica, gramatical, o que nlo ¢ suficiente para pro-

vocar uma resposta. Ndo possuem expressividade porque ndo se relacionam com
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o locutor. Nesse s entido a ora¢do, como a palavra, é neutra, ndo tem autor. No
entanto, a oragdo pode se tornar uma unidade da comunicagio verbal se se
deixar ser influenciada por aspectos nao gramaticais. Bakhtin apresenta entdo
situagées em que a palavra ou a oragéo se tornam enunciados e ganham uma
fungéo comunicativa na linguagem. S&o situa¢des nas quais é o contato entre a
realidade concreta e a significagdo linglistica, que provoca o “lampejo da expres-
sividade”.

Bakhtin introduz com isto a idéia de que no discurso ha sempre outros
discursos. A nog@o que formula da relagéo entre o eu e o outro no espago da co-
munica¢do verbal ndo separa os falantes em componentes estaticos mas intro-
duz a idéia de alteridade no didlogo. Um locutor nunca é o primeiro a falar de um
mesmo objeto do discurso. Ha sempre um outro enunciado anterior referindo-se
ao mesmo objeto do discurso. A existéncia de um enunciado implica a existéncia

de outros enunciados que o antecedem ou que o sucedem.

Como unidade linglistica, considerada isoladamente e separada da
realidade a palavra aparece apenas como elemento do sistema lingliistico, com-
preensivel para todos os usudrios da lingua. No entanto, a palavra, considerada
na esfera da comunicagdo verbal, € um recurso lingiiistico que pode servir para
manifestar a expressividade do falante e, neste caso, traz outras particularidades
que transformam o seu carater de neutralidade inicial. E no encontro entre a pala-

vra e a realidade concreta de seu uso que ela se torna expressiva.

Assim, parece que os extremos da natureza da palavra sdo sua existéncia
gramatical, léxica, simplesmente e, a sua existdncia enunciativa. De um lado, a
palavra é neutra, apenas significante na esfera gramatical. Neste caso n3o per-

tence a ninguém. De outro lado, na comunicagio verbal, a palavra ganha
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destinatério”, por esta razéo, na elaboragdo de um enunciado presume-se sempre
uma atitude responsiva ativa. Por sua vez, a resposta do outro, que ainda € uma
imagem do locutor durante o processo de elaboragdo do enunciado, exerce
influéncia sobre o enunciado como um todo. Este processo determina a escolha
do género do enunciado. A partir destas constatagées podemos concluir que,
conhecendo o publico a que se destina um determinado discurso, conhecendo as
formas dos géneros dos discursos, a nossa fala se organiza no sentido da

comunicagdo, o que leva a uma “‘compreenséo responsiva ativa” desse discurso.

Partindo de preocupacgdes que se opSem ao pensamento da linglistica de
sua época, Bakhtin busca compreender a natureza da comunicagao verbal ele-
gendo o enunciado como unidade de anélise. De outro lado, questionando tam-
hém os métodos que estavam sendo utilizados pela psicologia, Vygotsky toma o
significado como unidade para a aplicagédo de um novo método de analise da
consciéncia humana. Em ambos, a palavra adquire um sentido social pois ela é
significada na relag&o com o outro (a palavra na comunicagdo verbal paraume

a palavra na interagao social para o outro).

A compreensdo, para Bakhtin, tem um importante lugar no processo de
comunicagao verbal. Partir do suposto de que a acdo de compreender esta no
ouvinte nega por completo uma atitude passiva deste Ultimo. Em todos os casos
da comunicagdo verbal ha compreenséo. Alguns tipos de géneros de discurso
(géneros secundarios como 0s liricos, por exemplo) poderdo nos levar a pensar
que a compreensao ndo ocorreu porque muitas vezes a resposta ndo & imediata.
No entanto, garante Bakhtin, aquilo que foi ouvido ou lido estara refletido no

comportamento ou no discurso do outro, posteriormente. A este tipo de
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diferente contetido. No interior do enunciado ganha expressividade porque esta
relacionada com o falante, com o autor, com os enunciados atheios, portanto com
diferentes realidades concretas. Enquanto expressao do locutor, a palavra é pro-
vocadora de resposta e pode com isto estabelecer, de fato, uma relagéo
comunicativa. Com este atributo a palavra deixa de ser uma unidade da lingua e
se transmuta em unidade da comunicagao verbal. Quando Bakhtin toma a palavra
ou a oragdo, como unidade da lingua apenas com existéncia gramatical, parece
admitir uma existéncia temporaria porque sé a concebe verdadeiramente na
esfera da comunicagdo verbal. Também Vygotsky (1987), investigando o desen-
volvimento da linguagem infantil observa que a primeira palavra pronunciada pela
crianga ¢ na verdade uma frase completa. Se a crianga em fase inicial do
processo de significagdo da palavra parte do geral para o particular & impossivel a
palavra se configurar iscladamente, pura e limpa de influéncia de natureza néo
lingiiistica. O universo das palavras é entrecortado de significagbes provenientes
de diferentes contextos. Mesmo levando em conta o lado gramatical da palavra
ela mosira uma outra face que a torna expressiva comunicativa e capaz de

estabelecer a comunicagéo humana.

Desse modo, a construgdo de um enunciado nédo é algo solitario, de origem
pessoal. Esta elaboragdo tem estreita relagdo com os enunciados dos outros.
Bakhtin afirma: “o0 enunciado elabora-se em fun¢do da eventual reagéo-resposta,

a qual é o objetivo preciso de sua elaboragdo” (1992b.:320).

Outro aspecto importante na concepgéo bakhtiniana sobre a linguagem
humana & o papel do outro na constituicio do enunciado. A relagdo é de
influéncia matua. Para ele, na elaboragdo de um enunciado, o papel do “outro” é

constitutivo do enunciado. Todo enunciado, diz ele, esta voltado ‘para o
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compreensdo Bakhtin vai chamar de “compreenséo responsiva de agédo

retardada’.

Sera que com isto podemos pressupor que em todo discurso (comunicagdo
verbal), falado ou escrito, a compreensdo é inevitavel? Entdo, até que ponto
podemos dizer que alguém nao compreendeu o que leu? A ideia de
“compreensdo responsiva de agéo retardada” me leva a pensar que, em algum
momento do discurso, a sua compreenséo se faz. Isto &, inexiste a ndo compre-
ensio. Por outro lado resta-nos refletir sobre a questdo da compreensdo inda-
gando sobre a sua abrangéncia - o qué e como se compreende? Assim, &
prudente considerar que a compreenséo tem sempre um limite posto, ou pelo
texto ou pela situagdo da comunicagdo verbal. Sendo dessa maneira é possivel
haver uma nao correspondéncia de sentidos ou até mesmo uma né&o

compreensao.

A partir da leitura de um texto, por exemplo, o ato de compreender ndo € o
reconhecimento apenas das formas linglisticas mas, pode ser também a
compreensao das diferentes formas de uso da lingua que estio ali implicadas. E
a busca de sua significacdo num contexto concreto no qual foram elaborados
certos enunciados. Qutros elementos (ndo formais do ponto de vista da lingua)

estdo em jogo quando se faz a leitura de qualquer texto.

Parece interessante pensar sobre as condicGes pedagoégicas de produgéo
da leitura. Sabemos que, tradicionalmente, a escola utiliza a lingua de modo for-
mal, presa as exigéncias da sua estrutura gramatical. Raramente observamos
procedimentos adotados pela escola na exploragéo de outros aspectos nao gra-
maticais de um texto. Deve haver um limite (pedagégico) que devemos
ultrapassar para alcangar um trabalho mais real e concreto com a leitura. Ou seja,
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o ato de ler ndo deve estar restrito ao entendimento das formas linglisticas, mas
deve alcangar a compreensao das formas (dos géneros do discurso), de seu uso
nas diferentes circunstancias (1892b:304). No caso, é preciso saber as condigdes
concretas nas quais o discurso foi produzido e a sua origem, para que a leitura
também seja produzida pois o pressuposto & o de que quem |é também elabora
enunciados. H& sempre uma elaboragdo na forma de enunciados-respostas.
Entdo posso pensar que a leitura possibilita a criagdo de novos enunciados, de

um novo e outro discurso por parte de quem [é.
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Interagdo social e a mediagdo semidtica: conceitos da

teoria historico-cultural

Na ciéncia psicoldgica, Vygotsky rompe com os paradigmas vigentes em
diferentes teorias psicoldgicas, no final do século passado e comego deste.
Naturalismo, Reflexologia, Associacionismo, sdo todos eles modelos teédricos que
ndao ddo conta da explicacdo da complexidade do comportamento humano - ou

pelos métodos utilizados ou pelos principios explicativos assumidos.

Segundo o ponto de vista de Leontiev acerca da elaboragdo tedrica de
Vygotsky, é o aspecto tedrico-metodolégico do pensamento vygotskyano em Psi-

cologia que traz grandes avangos para a psicologia atual ( Leontiev;1996:426).

Naquela época, as idéias marxistas impregnadas no pensamento cientifico
pela revolugdo politica da Rassia, colocavam para os psicologos a tarefa de ela-
borar uma nova psicologia que fosse orientada pelos principios do materialismo
historico-dialético, combatendo com isto o dominio do pensamento idealista da
psicologia introspectiva da consciéncia individual. Vygotsky e seu grupo de
colaboradores assumem a tarefa de construir uma psicologia dentro deste espirito
mas tendo como base a prépria psicologia. As suas elaborages deveriam se
basear na analise da atividade pratica do homem, da sua relacdo com o social e
do uso de instrumentos na vida humana. A convic¢édo de que a atividade pratica
tem um carater mediado por instrumentos faz Vygotsky buscar esta particu-
laridade também na atividade psiquica do homem, e demonstrar a diferenga que
ha entre os processos psiquicos ndo mediados e os mediados por instrumentos
auxiliares. A sua hipotese principal passa a ser entdo a de que 0s processos
psiquicos tem um carater mediado por meio de instrumentos especificos. Este
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carater mediado  dos processos psiquicos modifica o proprioc processo e
reorganiza a estrutura psicoldgica, concepgao que ressalta o carater dialético da
abordagem de Vygotsky, naturalmente relacionado com a sua visdo histérica
acerca do desenvolvimento das fungbes psicolégicas superiores. Sobre a pers-
pectiva histérica da abordagem de Vygotsky, é a atividade do homem com a
ajuda de instrumentos o aspecto marcante que vai determinar a evolugéo psiquica
humana e ndo fatores maturacionais ou biologicos. Decorre dessas idéias uma
concepgdo de desenvolvimento psicolégico numa perspectiva mais transfor-
madora e revolucionaria do que evolucionista e de mudangas superficiais. Sobre

a questao do desenvolvimento afirma Vygotsky :

“(...) nosso conceito de desenvolvimento implica a rejeicdo do ponto de
vista comumente aceilo de que o desenvolvimento cognitivo é o resultado
de uma acumulagdo gradual de mudangas isoladas. Acreditamos que o
desenvolvimento da crianga é um processo dialético complexo
caracterizado pela periocidade, desigualdade no desenvolvimento de
diferentes fungbes, metamorfose ou trans-formagdo qualitativa de uma
forma em outra, embricamentos de fatores intemos e externos, e processo
adaptalivos que superam os impedimenfos que a crianga encontra.”
(1988:83).

A explicagdo marxista sobre a rela¢do do homem com a natureza, relagéo
que o faz criar e utilizar instrumentos para resolver suas necessidades e
problemas, deu a Vygotsky os elementos para pensar a base psicoldgica dessa
relagio. Os “instrumentos psicolégicos” tem a fungéo de orientar e organizar a
atividade do su}eitd que os utiliza. Por isso existe uma fungdo mediadora na
relagdo homem - mundo. De maneira analoga a criagdo e uso de signos (instru-
mentos psicolégicos) pelo homem vem a ser a questdo crucial da psicologia de

Vygotsky.
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A acdo mediada por signos &€ uma caracteristica fundamental da atividade
humana. Esta se transforma, qualitativamente, ao longo do desenvolvimento cul-
tural. No decorrer do desenvolvimento da crianga ocorre um processo de “interna-
lizagdo” dos signos (meios auxiliares externos ) que por sua vez, vai ser respon-
savel pelo aparecimento das fungdes psiquicas superiores. H&, neste sentido, um
refinamento e aperfeicoamento das ag¢des humanas. Em seus estudos Vygotsky
observou gue, na agéo de um adulto quando nédoc € explicito o uso de meios
auxiliares, isto ndo significa que o adulto ndo os tenha usado. Na realidade, ha
sempre uma mediagdo que acontece no nivel interno, e no adulto jda ocorreu um
processo de internalizagio desses signos o que lhe permitira uma ag&o inteira-
mente interna. Para utilizar meios simbdlicos de mediagio o adulto ja passou por
um longo processo de desenvolvimento psicologico que decorre das transfor-

macdes da relagéo signo (palavra) - significado.

As possibilidades de novas configuragbées no desenvolvimento psicolégico
sdo caracteristicas do processo de desenvolvimento de qualquer fungao psico-
légica. No entanto, estas possibilidades né&o estéo postas a priori nem no organis-
mo nem fora dele. Estao, sim, relacionadas com um outro processo que decorre
das interagbes do homem com a cuitura e a histéria de seu tempo, em dado meio
social. Essa dimensao social do desenvolvimento possibilita ao homem interagir,
desde cedo, com instrumentos e simbolos produzidos pela cultura da sociedade
na qual esta inserido, permitindo o aparecimento nele de certos mecanismos
psicolégicos (internds) e de estratégias de agédo (externos). Dessa forma a apren-
dizagem & um aspecto fundamental e necessario no desenvolvimento cultural
humano. Refletindo sobre a relagdo entre aprendizagem e desenvolvimento

mental, Vygotsky questiona as pesquisas sobre o desenvolvimento do
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pensamento na crianca que partem da premissa de independéncia entre estes
dois processos € rebate as concepgdes cujos pressupostos basicos minimizam o
papel da aprendizagem no desenvolvimento. De modo geral, estas pesquisas
consideram o pensamento da crianga, sua inteligéncia, suas idéias sobre o
mundo, etc. como sendo processos autdnomos, ndo influenciados de maneira
nenhuma pela aprendizagem escolar. Ao contrario, a concepgéo que Vygotsky as-
sume vai encarar a pedagogia, o ambiente escolar, como de importancia crucial
para o desenvolvimento geral do sujeito. Sustenta que os processos de apren-
dizagem escolar (das matérias escolares) seguem em torno das novas aquisigbes
em idade escolar, portanto em torno de pontos fundamentais do desenvolvimento

nesta idade (Bronckart, 1985:14).

Buscar explicagbes sobre as formas mais sofisticadas do pensamento
humano implica, para Vygotsky, em tragar a sua histoéria ou seu contexto de
origem. Este contexto, que produz formas superiores de pensar, € formado essen-
cialmente por instituigdes humanas e sociais (a familia, a escola, etc). Como afir-
ma Riviére (1984:18) “Vygotsky via a escola e as situagbes de educagdo informal
como o melhor" laboratério natural” (talvez seria meihor dizer laboratério cultural)
de Psicologia humana’. Neste sentido, se a escola € o lugar onde aprendizagens
acontecem, e se 0S processos de aprendizagem sdo objetos de investigagéo da
psicologia, pode-se concluir entdo que a escola € o lugar privilegiado para
investigagao da psicologia.

Semelhantemente Bronckart considera que “na visdo vygotskyana toda
aprendizagem humana é ao mesmo tempo artificial e natural, depende, em parte,
de instituigdes humanas. A escola é o lugar mesmo da psicologia, porque é o

lugar mesmo das aprendizagens e da génese das fungbes psiquicas” ( op.cit. 19).
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A posicdo da psicologia deve ser, entdo, a de aceitar a idéia de que o
desenvolvimento das funcges psicoldgicas complexas deve ser explicado a partir
de premissas que levem em conta a dimenséo interpessoal (social) da vida
humana, devendo ser considerada, a fungdo da fala, como organizadora do

proprio sujeito.

Em estudo do final da década de 20 e intitulado “O instrumento e ©
simbolo no desenvolvimento da crianga,” Vlygotsky chama a atengéo para a
relacdo entre os seres humanos e o seu ambiente fisico e social. A partir de
exemplos experi-mentais levantados em varios estudos® cujas premissas
pretendiam explicar as bases bicldgicas do comportamento, Vygotsky adota
premissas diferentes para explicar as formas de inteligéncia pratica
especificamente humanas (1988:25). As conclusSes de dois daqueles estudos
demonstram similaridades na atividade pra-tica entre a crianga pequena (que
ainda nao fala) os adultos afasicos e os macacos antropodides. Estas
similaridades conscientizam Vygotsky acerca da importancia de compreender a
atividade pratica da crianga antes de adquirir a fala. A partir dessa constatacao

afirma que:

“O momento de maior significado no curso do desenvolvimento
intelectual, que déa origem as formas puramente humanas de inteligéncia
prética e abstrata, acontece quando a fala e a atividade pratica, entdo
linhas completamente independentes de desenvolvimento,
convergemn (1988:27).

Em seus experimentos sobre esta relagdo da fala com a atividade pratica,

observou que a fala tem um pape! especifico na realizacéo da atividade pratica

*Os ptincipais estudos tomados por Vygotsky foram: Karl Stumpf (inicio do séc. XIX }; A Gesell (1925);
Wolfgang Kohler (1925 ); K. Buhler (1924); C. Buhler (1930); S. A Shapiro e E. D. Gerke (1928), P.
Guillaume e | Meyerson (1930 ). IN: VYGOTSKY, L. S. A formagéo social da mente. Martins Fontes, SP
1988 : 163-64.
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pois, além de facilitar a interagao da crianga com o objeto (o outro) apresenta uma

fungdo controladora do proprio comportamento da crianga. Assim a atividade

simbdlica tem uma funcéo organizadora € produz formas novas de compor-
tamento. Esta fungao planejadora e organizadora da agao pratica atribuida a faia
aparece no que Piaget chama de “fala egocénlrica” da crianga pequena. Por iss0,
no curso do desenvolvimento infantil a fala egocéntrica & vista como sendo uma
forma de transi¢@o entre a fala exterior e a interior. As tentativas da crianca
para compreender uma situacao com certo nivel de dificuldade por meio da faia,
podem ser consideradas como momentos de passagem da fala exterior (social)
para a interior. Dessa forma, entender a fala interior & urna tarefa que Vygotsky
se propde estudar. O pressuposto basico desse estudo esia relacionado com O
carater histérico do desenvolvimento do pensamento verbal pois as leis e as
propriedades especificas desse comportamento nao s30 encontradas nas forrmas

naturais de pensamento e fala.

Em outro estudo sobre a natureza da relacdo entre O pensamento & a
linguagem, Vygotsky apresenta o processo do pensamento verbal como resultado
da reflexao que ocasionou as suas experiéncias acerca do desenvolvimento da
linguagem € do pensamento na crianca. No capitulo "Pensamento e Palav}"a",
que trata da relacao entre pensamento e fala, procura estabelecer quais deve-
riam ser as caracteristicas de um método apropriado para este estudo, chegando
a conclusédo de gue sO um meétodo que tomasse o significado das palavras como
unidade poderia dar conta do estudo do pensamenio verbal ja que, sendo O
significado ao mesmo tempo um fendmeno do pensamenio & da fala, vem a ser
entdo a unido da palavra de pensamento. A partir da constatagao de que o

significado das palavras evoliui, discute o tratamento dado por algumas teorias
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psicolégicas acerca do elo que une a palavra e o significado, chegando a
conclusdo de que as teorias associacionistas ndo sé ndo explicam o
desenvolvimento histérico do significado das palavras como também o
desenvolvimento do significado das palavras no processo de aquisigdo da
linguagem pela crianga. Neste estudo faz uma distingéo entre dois planos da fala:
um, interior e semantico, significativo; outro, exterior e fonético, vocal. Esses dois
planos s&o considerados como uma unidade complexa e ndo homogénea, em-
bora tenham ambos suas préprias leis de movimento. No aspecto exterior da fala,
o movimento parte do particular para o geral, enquanto em seu aspecto interior,
do geral para o particular. Seguindo diregdes opostas, esses movimentos n&o
coincidem entre si e, no entanto, ndo sao independentes. Tambem a natureza
psicolégica da fala interior é apresentada. Vygotsky retoma criticamente o com-
ceito de fala egocéntrica de Piaget e o reformula, atribuindo a fala egocéntrica néo
s6 a precedéncia sobre a fala interior mas o fato de se constituir num passo
necessario para o seu acesso, tornando-se, a fala interior, o pensamento verba-

lizado.

Para Vygotsky, é o estudo dessa relagdo, fala-pensamento, em Psicologia
que abre perspectivas para a compreensao da natureza da consciéncia humana.
Desse modo, sobre a génese do pensamento na crianga, afirma que, no desen-
volvimento ontogenético, o pensamento e a fala tem raizes diferentes e conclui
que haveria, no principio, um periodo pré-intelectual da fala e um periodo pré -
linglistico do pensémento, em que palavra e pensamento ndo estariam ligados
por um elo primario. A seguir, palavra e pensamento estabeleceriam uma cone-

x80 entre si, modificando-se a conex&o e a natureza de ambos, no decorrer do
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desenvolvimento da crianga. Assim, “o pensamento forna-se verbal e a fala

racional” (1987: 38).

Nesta relagio pensamento-palavra, a mediacdo semibtica & parte inte-
grante dos processos psicologicos para a formagdo e construgdo de significados
na crianga. O uso das palavras em diferentes contextos s&o meios auxiliares para
a crianga chegar até o significado. A maneira como isso se da decorre do carater
transformador da palavra, do significado, e do proprio pensamento da crianga. Da
mesma forma que o pensamento da crianga muda ao longo do desenvolvimento,
a relagado palavra-significado também se transforma no decorrer do desen-
volvimento historico-cultural. Assim, é somente na dimens&o da transformagao
que se deve explicar a formagdo de conceitos, entendendo-a como sendo um
processo que decorre de muitas outras fungbes psicolégicas e, portanto, nao

dependente apenas da aprendizagem.

Neste capitulo vimos as formulagdes tedricas de Bakhtin e Vygotsky pro-
curando demonstrar a sua importancia quanto a maneira de ambos abordarem as
questdes relacionadas & agdo humana. Dessa forma, os conceitos af implicados
como o de enunciagdo e compreensao dos signos, e o de interagdo social e
mediagdo semidtica, servirdo de base tedrica para o desenvolvimento do
trabalho que tentara explicitar questdes relacionadas a processos de compre-

ensio em atividades interativas de leitura.
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CAPITULO Il

OPGCOES TEORICO-METODOLOGICAS
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Pressupostos da pesquisa e objeto de estudo

As criticas que Vygotsky dirigiu aos métodos de analise utilizados pela
psicologia de sua época, formam um conjunto de principios mefodolégicos que
servem de ponto de partida para pesquisas baseadas em sua abordagem de
desenvolvimento psicolégico. O seu empenho em criar um método de analise que
pudesse “fornar objetivos os processos psicolégicos interiores” (op.cip.1988:85),
sustenta-se no principio basico de seu método que determina que, para estudar
um aspecto do comportamento, n&o se deve cenfrar o foco da pesquisa no
resultado da operagéo, mas sim na “estrutura psicolégica” reconstruida em sua
historia de desenvolvimento, pois o objetivo da analise deve ser o de “descobrir os
meios utilizados pelo sujeito para organizar o seu proprio comportamento”
(1988:84). Nesse sentido, os processos de transformagéo, a génese, e as
relagoes dindmicas do comportamento investigado sdo norteadores para a analise

psicologica.

Segundo Wertsch e Hickmann (op.cit.) a "microgénese” & um outro método
empregado por Vygotsky para pesquisar o desenvolvimento. Consiste em estu-
dar aspectos do desenvolvimento psicolégico em curtos periodos de tempo mas
suficientes para observar o processo desencadeado no individuo para apropriar-

se de habilidades, conceitos ou estratégias.

Tendo como suporte de um lado, os principios tedrico-metodoldgicos da
abordagem histérico-cultural sobre o desenvolvimento humano e, de outro, a con-
cepgao bakhtiniana de linguagem, a analise da atividade de compreender a leitura

sera possivel mediante a observagdo das agdes da crianga no espago interativo
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(social) da sala de aula (aluno-professor, aluno-aluno). Por issc mesmo, alguns

dos pressupostos deste trabalho sdo os seguintes:

1. a interagéo discursiva € o ponto de partida para o individuo conhecer. Para
Vygotsky ha uma relagdo que é genética entre os processos individuais e
sociais. Na ontogénese, o que em um dado momento & individual foi social
em sua origem. Diz ele, "o caminho do objeto até a crianga passa através
de outra pessoa”, (Vygotsky, 1988:33). Tomando como base este
pressuposto, outros sdo também assumidos:

2. a origem das fungbes psicoldgicas superiores & social e a agdo humana
tem carater mediado por instrumentos e signos {semiético);

3. a estrutura e interpretacado dos signos dependem de suas relagdes com o
contexto no qual aparecem,

4. a compreensio é construida pelo embate entre interlocutoreé.

Bakhtin define o problema da compreenséo como uma forma de “didlogo” e
diz que “compreender é opor a palavra do locutor uma contrapalavra” (Bakhtin,
1992a 132). Situando a pesquisa dentro de um ambiente escolar, atribuiremos a
estes processos um carater pedagégico, uma vez que a leitura em classes ini-

ciais acontece, também, comgo objeto de conhecimento.

O interesse principal desta pesquisa € a explicitagdo do aparecimento e
transformacéo de procedimentos psicolégicos e interativos relacionados a proces-
sos de compreensdo na leitura. O propésito que anima esta pesquisa € o de
entender as buscas realizadas pelas criangas, em sala de aula, para construirem
algum sentido de textos lidos. As interagdes estabelecidas entre crianga-crianga,
crianga-adulto e da .crianga com os textos, serdo alvo de observagédo e analise
levando em consideragdo o pressuposto de que o conhecimento, no percurso do

desenvolvimento humano, tem sua formag¢do no interior de relagbes sociais e
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culturais. Também as produg¢des individuais na forma de falas, desenhos e escrita

serdo elementos para analise dos aspectos que se constituem subjetivamente.

Nas proximas segdes apresentarei o desenvolvimento do trabalho empirico
que se desenvolveu em dois momentos distintos (se¢do 2), os critérios e 0 modo
como procedi ao recorte para constituigdo a construgdo dos dados (segédo 3) e,
finalmente, uma descrigdo da sala de aula - Escola, professora, alunos - onde se

deu a parte principal da pesquisa.
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O desenvolvimento do trabalho empirico

O caminho percorrido no trabaiho empirico foi marcado por dois momentos
distintos:

Primeiro momento: 2° semestre de 1995
Classe de 4° série da E.E.P.S.G. Bardo Geraldo de Rezende
Barao Geraldo (Centro}, Campinas -SP

Segundo momento: 1° e 2° semestres de 1996
Classe de 3° séries da E.E.P.G. Professor Francisco Alvares
Barao Geraldo (bairro periférico), Campinas -SP

Estes dois momentos nédo foram tragados previamente. A mudan¢a de es-
cola se deu por motivo da reforma administrativa implantada no ano de 1996 pela
secretaria de Educagdo do Governo do Estado de Sao Paulo, que concentrou em
espagos fisicos diferentes as classes de 1% a 4° séries do 1° grau e as classes de

52 3 82 séries do 1° grau juntamente com as classes de 1° e 3° ano do 2° grau.

Primeiro momento: uma classe de 42 série:

O primeiro momento serviu para provocar algumas reflexges iniciais acerca
das condigdes de realizagéo do trabalho escolar, permitindo tragar um panorama
geral do contexto da pesquisa. Poderia dizer que foi uma experiéncia valida pelo
fato de ter suscitado as primeiras ddvidas e levantado as primeiras questGes,
contribuindo para delimitar o objeto da pesquisa e definir as decisées teorico-

metodolégicas que deveria tomar. Pela reflexdo significativa que propiciou
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considero esta primeira aproximagdo com a escola, no segundo semestre de

1995, uma experiéncia inicial para o andamento da pesquisa.

Partindo da idéia de que a escola é um espago publico, no qual estdo em
jogo relagdes de aprendizagem, e de que, neste espago, a leitura € instrumento
e a0 mesmo tempo objeto de conhecimento, assumimos a escola como o lugar
propicio para a investigagdo de processos (internos e externos) que circuns-

crevem o ato de ler.

Na certeza de que o problema desta pesquisa estava relacionado com a
problematica educacional no interior da sala de aula, procurei aproximar-me de
uma instituicdo escolar ligada a rede estadual de ensino. A necessidade de
contatar alguma instituicdo escolar do 1° grau, provocou em mim as primeiras
duvidas quanto ao modo de aproximar-me da instituicdo. Mesmo negando uma
postura de estranhamento as “coisas” da escola, sabia que o lugar social no qual
me colocava (a posigdo de pesquisadora), muitas vezes, acarreta dificuldades
quanto a aceitagdo para a implementagao de alguma proposta. Por isso, supunha
ser necessario definir alguns critérios para a selegdo da escola e, mais

especificamente, da sala de aula, para a pesquisa.

Concordando com os principios da abordagem metodolégica conhecida

como pesquisa participante, trés exigéncias foram postas para mim:

1. apresentar e discutir com a professora da classe os objetivos do
estudo, visando provocar na professora uma atitude de critica e
aceitagio;

2. adotar uma postura de observagio participativa no sentido de quebrar
alguma atitude autoritaria e de estranhamento (por parte da pesquisa)
em relacdo a proposta pedagogica da escola, como também em
relagdo as pessoas envolvidas no trabalho de sala de aula (professora
e alunos).
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3. permitir, na medida do possivel, durante todo o tempo de minha
permanéncia na escola, um retomo para a professora acerca do que
estava acontecendo, para alimentar, reciprocamente, tanto ¢ trabalho
da professora como o trabalho de pesquisa.

Precisava que estes requisitos fossem vistos como condigbes para o
desenvolvimento do trabalho. Embora estes tenham sido colocados a priori, eles

iam naturalmente se configurando durante todo andamento da pesquisa.

Dentro deste quadro de principios teérico-praticos, aproximava-me dos
principios da pesquisa que concebe a educagio e a psicologia articuladas como
ciéncias humanas. Assim, a adogdo de principios da pesquisa etnogréafica, com
carater de intervengéao, foi a melhor opgao. Junto a estes principios , colocavam-
se as observacdes de Vygotsky acerca do métode ideal para o estudo dos
processos psicologicos bem como o seu pensamento sobre educagdo. Estas

opgbes deram a sustentagdo necessaria para fazer a pesquisa chegar a escola.

Nesta primeira fase da pesquisa empirica estive observando o trabatho de
uma classe de 4° série do 1° grau, com 32 alunos. A escolha de uma ciasse de 42
série foi determinada pelo nivel de aprendizagem que se espera das criangas
nesse estagio de ensino pois ndo pretendia este estudo tratar de processos
emergentes da fase inicial da aquisicdo da leitura mas de processos em criangas

que ja haviam ultrapassado esta fase.

Uma particularidade desta escola no ensino de 42 série, é que as matérias
escolares sao divididas entre dois professores. Sendo assim, existe um professor
para as aulas de Matematica e Estudos Sociais, e outro para as de Portugués e
Ciéncias. Imaginei que este modo de distribuicdo das matérias, pudesse ndo sb

criar ambientes estimulantes para as observagdes naquilo que estava querendo
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observar (as situagbes de leitura) como também fornecer elementos significativos
para analise. Acreditava que a colocagao do professor em cada matéria seguisse
o critério de exigéncia de formagao especifica na area que estivesse atuando.
Assim, esperava que o professor de portugués fosse alguém cuja formagéo
estivesse relacionada com a éarea de letras e que o professor de matematica,
com a area de matematica. No entanto, nao foi bem isso o que ocorreu. No
primeiro nivel do 1° grau os cursos de preparagdo do professor oferecem uma
formacao generalista. E, quanto ao funcionamento do ensino, n&o ha nenhuma
obrigatoriedade legal neste sentido, como acontece com o ensino do segundo
nivel do 1° grau & do 2° grau. Na classe de 42 série observada, a professora de
Matematica era licenciada em Geografia e a professora de Portugués tinha a
formacdo de magistério em nivel de 2° grau, com cursos de treinamento promo-

vidos pela Secretaria de Educacgéo do Estado.

A questao da formagdo do professor sucitou outros questionamentos
quanto ao funcionamento do ensino no 1° grau. De um lado, as condigbes mate-
riais de trabaltho docente no nivel da escola publica e de outro, as condigbes
materiais e objetivas relacionadas a formacgdo do professor € ac seu percurso
posterior na carreira docente. A indeterminagéo quanto as politicas publicas edu-
cacionais no sentido de valorizacdo do professor do ensino basico, investindo na
sua formagao e proporcionando condi¢des mais estimulantes de trabalho, e 0 nao
comprometimento dessas mesmas politicas em relag@o ao conhecimento neste
nivel de ensino tem nitidas repercussdes na pratica pedagdgica da sala de auia.
Sio evidentes as inconsisténcias e incoeréncias dos projetos pablicos voltados
para o atendimento das necessidades materiais para viabilizar o acesso ao

conhecimento que a escola objetiva.
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Quanto a formagdo da professora da classe e sua motivagéo para o
trabalho escolar, a situag&o nao esta distante do quadro apontado por Guiomar
Namo de Melio, em pesquisa realizada no inicio dos anos 80. Conclui este estudo
que a ndo motivagao do professor (a sua insatisfagdo) para o frabalho esta asso-
ciada muito mais a condigGes objetivas do exercicio da profissdo, como o baixo
salario e as desvantagens da carreira, do que a fatores mais subjetivos como a

realizagdo pessoal e a “vocagdo” (Mello, 1982).

As atividades dos alunos nas aulas de portugués oscilavam entre copiar no
caderno, textos escritos no quadro-negro pela professora, fazer ditados, ou
ainda, realizar exercicios de compreensaoc de textos, respondendo aos questio-
narios propostos no livro utilizado em classe. Neste momento da pesquisa a
minha participagéo foi mais de “observadora-participante” do que de “participante-
observadora” . Isto porque minha agdo na sala de aula limitava-se a seguir os
planos da professora sem propor nenhuma atividade especifica para a pesquisa
que se constituissem em situagdes experimentais. Interessavam-me a dindmica
geral da sala de aula e as situagbes de trabalho com a leitura em classe. Desse
modo, apenas essas situagdes foram registradas na forma de diario de campo.
Nao foi utilizada neste momento, a camara de video. Os registros feitos estavam
relacionados ao objetivo do estudo e refletiam o meu olhar. Portanto, os dirios de

campo se constituiram nas minhas primeiras interpretagoes.

Na maior parte do tempo n&o houve oportunidade de observar situagdes de
leitura que possibilitassem ver as pbssiveis elaboragbes do pensamento das
criangas sobre os textos lidos e, neste sentido, para minha surpresa, as aulas de
matematica foram mais provocadoras que as aulas de lingua materna. Depois de

explicar a operagcdo matematica de um determinado conceito trabalhado era
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comum a professora solicitar dos alunos a leitura da definicdo do conceito em

guestao, no livro didatico adotado.

A seguir, apresento o registro de uma situagao observada nesta escola. A
classe é de 4 série, com trinta e oito alunos. Aula de matematica. Assunto novo:

“Minimo Mdltiplo Comum” (M.M.C.).

Antes de entrar no assunto especifico da aula a professora corrige a ligdo
da aula anterior que havia sido sobre “mdltiplos comuns’, possiveimente pré-
requisito para a compreensdo do novo assunio a ser trabalhado naquele dia. Em
seguida, depois de ter explicado o mecanismo para encontrar ¢ M.M.C. de
numeros e ter exemplificado com varios exercicios realizados no quadro, a profes-
sora solicita de um aluno que leia, em voz alta, no livio de matematica, a definigéo

de M.M.C. O aluno 1é&;

Aluno: - (lendo} “o menor multiplo comum de dois ou mais nimeros é o
menor dos multiplos comuns desses numeros, diferentes de zero”,

Professora: - Enlenderam?

Alunos: - (coro) Ndo! (alguns alunos disseram que néo entenderam nada).

Um procedimento habitual por parte da professora era o de sempre estar
perguntando aos alunos se eles haviam entendido a explicagéo dada. Nesta aula,
a sua exposicdo versava sobre o modo de fazer a operagido para encontrar os
multiplos comuns de um nimero e o correspondente M.M.C. Os alunos partici-
pavam e faziam os exercicios sugeridos como exemplos. Nesta situagdo, ao se
perguntar se haviam entendido, a resposta era sempre afirmativa. Por que, entéo,
apds a leitura do texto contendo a definigdo do conceito trabalhado, as criangas,
em unissono, responderam que nao haviam entendido? Sera que as criangas, de

fato entenderam o assunto trabalhado? E se entenderam, por que n&o
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compreenderam a linguagem escrita que se referia ao tema da aula? Estas
perguntas praticas suscitaram outras teéricas: até que ponto palavra e significado

se associam? E possivel a palavra sem significado?

Para argumentar no sentido da possivel compreensédo do material escrito
tomar as idéias de Vygotsky e Bakhtin sobre a linguagem pode ser esclarecedor.
Vygotsky diria que “a palavra sem significado é um som vazio”, que o desenvol-
vimento do aspecto interior da fala - o significativo - ndo coincide com o do
aspecto exterior - o fonético - mas que se relaciona inicialmente com uma

referéncia objetiva.

Bakhtin responderia que a palavra, isoladamente, é neutra. Somente se se
deixar influenciar por aspectos ndo gramaticais e se envolver no todo do enun-
ciado é que ela se torna expressiva. Essa expressividade, no entanto, ndo € um
atributo da palavra mas surge do contato da palavra com a realidade, do seu uso
numa determinada situagdo, a partir de uma intengdo discursiva quando surge,
portanto, impregnada da expressividade do falante, de quem a usa. Diz ele: “a
utilizagdo da palavra na comunicagdo verbal ativa é sempre marcada pela

individualidade e pelo contexto” (1992b:313).

Apoiando-me em afirmagdes assim, poderia ensaiar algumas explicagdes
acerca da situagao discursiva acima apresentada, cuja atividade provocadora foi a
leitura. O primeiro aspecto a considerar relaciona-se ao tipo de género de
discurso que ai esté implicado - um enunciado “complexo”, elaborado dentro de
uma area especifica da ciéncia - a matematica- destinado a acontecer em um
determinado contexto sécio-cultural e dirigido a um determinado sujeito (o aluno).
Consiste em uma definicdo de um conceito matematico na forma de um texto
escrito para uso didatico.
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Outro aspecto a observar seria considerar o jogo de sentidos que poderia
estar implicado nesta situagéo discursiva. Como ja mencionei antes, a professora,
a cada explicagéo dada, perguntava aos alunos se haviam entendido. Agora, a
pergunta aconteceu em outro contexto: a pergunta da professora ndo ocorreu
ap6s a sua prépria fala mas depois da leitura realizada, em voz alta, por um
aluno. E, nesse momento, a resposta da classe foi outra - no lugar do “sim”, o
“ndo”. Tentando uma explicagdo para o jogo de sentidos desta situagdo poderia
dizer que, o fato dos alunos responderem negativamente tem a ver naturalmente
com o género discursivo a que foram submetidos: o género “definicdo” mate-
matica que ocorre em manuais de ensino. Esta incompreensao decorre também
da falta de este tipo de texto ndo ser trabalhado na escola nem nas aulas das
disciplinas que o utilizam nem nas aulas de lingua materna. Por outro lado, com-
parando com a situagdo em que o discurso dialogal da professora com seus
alunos em nenhum momento produziu uma resposta negativa - e foram inimeros
os momentos em que a professora enquanto ensinava a mecéanica de resolugédo
dos problemas perguntou: ‘enfenderam?’. Penso que devo atribuir a incom-
preenséo da leitura ndo apenas as caracteristicas nado trabalhadas do género
mas, principalmente - e esta foi uma revelagdo para mim - ao fato de a leitura s6
comecar a ser entendida quando a sensibilidade da professora fez com que esta
iniciasse um dialogo sobre a leitura que haviam feito. E assim, uma nova leitura
veio permitir uma interagdo em classe pela preocupagdo da professora em
explicar os conceitos contidos na definigdo dada. Pude verificar, al, em agéo, o
objeto basico das minhas preocupag¢des de pesquisa: as agbes interativas bus-

cadas pelos alunos para compreender um texto lido em sala de aula.
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Para Bakhtin (1992b) “fodo ato de compreensdo implica uma resposta”.
Interessando-me pelo aspecto da compreensdo a partir do enunciado do outro
poderiamos levar em consideragao que a resposta negativa dos alunos se
transformou em um outro enunciado, pois a resposta da professora foi interpreta-
lo como sendo o desejo do aluno em compreender o assunto. Por sua vez,
também provocou na professora uma resposta ativa - a mediagéo da professora
foi uma intervengao no sentido de expor os elementos para os esclarecimentos
necessarios. Assim, poderia concluir que nac houve uma absoluta nio-
compreensdo pois a propria interagéo discursiva que se estabeleceu dentro da

sala de aula trouxe possibilidades de busca da compreenséo.

Se, de uma certa perspectiva tedrica (Orlandi, 1987) o discursc pedago-
gico, na situagédo de ensino, sob a forma de enunciados escritos, pode ser consi-
derado autoritario, portanto estéril na producgdo de respostas, por outro lado, as
interagdes discursivas podem ser vistas em sala de aula como férteis no sentido
de provocar sempre elaboragbes e reelaboragdes compreensivas. O “ndo entend/”
pronunciado por um aluno pode ser suficiente para uma agdo pedagdgica capaz
de produzir algo - a compreensao. Isto é, a significagdo do que se diz decorre da
relacdo estabelecida entre os sujeitos (alunos-professora) num determinado
espago.

Esta situagdo ocorrida em aula de matematica foi um episddio ilustrativo e
decisivo para encaminhar a pesquisa na dire¢&o de problematizar a relagéo entre
0s processos de cohpreenséo para a construgdo de sentido a partir de textos
lidos em sala de aula e, por sua vez, os processos interativos em torno da

linguagem.
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Uma outra decisdo, de carater mais pratico, tomada para o momento
posterior da pesquisa na segunda escola, referiu-se ao meu nivel de participagéo
nas atividades da sala de aula. A minha participa¢&o deveria ser mais ativa, isto €,
faria a proposta a escola e a professora de um trabalho conjunto no qual pudesse
intervir no desenvolvimento da atividade de leitura. Além disso, as atividades
deveriam ser registradas em fitas de video durante a sua realizagado e ndo apenas

por meio de registros em diarios de campo.

Segundo momento: A sala de aula da pesquisa: uma classe de 3° série

No ano de 1996, ao mesmo tempo em que o Ministérioc de Educagéo se
propSe avaliar (através da constituicdo de uma comissé&o de especialistas) o fivro
didatico utilizado nas escolas publicas, o seu programa de distribuic&o de livros
nas escolas de 1° grau, fracassa. Uma classe com 37 alunos da 3 série da
Escola Professor Francisco Alvares, recebeu, em maio, apenas 15 livros de
matematica e nenhum para as demais disciplinas. A professora, criativamente,
encontrou uma saida para este impasse: em classe, as atividades eram desen-
volvidas em grupos de alunos, de modo que todos pudessem fazer uso do livro;
para as ligbes de casa seguiu o critério de vizinhanga; alunos que residiam na
mesma rua ou préximos, formavam um grupo e faziam circular o livro entre eles.
Vale lembrar que a nao distribuicdo destes livros, pelo Estado, ndo esteve rela-
cionada com atguma antecipacgéo do resultado da avaliagéo realizada. O fato €
que a repercussao das politicas publicas concernentes & educagdo no trabalho
escolar inviabiliza, muitas vezes, os projetos de ensino dos professores. Nesta

classe de 32 série, a que me referi acima, encontrei uma professora desmotivada,
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sobretudo para o trabalho de ensino de lingua portuguesa, cuja carga horaria era

minima.

Embora a professora da classe se mostrasse descontente em relagéo as
condigdes concretas de trabalho em sua escola, ela demonstrava, por sua vez,
um nivel de satisfagdo em estar sendo a professora daquelas criangas, como esta

expresso na sua fala:

“(...) mas eu sou professora dessas criangas desde a 12 série! Este
ano a diretora perguntou se eu queria ir para a 49 série, mas eu
preferi ficar com a turma, e vou continuar até a 42 série, ano que

n

vem .

A professora apontava como um ponto positivo o fato de ter acompanhado
as criangas desde a 1?7 série e ter alfabetizado algumas delas. Esta situagio
sustentava-se muito mais pela relagdo afetiva entre a professora e os alunos do
que por uma proposta de experimentagdo pedagdgica no sentido de
acompanhamento do desenvolvimento das aprendizagens das criancas. Quanto a
relagédo da escola com a pesquisa, um fator determinante que facilitou a escola a
aceitar a permanéncia da pesquisa em seu interior foi a coincidéncia entre minha
proposta de estar trabalhando, mais sistematicamente, aspectos relacionados as
atividades com leitura, e a proposta de avaliagdo da Secretaria do Estado de Séo
Paulo para o nivel de aprendizagem dos alunos de 3% e 4* séries do 1° grau, nas

diferentes matérias escolares.

Esta avaiiagéé aconteceu em maio e junho de 1996 utilizando provas de
perguntas de multipla escolha.

Em meu primeiro contato com a escola, a professora ja estava de posse
das provas para serem aplicadas em sua classe. Tendo conhecimento delas,
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também j& tinha construida uma critica em relagédo a esta nova proposta do
Estado. Expressava inclusive a sua resisténcia quanto a metodologia sugerida
para a aplicagdo da prova. Segundo as instrugdes para a aplicagao, nenhuma
informagéc ou esclarecimento deveria ser dado aos alunos antes ou durante a
realizagdo da prova. A diretora achava oportuna a preocupagao com o desenvol-
vimento da leitura na escola, j4 que , segundo ela, o problema mais sério dos
alunos relacionava-se & compreenséo e interpretacéo de textos. Para ela havia
uma preocupa¢d@o com a melhoria do nivel de aprendizagem dos alunos na
intengdo de avaliagdo do érgdo de educagdo do Estado, naquele momento.
Dentro deste espirito de melhoramento, a escola assumiu a proposta de trabalho
da pesquisa e proporcionou condigdes concretas para a sua realizagao. Todos os
textos trabalhados com os alunos foram reproduzidos pelo servigo de mecano-
grafia da escola. Deixou também & nossa disposigéo a biblioteca e os aparelhos
de som e imagem. A abertura da escola neste sentido foi uma evidéncia de confi-

anga em relagdo a nossa permanéncia nela.

A classe escolhida para o desenvolvimento das atividades de pesquisa foi
uma classe de 32 série cujos alunos, como os alunos da 4® série observada no
primeiro momento da pesquisa, j& haviam passado pelo processo de alfabe-

tizagdo.

Os textos que comumente circulavam entre os alunos eram extraldos de

livros didaticos e bastante especificos no que diz respeito ao contettdo seméntico.

A idéia de abandonar textos de géneros estritamente escolar e buscar
textos literarios foi bastante interessante. Dentro deste género, introduzir o estilo
de escrita de Malba Tahan, no ambiente de sala de aula, parecia substituir o clima
de desinteresse e de estranhamento que imprimia as agdes dos alunos, por outro
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clima marcado pela vontade, curiosidade e interesse; enfim, seria trazer mais
animo para os alunos e a vida para dentro da sala de aula. Foram, entéo,
selecionados alguns contos dos livios “Maktub” (estava escritol) e “Céu de Allah”,
Estes livros reGnem textos de pequenas historias orientais cuja trama principal
estd voltada para as crengas do povo éarabe. As histérias de todos eles se
desenrolam em torno de uma situagéo problema, obrigatoriamente levando o
leitor a pensar sobre ela, refletindo o seu desfecho. Os textos selecionados foram:
“O céntaro milagroso”, “O juiz e o papagaio”, A sopa’, “O gato do cheique”, ‘A
moeda de ouro”, “O nariz do rei Mahendra”, “Devoradores de rei’, e “O principe e

o filésofo”.

Iniciaimente, a professora da classe expressou sua resisténcia em relagao
ao uso deste género de texto literarario duvidando da capacidade dos alunos para
a sua compreenso, devido o uso de “palavras dificeis”, e do grande numero de
“expressdes desconhecidas”, o que poderia leva-los ao desinteresse pelas ativi-

dades propostas em torno da leitura desses contos.

Contudo, eu e a professora, discutindo e levando em conta o cotidiano da
sala de aula, levantamos algumas questées pertinentes ao trabalho com o mate-
rial de leitura que era exposto para a classe. Até que ponto os textos dos livros
adotados para trabalhar a lingua portuguesa na escola s&o motivadores? Os
alunos, em algum momento, os procuram? Ou s6 realizam a sua leitura por meio
de uma atividade proposta pela professora? Por que alguns alunos se recusam a
participar quando a professora anuncia alguma atividade de leitura? Serd que as
historias dos textos da maioria dos livros usados no trabatho com a lingua na
escola (os livros didaticos) provocam alguma atragdo? Refletindo entdo sobre

esta relagdo alunos-textos para leitura resolvemos sair do padrao escolar e propor
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outras leituras. A avaliacdo dessa experiéncia confirmou as nossas hipoteses
quanto & preferéncia dos alunos em relagéo aos textos de leitura usados pela
escola. Por parte da professora, ela propria passou a adotar os mesmos textos
para trabalhar o vocabulario e outros aspectos gramaticais. Também esta
observou a transformagao dos alunos em relagéo ao seu nivel de motivagéo para

leitura.

De um modo geral, as criangas foram bastante receptivas aos novos
textos. Durante o tempo que passamos (de agosto a dezembro) usando-os em
nossas atividades de leitura, foi muito bom o nivel de aceitagdo e motivagéo dos

alunos.

As atividades com esses novos textos foram propostas para as criangas
trabalharem em grupo. A estratégia mais comum entre as criangas para a
organizagao da leitura refletia os habitos ja adquiridos na sua experiéncia escolar.
Consistia em dividir o texto em partes de modo que cada crianga lia, em voz alta,
uma parte. Este modo de realizar a atividade de leitura trouxe algumas
dificuldades para a compreensdo dos textos lidos. Percebi entdo que o desin-
teresse pela atividade ia aos poucos tomando conta do grupo. Talvez os tropegos
que fazia uma crianga durante a realizagao da leitura dispersavam a atengao dos
demais provocando um clima de desinteresse pela atividade. Parecia que a leitura
realizada dessa maneira comprometia o processo de compreenséo em cada
crianga, pois elas limitavam-se a comentar apenas a parte do texto lido quando
tentavam lembrar da leitura feita. N&o apreendiam o texto como um todo.
Precisava, portanto, que eu proporcionasse situagGes de leitura em que
provocasse a reflexdo sobre o material fido. Era também preciso que as criangas

interagissem entre si durante a atividade de leitura. Organizadas dessa maneira,
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quando as criangas recebiam um texto para ser lido, inicialmente elas tomavam
conhecimento do mesmo realizando uma leitura individualizada (leitura silenciosa
ou vocalizada). Depois de um certo tempo de leitura as conversas aconteciam
espontaneamente, no entanto isto n&o as impedia que lessem, que retornassem
ao texto e lessem partes dele tentando construir aigum sentido. Desse modo, a
leitura em voz alta pelos alunos nao foi totalmente eliminada das atividades de
leitura, pois apresentava-se também como uma possibilidade de auxiliar as
criangas na construgéo do sentido. Quando, por exemplo, uma crianga que fazia a
leitura pronunciava uma palavra inadequadamente, uma outra crianga do grupo
que ouvia e que talvez estivesse atenta ao sentido fazia, imediatamente, a

corre¢&o adequando a palavra ao texto.

Durante o desenvolvimento da pesquisa, ndo foram realizadas reunides
formais e previamente marcadas para acontecerem em um determinado local. As
conversas, que versavam quase sempre sobre a nossa pratica, sobre as
atividades que estavam sendo propostas em sala de aula, sobre as atitudes das
criangas, etc, aconteciam no inicio da aula ou nos intervalos. Nestas conversas,
faziamos, eu e a professora, sempre uma avaliagdo do andamento do trabatho
com os alunos e decidiamos por alteragdes no modo de lidar com as situagdes de

sdla de aula.

O modo de trabalhar as situacGes da pesquisa se diferenciava da maneira
da escola lidar com os alunos durante a realizagédo das atividades escolares. A
rotina da sala de aﬁla expressava o padrdo fradicional de dar aula: o siléncio
controlado, os alunos disciplinados e a professora expondo o assunto. Com a
minha chegada na sala de aula algumas praticas foram se modificando. No lugar

de apenas um adulto - a professora da classe - dois adultos interagiam com a
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classe. Além desse fato, um outro modo de trabalho alterou a rotina da sala de
aula. Comumente, as criangas estavam distribuidas na classe alinhadas em
fileiras. Decidimos distribui-las em pequenos grupos, especialmente durante as
atividades de leitura. Aos poucos, a professora foi incorporando este jeito de
trabalhar e adotava o trabalho em pequenos grupos para algumas atividades. isto
facilitou o desenvolvimento dos nossos trabalhos como um todo, pois as criangas,
estando reunidas em grupos organizados intencionaimente para trabalharem as
tarefas, estavam livres para conversarem entre si; portanto, interagiam sem impe-
dimentos e restricdes para manterem a classe “disciplinada”, silenciosa. Esta
adesdo as iniciativas da pesquisa, ao tempo que facilitava a criagdo de situagdes
propicias para extrair elementos para andlise, se configurava tambem, como um

elemento de credibilidade para a pesquisa.

Até aqui descrevi 0 movimento da sala de aula e as primeiras atividades
em situagdes de leitura. A seguir, explicitarei os momentos franscorridos nas

situagbes da pesquisa propriamente dita.

No primeiro semestre de 1996 estive na escola durante os dois tltimos
meses que antecederam as férias do meio do ano (maio e junho). Neste periodo
ndo houve gravagdes em video e os registros eram feitos em forma de diarios de

campo.

As situagbes registradas estavam relacionadas ao trabalho da professora
com a leitura na sala de aula. O propésito desta primeira abordagem da sala, era
mesmo o de apreender a pratica escolar que se desenvolvia em torno da leitura.
A freqiéncia das minhas visitas 4 escola era de dois dias por semana, conforme
entendimentos estabelecidos pela professora da classe. Minha participagao era
de colaboragdo. Ajudava a professora na execucgdo da atividade proposta para a

59



classe, mas pouco participava do planejamento. A minha permanéncia na escola,

durante este tempo facilitou a minha integragdo ao grupo.

No segundo semestre introduzi as atividades planejadas para observacao
da pesquisa. Os oito textos selecionados foram apresentados aos alunos em
nove encontros. O primeiro trabalho com o texto foi exposto apresentando infor-
macdes sobre a sua autoria e a tematica desenvolvida. Todos os aluncs rece-
beram uma pasta onde deveriam guardar os seus textos. Passou a ser entéo a
“pasta de leitura™. Estas pastas ficavam guardadas na escola para serem usadas
somente em classe. A professora também recorria a elas, como um material de
apoio didatico, quando queria trabalhar algum aspecto do texto que estivesse
relacionado com © conteudo programatico que estava seguindo na disciplina

“Comunicagdo e Express&o”.

A classe foi dividida em sete grupos de cinco alunos. No primeiro dia
trabalhamos com a classe inteira, de modo que todos os alunos em seus
respectivos grupos fizessem uma leitura e discutissem em seguida. Esta, no
entanto, ndo foi a melhor forma de organizar a atividade de modo que pudesse
obter elementos para a construgdo dos dados. Gerou muito tumulto, pois os
alunos ndo estavam acostumados a realizar as suas atividades escolares em
grupo. Foi uma novidade que causou muita excitagéo entre eles que queriam falar
todos ao mesmo tempo. Por esta razao decidimos dividir a turma em dois grandes
grupos e passamos a desenvolver as atividades em salas separadas, trabathando
em cada dia um texto. Nos pequenos grupos todos os alunos recebiam um texto
e o trabalho seguia a seguinte ordem: 1. uma leitura individualizada, para
conhecimento do texto; 2. novas leituras e discussédo entre eles. Esta ordem néo

foi tao fixa assim. Ocorria, muitas vezes durante a leitura individualizada uma
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crianga interromper e dar inicio a uma discussdo. Depois retornava ao texto para
prosseguir na leitura individual. Mas havia sempre o momento seguinte da discus-
s&0 apés a leitura feita por todos do grupo. Muitas vezes a discussdc comegava
com as primeiras impressdes dos alunos que diziam: “Eu gostei da histéria”;, “Eu
ndo entendi nada”; “Nossa, que fexto grande!”. Em seguida havia quem recon-
tasse a histéria, quem desse uma opinido enfim, se estabelecia uma interacao
entre eles. De um modo geral a discussao transcorria durante um tempo enfre
eles e, para fechar a atividade os alunos produziam ou um novo texto, ou
desenhavam (o0 que gostavam muito de fazer), ou faziamos uma discusséo
utilizando do quadro-negro. Uma outra forma para a discussdo, em que os alunos
participavam ativamente, era o trabalho com o titulo do texto. Esta atividade
acabava com a atribuicdo de um novo titulo ao texto. Dessa maneira 0s alunos

argumentavam no sentido de convencer os colegas para a escolha de seu titulo.
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Sobre a construgao dos dados

A construgdo dos dados para analise neste estudo se funda em duas
perspectivas tedrico-metodolégicas cujos principios fundamentais tem como base
as condicdes reais e concretas que constituem o objeto a investigar: a etnografia
educacional, como o apresentado em Rockwell (1986) e o método construtivo em
psicologia, de Vygotsky (1979). Estas duas modalidades de abordagem
metodolégica encaram um fato da realidade educacional e psicolégica como
sendo uma conseqiéncia das relagdes culturais e do desenvolvimento social. Ou
seja, aquilo que & exterior ao fenbmeno de uma realidade educacional ou de uma
realidade psicolégica passa a ser um atributo que constitui o fenémeno. Os
motivos internos, ou isolados, ndo séo, por eles mesmos, suficientes para

determinar a esséncia do fato pedagdégico ou psicolégico.

No campo da educagdo, a investigacao foi marcada pelo predominio de
estudos que adotaram o uso de métodos quantitativos, os quais trabalhavam com
hipéteses rigidas e estabelecidas a prior, visando a mera verificagdo e
constatagdo dos fatos. (André, 1986). A partir dos anos 70, uma nova concepgao
de método influenciou a pesquisa em educagéo, o que pdde oferecer, para os
pesquisadores, outras possibilidades de caminhos para a investigagdo na area.
Considerada, entdo, como uma opgdo metodolégica, a etnografia (heranga da
pesquisa antropol6gica) fraz para a investigagdo no campo da educagdo um
ponto de vista particular, que leva em conta as determinag¢des socio-culturais da
problematica educacional. Neste caso, as transformacgdes ocorridas no objeto de
estudo, isto &, a sua historia de desenvolvimento, passa a ser vista como sendo

resultado de influéncias culturais e dos diferentes padrées de socializacao - 0s
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determinantes histéricos - que condicionam certos tipos de fendmenos educaci-
onais. Desta perspectiva tetdrico-metodoldgica, a “microetnografia” passa a ser,
entdo, uma forma de olhar e delimitar andlises das relagbes que ocorrem em
situagbes educacionais determinadas. De acordo com Rockwell, a microetnografia
& um modo de abordar a realidade educacional que se caracteriza, princi-
palmente, por proceder & analises detalhadas de instantes de interagao ocorridos
em qualquer acontecimento educacional. Segundo esta autora, consiste em

“documentar a realidade ndo documentada”. (op. cit.).

Por outro lado, em psicologia educacional, estudos relacionados a proces-
sos mentais que se desenvolvem em contextos institucionais, apoiados em
construtos da teoria histérico-cultural tem se utilizado da analise “microgenética™
como uma forma de observar, em pequenas situagées de experiéncia, 0s
individuos lidando com conceitos ou habilidades, os quais séo objetos da analise

do observador.

No entanto, é valido ressaltar que, ao construir dados para proceder a
analise, o fato de se privilegiar a observagdo de um determinado instante de um
acontecimento implica em destacar o aspecto particular da situagdo que, muitas
vezes, d4 ao pesquisador “pistas” significativas para extrair os elementos para
analise. Semelhante énfa