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RESL1MO 

Parece l'íidente qUl' ,I língml escrita apóia o desenvolvimento do pmsamento 
em geral, e do pensamento histórico em particular. No entanto, pouco se têm 
expJor:lc1o as características que envolvem as situações de produção textual esua 
relaç;lo com odescll\olvimento do pensamento histórico. Apartir d'l análise de 
três diferentes versões da produção de um estudante pública na cidade de São 
I)aulo, apresento a análise de alguns indícios que me permitem exemplificar 
o intellso processo I"dlexivo peio qual o estudante passa ao proclmir um texto 
c de que forma esse processo não diz respeito apenas à atuação sobre a língua 
escrita enquanto técnica, mas enquanto atividade discursiva complexa e mar­
cada por processos reflexivos cm~tantes qli~ produzem e transformam o dizer 
e o pellsamento histórico. 

Palavras-chave: Pensamel110 histórico, língua escrita, processo cognitivo 

Em meados da década de 1990, com aampliação das reflexões que se utili­
zavam do conceito c1eldramento, as questões referentes il aprendizagem da Il'itura 
eda escrila passaram ase tornar objeto de atenção também das áreas específicas 
do conhecimento, como éocaso do ensino de Históri a, Possibil itou-se, apartir de 
então, odeslocamento das preocupações centradas nos aspectos normativos e ele 
formalidade, imperantes no ensino da língua, para aobservação dos processos de 
organização dos disCll rsos, das áreas do saber edo dom ínio dos recursos da escrita 
para org;uliz,tf opensamento e intervir no espaço social (BRITTO. 2003b). 

Mais recentemente, os estudos sobre o letramento têm apontado as 
mudanças políticas, soci:tis, econômicas ecognitivas relacionadas ao uso extensivo 
da escrita nas sociedades tecnológicas, contribuindo para configurar ofenômeno 
da sociedade de cultura escrita. Embora não haj aum consenso sobre oconceito de 
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da lín­

as 

letramento, (; certo qlll' pertencer à cultura escrita é muito mais do li IIC dominar 
a leitura l' a escrita, uma VC7, que 

odesenho urbano, as formas de interlocução no espaço público as expl'essões 
de cultura, os princípios e constrangimentos morais, as leis, a organização da 
indústria e do comércio, tudo isso é parte da sociedade de cultura escrita, As pró­
prias formas da língua falada, bem como os valores e as avaliações que se fazem 
dos enunciados verbais estão referenciados nesse modo de produção de cultura 
(BHlTTO, 200)a, p. 50) 

A1ll:lJ1eira pela qual () indivíduo lança mão de 
gua escriLl, :tC(~ssa diferentes campos de conhecimento e 
cultural (cstá di rdalll l'11 te ligada às experiências 
um certo grau de lelranmlto. Essa condição explica () scu !ocus na sociedade, 
carregado de soci,ü e determinante da de ser em um 
determinado meio, 

fi inserção inevitável em uma sociedade de cultura letrada é o que traz à 
tona a necessidade de se compreender as características que a escrita assume DO 

espaço elo ensino em geral, e do ensino de História em particular. 
Acomplexidade presente no processo de escrever textos nos quais os 

estudantes precisam mobilizar referenciais históricos ao mesmo tempo em que 
defendem um ponto de vista, em muitos momentos dificulta oolhar daquele que 
se coloca diante das produções e precisa intervir para promover apremli7:agem. 
l'vIllit,l<; veles a intcrvcnçàü torna-se um desafio pelo fato ele que problemas 
de escrita não !lOS ]wrmitcm dizer ao certo se o aluno está com dificuldades para 
escrever ou se o dumínio do conteúdo que está sendo tratado nãu i; i'\esse 
sentido, () exercíciu que ell1pl'eendi na análise das produçiJes foi no sentido de 
apontar aI gu ns recu rsos para oenfrentamento dos desafios que textual 
dos estudantes, principalmente da escolaridade básica, tem nos apresentado. 

Além disso, e agora pensando nas pesquisas realizadas no campo da lin­
guagem e ensino de História, neste artigo elenco alguns dos recursos cognitivos 
que dão indícios da existência de uma relação imbricada da aprendizagem da 
língua escrita com odesenvolvimento do pensamento histórico. As considerações 
são tecidas em torno da análise de três versões de um texto escrito produzido 
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por um estudal11\' do C)() :uw do Ensino Fundamental de ullla escola da 
cidade de S:íu l)aulo. 

A situação de coleta de dados 
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um objeto sobre o qual o sujeito operar, tomei especial cuidado na 
proposic;ão da tarefa, soliciLIIlc1o que o texto i"ildereçado a 80 

allo que' não havian' pensado sobre as entre as condições dos l'scrayos 
no período da escravidào :;ituações de e ccm II ito 
apresentado, Mi Il ba hipótese era de que essa condição potencializaria a expres­
são do estudante, já que a relação do sujeito com a linguagem é mediada pela 
sua relação com um outro, interlocutor fisicamente presente ou representado, 
() CJual :;e torna uma fundamental p;;ra um sujeito em 
(\\i\YI{I~K-SABlNSor\, l ). 

[lmasemana em umasegund;t apresentei TI aos 
e pedi que a e a reescrevessem caso considerassem necessário melhorar 
a expressão ou a ideia que pretendiam comunicar. Dessa atividade resultou o 
texto 2 (T2), 

i)or último, em um encontro 
COil ilIllto de documen'ros gravuras de Dd)ret eRugendas, 
de texlos historiográlicos (:ue compreendiam as :ltituUêS dos negros r.:ativos trd1te 
à escravidão de maneira diferente, Enlreguei-lhes também dois textos didáticos, 
do gênero divulgação científica, que traziam informações eeconomlcas 
a respeito do período da escravidão no BrasiL Chamei esse encontro de sessão 
esllldos e solicitei CJIIC extraíssem desses m:ltl'riais informações ou idl'ias que 
pudessem enriquecer o texto que haviam (T2) , Depois de lerem os 
dOCllllll'lltos e registrarelll as informações em forma ele lista, os estudantl:s furam 
convidados a debater as posições historiográficas presentes nos textos lidos, 

No encontro seguinte, devolvi T2 e solicitei que eles reescrevessem consi­
derando as informações que haviam obtido nos documentos que manipularam 
IlO dia anterior, Gestaram então o texto 3 (B), 

Para oexercício Cjllt: pretendo apresentar ne:;te artigo, escolhi a 
apenas um dos estudantes devI ciO ao espaço Antes de iniciar 
no entanto, creio que seja importante apresentar ao leitor alguns dos desafios 
enfrentados pelo estudante no processo de desenvolvimento da aprendizagem da 
língua escrita, elementos que condicionam a expressão do conheci­
mento histórico expresso mesmo em seus tC};tCJ~) 

Os desafios enfrentados ao escrever 
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Ao cOJlvidar os jovens para escrever um texto, propôs-se-Ihes duas tarefas 
provocadoras e imbricadas: a) produzir um texto escrito e b) expressar uma 
opinião evocando seus conhecimentos tácitos, assumidos na consideração 
cOJ](liciomiltes qllC poderiam a sitlwção que lhes foi 

Aprodução de um texto éuma tarefa complexa por exigir amobilização de 
além temático. Aesse 

Teberosky (2002), ao abordar aos processos de produção, aponta a existência de 
três dapa~ básicas de textos: ain!L>fltio. e A 
iJll'entio é o momento de geração de idéias, no qual sua competência enciclopédica 
é ~lcionad:! colocando em jogo os diversos C01iilecimentos qlle Na (om­

f!0sitio, () autor depara-se com a transformação do discurso interior em exterior, 
num processo de cunstruçao das Por a se 
escreve o texto propriamente dito. Para isso, são mohilizados conhecimentos de 
natureza Iingllística ortográficos, fonológicos, morfológicos), semântica 
(rl'hC1011:!rl:\s ao significado) e pragmática (que as caractcrístic;J,s da 
situação de comunicação). Enfrenta também ljucstões ordem do estético ao 
tOluar decisões soh:'l~ o como o no papel. entre outros 

Enquanto que as duas primeiras etapas (inutillio ecompositio) são depen­
dentes das (experiências du sujeito com escrita. a última (sCJ'iptío) requer mna 
aprendizagem formal da escrita em seus aspectos técnico-notacionais. 

Considerando-se l~sse processo, é possíyel postul<Lr a língua escrita como 
mediadora do pensamento, aspecto fundamental quando relacionamos esse 
instrllmento à apiendizagem em llistórIa. O segundo () paradigma 
vygot~kyano, lançamào de estratégias de compreensão, de elaboração ede criação 
num proCt.;~;SO em que o grande é tomêlr externo Uíll discurso interno, 
abreviado e lingliisticamente pouco estruturado. Oenunciado escrito, então, é 
apenas aponta (1c LU11 iceberg que emerge como produto final de um percurso de 
exteriorização do eu. Deflagrada apartir de uma intenç~o ou contexto moti\'ador, 
as ideias se condensam no pensamento, em seguida passam para o discurso 
interior e pela busca de d;ls para, finalmente, a 
seu registro c01lvencional (COLELLO, 2004). O enfrentamento dessa trajetória 
pode. na p1'ática. ser traduzido lmütos desafios inerente:; ao momento da 
produção, tais como compreender a tarefa, lidar com o tema, exteriorizar as 
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idéias, planejar o texto, estabelecer relações inlerlocutivas, obedecer a regras e 
conven{,:(íl~S (' cuidar (!:l composição visual. 

]':ssas exigências tomam a atividade do escrever algo carack 
rizando a aquisjç~l() da escrita como um processo com diferentes graus 
de envolvimento e possibilidades de aprender, Muito embora se acredite que na 
segund;L etapa do Ensino Fundanli'n1.ai o estudante deva ter consulidados os 
aspectos fLmdamentais competência escritora, na realidade esse 6 o momento 
de cnfrentamcnto de desafios de escrita que se apresentam mais complexos e 
requerem maior mOllitormncnto. Eé justamente nesse momento que a aprendi­
zagem da escrita c da História ['m uma crítica c 
de incentivo ao engajamento em projetos de libertação é mais favorecida. 

Alinguagem escrita entraria na categoria de instrumento lingüístico do 
pensamento, configurando-se como um2 atividade psicológic,'c apoiada por seu 
aporte ~\lcrn(). amplia:, noção da ::dimemào 
de instrulllental técnico, alçanuo-a a categoria de instrumento psico­
lógico, o que permite a alguns autores encará-la como um sistema psíquico 
independenle 1988, p. 

Ahordado por l'sll~ iingulo, esse sistema destaque ferra­
menta interna a quai ajuda a manipular a que se articula no discurso, 
tomado aqui como enunciado na perspectiva bakthtiniana', uma vez que, toda 
atividade llIental pode Sl: Como conseqüência, 
a atividade escritora, ante:; considtrad" um mero ato lle domÍilio mecânico de 
Lima técnica, passa a ser percebilht como uma operação complexa, relacionada 
àprópria estmtmaçào do pensamento. 

De acordo com p. 48-50), oque torna a 
tão comp]C\;l são os v,ÍTios aspectos 1wla atitude 
característica consciente e vontade de atividade: e necessidade de simular uma 
situaçào de comunicação. aprender a produzir textos escritos implica 
sempre l'1ll aprender a linguisUcamente em novas. Eaprender ,1 
agir linguislicamcntl' siguüica e o 

Os elementos apontados acima são alguns dos que nos pernlite perceber a 

Para B:tl;.ll1 11L "oel1lulciadl) ,;;! l!1lillade real d,\ rn! nUllicaçãoverb'l!. i!!) Ljl1\.~ justifica cd:í ~i_'11Lid() àlinguagvlll 
Suas e,..;r,~t·;h lk' atividade l'illlCl\-'1il:U11-se elll,!ire!'l~I1i,js gêneros discllí'sQ, tipos rvl::Jivallll"nte estávei', 
l'lllIl1ciados. AUllgu,lge111 deve ser p(~11~adíl:1 partir de três corJ(:dtos básicos: cUa]oglsmo (enunciado sl'mpre 
dirigido a alguém), polifonia (enullciados repletos de paLtvras dos outros) e responsividade latilude do 
illt~rl()cl1tor não é p:L,siva)" (Colello..;OO\). 
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complexidade que está envolvida com a atividade de escrever textos, Ao mesmo 
temjlo apontam a necessidade de se desenvolver um oLba!' de positivação da, 
procluções, buscando compreender os nexos do pensamento do estuclante que 
emerge no escrito explícito, 

Dizer e transformar o pensamento sobre a História 

Abaixo, a)ll'csento :IS versões Tl, '1'2 eT3 cle um dos estudantes que compôs 
a mostra coletada na situação descrita anteriormente, 

1" /'C'rsrlo (1'í) 

"A denúncia de racislllo feita por grafite não tem a ver' com a escravidão, ~ os 

não podiam se clefeIlCki' P9IJliJe se ,1ão os senhores dos ~sC!'avos os 
ení:u) IÚO tinha como os escra\üs se defende'!' então a denúncia l' racismo do 

grafite n;[0 tcm nada:L'Lel: com a escravidão, 

M:IS:t agressão verhal do jogador De S{1balo temj\\TI com aescra\idão jlm'(nIl:J1<l época 
da escravidão os escravos só era umilhado por seus senÍlores e tinham agressào verhal e 
corporall1a época então tem -ª.V!;I com agressão do De Sabato," 

2{/ llersâo (1'2) 


"i\ denúllcia de racismo feito por grafite não tem nada a VIT com a escravidão, porque 

na eS('i';lvidão o:; escravos ll;lO tinha lihci'l!;!de de defender contra as d(J~ 


seus senllOres, Os senhores mandavam até se os escravos podiam sorri r OlI não, por isso 


a denúncia l1ão tem nada ªver com a escravidão na minha opini;'ío, 

'vlas;l a::;ressão H'lb:ll do jogador De Sábato km aver com por que os senhoreS 

(os donos dos escravos) agredião verbalmente, igualo De Sáhato fez com oGrafite então 

na minha opiniflo a agressflo \'21'ba1 tem :1 \'er com :1 pscraviclão, 

Obs,: <li(redião wl'il:tlmente c cOI1)orallllCJlte na época da escravid:lo," 


3" l'C!'S({O (TJJ 
"i\ denC!llcia que ü jogador Gralite fez tem ill1IT com a 
('!TI exemplo, 

(1:-, :.:;rihlS em n('; I'itn l'or~Ull feltl I:> por mim a filll dl~ uestaCí1r ~I'\pcctos orto;l,dfic>: iS que, WII'j !U1, nente, S;lO 
vistos apenas como errns rnt'clnicos. 
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dades ]:Jcntais para rekr COil[(,údos ou arma;:cmF 

fn) os ,'scravos fugiam (' iam para os Quilomboc, da redondt'cc, Quilombo, 
bit' 11()111l~ Quilombos tem porqul' 

lb 11i';;1'0 tinham um de S:illl!,ldos como def,,:,,: para brancos não 

Quando os sen hores dos escravos sempre os maltratavam (paresido COLO que °De Sábato 

ninguém c estes tipo ele soldados eram chamados de QuIlombos, 
Voutando o assullto, Além de fugirem eles matavam os seus a familha dos 
senhores l' ate si próprio para não trabalh,lf nas fazendas, tinha escravo que se matavam 
jú IIOS navios que trasiam (,,) 
\\as verbal dI) De Sábato tem ;:lVt:X COi!] :1 escravidão, na os 
sl'111!OI'CS (os donos dos C:,(j'ilnIS) J !l<mdavam balei' ,lOS CSC":lVOS, deixava o:; l ,cravos:: '111 

comer e selll beber por 1,2 ou até mais dias se fosse necessário, e também mandavam 

trabalha embaixo do sol quente (".). 

1\a primeira 
"ení;lO" e "por que", 

de três {(~lver" , 

vers'(il~s. 

E:,sas transformações nos cl;-l(l notícias de um proCtS~,() reflexivo em ancLuil'.'n[o 

a respeito da escrita convencional dessas palavras, A em estabilizar, 
especificamente, a grafia do telmo "a ver" pode ter relação com ofato de que essa é 
uma expressão de uso predominantc111ente oral, Ao apoial'Sc apenas na oralidade 
como fo nte de recl11'So:; oestudante 
a idei:( de que, em 
a malidade, Essa anecessidacl" de contextos cllê 

de uso da escrita em contextos de da produção como espaços potenciais 
para odesenvolvimento da competênci aescritora também no nível ortográfico, Não 
existe dúvida que o domínio de ortográficos remete à memorização, nível 
fumLlIllcntal dos reclI ,'sos que automatização clt' 
]lwccdimentos mentais b0~:jco:;, O de habilidades iíesse 
nível uferecc condições ao c:;tudallte de passar para da mais 
elevado epotencializador do processo de construção do conhecimento. 

No entanto, ameu ver, não se en tender amemorização na perspectiva 
apontada pelo comportamentalismo, que a definiu como capacidade das facul­

ele construção do 
ativado" no processo de 
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lizar estruturas cognitivas apartir dos significados que conjuga. Amemorização 
é classificada como uma habilidade cognitiva de nível básico, sendo uma das 
ações que possibilitam a apreensão das características epropriedades dos objetos 
epropiciam a fOTIl1ação de conceitos. 

Oque pretendo ressaltar éque amemorização das regras de funcionamento 
do sistema de representação alfabético passa também por aspectos compreensivos. 
Os estud,mtes levantam hipóteses continuamente em torno do como escrever em 
diferentes níveis e, em função das infOlmações contextuais eda coerência dessas 
hipóteses, toma decisões. Anecessidade de estabelecer uma norma de uso, caracte­
rística própria da escrita, éalgo percebido pelo estudante. Ele continua utilizando 
repetidm11ente a expressão "a ver" na segunda versão, só que agora grafada de 
uma mesma maneira. Ointeressante é que, na 3" versão, a grafia da expressão 
muda novamente, mas também está uniformizada até o final do texto. Chama 
a atenção também que o uso de mais recursos discursivos ao longo das versões 
parece ter possibilitado ao aluno reduzir o número de vezes em que o termo "a 
ver", muito utilizado na linguagem oral, aparece. Tais recursos podem ter sido 
ativados tanto pelo contato com os materiais da sessão de estudos, quanto pelo 
tempo que lhe foi dado pela atividade de reescrita, o que pode ter lhe permitido 
trazer da memória de longo prazo os conhecimentos da língua que já possuía, 
mobilizando-os em um contexto significativo. 

Aaprendizagem da ortografia não pode mais ser vista como algo meramente 
mecânico, correndo-se operigo de não se conseguir lançar mão de estratégias de 
ensino mais eficazes para promover asuperação de níveis básicos de conhecimento 
da língua para níveis mais complexos. 

No caso em questão, os indícios parecem indicar que oestudante mobiliza 
recursos cognitivos de nível operacional, tais como acomparação, bem como de 
nível global, como levantar suposições, para construir uma solução (a unifor­
mização da grafia) de uma palavra. 

Esses procedimentos cognitivos (memorização, comparação, levantamento 
de suposições) estão relacionados também ao pensamento histórico eas reflexões 
tecidas em torno do uso dos termos apontados não éalgo que possa ser desvincu­
lado da reflexão temática que oestudante está desenvolvendo. 

No texto, otermo "a ver", como "então" ou "porque" são peças chave na 
construção do seu argumento a respeito das relações entre asituação do presente 
e seus condicionantes históricos. Do ponto de vista do pensamento histórico, o 
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estudante utiliza-se desses termos para, primeiro, estabelecer relações ("a ver"), 
mobilizando ahabilidade cognitiva de comparaçi'lo, e, em seguida, para qual ificá­
la COillO uma relação cansai ("então" e "porque '"'). De uma versão a outra, esses 
tel'l'l()S são trabalhados c melhorados do POilÍO de vista lingüístico e 

gramatical), eestético, chegando-se a trabalhar na eliminação redundância, 
causada pela repetição excessiva dos tc:rm os referidos. 

Ao observamos o trabalho lingüístico do estudante no espaço retórico, 
percebemos que a rt'peti(;Jo e a redundância lugar, 
grad I wlmente, à reflexào aprogressão 
COlll os elementos de coeSJO ("lTm exemplo": "Volltando oassunto''). transfor­
mações na escrita que ocorrem, em primeiro piano, em nível estético permitem 
vislumbrar a mobilização de recursos cognitivos ao nível da compreensão. Ao 
deslocar o olha!' para as questões relacionadas ao plano do conteúdo, percebe-se 
que ()~, recursos cognitivos for:lm mobilizados p;mi construir um para a 

de comparaçào que o estudante procumu t'~truturac 
Como já foi ,lO comparar ;lS diferentes versões, uma 

relação entre ocontato do estudante com os textos e imagens, ocorrido nasessclO 
de estudos, e a mobilização de uma quantidade maior de recursos linguísticos 
ao escrever, aspecto que não se evidellciaria em um texto com uma só versão 
(ati\ill:lde frequente na 

As transformaçúes empreendidas tamb';])J ter sido potencializ:ldas 
Iw10 distanciamento que o estud~mte tt'w do texto (uma seman:l entre 
a segunda e a terceira versões), na medida em que essa situação contribui para 
ofortalecimento do co-enunciado!', papel exercido pelo autor do texto em conco­
mitância àquele do enunciador. 

De acordo com da teoria de sentido 
('111 UIll texto ocorre em UUl processo que envolve us papéis de sei' íflliJ escreve 
l' de seI' que ;nonitoi'C/ () que escr!!/je. Isso torna o autor um leitoHscri,or do 
próprio () qual é resultado de uma co-ação, produto da atuação ininterrupta 
e alternada de um ser que escreve e lê, lê e escreve. O leitor-escritor é chamado 
de Leitor Interno do texto, enquanto que o destinatário mensagem é deno­
mi Ilado de Leitor l:>;tCr!lo. 1\0 distanciar-se temporalmente do texto, o Leitor 
IIlternu aproxima-se de Leitor Externo." c o estranhamellto 
possibiiita ao autor relacionar se de maneira significativa nas 
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dimensões da lillhuagem: a linguística (ortografia, morfologia), a 
semântica (significados) e a pragmática (consideração de contextuais 
da situação de comunicação). 

Um outro aspecto a destacar é o de que o texto se desenvolve da IHUllLJIW 

para a terceira versão não só pela oportunidade que oestudante teve de retomar e 
retocar otexto, condição dada pc10 processo de objetivação provocado pela escrita, 
mas também porque cada versão parece funcionar como uma espécie de roteiro 
para a versão subseqüente. 

Oescritor maduro llas situações que exigem a produção de uma reflexão 
mais detida e ele maior fôlego, planeja seu texto. pensa sua 
estrutura, os objeti\Os l' as estratégias antes de produzi r o texto proplümente dito. 
Orecurso ao planei amento éfeito de fonna conscienll; e Oescritor 
inexperit'iltp. pelo contrário, escreve otexto utilií:ando-se de que dií:em 
respeito ao modelo de produção de texto denominado dizer () conbecimento. 

Ocontrole intencional do que se produz é reduzido e a produção épossível 
graças a um processo de ativação propagadora que possibilita a utilização de 
informações já existentes na memória. De acordo com Landsmann (1998), o 
processo de dizer o conbecimen!o épossível porque 

oescritor constrói 31guma representação do que lhe foi atribuído e, a 
da mesma, localiza os identificadores do tópico e do gênero. Esses agem como 
disparadores de uma série de procedimentos que darão como resu Itado um texto. 

p.97) 

é possível que o estudante tenha utilizado sempre da versão 
anteriOl' como um roteiro desconflgurado em sua lL: caracterizar uma 
intenç;1O discursiva int~!lcional eplanejada. 

() maior grau ele consciência e o monitoramento do processo de produção 
ocorrem com efetividade no modelo de produção transformar oconhecimento. 
o qual insere oescritor em situações problema. 

Na situação proposta ao estudante, pode-se falar de duas classes 
de "espaços de problemas": ode conteúdo eo retórico. Oprimeiro diz 
indagações provocadas pela questão que foi lançada e que remete a uma 
com o conhecimento histórico, com os valores e crenças dos indivíduos. Nesse 
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espaço inserem-se uma série de operações cognitivas que possibilitam ao sujeito 
passar de uma crença para outra ou de um dado'para outro: inferências, verifi­
cação de hipóteses, comparações, estabelecimento de relações. Osegundo espaço 
de problemas, o retórico, se instaura no âmbito discursivo e coloca desafios da 
ordem da produção da mensagem, considerando seu destinatário e sua função 
dentro de um detemlinado contexto. 

As produções TI eT2 do estudante são marcadas pelo processo de produção 
de dizer o conhecimento, enquanto que T3 acentuou a situação problema no 
phmo do conteúdo com a apresentação de documentos e textos. Aproposta de 
revisão e reescrita com a finalidade de incorporar as informações e ideias novas 
aumento o grau de complexidade no plano retórico. Contribuiu também para o 
aumento da complexidade aproposta de se escrever otexto para um destinatário 
definido. Nesse sentido, apesar do baixo grau de controle consciente da tarefa 
evidente na produção do estudante, otexto que resultou da terceira versão já traz 
marcas de processo transformar o conhecimento. 

Esse último aspecto parece ter possibilitado a mudança de ponto de vista 
do estudante a respeito das relações entre o ato de defesa de Grafite e os atos de 
resistência dos escravos negros no período da escravidão. Nas duas primeiras 
versões (TI e T2), o estudante afirmou com ênfase que não achava que essas 
duas situações pudessem ser comparadas e colocadas em nível de equivalência. 
Arepetição da expressão "não tem a ver" nas duas primeiras versões dá lugar a 
um uso mais econômico em T3, demonstrando que houve um processo reflexivo 
provocado pelas imagens efontes apresentados na sessão de estudos. 

Recursos cognitivos para a escrita e para o pensamento histórico 

Para conhecer épreciso atuar sobre o objeto. Essa premissa é válida tanto 
para pensannos sobre oprocesso de aprendizagem da língua escrita, quanto sobre o 
desenvolvimento do pensamento histórico. Conforme aanálise apresentada, na me­
dida em que oestudante atua simultaneamente, nos espaços retóricos edo conteúdo 
dentro de situações problemas que envolvam aspectos decisórios ou analíticos, temos 
que oprocesso de desenvolvimento em ambas as dimensões éfavorecido. 

Os elementos apontados no decorrer do artigo subsidiam aideia de que para 
conhecer um objeto énecessário agir sobre ele. Aprodução de textos escritos em uma 

l 
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elo 
histórico que dizem 

,raz indícios de que aação de 
implicamlo, em um processo de 

k competências ao 
a hipotetizar, comparar passado/presente, estabelecer relações de 
semelhanças e diferenças, bem como relacionadas aos conhecimentos 
de segunda ordem como evidência realidade multiperspectivada, 
imaginação histórica, compreensão dentre outros, parecem ser também 
apoiadas pelo seu imbricamenlo com odesenvolvimento das habilidades ('()(1cnlti'17'JÇ 

implic;d;!~" no escrever textos. 
['mie para 

o de:<,"I\'u!vimenlo do um espaçu de relação 
com cOlllwci.I'[I:lIto em diferentes níveis. ksim. precede o 
ato de dessa forma, 
técnica, :,l:U potencial de mediador 
com cu!1hecirnenl0 cnll1 o e com 

Envolvendo tanto recursos do nível básico, como 
quanto dos níveis operacional e como a compreensão e a análise, 
apontar que as operações que envolvem o escrever condicionam a 
saber epromovem odesenvoivimento do pensamento histórico na mesma medida 
em que esse último também promove odesenvolvimento da competência escritora 
do estudante. Dessa forma, posso afirmar que investir no desenvolvimento da 
competência escritora no espaço de História significa ensinar 

de cultura escrita. !10Iítico, isso 
pode das graças aos 
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ABSTRACT 

It seems to be obvious that written language supports lhe development of the 
thinking, in general, and of the historical thinking. specifically. llowever. very 
littlc has been exploiwl oi' tlw characteristics thal are involved in text pmductioll 
sitll:ltions and lhe l'e!atioll belween sucb chal'acteristics and tbe deve!o[lment of 
1I istorical thinking. Bascd 011 tllree differentversÍons of apublic student's producliun 
in São Paulo city, this paper presents the analysis of some indications that allow 
me to illustrale lhe intense thinking rrocess the student get'i through to produce a 
text and how such process is no! only related to writtenlanguage as a technique, 
but also as acomplex cliscursi\e activity high1ightcc1 bI constant thinkingpl'occsses 
lha! produce ,md lI"éulsfonn lJistorical discom,;c :mel lllÍllking. 

Key-words: hislorical thinking -written language - cognitive processo 
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