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“Escrever pode ser arrancar espinho do
pé.

Desfiar desfolhar desfazer os nos.
Escrever pode ser tentar curar.

Pode ser bordar ou tecer.

Pode ser cavar.

Escrever pode ser colocar pra quarar.
Pode ser querer cuidar do que nao tem
cura.

Pode ser alivio, pode ser auxilio.
Escrever pode ser um mantra.

Ou pode ser um muro.

Pode ser um fosso.

Pode ser vazao.

Escrever pode ser certo.

Ou ndo.” (Viviane Mosgé)



RESUMO

Esta tese teve como objetivo central investigar a construgdo da concepgdo da crianga
sobre a linguagem escrita, considerando a dindmica dos discursos intersubjetivos
presentes nas atividades de leitura e de escrita em sala de aula. A motivacdo para tal
pesquisa surge a partir da hipotese de que essa relacdo entre concepgdes e interacdes
linguisticas é fundamental nos processos de aprendizagem bem como componente do
desenvolvimento do ser humano. Essa hipotese decorre de leituras das teorias de Lev S.
Vygotsky e Mikhail Bakhtin, para os quais, respeitando os distanciamentos entre suas
obras, 0 pensamento é estruturado pela linguagem, pois através das trocas discursivas
entre sujeitos sociais e elementos linguisticos culturais é que 0s sujeitos estruturam suas
funcBes intelectuais superiores. A escolha pelas concepcbes das criancas partiu da
compreensdo de que escutd-las é algo que se faz necessario nos dias atuais como
elemento que pode favorecer a elaboragdo e execucdo de novos modos do fazer
pedagogico no ensino da linguagem escrita. Considerar quais sentidos as criangas
atribuem ao ler e escrever, isto €, 0 que faz uma pessoa que € e escreve, é condi¢do
importante para se pensar uma pratica pedagogica que perceba a crianga como sujeito
ativo no seu processo de aprendizagem, bem como para investigar o espaco da sala de
aula como um ambiente social, dentre tantos, que interfere na construcdo desses
sentidos. Desse modo, essa pesquisa teve como sujeitos sete criancas escolhidas em
duas turmas de 1° ano do Ensino Fundamental em uma escola publica de Fortaleza-CE e
suas professoras. A metodologia foi longitudinal e qualitativa e utilizou-se como
instrumentos de pesquisa a técnica do desenho para se obter as concepgdes das criangas
em trés momentos diferentes — inicio, meio e fim do ano letivo —, os diarios de campo e
gravacdes de audio e video das interacdes discursivas em sala de aula coletadas em
observacgdes semanais. As analises foram desenvolvidas articulando a categorizacéo do
que estava “dito” nos desenhos e 0s trechos discursivos dessas interagdes, no intuito de
visualizar como se poderia tecer a verificacdo da hipotese e alcancar o objetivo central
desse estudo. A escola € expressa em grande parte dos desenhos o que faz pensar sobre
a pertinéncia desse espaco para a construcdo dos sentidos que as criangas tém no que se
refere ao saber ler e escrever. Assim como também varios didlogos, situacdes de fala e
enunciacdes em sala de aula entre as criangas e a professora, onde esta assumiu um
lugar de centralidade, que corroboraram para a conclusdo de que as interacOes

discursivas nesse espaco afetaram qualitativamente a construcdo das concepcdes das



criancas sobre a linguagem escrita. Ressaltando que as principais concepgdes que as
criancas apresentaram foram: 1) a relagéo entre leitura e/ou escrita e a escola; 2) a
leitura e a escrita como instrumentos que viabilizam relagdes sociais e culturais ou com
a atividade do trabalho; 3) o saber ler e 0 saber escrever como competéncias de pessoas

mais velhas ou adultas; e 4) relacdo muito proxima entre saber ler e saber escrever.

Palavras-chave: Crianga. Linguagem escrita. Concepgdes. Interagdes discursivas.



ABSTRACT

The main objective of this thesis was to investigate the connection’s construction of a
child about the written language, taking into account the dynamics of the intersubjective
discourses there are in the reading and written activities in classrooms. The motivation
for this research appears from the hypothesis that this relationship between linguistics
conceptions and interactions is essential in the learning processes as well as an
important component of human being development. This hypothesis comes from the
readings of Lev S. Vygotsky and Mikhail Bakhtin from whom, giving the fact they have
dissimilarities in their work. For them, the thought is structured by the language because
it is through discourse and cultural linguistics elements that human beings develop their
intellectual functions. The choice for taking children’s conceptions came from the
understanding that listening to them is a necessary thing in the present day as a factor
that may favor the development and implementation of new ways of written language
teaching. To consider which senses children attach to reading and writing, that is, what
makes a person who reads and writes, it is an important condition to think about a
pedagogical practice that realizes the child as an active subject in her learning process,
as well as to investigate the classroom as space of social environment, among many,
that interferes in the construction of these senses. The school because is a place with
intense socialization and discursive exchanges among children and where formally
proposes the teaching of written language. Thus, this research had as subjects seven
children chosen in two classes of the 1° year of elementary school in a public school in
Fortaleza-CE and their teachers. The methodology used was qualitative and
longitudinal, using as instruments of research drawing technique to obtain the
conceptions of those children in three different times: beginning, middle and end of the
school year, the field diaries and audio and video recordings of the discursive
interactions in the classroom collected weekly. The analysis were developed by
articulating the categorization of was being told in the drawings and the discursive
snippets of these interactions to help us visualize how we could weave the verification
of my hypothesis and reach my main objective. The school is expressed in many
drawings which lead us to think about the relevance of this space for the construction of
the senses that children have regarding knowing how to read and write. As well as
several dialogs, situations and dialogs between children and teachers, where the teacher
took a place of centrality, that had support for the conclusion that the discursive



interactions in classroom changed the quality of the construction of children's
conceptions about the written language. Noting that the main concepts that children
presented were: 1) the relationship between reading and/or writing and the school; 2)
reading and writing as tools that enable social and cultural relations or labour activity;
3) able to read and write as skills of older people or adults; and 4) very close

relationship between reading and writing.

Key words: Child. Written Language. Views. Discursive Interactions.



RESUME

L’objectif principal de cette these a consiste en une recherche a propos de la
construction de la conception de I’enfant sur le langage écrit, en prenant en compte la
dynamique des discours intersubjectifs existant dans les activités de lecture et d’écriture
en salle de classe. Cette recherche est motivée par I’hypothése que la relation entre les
conceptions et les interactions linguistiques est fondamentale pour les processus
d’apprentissage, aussi bien qu’un composant du développement de I"étre humain. Cette
hypothése provient des lectures des théories de Lev. S. Vygotsky et Mikhail Bakhtin,
pour lesquels, en respectant les différences entre leurs ceuvres, la pensée est structurée
par le langage, et c'est a travers des échanges discursifs entre les sujets et les éléments
culturels linguistiques que les sujets structurent leurs fonctions intellectuelles
supérieures. Etudier les conceptions des enfants répond au choix de les écouter ce qui
semble important actuellement afin de favoriser I’élaboration et I’exécution des
nouvelles facons d’enseigner la langue écrite. Prendre en compte les conceptions des
enfants au sujet de la langue écrite, ¢ est-a-dire ce que peut faire une personne qui sait
lire et écrire, permet de penser une pratique pédagogique qui considére I’enfant comme
étant un sujet actif lors de son processus d’apprentissage, ainsi qu’enquéter en
envisageant la classe comme un environnement social, parmi d’autres, qui interferent
dans la construction de ces conceptions. L’école est lieu d’intense socialisation et
d"échanges discursifs entre les enfants et qui, officiellement, se dispose a enseigner le
langage écrit, thématique choisie des le debut de cette étude. Ainsi, cette recherche a
étudié sept enfants choisis dans deux salles de 1° ano do Ensino Fundamental (qui est
équivalent au Cours Préparatoire en France) et leurs institutrices dans une école
publique de la ville de Fortaleza-CE. La méthodologie utilisée a été longitudinale et,
qualitative. Il s"est agi d"utiliser comme instrument de recherche la technique du dessin
pour obtenir des données sur les conceptions des enfants — a trois différents moment au
cours de I’année scolaire —, le journal de terrain et I’ enregistrement audio et vidéo des
interactions discursives dans la salle de classe recueillies durant les observations
hebdomadaires. Les analyses ont été développées a partir de l'articulation de la
catégorisation de ce qui a été dit a partir des dessins et les passages discursifs de ces
interactions, en ayant I’objectif de vérifier I’hypothese et d"atteindre ainsi au principal
objectif. L’école apparait dans la plupart des dessins, ce qui permet de souligner

I"importance de cet espace pour la construction des conceptions des enfants sur le savoir



lire et le savoir écrire. Par ailleurs plusieurs dialogues, situations de parole et
énonciations dans la salle de classe entre les enfants et I’enseignante, ou cela a eu un
lieu de centralité, corroborent la conclusion que les interactions discursives dans cet
espace ont affecte qualitativement la construction des conceptions de I'enfant sur la
langue écrite. En notant que les principaux concepts qui les enfants ont présenté étaient:
1) la relation entre la lecture et/ou I'écriture et I'école ; 2) lire et écrire comme des outils
qui permettent des relations sociales et culturelles ou I’activité du travail; 3) la capacité
de lire et d'écrire comme les compétences de personnes agées ou d'adultes ; et 4) une

relation tres étroite entre la lecture et I'écriture.

Mots-clés : Enfant. Langage écrit. Conceptions. Interactions discursives.
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1 INTRODUCAO

S6 ao pensamento é dado ser semelhante. Ele se assemelha
sendo o que V&, ouve ou conhece, ele torna-se 0 que 0
mundo lhe oferece.

René Magritte

Esta pesquisa teve como forca motriz uma inquietacéo pessoal ante o fato de
ainda existirem praticas pedagogicas e processos de aquisicdo do conhecimento no
espaco escolar que ndo atendem & premente necessidade de desenvolver junto aos
sujeitos aprendizes uma aprendizagem significativa, efetiva e duradoura. 1sso porque a
escola, muitas vezes, tem se constituido como lugar em que o saber do adulto é imposto
como Unica verdade e sobreposto as descobertas, tentativas e criacGes das criancas. A
escola precisa, cada vez mais, ser reconhecida como um ambiente social em que ndo so
a elaboracdo do saber, mas também a constituicdo subjetiva das criancas sdo produtos
das diversas interacfes gestadas no cotidiano escolar.

Como professora da Universidade Estadual do Ceard — UECE no Campus
de Crateus, ministrando as disciplinas de Psicologia do Desenvolvimento e Psicologia
da Aprendizagem para licenciaturas, ao discutir com os alunos as distintas teorias
construtivistas em Piaget, Vygotsky e Wallon, por exemplo, era recorrente o debate com
aqueles que ja exerciam as fungdes de professores na rede publica local de ensino (como
professores temporarios, especialmente) e como me surpreendia o fato de que isso era
algo novo para eles. Segundo seus relatos, suas praticas estavam muito baseadas na
perspectiva tradicional e o lugar do professor era compreendido como central e
hierarquicamente acima dos alunos. Muitos deles eram alfabetizadores de criangas ou
professores da Educagdo Infantil. Isso me trouxe algumas reflexdes sobre como se
davam seus trabalhos, acerca do valor que a Educagdo Infantil ocupava na Gestéo
Municipal, a respeito da formacéo desses professores alfabetizadores e, paralelo a isso,
os resultados de uma educacdo pautada em uma formacao limitada e ndo permanente
dos professores para as criangas. Esses resultados podiam ser vistos nas salas de aula da
prépria Universidade, quando boa parte dos alunos ndo realizava a leitura de um texto
académico, haja vista a dificuldade de compreender seu significado ou mesmo,
provavelmente, a falta do habito de ler, aléem de uma escrita “sofrida”, com um sem-

namero de erros gramaticais. Pude observar que ainda ha muito a se percorrer.
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No momento, contudo, em que se pretende romper com um ideal de
educacéo, segundo o qual esta atua no sentido de controlar e homogeneizar padrdes de
conduta, partimos para o exercicio de uma multiplicidade de saberes e préticas
pedagdgicos que possibilitem a apreensdo da diversidade existente na sociedade, para o
respeito as singularidades do sujeito aprendiz. Nesse sentido, investigar a realidade
educacional por meio da pesquisa pode ser uma pratica politica, pois a produgdo de
conhecimento transforma o que esta posto, superando preconceitos e opressoes.

Essas consideracdes sobre a necessidade de 0 espaco escolar emergir como
lugar de aprendizagens significativas para as criancas sdo baseadas, fundamentalmente,
nas discussoes estabelecidas com meus alunos, para os quais leciono as disciplinas
Psicologia do Desenvolvimento e Psicologia da Aprendizagem, na Universidade
Estadual do Ceara, e que sdo professores da Educacdo Infantil e do Ensino
Fundamental. Foi, especialmente, com base na minha experiéncia como professora
dessas disciplinas que me envolvi com a temética do processo de ensino-aprendizagem
da linguagem escrita, resolvendo aprofundar minhas leituras e pesquisas no Doutorado,
debrucando-me sobre ela.

A intencdo de investigar aspectos relativos a aquisi¢cdo da linguagem
escrita decorre também da consideracdo de que esta vem a ser uma conquista no
processo de desenvolvimento de uma autonomia que amplia as possibilidades de
insercdo social. Essa compreensdo implica, necessariamente, no fato de que o aprendiz
construa e se aproprie de sentidos, os quais, compartilhados intersubjetivamente, sejam
atribuidos as praticas sociais, inclusive as educativas, promovendo, desse modo, uma
aprendizagem mais efetiva e duradoura. Isso porque o sujeito que participa ativamente
com os demais do seu processo de aprendizagem sabe o0 que ou para que aprende.
Descobre assim um sentido, motivando-se e criando estratégias para aprender,
desenvolvendo novas formas de ser e estar no mundo, as quais atendam de fato aquilo
por que anseia. Dai a necessidade da educacdo articulada aos sentidos, as representacdes
atribuidas pelas criancas, aprendizes capazes e competentes de participarem ativamente
da realidade social e da construcdo e apropriacdo de um saber, como, por exemplo, a
linguagem escrita.

Muitas vezes, confunde-se autonomia com independéncia, individualidade,
mas € um conceito muito mais complexo que envolve o desenvolvimento ndo somente
motor e cognitivo, mas também afetivo, moral e social do sujeito. Fernandes (2008) e

Gramsci (2004), ao desenvolverem reflexdes sobre o conceito de democracia, apontam
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que a autonomia deve ser compreendida como resultado do desenvolvimento de uma
consciéncia critica de suas a¢cbes no mundo social e historico.

Considerando a analise de Florestan Fernandes sobre os processos da
democracia no Brasil e em paises subdesenvolvidos, compreendo que as praticas
verdadeiramente democraticas sO serdo viabilizadas mediante o exercicio de cidaddos
auténomos, que saibam nitidamente aquilo por que lutam, agem e trabalham; que
tenham “[...] uma visdo clara do processo historico, que condiciona e orienta o sentido
de nossas ac¢des.” (2008, p. 168).

Na teoria de Gramsci a democracia revela-se enquanto exercicio de poder
por parte do cidaddo com autonomia moral, em que a ordem “[...] é respeitada por
convicgao espontanea e ndo apenas por imposicdo externa, por necessidade reconhecida
[...] e ndo por simples coercdo.” (2004, p. 43). Para Gramsci, a escola deveria contribuir
para o desenvolvimento da responsabilidade autbnoma e democratica nas pessoas,
deveria ser uma escola criadora, ou seja, que possibilitasse aos alunos “o aprendizado de
métodos criativos na ciéncia e na vida”. (2004, p. 39). Dai a importancia da educagao
articulada aos sentidos atribuidos subjetivamente pelas criancas sobre suas vivéncias
cotidianas para o desenvolvimento de cidaddos autbnomos, capazes de participar
ativamente da realidade social. Ser autbnomo significa, portanto, interdependéncia, pois
€ um estar no mundo em relagdo, de forma critica, tendo a compreensdo sobre si e 0s
outros, bem como dos elementos que envolvem dialeticamente essa relagédo
interdependente.

Outro autor que me impulsiona nessa ideia da relacdo imprescindivel entre
linguagem, aprendizagem e cultura é Jerome Bruner, que considera a existéncia de uma
ligacdo estreita entre cultura e narrativa, esta como ato humano de producdo de
significados dentro da cultura para interpretar a realidade. “Este método de negociar e
renegociar os significados mediante interpretacdo narrativa me parece que ¢ um dos
ganhos mais destacdveis do desenvolvimento humano, nos sentidos ontogenético,
cultural e filogenético [...]~.” (1991, p. 75). Esse autor acentua, ainda, que a linguagem e
seu sistema de signos, culturalmente instituidos, dependem da capacidade humana para

internalizar e interpretar relacbes de representagdo. Em outro momento, esse mesmo

“Este método de negociar y renegociar los significados mediante la interpretacion narrativa me parece
que es uno de los logros mas sobresalientes del desarrollo humano, en los sentidos ontogenético,
cultural y filogenético [...]".
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autor nos afirma que “A linguagem, o modo de vida, a religido e a cultura de uma
pessoa forjam 0 modo como experimenta 0s acontecimentos que nutrem sua propria
historia®.” (2001, p. 23). Nessa perspectiva, podemos dizer que é mediado pela
linguagem, por via das interacdes verbais em um dado contexto cultural, que o sujeito
produz e se apropria de suas aprendizagens e de sua historia. Isso implica
necessariamente praticas linguisticas entre o aprendiz e aqueles que o cercam.

A educacdo infantil, portanto, deve voltar seu olhar para a construgdo de
curriculos e praticas que priorizem a participacdo das criangas. Desse modo, que elas
sejam ouvidas em suas demandas e habilidades, a fim de lhe favorecer o
desenvolvimento do reconhecimento do outro e possibilitar as trocas necessarias para
seu desenvolvimento cognitivo e social. Isso resulta, fundamentalmente, da inclusdo do
discurso da crianca, de suas representacdes sobre si e a respeito do mundo no cotidiano
da escola e no processo de ensino-aprendizagem. A crianga, assim, exercitaria sua
competéncia de sujeito ativo no contexto social que a envolve.

Estudos desenvolvidos por Delacours-Lins (2003; 2006) ressaltam a estreita
relacdo entre as representacdes da crianga sobre 0 seu processo de aquisicdo da leitura e
a qualidade dessa aprendizagem. Essa autora nos diz ainda sobre a necessidade de
considerar as diversas subjetividades carregadas de significados e representacdes do real
que se afetam dentro da escola, interferindo tanto no aprendiz como no educador.

Cabe a instituicdo escolar e aos professores responsabilidades que
ultrapassam de longe o papel redutor da professorinha de nivel médio
que somente alfabetiza. Para além do papel redutor: a professora
alfabetizadora precisa lidar com todo um universo de relagdes, de
processos de subjetividades que marcam tanto o aprendiz como a
professora numa economia de afetos e da meméria viva das palavras.
(DELACOURS-LINS, 2006, p. 224).

O fracasso da escola para alfabetizar, segundo Soares, decorre da
“insuficiéncia de recursos para criar objetivos e procedimentos de ensino e de
aprendizagem que efetivamente ampliassem o significado de alfabetizacéo [...].” (2004,
p. 97). Essa autora, ao distinguir alfabetizacdo e letramento, aponta para a necessidade
de, no ensino da linguagem escrita, ndo apenas serem criadas situacBes e praticas de
codificar e decodificar signos linguisticos, mas também de favorecer condigdes para que

“El languaje, el modo de vida, la religidn y la cultura de una persona forjan el modo como experimenta
los acontecimentos que nutren su propia historia.”
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os aprendizes desenvolvam a capacidade de praticar os diversos usos do sistema de
escrita em situacdes sociais. Para ela, contudo, atividades de letramento ndo devem
excluir atividades de alfabetizacdo, na medida em que se deve privilegiar as diversas

dimensGes e usos da lingua escrita.

[...] o caminho para esse ensino e aprendizagem € a articulacdo de
conhecimentos e metodologias fundamentados em diferentes ciéncias,
e sua traducdo em uma préatica docente que integre as varias facetas,
isto €, que articule a aquisi¢do do sistema escrita, que é favorecida por
ensino direto, explicito e ordenado, aqui compreendido como sendo o
processo de alfabetizacdo, com o desenvolvimento de habilidades e
comportamentos de uso competente da lingua escrita nas praticas
sociais de leitura e de escrita, aqui compreendido como sendo o
processo de letramento. (SOARES, 2004, p. 100).

Para que isso seja possivel, & necessario um olhar sobre a crianca que a
conceba na aquisi¢do do conhecimento como sujeito discursivo, ativo no universo social
que envolve toda a dindmica dessa aquisi¢cdo. Nesse sentido, a sala de aula constitui-se
como espaco rico de trocas afetivas e cognitivas. E 14 que o objetivo fundamental da
escola de produgcdo e/ou transmissdo do conhecimento ocorre explicitamente
(COLACO, 2001). Os discursos instaurados nesse lugar, delimitado como um
microcosmo de interagdes, surgem como possibilidades férteis para o favorecimento da
apropriacdo do sistema simbdlico da escrita. Eles funcionam como mediadores nas
atividades executadas nesse espaco cultural, podendo afetar qualitativamente processos
psicologicos como a representacdo sobre a leitura e a escrita. Vygotsky entendia o
sistema simbdlico (escrita) como mediador que auxilia esses processos a trilhar o
caminho interpsiquico para o intrapsiquico.

A relevancia e a viabilidade deste estudo, portanto, residem no fato de que
compreendo o saber como algo a ser construido coletivamente, mediado pelo professor,
por instrumentos culturais diversos, bem como pelos préprios alunos entre si; e porque
percebo a crianga como sujeito ativo e competente para buscar formas de conhecer o
mundo. Penso que somente por intermédio dela € possivel colher as pistas necessarias
para essa investigacdo e por isso considero que ouvir suas concepgdes acerca de sua
aprendizagem é fundamental (CRUZ, 2006; DELACOURS-LINS, 2006).

Apesar de reconhecer a relacdo entre os processos de subjetivacdo e de
construcdo do conhecimento (COLACO, 2004), ndo me propus a realizar um estudo

aprofundado sobre a aprendizagem da linguagem escrita, tampouco fundamentar minha
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metodologia em uma perspectiva estruturalista ou desenvolvimentista dessa
aprendizagem. O foco desse estudo é, ao escutar o que dizem as criangas, investigar que
sentidos elas atribuem a leitura e a escrita e como as interagdes discursivas instauradas
em sala de aula afetam suas concepgdes acerca da linguagem escrita. Concepcao aqui
entendida como consciéncia ou representacdo da crianca sobre os atos de ler e escrever,
e ndo com o enfoque de investigar uma representacdo social.

E uma pesquisa que se pretende diversa de outras investigagdes ja feitas
sobre esse tema (FERREIRO, 2000; DELACOURS-LINS, 2000), pois primeiramente
transcende a analise do processo de aquisicdo grafica sob a perspectiva de uma
pedagogia da alfabetizagdo, uma vez que pretendi analisar as concepcdes, isto é, essa
pesquisa possui um viés psicologico. Além disso, essa investigacdo, ainda que
longitudinal, ndo se detém na analise da representacdo da crianca sobre a linguagem
escrita, mas também acerca de como as interacdes discursivas estabelecidas pela crianca
com seus pares, bem como com a professora, ao longo do 1° ano do Ensino
Fundamental (EF) podem afetar essa construcao.

Antes, contudo, € importante ressaltar que compreendo a criangca como
inserida em um tecido social, sob a dptica de Bourdieu (1989), dentro de um espacgo de
producdo simbolica que abrange diversos elementos e sentidos. Sabemos que existe
uma multiplicidade de varidveis e espacos envolvidos na aquisicdo da linguagem
escrita, contudo, ndo proponho aqui uma analise da sociedade de forma ampliada, mas
de modo microgenético (GOES, 2000), isto €, com aten¢do minuciosa voltada para as
relacOes, variaveis e significados situados em espago e tempo delimitados de maneira
muito especifica. Minha intencéo inicial era investigar duas varidveis em uma sé turma
de criancas em processo de alfabetizacdo e/ou letramento — as concepgbes dessas
criancas sobre a linguagem escrita e suas interag0es discursivas em sala de aula. Ocorre
que, ao final, terminei por pesquisar criancas de duas turmas de 1° ano de EF na mesma
escola.

Entdo, um questionamento central levou-me a essa pesquisa: ha estreita
ligacdo entre as concepcdes das criangas sobre a linguagem escrita e os discursos
intersubjetivos gestados nas atividades com esse sistema simbdlico em sala de aula?
Minha hipdtese € a de que sim e pautei a investigacéo por esse caminho.

Outras questdes surgiram e nortearam opgdes metodoldgicas e meu olhar na
pesquisa de campo: essas atividades em sala de aula sdo coletivas ou individuais? As
criancas participam da escolha dessas tarefas? Que discursos elas produzem entre si?
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Elas compartilham significados comuns sobre o que aprendem? Elas tém suas falas
oportunizadas pela professora? Elas tém oportunidades de estabelecer dialogos entre
pares? Como o professor medeia os conflitos intrapsiquicos gestados pelo desafio de
aprender a linguagem escrita? O que as criangas pensam sobre o que estdo fazendo?
Como o outro afeta esse modo de pensar?

Para compreender as varidveis que delimitei é exigivel uma perspectiva do
desenvolvimento mental como processo mediado pela cultura. Nesse sentido, Vygotsky
fornece amplas contribuicdes. Para ele, as fungdes psicoldgicas superiores se estruturam
com suporte em quatro dimensdes: filogenética, ontogenética, sociogenética e
microgenética, considerando, ainda, que as relacdes estabelecidas entre o individuo e
seu contexto cultural para apropriagdo de informacdes e significados sdo mediadas pela
linguagem (VYGOTSKY, 2010). De acordo com esse cientista bielo-russo, portanto, o
sujeito pensa e age no mundo constituindo significados e recriando a cultura em virtude
da mediacdo cultural. Portanto, entre sujeito e cultura existe interacdo dinamica de
forgas que buscam se atender em constante producdo e reproducdo de significados, o
qual é mediado pela linguagem e por discursos intersubjetivos.

O interesse de estudos voltados para a relagdo entre pensamento e
linguagem emergiu com grande forca no inicio do século XX e se desenvolveu ao longo
das décadas posteriores, encontrando na Filosofia terreno fértil para consideracdes a
esse respeito. Na introducéo do texto Verdade e Justificacdo: ensaios filosoficos (2004),
Jurgen Habermas problematiza sobre a historia do pensamento filoséfico moderno,
apontando para suas fragilidades conceituais, incluindo a ndo fundamentagéo sobre a
Pragmatica Linguistica intersubjetiva do mundo da vida e nos apresentando um novo
paradigma filosofico, que marca o inicio do século XX e toma a consciéncia sob a

mediacéo da linguagem.

Seguindo de perto as pegadas do platonismo, a filosofia da
consciéncia privilegiara o interior em relagcdo ao exterior, o privado
em relacdo ao publico, a imediacdo da vida subjetiva em relacdo a
mediacdo discursiva. A teoria do conhecimento tomara o lugar de uma
Filosofia Primeira, enquanto a comunicagdo e o agir cairam na esfera
dos fendmenos, ou seja, ficaram com um status derivado. Depois da
passagem da filosofia da consciéncia para a da linguagem, era de
supor, ndo uma reversdo dessa hierarquia, mas sua nivelagéo. Pois a
linguagem presta-se tanto & comunicagdo como a representacdo; e o
proferimento linguistico é, ele mesmo, uma forma de agir que serve ao
estabelecimento de relagdes interpessoais. (HABERMAS, 2004, p. 9).



22

Foucault (2012), ao delinear uma andlise acerca dos discursos das Ciéncias,
também apontou para essa dimensao pragmatica e relacional da linguagem quando nos

fala de “jogos de relagdes” e contribuiu para minhas reflexdes metodoldgicas:

Fazer aparecer, em sua pureza, 0 espago em que se desenvolvem 0s
acontecimentos discursivos ndo é tentar restabelecé-lo em um
isolamento que nada poderia superar; nao € fecha-lo em si mesmo; ¢
tornar-se livre pra descrever, nele e fora dele, jogos de relacdes. (P.
35).

E ainda,

Se esses planos (de onde se fala) estdo ligados por um sistema de
relaces, este ndo é estabelecido pela atividade sintética de uma
consciéncia idéntica a si, muda e anterior a qualquer palavra, mas pela
especificidade de uma prética discursiva. (P. 66).

As enunciagdes sdo regidas ndo por uma subjetividade transcendental, mas
pela praxis discursiva em um espaco intersubjetivamente constituido, e se estabelecem
em um campo enunciativo que extrapola e é anterior a determinacéo pelo sujeito.

Mesmo com as limitacGes inerentes a qualquer pesquisador que mantenha
em sua pratica certa distancia das teorias filosoficas, tentei, com a breve exposicdo
acima, buscar uma compreensdo sobre o0 que se entende hoje da relacdo entre
pensamento e linguagem no ambito da Psicologia e da Educacdo. Isso porque
compreendo que as reflexdes do pensamento filoséfico desde o inicio do século XX
influenciaram, de um modo ou de outro, teorias psicoldgicas, como a de Vygotsky e a
abordagem da Filosofia da Linguagem de Bakhtin, na medida em que ambos
compreendem a linguagem como instrumento de mediag&o intersubjetiva para significar
o mundo, com vistas a apreender seus fendmenos mediante atos significativos
socialmente compartilhados.

Os discursos instaurados entre os agentes da aprendizagem da leitura e da
escrita serdo considerados com origem na Teoria da Enunciacdo de Bakhtin (1986).
Esse autor pode contribuir amplamente com este estudo, quando compreende que a
enunciacdo € uma “réplica do dialogo social” e que ndo existe fora de um contexto
social, de uma ideologia. Além disso, para ele “A consciéncia individual € um fato
socioideoldgico.” (2010, p. 35), tal significando que a consciéncia se estrutura como
resultado das trocas simbdlicas entre um individuo e os outros. Nesse sentido, toda

compreensdo surge de uma situacao social, mesmo quando introspeccao.
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Apesar de conceituarem de formas diferentes 0s processos cognitivos
voluntarios — Vygotsky reportava-se a funcbes psicologicas superiores e Bakhtin se
referia diretamente a consciéncia — ambos compreendem o papel das situacdes sociais
como alicerce para o desenvolvimento e expressdo cognitiva da linguagem. Para
Bakhtin, ha sempre um interlocutor, ainda que em potencial, no ato da fala do locutor; e
que “os signos s6 emergem, decididamente, do processo de interacdo entre uma
consciéncia individual e uma outra.” (1986, p. 32). O todo social e cultural tem para ele
uma funcdo primordial na apropriacdo dos signos linguisticos pelo sujeito. Entdo, o
dialogismo é intrinseco a linguagem, uma vez que esta é um fato social.

Minha fundamentacdo tedrica, portanto, é pautada essencialmente na Teoria
Sécio-Histdrica de Vygotsky, bem como na abordagem teérica de Bakhtin, no terreno
da Filosofia da Linguagem. Para isso, realizei no segundo capitulo um levantamento
bibliografico desses teoricos, no esforco para discorrer sobre seus principais conceitos,
apontando a relacdo destes com meu quadro investigativo, bem como as aproximagoes
epistemoldgicas que eles tém entre si.

No terceiro capitulo, em continuidade as reflexdes tedricas, decidi explorar
0 arcabouco teodrico de outros autores que também possuiram importante influéncia
neste estudo, por suas investigacbes no que se refere a representagdo da linguagem
escrita pela crianca, bem como aos processos de aquisicdo do sistema de escrita:
Bernardin (1995, 2003), Chauveau (1997), Downing & Fijalkow (1991), Delacours-
Lins (2003), Ferreiro (2009; 2000; 1985) e Ferreiro & Teberosky (1999). Isso porque
entendo que esta pesquisa se contextualiza no universo dos modos de aprender a ler e
escrever, ainda que o objetivo central repouse nas concepcles das criangas. Ja a relagao
entre esses processos e as interagdes discursivas em sala de aula sera teorizada,
especialmente, com suporte nos trabalhos de Colago (2001; 2004), Colago et. al. (2010;
2007), Fontana (2011), Nogueira (2011), Smolka (2011) e Webb (1984). Essas autoras
ofereceram perspectivas sobre o papel das interagdes sociais para a aprendizagem em
sala de aula ou distintos modelos de andlises das interacfes verbais e fundamentaram
minha escolha metodoldgica por determinada abordagem analitica.

No quarto segmento delineei a metodologia empregada nesta pesquisa,
incluindo a apresentacdo sobre o campo e 0s sujeitos da investigagdo, as etapas
metodoldgicas, a metodologia de anélise dos dados, bem como a inser¢do na instituicdo
e a apresentacdo das professoras e do funcionamento das turmas de 1° periodo aqui

pesquisadas.
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Assumi desde o inicio uma perspectiva cultural acerca do desenvolvimento
e da aprendizagem, na qual as leituras e as analises dos dados foram realizadas mediante
uma visdo de que a concepcdo da crianca sobre a linguagem escrita decorre de
experiéncias e processos de aprendizagem coletivos.

A metodologia aplicada, portanto, foi uma investigacdo longitudinal e
qualitativa, em 2013, numa escola publica da cidade de Fortaleza-CE. Os sujeitos
selecionados para esta pesquisa foram sete criangas escolhidas em duas turmas de 1°
ano do Ensino Fundamental (EF) e suas professoras. Optei por instrumentos para coleta
de dados: 1) os desenhos feitos pelas criangas; 2) os diarios de campo; 3) e 0s videos
das observacdes realizadas em sala de aula. Os desenhos eram realizados com apoio nas
seguintes perguntas: o que uma pessoa que sabe ler pode fazer? O que uma pessoa que
sabe escrever pode fazer?

No quinto capitulo, discorri sobre os dados, realizando uma categorizagéo
das concepcdes manifestas nos desenhos produzidos pelas sete criangas, tecendo
reflexbes e um quadro-sintese para cada criangca na busca de compreender as
concepcdes que elas expressaram nesses desenhos, mediante a inser¢do, no texto, de
excertos das interacGes discursivas vivenciadas por elas em sala de aula. Com efeito, na
analise foi possivel verificar suas singularidades bem como visualizar de modo geral o
modo como as dindmicas peculiares de cada sala de aula afetam a construgcdo de suas
concepcdes sobre saber ler e escrever.

As analises partiram de uma perspectiva microgenética, que “[...] insere-se
na proposta da etnografia, que deriva da matriz antropoldgica cultural e implica a
descri¢do ou reconstrucdo analitica do cenério e das regras de funcionamento de um
grupo social.” (GOES, 2000, p. 10). Considerando que a analise microgenética pode
possuir distintos enquadramentos teoricos, ressalto que neste estudo apelei para a matriz
historica cultural e semidtica. Isto é, considerei como principal instrumento de analise
os discursos instaurados dentro de um dado contexto historico e cultura, na medida em
que o espaco escolhido para coleta dos dados de cada crianca foi 0 universo social da
sua sala de aula durante o periodo do 1° ano do EF.

Esta pesquisa teve, portanto, os seguintes objetivos norteadores:

Objetivo Geral

Investigar a construcdo da concepcdo da crianga sobre a linguagem escrita,
considerando a dindmica dos discursos intersubjetivos das atividades de leitura e de

escrita em sala de aula.
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Objetivos Especificos

1) Compreender como as concepgdes das criangas sobre a linguagem escrita se
formam ao longo do 1° ano do Ensino Fundamental,

2) verificar como a dindmica das interacdes verbais realizadas pelas criancas
durante as atividades de leitura e escrita afeta qualitativamente a construgdo
dessas concepgoes; e

3) contribuir para reflexdes acerca da potencialidade dessas interacdes no

processo de aprendizagem da linguagem escrita.

Convido, portanto, o leitor a seguir na descoberta dos capitulos seguintes,
pois creio que esses mesmos objetivos foram alcangados, apesar de reconhecer que uma
pesquisa se torna sempre mote para outras. Uma investigacdo como a que me propus
nesta tese descortina alguns fendmenos, os quais, especialmente aqueles que nao se
constituiam objeto de estudo deste trabalho, mas que podem ser objetos para novos
estudos.

A seguir, discorro a respeito das ideias centrais nas teorias de Vygotsky e
Bakhtin, as aproximagdes percebidas entre eles, bem como algumas reflexdes sobre a
importancia de seus conceitos para esta tese.
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2 INTERACAO DISCURSIVA E VIDA MENTAL SOCIALMENTE MEDIADA

O fenbmeno psiquico, uma vez compreendido e
interpretado, é explicavel exclusivamente por fatores
sociais, que determinam a vida concreta de um dado
individuo, nas condi¢6es do meio social.

(BAKHTIN, 2010, p. 49)

Dois autores foram centrais para minha perspectiva no decorrer das
observagdes de campo, bem como para as andlises dos dados: Lev S. Vygotsky e
Mikhail Bakhtin. Ambos abordam em suas teorias a linguagem como processo socio-
histérico. Ainda que para o primeiro, nos seres humanos, exista uma linguagem
anterior, independentemente do pensamento, ela, desde sua origem, é viabilizada pelos
elementos sociais e culturais que perpassam o universo daquele que diz, seja mediante
gestos ou verbalizagoes.

Tento tracar breve exposicdo acerca dos principais conceitos estruturantes
de cada uma dessas duas teorias para, ao final do capitulo, desenvolver o que considero
aproximagoes entre eles e de que maneira isso pode guiar o percurso realizado para

alcancar os objetivos desta pesquisa.

2.1 A psicologia socio-historica de Vygotsky

Todas as fungdes psicointelectuais superiores aparecem duas vezes no
decurso do desenvolvimento da crianga: a primeira vez, nas atividades
coletivas, nas atividades sociais, ou seja, como fungGes interpsiquicas;
a segunda nas atividades individuais, como propriedades internas do
pensamento da crianga, ou seja, como funcdes intrapsiquicas.
(VYGOTSKY, 2006, p. 114).

Este excerto nos mostra que, para Vygotsky, o desenvolvimento da crianca
passa necessariamente por dois universos intelectuais, que séo o social e o individual. O
segundo resulta do primeiro, gracas as primitivas relacdes que a crianga tem com 0
ambiente social e cultural desde o nascimento. Portanto, sob a Optica vygotskyana, na
compreensdo do desenvolvimento e da aprendizagem que os seres humanos realizam ao
longo da vida, temos que “[...] o aprendizado humano pressupde uma natureza social
especifica e um processo através do qual as criangas penetram na vida intelectual
daquelas que as cercam.” (VYGOTSKY, 199843, p. 115).
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Nesse sentido, a aquisicdo ou internalizacdo da linguagem escrita pela
crianca em idade escolar ndo é diferente, isto €, essa aquisicdo, de acordo com essa
teoria, passa necessariamente por uma realidade anterior, e mesmo paralela a escola,
que sdo 0s demais espacos sociais em que a crianca esta inserida desde bebé. E o que
Vygotsky (1998a) chamou de “pré-histdria da linguagem escrita”.

Na obra A construgdo do pensamento e da linguagem, Vygotsky (2009)
realiza questdes fundamentais para o desenvolvimento de sua teoria, ao revisar 0s
estudos de autores diversos, entre eles, Kéhler, que realizou pesquisas no campo da
Psicologia Animal com chimpanzés, de que Vygotsky se utiliza para corroborar suas
reflex6es sobre a diferenga no que se refere as raizes genéticas entre pensamento e
linguagem. Em comparagdo aos animais inferiores, no ser humano, a relagdo entre
linguagem e pensamento é divergente, gracas ao “emprego funcional do signo”, que
resulta de uma competéncia intelectual propriamente humana em que a linguagem pode
ultrapassar o campo visual imediato, assumindo uma funcdo de intencionalidade, de
consciéncia.

As investigacOes animadas nesses estudos de Psicologia Animal, bem como
os trabalhos de Piaget e Stern, levaram Vygotsky (2009) a algumas conclusdes sobre o

pensamento e a linguagem nas criangas:

1) eles possuem raizes genéticas diferentes;

2) tém linhas de desenvolvimento independentes;

3) existe um “estagio pré-intelectual” na fala e um “estagio pré-
verbal” no pensamento; e

4) em determinado momento do desenvolvimento humano, essas
linhas se cruzam e o pensamento se fez verbalizado e a fala se
torna intelectual. (P. 133).

Essas conclusdes apontam para a relevancia da relacdo entre pensamento e
linguagem nos processos de desenvolvimento e aprendizagem do ser humano, pois, em

um determinado ponto da vida do sujeito, um comeca a afetar e ser afetado pelo outro:

Esquematicamente, poderiamos conceber a relacdo entre pensamento
e linguagem como dois circulos que se cruzam, mostrando que em
uma parte desse processo os dois fendmenos coincidem, formando o
chamado campo do ‘pensamento verbalizado’. Mas este pensamento
ndo esgota todas as formas de pensamento nem de linguagem. Ha uma
vasta area do pensamento que ndao mantém relacdo direta com o
pensamento verbal. Como mostrou Buhler, aqui deve ser situado,
antes de mais nada, 0 pensamento instrumental e técnico e todo o
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campo do chamado intelecto pratico [...]. (VYGOTSKY, 2009, p.
139).

Assim como o pensamento verbal, a fungdo simbdlica ou intelectual da
linguagem surge como aquisi¢do complexa no desenvolvimento da crianca e ndo inata.
O emprego racional ou funcional do signo € produto da insercdo do sujeito em uma vida
sociocultural que o impele a se apropriar e a utilizar o significado, componente do
signo, nas relagbes com os demais seres humanos e no estabelecimento e
desenvolvimento do préprio pensamento. Como resultado disso, Vygotsky conclui que
“[...] o proprio problema do pensamento e da linguagem ultrapassa os limites
metodoldgicos das ciéncias naturais e se transforma em questdo central da psicologia
histérica do homem, ou seja, da psicologia social.” (2009, p. 149-150).

Para a Psicologia de Vygotsky, fundada sobre os alicerces do materialismo
historico-dialético, a mediacéo cultural funciona como elemento imprescindivel para a
formacdo de sistemas de representacdo do real, isto €, das fungdes psicoldgicas
superiores. Isso quer dizer, por exemplo, que essa mediagdo ocorre na relagéo da crianga
com outras pessoas, pela linguagem mediante os signos culturais, via intervencéo
pedagdgica por meio da figura do professor ou de outras criangas que ja dominam o
conhecimento a ser adquirido por aquela. Dai que reconhecer esses processos de
aprendizagem, de aquisicdo e desenvolvimento das fungdes mentais superiores, implica
também reconhecer a sala de aula como detentora de uma importante funcéo social.

A apropriacdo das habilidades intelectuais é, pois, mediada pelas interacGes
sociais. 1sso nos leva ao conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal®, com o qual
Vygotsky esclarece o modo como o contexto social afeta o desenvolvimento das
fungdes psicoldgicas superiores e como o auxilio de outra pessoa pode mediar e
favorecer o desenvolvimento de processos psiquicos potenciais de aprendizagem. Para
ele, tais funcbes caracterizam o pensamento proprio do ser humano e surgem como

resultado de suas interagdes com a cultura, as quais sdo mediadas, dentre outros

3 Importa dizer que no livro Psicologia pedagdgica (2010), Vygotsky utiliza a expressdo Zona de
Desenvolvimento Imediato. Ndo me parece claro se isso é somente um problema de tradugdo. O termo
Zona de Desenvolvimento Proximal é utilizado no livro A formagdo social da mente, mas em ambos os
textos, entendo como sendo um conceito definido de modo semelhante ou muito aproximado se
tomarmos, por exemplo, o que ele nos fala “A zona de desenvolvimento imediato da crianca é a
distancia entre o nivel do seu desenvolvimento atual, determinado com o auxilio de tarefas que a
propria criancga resolve com independéncia, e o nivel do possivel desenvolvimento, determinado com o
auxilio de tarefas resolvidas sob a orientacdo de adultos e em colaboragdo com colegas mais
inteligentes.” (VYGOTSKY, 2010, p. 502).
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instrumentos, por um sistema simbdlico fundamental de mediacédo: a linguagem. “Ao
esbocar sua descricdo da mediacdo, Vygotsky centra-se fundamentalmente na
linguagem, mas reconhece também outros fendmenos semiéticos.*” (WERTSCH, 1999,
p. 58). Por exemplo, a arte, mapas, simbolos algébricos, podem servir como expedientes
culturais para a realizacgdo de uma operacdo psiquica particular ou para o
desenvolvimento de uma fungéo psicoldgica superior, como a memdria voluntéria: “A
crianga que recorda por meio de um mapa geografico ou mediante um plano, ou um
esquema, ou um resumo pode servir como exemplo desse desenvolvimento cultural da
meméria®.” (VYGOTSKY, 1998b, p. 32).

Brossard (1993) ensina que uma das caracteristicas constitutivas da ZDP ¢
que ndo ¢ algo individual da crianca, mas sim que se perfaz em virtude da introducéo de
saberes, por exemplo, pelo adulto, das situagdes de interacdo nas quais a crianca esteja
inserida e que a ZDP possui uma natureza intersubjetiva. Para ele, ndo é apenas um
espaco de construcdo e atualizagcdo de competéncias, mas também um espago social em
que ocorrem interagdes de agentes sociais e se constituem identidades (BROSSARD,
1993).

Tomando como contexto a situacdo escolar e como objeto a aprendizagem
da leitura, esse autor também nos fala que o conceito de ZDP nos leva a refletir que a
aquisicdo de uma nova competéncia ou conhecimento € bem anteriormente um processo
social do que individual, isto €, ele ndo se reduz somente a relacdo sujeito-texto, mas
implica necessariamente trés outros elementos — “os participantes: professor e alunos; o
objeto ensinado; o contexto social dessa aprendizagem: a sala de aula®.” (BROSSARD,
1993, p. 253).

Rogoff, ao investigar sobre o papel do contexto social como variavel que
influencia o desenvolvimento cognitivo, cita trabalhos realizados por Leontiev e
Vygotsky sobre o conceito de atividade e no tocante as contribui¢cGes que eles deram

para as investigacdes voltadas a compreensdo do “[...] papel das outras pessoas nas

4 . .z . .z .

“Al esbozar su descripcién de la mediacidon, Vygotsky se centra fundamentalmente en el lenguaje, pero
reconoce también otros fen6menos semidticos”.
5 e . s .

“El nifio que recuerda por medio de um mapa geografico o mediante um plano o um esquema o um
resumen puede servir como ejemplo de este desarollo cultural da memoria.”
6 u - . N T S . . .

Les participants: le maitre et les éleves; I'objet enseigné; le contexte social de cet apprentissage: la

classe.”
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performances cognitivas.”’ (ROGOFF, 1982, p. 138). Para ela, nessa abordagem sécio-
historica, as interagdes que emergem nesse contexto contribuem para a aquisicdo e
realizacdo de operagOes mentais, resultados, por exemplo, da relacdo da crianga com
pessoas mais velhas e experientes. Importa dizer, com base nisso, que essa autora
entende atitudes de trocas verbais entre 0s membros de um determinado contexto social
como afetando as atitudes cognitivas que eles exprimem. Uma das conclusfes que ela
registra com relacdo a isso € que o “desenvolvimento cognitivo depende da adaptagéo e
adocdo pelas criancas de ferramentas e habilidades intelectuais do vasto contexto
sociocultural, ajudadas por outras pessoas®.” (IBIDEM, p. 154). Entdo, o pensamento,
como as concepcdes sobre determinados objetos, eventos ou pessoas, € atividade
realizada pelo individuo, mas que envolve as interacfes sociais e seus instrumentos,
como a linguagem.

Essas interacbes componentes do contexto social, no nosso caso, da crianca,
sdo mediadas semioticamente e Vygotsky conceitua essa mediagdo como cultural, pois
se refere ao fato de que é por via da linguagem compartilhada culturalmente que o
sujeito pensa e age no mundo, apropriando-se de significados e também ressignificando
a cultura, sendo esse um conceito central na obra desse teérico. “E no pensamento
humano que o social e 0 pessoal encontram-se unidos dentro de um processo cultural
(semiotico) de construir sentido do mundo e de si mesmo.” (VALSINER, 2012, p. 231).
Ha&, desse modo, uma constante no curso de desenvolvimento do sujeito de producéo e
reproducdo simbolica, mediado por instrumentos, principalmente, pela linguagem e por
discursos intersubjetivos.

Como entende Valsiner (2012), desde a Optica da Psicologia Cultural,
constantemente criamos significados, atribuimos sentido aos eventos que ocorrem
conosco como resultado dessa mediacdo simbolica; e isso ndo apenas a respeito de
racionalizacdo, mas também como experiéncias afetivas que compBem nossa vida
mental. Ele fala que criar “campos de significacdo”, novos significados, que formardo
“culturas pessoais”, tem uma funcdo de estabilizar experiéncias novas que possam
ensejar certo desequilibrio, além de proporcionar a alternativa para lidarmos com a

irreversibilidade do tempo, pois os sentidos que atribuimos as coisas e fatos nos

7«[...] the rule of other people in cognitive performances”.
8 “Cognitive development depends on children’s adapting and adopting the intellectual tools and skills of
the larger sociocultural context, aided by other people.”
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acompanham apesar disso, e podem ser reaplicados em situacdes posteriores. “Portanto,
culturas pessoais sdo ferramentas para criar estabilidade subjetiva contra um cenério de
fundo atravessado pelas inevitaveis incertezas da experiéncia.” (VALSINER, 2012, p.
252).

Um dos alicerces da minha hipdtese de investigacdo é o fato de que, para
Vygotsky, a consciéncia é, pois, um sistema de estruturas funcionais semioticamente
organizadas dependente do mundo linguistico que a cerca, isto €, do seu universo social.
Portanto, “o conhecimento e o reconhecimento sdo funcdes da palavra, sendo que outra
pessoa estd sempre presente na sua formulacdo”. (TOASSA, 2006, p. 64). Nessa
perspectiva, a palavra vem a ser a unidade basica do sistema, que é a consciéncia. A
palavra como signo linguistico permite uma mudanca qualitativa na relagdo homem-
meio, mediante a qual a realidade pode ser representada mesmo quando ausente,
diferentemente do que ocorre com 0s animais, que ndo possuem essa apropriacao do
mundo pelo signo. Portanto, a linguagem verbal é aquilo que nos torna seres humanos e
sociais.

Quando essa autora (2006) nos fala sobre o ato volitivo, ela defende a ideia
de que os motivos de uma decisdo, de uma acéo sdo analisados de modo simbodlico, isto
é, por intermédio do signo. Portanto, a percepgdo, a atencdo e a memdria envolvidas no
ato volitivo séo fungdes psicoldgicas superiores internalizadas com amparo nas relacdes
sociais mediadas pela palavra. No homem, a percepcao, por exemplo, é uma funcgéo
mediada, carregada de significados, e ndo imediata, como ocorre com 0s animais

inferiores.

[...] o processo de criagdo de um sentido, de uma interpretacdo para o
mundo e suas relacBes ja seria uma forma de criacdo de novas
combinagdes: ndo é a realidade que simplesmente se ‘reflete’ na
consciéncia, mas também o individuo que a reconstitui ativamente e
nela interfere, produzindo uma nova versdo da realidade externa e das
préprias vivéncias representadas na palavra. (TOASSA, 2006, p. 72-
73).

As diversas aprendizagens, como a aquisicdo da leitura e da escrita, por
exemplo, e o sentido que o aprendiz atribui a isso, resultam, assim, das mediacgdes
realizadas para a apropriacdo do sistema simbolico da escrita. Isso, transpondo o &mbito
individual, é também um produto que aflora das trocas entre interior e exterior, entre as
esferas interpsiquica e intrapsiquica: “Todas as funcdes superiores originam-se das
relacOes reais entre individuos humanos.” (VYGOTSKY, 19983, p. 75). A atividade do
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aprendiz se estabelece, portanto, na tensdo entre os instrumentos e as relacdes culturais
e as acOes do sujeito. A ideia da mediacdo simbolica, portanto, como elemento que
viabiliza a apropriacéo significativa de conceitos e aprendizagens, faz parte também, na

nossa hipdtese basica para esta pesquisa.

2.1.1 Mediacéo simbolica, ZDP e funcdes psicologicas superiores

Uma de nossas varidveis de investigacdo esta nas interacdes discursivas
como via para apropriacdo de habilidades intelectuais, especificamente, o sistema de
escrita; dai ser relevante considerar ainda o conceito de ZDP na teoria de Vygotsky,
pois, como vimos, nos ajuda a compreender o contexto social no desenvolvimento das
funcGes psicoldgicas superiores. A ZDP é um conceito que favorece a compreensédo do
percurso que a crianga faz no desenvolvimento dessas fungfes, quando anuncia que o
potencial de aprendizagem da crianca precisa do auxilio de pessoas e instrumentos que
Ihe séo exteriores e distintos para que ele se torne real. Trata-se, pois, do mecanismo de
“transicdo do outro & autorregulacdo®.” (WERTSCH, 2008, p. 78).

Para Vygotsky, os processos de significacdo resultam das interacGes sociais,
mediante as quais o auxilio de outra pessoa surge como mediador para favorecer o
desenvolvimento de processos psiquicos potenciais de aprendizagem. Essa ideia
contribui para a concepcao de que o0 ensino deve ser orientado em direcdo aquilo que a
crianca tem potencial para realizar, mas ainda ndo o faz de forma efetiva. “Com o
auxilio da imitacdo na atividade coletiva guiada pelos adultos, a criangca pode fazer
muito mais do que com a sua capacidade de compreensdo de modo independente.”
(VYGOTSKY, 2006, p. 112).

De acordo, entretanto, com Valsiner &Van der Veer (2001; 1993), o
conceito vygotskyano de ZDP vai além da distancia entre o0 que o sujeito ja realiza
sozinho e suas potencialidades, as quais poderiam ser efetivadas com auxilio de outra
pessoa; ou mesmo a diferenca entre as capacidades das criancas em contextos
individuais e em contextos socialmente assistidos'’. Isso porque, em certo momento,
Vygotsky (2009) aborda mais detidamente a ideia de mediacéo, especialmente, ao expor

suas investigacdes sobre o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores e no

? “[...] transition from other-to self-regulation”.
% podemos ver essas reflexdes sobre a ZDP também em Vygotsky (2010; 2006; 1998a).
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tocante a formacdo dos conceitos cientificos na crianca em idade escolar. Entdo,
podemos pensar esse desenvolvimento relacionado ao conceito de zona de
desenvolvimento proximal, considerando que este ultimo ndo é algo puro, natural, e s6
existe em relacdo, por mediacdo da linguagem. Sob essa Optica, sO faz sentido
pensarmos na ZDP se a consideramos um processo que ocorre como resultado da
mediacio, como, por exemplo, por via da atividade ludica, do jogo, da imitacio™.
“Com o auxilio da imitagdo na atividade coletiva guiada pelos adultos, a crianga pode
fazer muito mais do que com a sua capacidade de compreensdo de modo independente.”
(VYGOTSKY, 2006, p. 112).

Ainda consoante ensinam Valsiner & Van der Veer (1993), a importancia
do conceito de ZDP esta atrelada ao aspecto social do desenvolvimento das fungdes
psicoldgicas superiores, ressaltando que esse desenvolvimento salta do presente para o
futuro em decorréncia da inser¢do da crianga em um universo socialmente organizado.
Isto significa dizer que a evolucdo do desenvolvimento estd vinculada aos sistemas de
aprendizagem favorecidos pelo ambiente social. Mediante a aprendizagem, a crianga
adquire ou desenvolve novas competéncias, que antes existiam apenas potencialmente.

Em A formacéo social da mente (1998a), Vygotsky nos oferece um conceito
de Zona de Desenvolvimento Proximal, relacionando-o ao desenvolvimento mental das
criancas e seus processos de aprendizagem, afirmando que o estado das fungdes mentais
SO seria passivel de determinacéo se revelado seu desenvolvimento em dois niveis, quais
sejam: o que ela ja é capaz de realizar sozinha e o que ela pode vir a realizar, mas com a
ajuda dos outros. Aqui Vygotsky nos aponta um aspecto da sua tese sobre a importancia
para a formagéo da vida mental do contexto social no qual a criancga esteja inserida. E, a
partir do conceito de ZDP, ele nos mostra que a relacdo entre desenvolvimento e
aprendizado reside no fato de que este ultimo *“adequadamente organizado resulta em
desenvolvimento mental e pde em movimento Varios processos de desenvolvimento
[das fungdes psicologicas superiores] que, de outra forma, seriam impossiveis de
acontecer.” (VYGOTSKY, 1998a, p. 118). A ZDP situa-se justamente nessa funcdo da

aprendizagem como promotora do desenvolvimento. (VYGOTSKY, 2006). Entretanto,

u “[...] Vygotsky turned to the idea of imitation and emphasized that this is the mechanism that

underlies development [...]. Vygotsky agued that only human children are capable of imitation of others
(in contrast to the apes studied by Wolfgang Kohler), and that capability for imitation made it possible
ZBR [ZDP] to exist.” (VALSINER & VAN DER VEER, 1993, p. 45).
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Existe uma dependéncia reciproca, extremamente complexa e
dindmica, entre o processo de desenvolvimento e o da aprendizagem,
dependéncia que ndo pode ser explicada por uma Unica formula
especulativa aprioristica. (VYGOTSKY, 2006, p. 117).

Para este estudo, interessa, ainda, especificamente, a ideia de que o
conceito de ZDP em Vygotsky aufere outro contorno quando da entrada da relevancia
do papel da mediagdo simbdlica nas investigacbes sobre o desenvolvimento do
pensamento. A representacdo ou pensamento como uma funcéo psicoldgica superior sO
é possivel mediada pela linguagem, sendo, pois, este 0 instrumento que atua no ambito

da evolugdo do pensamento.

[...] todas as fungdes psiquicas superiores tém como trago comum o
fato de serem processos mediatos, melhor dizendo, de incorporarem a
sua estrutura, como parte central de todo o processo, 0 emprego de
signos como meio fundamental de orientagdo e dominio nos processos
psiquicos. (VYGOTSKY, 2009, p. 161).

A utilizacdo do conceito de ZDP na obra de Vygotsky também conduz a um
distanciamento maior e a uma o0posicdo a0 pensamento piagetiano, em que O
desenvolvimento cognitivo, sua maturacdo, antecede a aprendizagem, de acordo com a
interpretacdo de Vygotsky (2009; 2006). Ainda que brevemente — pois ndo é escopo
desta pesquisa fazer essa comparacdo — vale esclarecer que, para Piaget (2011), a
maturacdo organica € importante, porém, ndo suficiente para a aprendizagem, para o
desenvolvimento mental. Mais importantes sdo 0s processos de equilibragdo, que
surgem quando do encontro com o objeto exterior, da necessidade de manipulé-lo, de
assimila-lo ou de acomodar-se a ele. Nesse sentido, podemos dizer que também para
Piaget o desenvolvimento ocorre mediante interacdes com o objeto a ser conhecido, nao
se distanciando tanto dos processos de aprendizagem. Assim, no que se refere a relagéo
entre desenvolvimento e aprendizagem, entendo que a hipotese de Piaget se aproxima
mais da suposicdo provavel de Vygotsky do que este mesmo pensava. O foco do meu
interesse, entretanto, permanece sendo como a ideia de ZDP pode contribuir para a
hipotese que sustento nesse trabalho, bem como para o alcance dos objetivos descritos
em passagem anterior nesta tese.

A teoria da ZDP aponta que o desenvolvimento decorre de situacGes de

aprendizagem provocadas, por exemplo, por atividades escolares, pela atividade de
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linguagem e didlogos entre o aprendiz e aqueles que o cercam. Até porque, para
Vygotsky, a escrita e a leitura sdo aprendizagens que decorrem do ensino formal, séo
producbes culturais e s6 sdo possiveis de aquisicdo quando da existéncia de uma
instrucdo, por exemplo, através da escola. Minha hipotese nesse estudo € permeada por
essa reflexdo, dai surgindo a escolha por investigar as interacfes verbais (uma dentre
tantas formas de linguagem possiveis) entre as criancas na sala de aula. Significa
exprimir a ideia de por compreender que a formagéo ou construgdo das representacgoes
que as criangas tém sobre o0 mundo, a respeito dos conceitos a sua volta, esté ligada as
trocas linguisticas organizadas em determinado contexto sociocultural é que defino meu
objeto de investigagdo como sendo tal como o defini mais atras, ao descrever o objetivo
geral do ensaio ora relatado.

Como as interacbes discursivas nessa perspectiva possuem carater de
favorecedoras dos processos de aprendizagem e s@o unidades de andlise desta tese, da
internalizacdo de conceitos e do desenvolvimento intelectual, optei por tomar, ainda,
Bakhtin como autor complementar para a base tedrica e as analises realizadas nesta
pesquisa, tendo em vista também sua obra, no que se refere aos estudos realizados sobre

o0 signo linguistico e sua relacdo com o desenvolvimento do sistema da consciéncia.

2.2 Bakhtin e o signo linguistico

Para Bakhtin (1986), a consciéncia sO se estrutura na interacdo social, por
via da dimensdo simbolica ensejada pela cultura. “A consciéncia adquire forma e
existéncia nos signos criados por um grupo organizado no curso de suas relacdes
sociais.” (BAKHTIN, 1986, p. 34). Alem disso, para ele, a logica da consciéncia é
constituida com procedéncia em situacdes de linguagem em um grupo social. E uma
visdo semiotica das interagdes, em que o didlogo instaurado em trocas intersubjetivas
culturalmente organizadas é caracteristica de qualquer fala ou enunciado. Para ele, todo
ato de fala nao é individual, mas sim situado em um contexto social em que ha uma
multiplicidade de outras falas afetadas reciprocamente. Essa € a ideia do seu conceito de
“dialogicidade”, em que o sentido é gestado na relacao de fala estabelecida entre dois ou
mais sujeitos.

Valsiner (2012) contribui para essa reflexdo sobre o conceito de
“dialogicidade”, quando trata da ideia de self dialégico como algo proprio da pessoa,

mas que se organiza com suporte nas relacdes dialogicas que ela estabelece, sendo
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assim uma construcao social, na medida em que ele é gestado pela relacdo com outras
vozes, outros discursos. E algo que diz respeito a essa ideia, de que o sentido emerge
nessas trocas, sendo esse self também um campo dindmico, gestado semioticamente.

Quando Valsiner (2012) se reporta ao self dialégico como “narrativamente
estruturado”, assevera que a subjetividade se estrutura com origem na linguagem que
compde um determinado contexto cultural onde o sujeito realiza experiéncias de vida,
isto €, tendo por veiculo a dialogia inerente as trocas linguisticas intersubjetivas.

“Somente a explicitacdo das formas que as enuncia¢fes completas tomam e,
em particular, as formas do discurso dialogado, pode esclarecer as formas do discurso
interior e a ldgica particular do itinerario que elas seguem na vida interior.”
(BAKHTIN, 2010, p. 65). Para Bakhtin, o psiquismo sé pode ser analisado como signo
e toda enunciacdo se perfaz e se renova na relacdo dialética entre exterior e interior
(2010). Desse modo, 0 que interessa aqui € a significacdo no contexto, pois aquela varia
conforme este Gltimo.

Nessa perspectiva, a criangca que aprende a ler e a escrever na escola esta
permeada de significantes e sentidos expressos socialmente no espaco da sala de aula,
em especial, pois temos também a familia como lugar de importantes trocas linguisticas,
mas ndo obrigatoriamente de alfabetizacdo e letramento — respeitando a distin¢do entre
esses dois termos, como nos ensina Soares (2011; 2004). Essa expressao social ocorre
sobremaneira nos dialogos, nas enunciacdes inerentes a um sistema linguistico
socialmente partilhado.

Considerando, pois, a escola como um ambiente de socializagdo, € &
também onde vemos as trocas discursivas entre criangas e professores com apoio nas
quais se estruturam novas significacbes constantemente em um universo simbdlico
socialmente constituido. Isso porque uma consciéncia individual, ou seja, 0 pensamento
humano, s6 pode ser compreendido por meio do sistema de signos que a estrutura.

Bakhtin (2010) chega mesmo a chamar a consciéncia de palavra interior, tdo proxima é

para ele a relacdo entre a realidade ideoldgica que fundamenta o sistema de signos e a
essa consciéncia, entendendo-a como verbalmente constituida: “a palavra se apresenta
como o fundamento, a base da vida interior.” (BAKHTIN, 2010, p. 53). Para ele,
portanto, o fendmeno psiquico é explicivel apenas por fatores sociais, necessariamente
ideoldgicos.

Esse autor, apesar disso, nos diz da dificuldade em separar as fronteiras

entre o psiquismo individual e o conteddo ideoldgico que se materializa no signo, uma
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vez que eles pertencem a mesma esfera de uma dada realidade social. Ele afirma que é
falsa a conclusdo de que o contetdo do psiquismo € individual, na medida em que o
psiquismo se banha pelo que é social (BAKHTIN, 2010).

Na obra Estética da criacéo verbal (BAKHTIN, 2011), especificamente no
capitulo sobre a metodologia das Ciéncias Humanas, ele nos ajuda a compreender como
a observagdo das interagOes discursivas das criancas em sala de aula é um elemento
relacionado e afeto & concepcao que as criangas tém do saber-ler e escrever. 1sso porque
ele nos diz que a expressdo € o sentido materializado; o psiquismo individual pode se
mostrar mediante o ato enunciativo. Assim, é por intermédio desse ato socializado que
chegaremos mais perto do que é interior ao sujeito e guardado na consciéncia. Até
mesmo porque, para ele, é dificil separar realidade interior e exterior. Os fendmenos
sociais externos a uma dada consciéncia podem, portanto, dizer sobre ela, a respeito do
que a constitui.

Essa perspectiva, também, pode ser encontrada na obra Marxismo e
Filosofia da Linguagem (BAKHTIN, 2010), quando ele se reporta a interacdo dialética
dos signos interior e exterior, resultado dos atos de fala, compreendendo que, somente
entdo, podemos pensar em uma superacdo da realidade tal como esta se apresenta;
pensar em um movimento entre as contradi¢es inerentes a um sistema socio-historico;

e mesmo refletir no dinamismo dos processos cognitivos:

[...] em toda enunciagdo, por mais insignificante que seja, renova-se
sem cessar essa sintese dialética viva entre o psiquismo e o ideoldgico,
entre a vida interior e a vida exterior. Em todo ato de fala, a atividade
mental subjetiva se dissolve no fato objetivo da enunciacéo realizada,
enquanto que a palavra enunciada se subjetiva no ato de decodificacéo
gue deve, cedo ou tarde, provocar uma codificacdo em forma de
réplica. (BAKHTIN, 2010, p. 67).

Importa aqui ndo é o que se fala de modo isolado ou alinhado & norma, mas
posto num ambito que fornece uma nova significacdo, pois adequada a uma dada
situacdo social concreta (BAKHTIN, 2010). Por isso, o sentido, de modo geral, ndo
pode ser deslocado do universo de enunciagdes que o engendraram, como uma entidade
pura, mas sim como um elemento a mais na complexidade propria as trocas linguisticas
que vinculam interior e exterior, exceto quando se refere apenas a estrutura normativa

do signo linguistico.

Assim, na prética viva da lingua, a consciéncia linguistica do locutor e
do receptor nada tem a ver com um sistema abstrato de formas
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normativas, mas apenas com a linguagem no sentido de conjunto dos
contextos possiveis de uso de cada forma particular. (BAKHTIN,
2010, p. 98).

Toda enunciagdo ocorre em resposta a algo que lhe foi anterior, ainda que
ndo lhe tenha sido imediatamente precedente. Para essa perspectiva bakhtiniana,
podemos pensar em um encadeamento de enunciados, em que um leva a outro sempre
no interior de um dado contexto social, pois “o sentido da palavra (sempre enunciada
ainda que ‘imobilizada pela escrita’) é totalmente determinado por seu contexto.”
(BAKHTIN, 2010, p. 109).

Aqui nos aproximamos de sua teorizacdo sobre o conceito de polissemia, na
medida em que ele afirma que a palavra, malgrado sua unicidade, pode ensejar mais de
um sentido pelo fato mesmo de que este dependerda do contexto em que a palavra €
enunciada, seja pela fala, seja pela escrita. E ai que reside a pluralidade da palavra para
Bakhtin (2010), sua polissemia.

Além disso, “[...] toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto
pelo fato de que procede de alguém como pelo fato de que se dirige para alguém. Ela
constitui justamente o produto da interacdo do locutor e do ouvinte.” (BAKHTIN,
2010, p. 117). Isso significa dizer que o sentido de uma palavra enunciada da-se no
instante dessa relacdo, como “territério comum”.

Segundo o filésofo russo, o sentido tem uma “indole responsiva”
(BAKHTIN, 2011, p. 381); isto é, emerge sempre como componente de um dialogo
onde ha demanda de um a outro sujeito da relacdo social. Essa condi¢do de meio da
palavra € elemento componente da interacdo verbal, pois, sem esta, o sistema linguistico
ndo teria um aspecto que lhe é fundante: a comunicacdo. Para dizer algo que possua um
sentido em um determinado horizonte social, a lingua ndo é um sistema abstrato
normatizado. Os signos linguisticos auferem significados multiplos e complexos desde
o dinamismo instaurado nos atos enunciativos. “A interacdo verbal constitui assim a
realidade fundamental da lingua.” (BAKHTIN, 2010, p. 127).

Aqui nos aproximamos da ideia de dialogia, quando ele nos aponta que todo
enunciado possui elementos extralinguisticos, portanto, dialégicos (BAKHTIN, 2011),
isto €, 0 enunciado tem posicdo semantica social e ndo somente individual. O conceito
da dialogia em seus escritos surge como resultado de suas conclusbes acerca das
relacfes que ha nas enunciacfes textuais. Todo enunciado é uma relagdo dialdgica, e

ndo monoldgica, na medida em que “o acontecimento da vida do texto, isto €, a sua
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verdadeira esséncia, sempre se desenvolve na fronteira de duas consciéncias, de dois
sujeitos.” (BAKHTIN, 2011, p. 311).

Podemos dizer que a teoria de Bakhtin se desenvolve em determinado
momento com amparo nas suas analises e interpretacdes linguisticas de textos literarios
como as obras de Dostoievski, Tolstdi e Goethe (BAKHTIN, 2011). Bakhtin, ao refletir,
por exemplo, sobre o lugar do autor do enunciado, especificamente do autor
romantico ™, questiona a pureza desse lugar, instaurando a ddvida em decorréncia do

fato mesmo de que esse autor € perpassado por outras vozes.

Essa voz criativa (isto €, o autor-criador como elemento estético-
formal) tem de ser sempre, segundo insiste Bakhtin, uma voz segunda,
ou seja, o discurso do autor-criador ndo é a voz direta do escritor, mas
um ato de apropriacdo refratada de uma voz social qualquer de modo a
poder ordenar um todo estético. (FARACO, 2005, p. 40).

Nesse sentido, entendo que este investigador da linguagem humana, ainda
gue ndo intencionalmente, contribuiu para uma perspectiva psicologica das trocas
linguisticas e relacionou essa visdo sobre o discurso do autor como sendo algo
polifénico e inserido em relacdes dialogicas, pois que permeado pela voz do outro, com
0S processos de consciéncia — como a concepcdo, a atribuicdo de um sentido para
determinado conceito que existe apenas mediante a inser¢do da pessoa em um ambiente
linguistico sdcio e historicamente determinado, ainda que o individuo (haja vista o herdi
de Dostoievski) possua relativa liberdade e autonomia, pois “[...] como tal, vé seu
mundo, tem consciéncia desse mundo e, principalmente, tem consciéncia de si mesmo
nesse mundo, ou seja, tem um certo excedente de visdo que Ihe vem pela interacdo tensa
com o olhar dos outros sobre ele.” (FARACO, 2005, p. 47). Na perspectiva de Faraco

(2005), é uma autoconsciéncia “totalmente dialogada”. Para Bakhtin, portanto, “a
atitude humana é um texto em potencial e pode ser compreendida (como atitude humana
e ndo acgdo fisica) unicamente no contexto dialégico da prdpria época (como réplica,
como posi¢do semantica, como sistema de motivos).” (BAKHTIN, 2011, p. 312).

Uma distingdo importante, entretanto, a se fazer na obra de Bakhtin é entre

0s conceitos de polifonia e de dialogia. Segundo Marcuzzo (2008), as relacBes do

2 Como disse Faraco (2005, p. 50), romance entendido aqui “[...] como orquestragdo estética de linguas
sociais.”
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enunciado é que sdo dialogicas e o discurso é polifonico, uma vez que nele existem
maultiplas vozes igualmente potentes participando de um grande dialogo.

O conceito de polifonia em Bakhtin (2011), como anota Faraco (2005) é um
dos mais dificeis no pensamento de Bakhtin, pelo fato mesmo de que este teorico
desenvolveu basicamente essa reflexdo atrelada a analise da obra de Dostoiévski,
inovando em termos de analise literaria a relagcdo autor/her6i no romance e, apods isso,
ainda na inteleccdo de Faraco (2005), esse conceito ficou meio em suspenso, dando
margem a multiplas interpretacfes por autores posteriores.

Apesar disso, podemos dizer que, para Bakhtin, polifonia compreende a
ideia de que uma enunciagédo surge em meio a uma corrente de signos em curso que nela
ecoam, isto &, que se refletem no ato de fala, uma vez que a palavra emerge em um
campo enunciativo, o qual se compde necessariamente de locutor e de interlocutor. A
polifonia, pois, se refere a heterogeneidade dos enunciados gracas a heterogeneidade de
situacOes sociais nas quais os fatos enunciativos emergem. Desse modo, Koch (2012)
expressa que o termo polifonia designa o fato de que, em um mesmo texto, ha diversas
vozes, sob distintas perspectivas, que se fazem ouvir e com as quais o locutor pode ou
ndo se identificar. Os enunciados s@o responsivos a outros que vieram antes e ambos se
atualizam concomitantemente em um dado contexto, por intermédio do dialogo, por isso
mesmo, polifénico — tudo porque o contexto social é necessariamente historico e ndo
haveria enunciado puro, abstrato e livre do que o precede.

Como disse antes, Bakhtin nos traz como exemplo de polifonia enunciativa
os textos literarios de Dostoiévski, pois, segundo ele, esse autor “[...] foi capaz de
sondar na luta entre opinides e ideologias (de varias épocas) o dialogo inacabado em
torno das Ultimas questbes (no grande tempo).” (BAKHTIN, 2011, p. 388). Existe pois,
uma ligacdo entre o que foi e 0 que esta sendo, mas também entre este e o que sera. Dai
por que a incompletude irremedidvel da palavra, a ndo finitude do di&logo enunciativo e
a construcdo sempre constante de sentido, que ndo cessa de ser decomposto e

recomposto na complexidade dos enunciados e sua polifonia.

O sentido ou tema € construido na compreensdo ativa e responsiva e
estabelece a ligacdo entre os interlocutores. O sentido da enunciacédo
ndo esta no individuo, nem na palavra e nem nos interlocutores; é o
efeito da interag&o entre o locutor e o receptor, produzido por meio de
signos linguisticos. A interagdo constitui, assim, o veiculo principal na
producdo do sentido. (RECHDAN, 2003, p. 45).
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Minha escolha pela interagdo discursiva das criancas como objeto de
investigacdo passa por essa Optica que toma a interacdo como fato primordial para a
emergéncia do sentido. Além disso, o desenho da crianca neste estudo € reconhecido
como um enunciado que diz algo para alguem a partir de um dado contexto, e o sentido
deste, para nods, tem ainda conexdes com as interacfes que a crianca estabelece no seu
universo social, que delimito como especificamente a sua sala de aula em momentos de
atividades de leitura e escrita como estratégia metodoldgica para a ideia ora relatoriada
nesta Tese.

O conceito de ideologia na obra de Bakhtin (2010) faz-se fundamental
também nesta pesquisa, na medida em que embasa a relacdo entre os percursos coletivos
e o0s sentidos singulares. Isso porque esses sentidos singulares sdo ecos de um senso que
envolve todo um grupo social, reverberacdes de uma ideologia que alimenta a cultura
desse grupo. As interacfes simbolicas refletem-se no imaginario e nos processos
cognitivos do sujeito, e isso € manifesto em relagdo aos contetdos aprendidos.

A grande contribuicdo da teoria bakhtiniana da-se justamente pelo seu olhar
materialista e historico lancado sobre a concretude (realidade) dos enunciados, os quais,
por serem compostos de palavras carregadas de sentidos fundamentalmente sociais e
historicos, sdo contextualizados e, portanto, ndo permanentes ou imutaveis, assim como
0 sdo a vida social e os processos da consciéncia, 0 psiquismo do sujeito. Ressalto, a
propdsito, que as fronteiras entre estes ultimos, isto &, entre exterior e interior, séo
bastante permeaveis quando pensamos no uso do sistema de signos linguisticos. “A
linguagem, na concepcao bakhtianiana, € uma realidade intersubjetiva e essencialmente
dialdgica, em que o individuo é sempre atravessado pela coletividade.” (TAMININI-
ADAMES, 2010, p. 66).

Assim, a contribuicdo de sua obra para esta pesquisa decorre da sua
consideracdo da linguagem como mediadora fundamental para a atividade humana, bem
como fato social, resultante dos discursos interindividuais. Além disso, Bakhtin (2010)
compreende que a vida psiquica reflete a sua realidade social tal como se da, pois,
complexa ou simples, desorganizada ou organizada, esta sera a estrutura do psiquismo
individual; e o sistema linguistico deve ser considerado ndo como realidade gramatical
abstrata, mas produto ideoldgico de um grupo social, isto €, em sua materialidade social
e historica.

Desenvolvo a seguir alguns aspectos, tanto na teoria de Bakhtin como na

teoria de Vygotsky, que lhes sejam comuns, e que penso elucidar para o leitor quanto a
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minha escolha por esses dois autores como fundamentais para a intencdo teorica

expressa nesta investigacao.

2.3 Algumas aproximacoes

Ainda que possuindo distintas areas do saber, Vygotsky prop6s uma teoria
psicoldgica e Bakhtin se encontrava mais proximo da Filosofia, ndo tendo pretensdes
psicopedagdgicas, mesmo realizando com seus escritos uma aproximagdo com a
Psicologia — ambos, no entanto, pressupdem a “dialogicidade” e do método dialético na
busca do entendimento do sistema e praticas de linguagem e sua relagdo com o
ambiente exterior e interior ao sujeito. Além disso, ambos possuiam uma mesma
fundamentacdo teorica, pautada no materialismo historico-dialético, em uma perspectiva
marxista, e compreendiam, portanto, a linguagem como instrumento simbdlico
produzido e produtor do processo histérico.

Como evoca Freitas (1994), o principal ponto comum entre esses dois
teoricos é que eles tém a mesma perspectiva dialética em suas teorias. Além disso, para
ambos nos seus estudos sobre a linguagem, esta é considerada instrumento de
comunicagdo, mas também organizadora do pensamento e planejadora de agdes, gracas
a sua funcdo simbdlica que viabiliza a relacdo entre sujeito e ambiente social, entre o
psiquismo do sujeito e o contexto histérico-social que o envolve.

Se, por um lado, Vygotsky utiliza o conceito de mediagdo cultural para a
dindmica por meio da qual o psiquismo se organiza com base nas relagdes sociais, nas
situacOes de linguagem engendradas por um determinado ambiente cultural, por outro,
Bakhtin utiliza o conceito de interacdo verbal como o fenébmeno que déa sentido ao signo
linguistico, o qual é apreendido pela consciéncia em virtude dessa interacdo, que
implica necessariamente uma relagdo com um outro, exterior a pessoa. Ele diz, em nota

de rodapé, que

O processo pelo qual a crianca assimila sua lingua materna é um
processo de integracdo progressiva da crianca na comunicacao verbal.
A medida que essa integracdo se realiza, sua consciéncia é formada e
adquire conteudo. (BAKHTIN, 2010, p. 111).

Tanto para Vygotsky como para Bakhtin, o outro e o dialogo entre eu e o(s)

outro(s), que possui como mediador a palavra, signo linguistico, sdo elementos
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fundamentais para os processos de interiorizagdo, sem 0s quais ndo haveria uma
organizacdo na vida psiquica. E pelo outro, com o qual nos relacionamos gragas a
mediacdo simbdlica proporcionada pelo signo em um plano interpsiquico, que o sujeito
se desenvolve no ambito intrapsiquico e realiza aprendizagens.

Bakhtin, com seus estudos sobre os fendmenos linguisticos, nos exprime
uma teoria da “dialogicidade”, em que a palavra tem natureza interdiscursiva, interativa.
Ele reconhece a existéncia da alteridade e supera uma concepcdo subjetivista do
discurso (ROMAN, 1992). O conceito de interacdo verbal nesse tedrico é central, haja
vista que os demais conceitos, como polifonia, polissemia, ato enunciativo, ideologia, se
estruturam com suporte na visdo sobre o papel do contexto discursivo entre duas ou
mais pessoas, papel esse que engendra o desenvolvimento do psiquismo, ©
reconhecimento reciproco das consciéncias, como também a transformacéo das praticas
sociais e politicas. “[...] o sujeito de Bakhtin se constitui na e através da interacdo e
reproduz na sua fala e na sua préatica o seu contexto social imediato.” (RECHDAN,
2003, p. 47).

Sendo assim, tanto para Vygotsky como para Bakhtin,

E através da atividade semidtica que o homem ultrapassa a agio
instrumental, transformando-a em acdo significativa, e, nesse
processo, faz histéria, superando as limitacbes das determinacGes
puramente genéticas da espécie. (COLACO, 2001, p. 43).

Colaco (2001) também assinala que, para ambas as teorias, 0 signo tem uma
importancia fundamental, pois é pela linguagem, pela mediacdo simbdlica “que a
experiéncia adquire sentido” e que, para Vygotsky e Bakhtin, o sentido é dado na e pela
relacdo discursiva, pela interacdo verbal. Para eles, a palavra é um elemento da
consciéncia humana, um “microcosmo”, bem como um signo que se concretiza na

interacéo verbal.

Assim como para Vygotsky ndo existe palavra sem significado, para
Bakhtin ndo existe atividade mental sem expressdo semidtica.
Portanto, pensamento e linguagem apresentam uma relagdo intrinseca,
na qual esta implicada a interacdo verbal. Isto significa que, para estes
dois teoricos, o0 principio organizador e formador da atividade mental
e da consciéncia ndo € interno ao sujeito, mas se constitui na interagdo
verbal. (COLACO, 2001, p. 50).
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A linguagem nas teorias de Bakhtin e Vygotsky é considerada como
atividade constitutiva do pensamento, ela é “trabalho”, “processo” e “acdo” sobre o
pensamento (MORATO, 2000). Com arrimo nessa atividade, mediante atos de
linguagem, emergem processos de significacdo, necessariamente sociais e historicos,
pelo fato mesmo de resultarem desses atos, que sdo, ademais, intersubjetivos. “Para
Vigotski, 0 caminho da crianca para o objeto (e vice-versa) e a fala que acompanha a
acdo ou os apelos verbais diretos aos objetos do mundo, ‘passam através de outras
pessoas’.” (MORATO, 2000, p. 159). Desse modo, consoante Vygotsky, mas também
para Bakhtin, as interacdes humanas déo ensejo a situacfes enunciativas e discursivas
gue regularizam, organizam a linguagem interna, 0s processos de pensamento.

Ainda de acordo com essa autora, Vygotsky, ao compreender a linguagem
como formadora e instrumento de atividade consciente, entende que a relacdo entre
linguagem e pensamento (e cognicdo) transcende a ideia de comunicacdo e de
representacdo, abarcando ainda a de significacdo, que implica a constru¢cdo do
significado ou sentido. Assim, em razdo das distintas compreensfes sobre esses
conceitos, optei nesta Tese por ndo utilizar o conceito “representacdo”, mas sim de
concepcao, isto €, uma ideia carregada de sentido particular, que a crianca tem sobre o
gue pode fazer uma pessoa que Ié e escreve.

A perspectiva da linguagem feita atividade, mais especificamente como
trabalho, também € trazida por Leontiev (2004), célebre colaborador de Vygotsky, no
texto O desenvolvimento do psiquismo, no qual ele nos fala como o processo de
hominizagéo e formacdo da sociedade humana passou pela a atividade do trabalho como
pratica social, tendo a linguagem por instrumento por exceléncia, distanciando 0 homem
da atividade instrumental animal. E ainda é importante considerarmos que, segundo
Luria, a linguagem humana se distingue dessa atividade animal, pois esta ndo envolve
um cddigo de lingua propriamente, isto &, sdo sons baseados em reflexos, na medida em
que “A linguagem dos animais nunca designa coisas, ndo distingue acGes nem
qualidades, portanto, ndo é linguagem na verdadeira acepcdo da palavra.” (LURIA,
19993, p. 78).

A relacdo do homem com a natureza €, portanto, mediatizada pelo trabalho,
uma vez que este possui um carater social, coletivo, quando o ser humano ultrapassa
uma relacéo individual com a natureza, relacionando-se também com o0s outros em um
vinculo de producdo organizada, com motivos e objetos separados, sob mediacdo da

linguagem, diferentemente do que ocorre com 0s animais, em que a atividade e sua
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motivacdo sdo sempre orientadas para o bioldgico, e a imediata satisfacdo da
necessidade.

No raciocinio de Leontiev (2004), entre os seres humanos, a acdo de um
justifica a de outros e da-lhes sentido. Ele traz o seguinte exemplo: assustar a presa para
outro vir e apanha-la € uma relacdo social e ndo natural. A consciéncia, nessa
perspectiva, se estrutura na medida em que uma acgdo existe ndo s6 como realidade
objetiva, mas também passa a se conservar como ideia permeada de significados, como

processo consciente, de pensamento.

Chamamos pensamento, em sentido proprio, o processo de reflexo
consciente da realidade, nas suas propriedades, ligacdes e relacOes
objetivas, incluindo 0s mesmos objetos inacessiveis, a percepcdo
sensivel imediata. (LEONTIEV, 2004,p. 90).

Na perspectiva desse Psicélogo moscovita, a atividade de trabalho e todas as
suas implicacOes leva ao aparecimento da consciéncia, pois as operagdes do trabalho
sd0 realizadas por meio de instrumentos®®, que, ainda que materiais, sdo sociais e,
portanto, possuem significados partilhados socialmente pela linguagem.

A consciéncia, também para Leontiev, se estrutura a partir da atividade
social de linguagem. Ele especifica é que essa atividade esta vinculada as relagfes de
producéo pela necessidade do trabalho. “As particularidades do psiquismo humano séo
determinadas pelas particularidades dessas relacdes (de producdo entre os homens),
dependem delas.” (LEONTIEV, 2004, p. 97).

Luria também compreende a linguagem como fundante e essencial para a
atividade consciente, quando diz que “A linguagem é o fator fundamental de formacao
da consciéncia.” (1999a, p. 80). Ainda segundo ele, 0s processos psiquicos sdo afetados
pela linguagem na medida em que esta aprofunda a percep¢do humana e altera a atencéo
e 0s processos de memoria.

As contribuices de Leontiev e Luria aqui passam por essa perspectiva da
linguagem como atividade fundamental para o desenvolvimento do pensamento, a qual
é compartilhada por Vygotsky e Bakhtin. Nesse quadro tedrico, esses autores podem

dialogar na medida em que possuirem reflexdes e argumentaces semelhantes acerca da

B «[..] tendo um certo modo de emprego elaborado socialmente no discurso do trabalho coletivo e
atribuido a ele.” (LEONTIEV, 2004, p. 88).
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funcdo da linguagem humana na organizacdo do pensamento e na estruturacdo do
sistema da consciéncia, apoio minha tese sobre a construcdo de concepcbes que a
crianca possui sobre ler e escrever. Vimos nas reflexdes trazidas por esses tedricos o
quanto as relacdes de linguagem estabelecidas entre as pessoas atuam no sentido de
desenvolver as fun¢Ges mentais, bem como a producéo de significado partilhada nessas
relagdes se desdobra em significados particulares; ganham sentido intrassubjetivo. E
justamente nesse sentido e como se da o seu percurso gque busquei investigar, no que se
refere, especificamente, a linguagem escrita em criangas que estdo em um momento
formal de alfabetizagéo escolar.

Optel, portanto, por pesquisar a concepgdo que a crianga possui sobre a
linguagem escrita com base nas interagOes discursivas que se estabelecem no ambiente
da sala de aula, pois que, como vimos, essa concepcdo € gestada e transformada
mediante essas interagdes.

A crianga no processo de aprendizagem dessa linguagem vivencia no
cotidiano escolar, especificamente, a concretude dos signos via discursos instaurados
entre ela e seus pares, entre ela e a professora, entre ela e os livros de texto e de
atividades. Esse universo intersubjetivo, mediado pela interacdo verbal, da sentido ao
que ela aprende, ampliando suas aprendizagens e, como resultado, seus processos
psicoldgicos internos.

Passemos, a seguir, a algumas reflexdes sobre os processos de aquisicdo da
linguagem escrita pela crianga, no esforco por compreendé-los, e como a crianga
concebe essa aquisicdo, sem perdermos de vista nossa base historico-dialética do

desenvolvimento e da aprendizagem.
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3 APRENDIZAGEM E CONSTRUCAO DA CONCEPCAO DA LINGUAGEM
ESCRITA PELA CRIANCA

Do nascimento a velhice, pensamos unicamente em
resposta ao que nos foi lancado por outros [...]. Em
outras palavras, o gesto da partilha ou da troca, a
relacdo, estd na origem mesma da interioridade, que
nao é um pogo onde se mergulha, mas que se constitui
entre dois, a partir de um movimento em direcdo ao
outro.

(PETIT, 2009, p. 51)

3.1 Aprendizagem e construcgdo da concepcéo da linguagem escrita

Ao buscar uma compreensdo de quais sdo as praticas didaticas mais
adequadas para viabilizar o fato em que a crianca se tornaria leitora e escritora, Fijalkow
(2000) entende como indispensavel refletir sobre as possibilidades de se desenvolverem
em sala de aula situac@es sociais de praticas de leitura e escrita. E preciso exercitar junto
a crianca sua capacidade de atuar como um autor, alguém que produz um texto e néo
somente reproduz. Para esse pesquisador, em termos didaticos, inUmeras situacdes
podem ser desenvolvidas em sala de aula, simulando as praticas sociais da leitura e da
escrita, conjugando de modo interdisciplinar os saberes linguisticos, psicolinguisticos,
sociolinguisticos e pedagdgicos.

A sala de aula emerge assim como um espaco relevante e organizado para
essa aprendizagem, especialmente, se tomarmos em conta a reflexdo trazida por Michel

Brossard:

Sabemos que contrariamente ao que se passa a oral (linguagem), a
aprendizagem da linguagem escrita ndo pode se fazer na plenitude das
situacBes cotidianas. Se essa aprendizagem ndo € socialmente
provocada em situagdes criadas para isso, ela ndo se faz'.
(BROSSARD, 1994, 31).

14 . . s . N . ;s .

“On sait que contrairement a ce qui se passe a 'oral, I'apprentissage de la langue écrite ne peut se
faire dans le plein des situations quotidiennes. Si cet apprentissage n’est pas socialement provoqué dans
des situations crées a cet usage. Il ne se fait pas.”
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As situacGes sociais ensejadas por esse espaco envolvem atividades
planejadas, controladas, que sdo, posteriormente, reconstruidas e aplicadas pelo préprio
individuo (BROSSARD, 1994). Considerando as concepgdes ou representacdes que
uma crianca possui sobre a linguagem escrita como aprendizagens, podemos dizer,
portanto, que elas se referem a sua histéria e dinamica particulares, mas recebem
influéncias também das interagdes estabelecidas nesse contexto social que é a sala de
aula.

Com o0 objetivo de analisar como evoluem as representacdes de criancas
(leitoras e ndo leitoras) sobre a aprendizagem da leitura, Delacours-Lins (2003) realizou
uma pesquisa longitudinal por dois anos, na qual ela obteve dados por meio entrevistas
baseadas no método clinico piagetiano. Essa pesquisa possibilitou a descoberta de que
as criancas possuiam representacbes ndao somente sobre a leitura, mas também
reconheceram algumas funcdes do ato de ler como a fungéo ludica e a funcéo escolar.
Isso nos diz que as criangas ja trazem uma bagagem carregada de sentido antes, durante
e depois que elas aprendem a ler. Essa representacdo, como resultado de um dado
contexto relacional e linguistico, pode ser atualizada com a mediacao da escola e/ou da
familia, podendo, por isso mesmo, se modificar ao longo de todo o processo de ensino-
aprendizagem, afetando, inclusive, a qualidade da motivacdo para participacdo nesse
processo; isso sem esquecer que a crianca atribui também um sentido préprio, com base
em experiéncias muito particulares (microcosmo dentro de um contexto macro), o qual

deve ser considerado para o planejamento e execu¢do de méetodos de ensino.

Nesse sentido, a Educacdo infantil tem na area da leitura-escrita um
papel importante, particularmente com as criancas ndo estimuladas
pelas suas familias. Descobrir o prazer de ouvir histdrias da literatura
infantil na escola, contar, ilustrar, encenar essas histdrias, por
exemplo, sdo atividades que podem agir na motivacdo do sujeito e
provavelmente melhorar o desempenho da aprendizagem da leitura.
(DELACOURS-LINS, 2003, p. 298)

Conforme exposto por Quixada & Delacours-Lins (2014), numa pesquisa na
qual se investigou 0 modo como a crianga construia representacdes e se apropriava do
sistema da escrita, Bernardin (2003) observou que a crianga partia de algum lugar, ou
seja, que ela possuia hipoteses sobre esse sistema e que a sua apropriacdo € uma
construcdo progressiva. Desse modo, segundo ele, a crianca significa e ressignifica

constantemente suas concepgdes sobre o sistema de representacao escrita. Baseando-se
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nos estudos de Emilia Ferreiro, Bernardin também concluiu que essa construcdo ocorre

por fases, as quais se dividem de acordo com duas concep¢6es fundamentais:

- Concepgdo pré-linguistica:

1) fase logogréfica — reconstitui¢do de significacdo a partir da relacéo
entre palavras e imagens, por “associacao seletiva”;

2) fase de ajuste da determinacdo na escrita — que surge depois da
compreensdo de que a escrita representa aquilo que é falado. Nesse
momento emergem diversas hipoteses que facilitardo a passagem para
a concepcdo linguistica.

- Concepgdo linguistica:

1) fase de andlises fonéticas parciais — comparacdo entre palavras, em
que tracos de novas palavras sdo associados aos tragos de palavras ja
conhecidas pela crianca;

2) fase da hipdtese alfabética — nessa fase as criangas constroem
hipbteses a partir da correspondéncias entre grafema/fonema;

3) fase ortogréafica — a Ultima fase se caracteriza pela aquisi¢do de uma
escrita autbnoma, mediante a “[...] consideracdo dos morfogramas
gramaticais e lexicais como unidades significantes (consciéncia da
importancia das letras mudas, de grafemas diferentes distinguindo
homofonos, das marcas do plural, etc.) [...].” (BERNARDIN, 2003, p.
78). (QUIXADA & DELACOURS-LINS, 2014, p. 123-124).

Consoante o entendimento de Teberosky & Colomer (2008), Quixada &
Delacours-Lins (2014) afirmam que a aquisicdo da linguagem escrita evolui entre
equilibrios e desequilibrios cognitivos e com o surgimento e desenvolvimento de
hipoteses. Isto se d& pelo conflito diante da “segmentacdo sildbica”, pois “as criangas se
esforcam para encontrar regularidades de composic¢ao da escrita, sob o ponto de vista
gréfico [...].” (TEBEROSKY & COLOMER, 2008, p. 47). Ou seja, a crianca que
aprende ndo é passiva, ela elabora as proprias hipdteses na tentativa de desenvolver
competéncias para apreender e fazer uso, por exemplo, de letras, palavras, frases e
textos (QUIXADA & DELACOUS-LINS, 2014). Nio ha beneficio a aprendizagem
guando é “imposta uma sequéncia progressiva de ensino” (TEBEROSKY &
COLOMER, 2008, p. 68), sem considerar essa dinamica de formulacdo de hipdteses
pela crianca, pois isso reflete justamente seus esforcos para apropriar-se da escrita como
sistema de representacdo da linguagem falada. (QUIXADA & DELACOURS-LINS,
2014).

Seguindo, ainda, o que expuseram Quixada & Delacours-Lins (2014), de
acordo com Teberosky & Colomer, nessa busca, nessa feitura de hipoteses, as criangas
investigam também se esse sistema possui qualquer significado (“intencionalidade

comunicativa”), se ele pode ser interpretado. O que esta escrito representa o qué?
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Nesse processo as criangas passam também a perceber que hd uma
correspondéncia fonoldgica entre grafia e som, mas o dominio da
leitura e da escrita vai além disso, pois diz respeito também aos seus
aspectos funcionais (que possibilitam interpretacGes dentro de um
determinado contexto) e ndo somente estruturais e fonoldgicos.
(QUIXADA & DELACOURS-LINS, 2014, p. 125).

Assim, apesar de a aquisi¢do do sistema convencional da escrita ser uma
faceta indispensavel a aprendizagem desse sistema simbolico, o letramento, o qual diz
respeito as habilidades para o uso social desse sistema, deve ocorrer simultaneamente
(SOARES, 2011). O método de ensino, de acordo com Downing & Fijalkow (1991),
deve, portanto, considerar a necessidade da crianga que inicia o aprendizado da leitura
em compreender esses dois ambitos — alfabetizacdo e letramento, por exemplo, na
perspectiva de Soares (2011) — para que, entdo, ela possa atribuir um sentido a essa

aquisicéo:

A palavra-chave aqui é compreensdo. O jovem iniciante tem
necessidade de compreender os dois tipos de conceitos relacionados a
leitura: 1) ele tem necessidade de compreender as fungbes de
comunicacdo da lingua escrita; 2) ele tem necessidade de
compreender 0s conceitos técnicos que nds empregamos para falar do
oral e do escrito™*. (DOWNING & FIJALKOW, 1991, p. 70).

Eles “consideram relevante vincular as experiéncias de leitura da crianca as
suas experiéncias cotidianas, pois isso torna o ato de ler pertinente, promovendo uma
aprendizagem significativa da crianca para a leitura, bem como no que se refere a
competéncia da escrita” (QUIXADA & DELACOURS-LINS, 2014, p. 125-126). A isso
eles chamam de “abordagem pela experiéncia de linguagem.” (DOWNING &
FIJALKOW, 1991, p. 74).

Uma pesquisa como a realizada nesta tese que tem como objetivo “escutar”
as concepcdes que as criancas possuem acerca de saber ler e de saber escrever, e
relaciona-las ao jogo discursivo instaurado em sala de aula, segue, portanto, a

perspectiva abordada pelos autores que discutimos ha pouco (DELACOURS-LINS;

> “Le mot-clé est ici la compréhension. Le jeune débutant a besoin de comprendre les deux sortes de
concepts qui se rapportent a la lecture : 1) il a besoin de comprendre les fonctions de communication de
la langue écrite, 2) il a besoin de comprendre les concepts techniques que nous employons pour parler
de I'oral et de I'écrit.”.
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BERNARDIN; TEBEROSKY & COLOMER; E DOWNING & FIJALKOW). Isso
porque, para eles, a questdo do sentido (que inclui tanto concepg¢bes como hipoteses que
as criangas ja trazem consigo ou realizam na aprendizagem) existe e € tdo fundamental
quanto a aquisi¢do da grafia, do sistema convencional da escrita. Dai a relevancia do
objetivo trazido neste estudo.

Outro aspecto importante da “escuta” das criangas ou do que dizem suas
concepcdes guarda relagdo com a importancia, como observa Vygotsky (1998a), de
desenvolver no aluno a necessidade do aprendizado do sistema de escrita, sendo que o
envolvimento da crianca esta atrelado ao sentido que ela atribui aquilo que ela aprende
e, penso, esse sentido pode ser estabelecido, especialmente, por via da acdo pedagdgica
e das interacOes estabelecidas entre os agentes desse processo no espaco da sala de aula.

A abordagem teodrica empreendida por Chauveau (1998), em sua
investigacdo sobre os processos de aquisicdo da linguagem escrita, em muito se
assemelha a escolha tedrica que fiz, entretanto, minha proposta, vale lembrar, €
investigar a construcdo da concepcdo sobre a leitura e a escrita. Para ele, devemos supor
constantemente, olhando e escutando, a crianca como um sujeito aprendendo e
conhecendo, como um agente social e cultural, como um ser que se cultiva, um sujeito
historico. (CHAUVEAU, 1998).

E observando como fazem as criangas para aprender a ler e a escrever,
olhando-as no percurso de tentar compreender e produzir mensagens
escritas, que se conseguira apreender melhor 0s mecanismos e a
evolucdo da aquisicio (ou apropriacdo) do ler-escrever®.
(CHAUVEAU, 1998, p. 58).

Para vérios autores, como Foucambert (1994), Gaté (1998), Goulemot
(1993) e Smith (2003), ler é sempre produzir sentido. As praticas instauradas em sala de
aula, entretanto, devem considerar essa produgdo como um processo dialégico e nédo
acabado ou como algo a ser reproduzido, como se a crianca tivesse que apreender de
imediato e apenas o sentido que o adulto (por exemplo, o professor) ja atribui. A
aprendizagem da leitura e da escrita como 0s demais conteddos se da& mediante

estratégias cognitivas e metacognitivas singulares e, ainda que estas se estruturem por

16 T N s .

“C’est en observant comment s’y prennent des enfants pour [s’] apprendre a lire et a écrire, en les
regardant en train d’essayer de comprendre et de produire des messages écrits qu’on parviendra le
mieux a appréhender les mécanismes et I'évolution de I'acquisition [ou appropriation] du lire-écrire.”
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mediacdes linguisticas e atividades socialmente compartilhadas, o processo de producao
de sentido para cada aprendiz é Unico.

“O percurso de crescimento se faz tanto pela atividade do sujeito, fundada
em estratégias e conhecimentos ja construidos, quanto pela participacdo de agentes
mediadores, em especial, aqueles presentes no contexto escolar.” (GOES, 2011, p. 109).
No caso da escrita, a crianca, quando escreve, sabe 0 que quer escrever e 0 que esta
escrevendo, resta, muitas vezes, favorecer nesse processo de produgdo escrita o
reconhecimento do outro na qualidade de leitor dessa escrita, como interlocutor (GOES,
2011). Nessa perspectiva, as interacGes discursivas possuem carater de mecanismo
restaurador da esfera do outro na consciéncia daquele que escreve.

Retomo, na sequéncia, o objetivo central desta Tese, quando discorro
justamente sobre esse lugar do outro, das trocas linguisticas na sala de aula como
elemento fundamental para a construcdo de concepgdes, de sentidos singulares, no que
diz respeito ao que significa para a crianga a aprendizagem da linguagem escrita ou,

mais amplamente, saber ler e saber escrever.

3.2 Aquisicdo da leitura e da escrita: percursos coletivos e a construgdo de sentidos

singulares

Vimos no capitulo anterior as reflexes de autores diversos, especialmente,
os tedricos vygotskyanos sobre a linguagem como uma aquisicdo decorrente das
interacdes sociais, como a atividade do trabalho, por exemplo. Isso nos faz pensar sobre
0 sistema de escrita, resultado da linguagem humana, como algo engendrado
intersubjetivamente. Os animais e as criangcas muito pequenas vivenciam uma relacao
direta com o0s objetos, haja vista que ela é vinculada ao campo sensorial e perceptivo.
No caso das criangas, elas evoluem para uma atividade intelectual relativamente
independente do comportamento que a antecede (LURIA, 1999b) com a aquisi¢cdo do
codigo da lingua compartilhado socialmente. Para Luria (1999b), a crianca de trés a
quatro anos ja realiza uma fala social, que acompanha sua atividade pratica e € dirigida
a um adulto para solicitar ajuda e comeca a refletir sobre a situacdo imediata. A

linguagem nesse momento comeca a ser utilizada na busca de solugGes intelectuais.

Tudo isto mostra que o desenvolvimento da atividade intelectual
prética da crianga ocorre com a participacao da linguagem ativa da
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crianca, que tem inicialmente o carater de comunicacdo da crianca
com as pessoas que a cercam, assumindo posteriormente o carater de
meio que a ajuda a orientar-se na situacdo direta e planejar a sua
atividade. (LURIA, 1999b, p. 08).

Vimos também que, para Vygotsky, a consciéncia possui uma estrutura
semantica e sistémica, sendo o pensamento, portanto, perpassado pela linguagem, de
modo que por meio dos cddigos da lingua, o sujeito “[...] esta em condicbes de
ultrapassar os limites da percepcdo sensorial imediata do mundo exterior, refletir
conexdes e relacbes complexas, formar conceitos, fazer conclusdes e resolver
complexas tarefas tedricas.” (LURIA, 1999b, p. 17).

Assim sendo, a entrada da crianga no universo da linguagem € fundamental
para seu desenvolvimento intelectual e ocorre mediante sua insercdo no ambiente social.
Tem vez a seguinte triade, que em determinado momento do desenvolvimento da
crianca se torna essencial: interagcdes sociais/linguagem/pensamento. Por iSso mesmo,
pauto minhas investigagdes nas interagfes sociais e discursivas encontradas nesta
pesquisa, bem como nas leituras e andlises de outras buscas ja fundamentadas nas
interacdes sociais como instrumento de investigacao.

Essas interacOes estabelecidas no espaco da sala de aula e suas relagdes com
a aprendizagem foram objeto de vérios estudos (COLACO, 2004, 2001; COLACO et.
al. 2010, 2007; FONTANA, 2011; HUERTAS & MONTERO, 2001; NOGUEIRA,
2011; SMOLKA, 2011; WEBB, 1984). Todos eles concluem que as trocas discursivas
estabelecidas nesse espaco afetam de modo significativo a aprendizagem. Isso quer
dizer que a “a linguagem n&o funciona apenas como expressdo do pensamento, mas o
transforma.” (COLACO, 2004, p. 338). E essa transformacdo € justamente meu
interesse neste estudo, na medida em que nos propomos verificar como as concepgoes
das criancas sobre a linguagem escrita sdo afetadas por suas interacGes verbais.

A sala de aula, como espago social por exceléncia para as praticas
pedagdgicas, pode oferecer um terreno fértil para as atividades grupais, em que emerjam
essas interacbes. Sob a Optica de Webb (1984), os trabalhos realizados em grupo pelas
criangas nesse espaco escolar interferem em termos qualitativos para a aprendizagem.
Ao realizar um estudo bastante denso, analisando varias pesquisas acerca das interacoes
em pequenos grupos quando da aprendizagem de contetdos, Webb conclui que modelos
distintos de interacdo grupal podem levar a variados resultados, uma vez que algumas

situacOes sdo positivas e outras ndo para o sujeito aprendiz. Tal néo significa dizer que
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ndo haja interdependéncia dessas interacdes e 0s processos de aprendizagem. Ocorre é
que existem variagfes em termos qualitativos, a depender de como se manifestam
algumas variaveis.

Essa pesquisadora cita, por exemplo, a variavel comportamento de ajuda, a
qual se refere a acdo de tutoria que alguns alunos manifestam em relagéo a outros. Essa
atitude tende a ser mais positiva no consoante aos seus resultados que a agdo de
aprender sozinho. Ensinar a alguém envolve estratégias cognitivas muito mais
complexas do que ndo o fazer. Além disso, esse comportamento implica
necessariamente a habilidade de um estudante em oferecer e do outro em receber ajuda,

a qual ocorre comumente por meio de vocalizagdes.

Um possivel mecanismo que faz ponte entre a interagdo grupal e os
resultados posteriores faz referéncia ao mero ato de verbalizar a
informacdo. [...] a vocalizagdo durante a prética de uma tarefa de
solucdo de problemas produzia melhores resultados que a ndo
vocalizagdo'’. (WEBB, 1984, p. 166).

E importante esclarecer, contudo, que a vocalizacdo individual para
aprender possui efeitos distintos daquela utilizada no grupo, por exemplo, para auxiliar
outro estudante (WEBB, 1984); e € mais significativo o fato de que, em termos de
aprendizagem, quando essa voz se dirige a um companheiro, mais que do ao professor,
pois aqui ele assume um lugar de quem oferece ajuda e, ao ajudar um colega a
compreender, também modifica seus processos cognitivos.

Outro aspecto abordado por Webb (1984) é a ideia de que a atividade grupal
conduz a lidar com a resolugdo de conflitos. Como sabemos, o proprio ato de aprender
envolve a superacdo de desafios e recuperacdo do equilibrio perdido ante uma situacao-
problema. No grupo existe uma mescla de habilidades individuais afetando-se, e isso

pode ser investigado minuciosamente em pequenos grupos.

A controvérsia interpessoal leva a um conflito conceitual e a
sentimentos de inseguranca. Estes sentimentos, por sua vez, levam 0s
membros do grupo a buscar informacdo adicional e a revisar as

17 . . . . s .
“Un posible mecanismo que hace de puente entre la interaccién grupal y los resultados posteriores

hacen referencia a los efectos del mero acto de verbalizar la informacidn. (...) la vocalizacion durante la

practica de una tarea de solucién de problemas producia mejores resultados que la no vocalizacién.”
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informacdes disponiveis desde novas perspectivas'®. (WEBB, 1984, p.
167).

Isto ¢, a contradigdo na heterogeneidade dos graus de aprendizagem e de
seus diversos mecanismos e concepgdes, leva a um movimento em uma busca
compartilhada por sua superacdo e a descoberta de “novas perspectivas”. Dai a
importancia de reconhecer a sala de aula como espaco de criacdo e ndo apenas
reproducdo, bem como para aprender e formular contetdos, e ndo sé transmissédo dos
destes (COLACO, 2004). Minha tese € de que existe ainda um espago rico em
interacbes que promove a construcdo de concepcdes subjetivas acerca de um

determinado contetdo: a linguagem escrita.

Tanto os mecanismos de reproducdo sociocultural como os de
subversdo sdo mediatizados pela linguagem sdo significados e
ressignificados através da comunicacdo verbal. Nesse processo,
condicBes de subjetivacdo vdo sendo engendradas nas interacOes
humanas, em especial nas interacBes infantis que se formam no
ambiente de sala de aula. (COLACO, 2004, p. 336).

O sentido nessas interacBes é negociado e renegociado durante as atividades
de aprendizagem realizadas e, portanto, as criancas reorganizam seus raciocinios, por
via da linguagem, a qual viabiliza a representagdo simbdlica dessas atividades e
possibilita as trocas intersubjetivas (COLACO, 2004).

Nogueira (2011), também, contribui para este estudo, quando exprime 0s
resultados de sua pesquisa sobre processos de negociacdo na atividade de leitura. 1sso
porque ela analisa os diversos discursos das criangas entre si em momentos de leitura
compartilhada, mostrando como essas interac6es afetam a construcédo do sentido que as
criangas atribuem a essa pratica. Essa pesquisadora, entretanto, limita essa concluséo as
analises discursivas nessas atividades, o que ndo invalida de modo algum seu trabalho,
mas diferencia-se do que me propus nesta pesquisa. Minha proposta € de verificar essa
construcdo em trés momentos de apreensdo de concepcdes sobre a linguagem escrita, e
ndo somente leitura, bem como relacionar esses momentos com as observacdes e

andlises obtidas das interagdes discursivas em situacdes de leitura e escrita. A maior

18 P . . . .

“La controvérsia interpersonal lleva a un conflicto conceptual y a sentimientos de inseguridad. Estos
sentimientos, a su vez, llevan a los miembros del grupo a buscar infromacién adicional y a revisar las
informaciones disponibles desde nuevas perspectivas.”
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contribuicdo de Nogueira (2011) as minhas investigacdes se refere ao modo como a
autora realizou a andlise das interacbes discursivas, considerando variaveis como
entonacdes, comparages, disputas e acordos, pois isso me auxiliou na interpretagéo dos
enunciados e dos sentidos atribuidos por parte de cada crianga ao objeto que pesquisei.

Ja Smolka (2011) realiza um estudo envolvendo a analise da discursividade
entre criancas no ato de escrever. Nele a autora aborda a teoria socio-historica de
Vygotsky, relacionando-a com a teoria de Bakhtin, explorando conceitos como
mediacdo simbolica, dialogia, mas também de “monologismo da consciéncia”, sendo
este 0 ndo reconhecimento de outras vozes, o que ndo implica dizer que estas nédo
existam sempre, haja vista o fato de que, para Bakhtin (2010), a enunciagdo monoldgica
€ uma abstracdo e “o monodlogo é contingéncia no movimento dialdgico, por um
esquecimento, inevitavel, das vozes/palavras dos outros no processo de reelaboragédo
para torna-las ‘minhas proprias’”. (SMOLKA, 2011, p. 45).

Nas suas analises, Smolka (2011) considera sempre a perspectiva da
“dialogicidade” bakhtiniana, entendendo a fala egocéntrica sob o dialogismo inerente a
constituicdo do trabalho simbodlico como organizador do pensamento, pois por
intermédio desse trabalho, o sentido é mantido, esquecido, redito e transformado. Assim
como Nogueira (2011), ela também considera as entonacdes, repeticdes e contradi¢bes
emitidas pelas criangas em suas vocalizagOes nas atividades de escrita ao analisar suas
interacdes verbais.

Fontana (2011) é outra investigadora que faz uso da teoria sdcio-histérica e
da enunciacdo, respectivamente, em Vygotsky e Bakhtin, ao propor uma investigagéo de
como as interlocugcbes em sala de aula contribuem para a elaboragdo conceitual.
Conclui, tambeém, que a producéo de sentido resulta da esfera social, na qual o sujeito
atua como produtor e reprodutor de signos. Ela expde a definicdo de Vygotsky sobre a
formagéo de conceitos, enfatizando a interdependéncia dos conceitos espontaneos e 0s
sistematizados e afirmando que a crianca se apropria, articula e transforma estes
ultimos, aproximando-os de outros signos que ja conhece via cotidiano (FONTANA,
2011). Isso nos mostra mais uma vez a indispensavel relacdo entre a mediagédo
linguistica e os processos de aprendizagem. “[...] o0 signo e a situacdo social em que se
insere estdo indissoluvelmente ligados.” (BAKHTIN, 2010, p. 63).

Ainda nesse percurso para obter as contribuicdes de autores que possuem
pesquisas ligadas a tematica da linguagem escrita, temos o trabalho de Smith (1989)

que, com substrato nos seus estudos sobre o ato de aprender a ler, sobre as estratégias
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metacognitivas que as criancas utilizam para tal e como estas compreendem a leitura,

acentua:

Se uma histdria faz sentido para nds, se soa como uma histéria, isto
ndo ocorre somente porque a histdria foi apropriadamente contada,
mas também porque conhecemos o modo apropriado pelo qual as
historias sdo contadas, pelo menos em nossa cultura. As historias
devem refletir os esquemas de histdrias que os leitores tém em suas
cabecas. (P. 61).

O conhecimento que o aprendiz possui, nessa perspectiva, € cumulativo e
resulta de esquemas diversos adquiridos ao longo do desenvolvimento cognitivo, o qual
ndo € inato, mas sim produto de uma relacdo com a cultura, portanto, mediado
linguisticamente. 1sso nos faz retornar a concepgdo socio-histérica de Vygotsky sobre
os caminhos que levam ao desenvolvimento e a aprendizagem. Estes seguem rotas que
vao do social para o individual, j& que aquilo aprendido tem uma ligacdo com uma
esfera maior (cultura). Ainda assim, Smith (1989) se aproxima bastante de uma
perspectiva piagetiana do desenvolvimento e da aprendizagem, ao dizer que, algumas
vezes, a compreensdo, o sentido que atribuimos a um texto, ndo surge de imediato e que
acontece mais facilmente quando o leitor, por exemplo, ja possui uma riqueza maior em
seu repertorio de esquemas e, nesse caso, deve-se tentar a mediacdo pelas palavras
isoladas para depois inseri-las aos poucos no contexto geral da frase. E, portanto, como
ir das partes para o todo.

Seguindo a linha de estudos sobre a aquisicdo da linguagem escrita que
possuem aproximacdes com a Epistemologia Genética, e ainda que me distancie nesse
estudo de sua metodologia nos ensaios sobre essa aquisi¢do, Emilia Ferrreiro é uma
autora importante a considerar, haja vista sua vasta contribuicdo a esse tema. Uma das
principais contribuicdes, desde uma posicdo construtivista, foi repensar as formas
tradicionais de ensino da leitura e da escrita, considerando que 0s “erros” no processo
de aprendizagem do sistema de escrita sdo, na verdade, partes constitutivas de um
caminho que o sujeito aprendiz precisa percorrer em direcdo ao objeto do
conhecimento, uma vez que conhecer € uma aquisicdo sucedida mediante conflitos e
reestruturacdes (FERREIRO & TEBEROSKY, 1999). Conhecer é uma construcao.

Meu distanciamento, porém, reside de inicio no objeto de investigacao:
enquanto ela, em boa parte de sua obra, se propds pesquisar sobre o desenvolvimento
dessa aquisi¢do sob uma perspectiva da psicologia genética piagetiana, mais proxima de
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uma corrente estruturalista com a definicdo de fases para tal desenvolvimento, minha
proposta vai no sentido de compreender a relacdo entre a concep¢do que a crianca
possui sobre a linguagem escrita e as interagdes discursivas em sala de aula. No caso
desta Tese, € uma opcdo metodoldgica alinhada a perspectiva da Psicologia Socio-
historica e dos processos de subjetivacdo mais do que da aprendizagem. Ainda assim,
considerar suas reflexdes e producdes sobre os processos de alfabetizacdo em criangas
faz-se necessério, na medida em que a obra de Emilia Ferreiro € um marco importante
nos estudos contemporaneos sobre o aprendizado da lectoescrita.

Ao tomar como referencial tedrico a obra de Piaget, essa autora também
compreende ser fundamental a relacdo do sujeito aprendiz com o objeto a ser conhecido,
isto é, com o objeto da aprendizagem, que, no caso aqui, especificamente, é a linguagem
escrita. A relagdo sujeito <» mundo ¢ considerada como indispensavel e a relacao da
crianca (sujeito aprendiz) com o sistema de escrita é receptora de influéncias da
dindmica interna da crianga que, ao encontrar esse objeto, tenta assimila-lo com amparo
nos seus esquemas mentais existentes (esquema assimilatério). Desse modo, o aprendiz
cria hipoteses sobre o que aprende e, ante uma ndo conformacéo entre suas hipdteses e a
realidade, ha uma desorganizacao interna que leva o sujeito a buscar outros esquemas
mentais que se ajustem melhor no seu esforco por conhecer o objeto (acomodacéo).
Todo esse processo € o que Piaget chama de equilibracdo. Por isso mesmo, a
aprendizagem ndo deve ser um conjunto de procedimentos preso aos modelos e
influéncias sociais, haja vista que o aprendiz atua nesse processo por meio da sua acao

concreta e de seus esquemas mentais.

No desenvolvimento da leitura e escrita, considerado como um
processo cognitivo, h& uma construcdo efetiva de principios
organizadores que, ndo apenas ndo podem ser derivados somente da
experiéncia externa, como também sdo contrarios a ela; sdo contréarios,
inclusive, ao ensino escolar sistematico e as informagdes nao-
sisteméticas. (FERREIRO, 2009, p. 20).

Essa reflexdo também determina meu interesse investigativo, pois considero
que a crianga € ativa na sua aprendizagem e defendo, pois, a ideia de que nessa acao ela
constréi um sentido proprio, particular ao objeto que estd sendo conhecido. Desse

modo, também entendo que

[...] as préticas sociais, assim como as informacdes sociais ndo sdo
recebidas passivamente pelas criangas. [...] Além do mais, a fim de
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registrarem a informacdo, elas a transformam. Este é o significado
profundo da nocdo de assimilagdo que Piaget colocou no &mago da
sua teoria. (FERREIRO, 2009, p. 22-23).

Ao analisar os processos de aquisi¢do do sistema de escrita de duas criangas,
Ferreiro (2009) chega a algumas conclusdes que sdo importantes considerar:

d) A evolucdo de criangas que crescem sob condi¢Bes culturais
semelhantes pode diferir consideravelmente. Por outro lado, embora
as evolucdes destas duas criangas parecam ser tdo diferentes no que
diz respeito @ maneira de trabalharem com as informacdes disponiveis,
ambas se assemelham bastante sob o ponto de vista da dindmica do
desenvolvimento (& parte o conteudo especifico sobre o qual elas
podem estar trabalhando). Tanto Santiago quanto Mariana tentam
reconciliar evidéncias contraditdrias; ambos passam por periodos
sérios de conflito; ambos selecionam (a partir das informacdes
disponiveis) aquilo que conseguem assimilar; os dois negligenciam
informagdes por razdes muito precisas; ambos ndo se satisfazem até
encontrarem um sistema interpretativo geral coerente.

e) [...] N&o estamos sugerindo que todas as criangas enfrentem
exatamente os mesmos problemas de coordenagdo, mas sim que todas
elas terdo problemas quando tentarem coordenar 0s aspectos
guantitativos e qualitativos da escrita, que todas elas passardo por uma
sequéncia de critérios intra e inter-relacionais de diferenciacéo e que
todas elas constroem sistemas representativos que ndo sdo réplicas
espelhadas daquilo que Ihes foi ensinado. (FERREIRO, 2009, p. 64).

Nessas conclusdes podemos ver o olhar que a autora tem sobre a relagédo
indispensavel entre sujeito e mundo, apesar de posicionar seu foco investigativo ndo no
ambiente, mas no aprendiz. A aprendizagem ocorre nessa relacéo e o desenvolvimento €
visto como algo mais imbricado ao bioldgico, suponho, haja vista a forma como a
autora descreve as semelhangas entre as criangas ao se relacionarem com 0 objeto
compreendida como algo naturalmente humano. Posteriormente, ela nos exprime que ha
especificidades em cada uma e que, apesar de a dindmica ser semelhante, elas
constroem os proprios sistemas representativos, ndo independentemente do que lhes foi
ensinado, mas diferentes. Isso é uma reflexdo interessante que se aproxima muito da
hipdtese que postulei sobre a construcdo da concepcdo da linguagem escrita pela
crianca: ela se processa em relacdo, mas ao final é singular, é propria de cada crianca e
se articula com sua dindmica interna.

E curioso ver que Ferreiro cita uma frase que nos remete ao pensamento de
Vygotsky (2006), quando este fala sobre o fato de que toda aprendizagem escolar da

crianca tem uma pre-historia: “Muito antes de serem capazes de ler, no sentido
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convencional do termo, as criancas tentam interpretar os diversos textos que encontram
ao ser redor [...].” (FERREIRO, 2009, p. 65). E 0 que essa autora chama de “bagagem
de esquemas”, isto &, a crianca possui conhecimentos anteriores que interferem no seu
movimento de conhecer novos e sistematizados objetos no espaco escolar, por exemplo.

Talvez possamos dizer que a maior diferenca entre as perspectivas
piagetianas e seus seguidores (genética construtivistas), como Emilia Ferreiro, e as
vygotskyanas (socioconstrutivistas) sejam voltadas para a posicdo em que situam as
condicdes de aprendizagem. Ao expor suas analises acerca dessas distintas perspectivas
ou concepcOes da aprendizagem do sistema de escrita no ambiente escolar, Fijalkow nos

diz que

Em resumo, enquanto a concepcao funcionalista esta centrada sobre 0s
processos de leitura, a concepcao genética construtivista se interessa
essencialmente sobre a aquisi¢do. Condicionando esta aqui a
atividade, ela introduz o sujeito, mas como a anterior, se interessa
pouco pelas condi¢Bes externas da aprendizagem, a comecar pela
escola, e deixa sem resposta toda interrogagéo relativa a esta'®. (2000,
p. 94).

Ainda, segundo esse autor, “somente a posicdo socioconstrutivista se
esforca de levar em conta sujeito e escola?’.” (P. 99). E é justamente essa posicao que
assumo nessa pesquisa, considerando especialmente o fato de que a escola é elemento
marcante e frequente em alguns desenhos feitos pelas criangas, os quais utilizei como
instrumento de investigacdo. Alem disso, ndo poderia, para chegar até o que pensam as
criangas, desconsiderar o universo sociolinguistico no qual elas estavam inseridas
quando do momento da producdo dos seus desenhos, isto é, quando da ocasido em que
elas me apresentaram suas concepcdes sobre saber ler e saber escrever. Até porque 0s
desenhos por si mesmos ndo possuiriam a mesma riqueza de significado se eu nédo
fizesse uma relacdo com o que as criancas vivenciam em sala de aula. Apesar de,
portanto, querer alcancar aquilo que é peculiar, Unico de cada crianga pesquisada, nao

considerei isso de modo isolado, apartado do seu contexto sécio-histérico.

% «En bref, alors que la conception fonctionnaliste est centrée sur le processus de lecture, la conception
génétique constructiviste s’intéresse essentiellement a I'acquisition. Faisant dépendre celle-ci de
I'activité, elle introduit le sujet, mais comme la précédent, s’intéresse peu aux conditions externes de
I"apprentissage, & commencer par 'Ecole, et laisse sans réponse toute interrogation relative a celle-ci ».
2% « Seule la position socioconstructiviste s’efforce de prendre compte le sujet et I’école. »
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Em um esquema feito para esclarecer como Fijalkow entende a relagao entre
os elementos priorizados por parte de cada uma dessas concepgOes, podemos ver que ele
defende a ideia que, no caso da perspectiva socioconstrutivista, o olhar é langado sobre
0 ensino e a aprendizagem, levando em conta escola (meio social) e sujeito, enquanto na

concepcao construtivista o foco permanece na aprendizagem propriamente e no sujeito:

Imagem 1

Schéma 3 : Différentes conceptions théoriques de la lecture

Un processus Conception
expert ni Ecole fonctionnaliste
ni Sujet

Un processus
d'acquisition

Enseignament
et apprentissage

Enseignement

Ecole ‘

Conception
pedagogique

Apprentissage

Ecole et Sujel l Sujet !

Conception
socioconstructiviste

Conception
constructiviste

Fonte: FIJALKOW, 2000, p. 87.

Podemos ver essa énfase no sujeito, por exemplo, quando, no artigo
intitulado A representacao da linguagem e o processo de alfabetizagédo, Ferreiro (1985)
aborda em um tdpico as concepg¢des das criancas a respeito do sistema de escrita. Ainda
assim, ela nos aponta uma andalise com carater descritivo de uma concepg¢éo de escrita
voltada ndo para o saber escrever, mas para as hipoteses estabelecidas pelas criancas
para o que elas escrevem, por exemplo, quando ela nos mostra excertos de palavras
escritas pelas criangas observando a diversidade de hipoGteses que elas possuem em
determinada fase do processo de aquisi¢do dessa competéncia.

Ao dizer “a crianga comeca por descobrir que as partes da escrita (suas
letras) podem corresponder a outras tantas partes da palavra escrita (suas silabas).”
(FERREIRO, 1985, p. 12), ela expressa que sua pesquisa segue uma corrente
metodologica em que a preocupacdo central ndo é o sentido que a crianca atribui a
escrita na mesma perspectiva que proponho. Ferreiro aqui trata de verificar por que a
crianga escreve de certo modo, quais sdo suas descobertas e hipoteses em determinado

momento do seu desenvolvimento. Esse mesmo olhar investigativo ela trouxe na obra
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Reflexdes sobre a alfabetizacdo (FERREIRO, 2000), no qual ela também nos mostra
suas descobertas e definicGes acerca das fases na aquisi¢do da linguagem escrita, as
quais sdo marcadas pelas hipdteses que as criangas estabelecem nesse processo. Ela faz
uma analise bastante descritiva das transicdes e caracteristicas de uma fase e outra. A
escrita aqui € vista como sistema de representacdo da linguagem, portanto, quando ela
se reporta a representacdo da escrita, ela o faz com esse olhar e ndo com aquele que
lanco ao objeto deste estudo, quando me propus a compreender elementos da
subjetividade da criancga, do sentido que ela atribuia ao saber escrever e ndo a escrita
propriamente.

Nesta investigacdo, considero, diferentemente o sujeito, enquanto procurei
verificar o sentido que ele atribui ao fato de saber ler e escrever sem esquecer,
entretanto, de considerar a relevancia e, por isso, de descrever (por meio dos didlogos
entre criancas e professoras) o ambiente social onde a crianca estava. E este, pois, um
elemento fundamental para a compreensdo do sentido particular representado nos
desenhos pelas criangas.

Em razdo dos trabalhos h& pouco referidos, vimos nesse topico o quéo
consistente € a indissociabilidade entre a mediacdo linguistica e a aprendizagem. Desde
aqui me detenho mais atentamente a essa relagdo e a aquisicdo da linguagem escrita
para a perspectiva socio-histérica.

Vimos que a mediacao simbdlica é tema central na teoria de Vygotsky. Nas
suas investigacOes, ele entende que o desenvolvimento mental estd estreitamente
vinculado as relacfes que a pessoa estabelece com o ambiente social. Para ele, as
fungdes psicoldgicas superiores caracterizam o pensamento proprio do ser humano e
surgem como resultado de suas interacbes com a cultura, as quais sdo mediadas por
sistema simbdlico fundamental da mediacdo cultural: a linguagem. Esse tema €
fundamental em sua teoria, pois a internalizacdo das funcdes superiores, para Vygotsky,
tem origem social e é mediada simbolicamente pelos signos, pelas palavras que
classificam e organizam o real.

Segundo ele, linguagem e pensamento tém raizes genéticas diferentes e
desenvolvimentos independentes até certo momento. Quando aos dois anos,
aproximadamente, a fala se torna intelectualizada e o pensamento verbalizado, ainda
assim, ndo se confundem e a linguagem teria funcdo de organizadora do pensamento. A
necessidade de comunicacdo, de compartilhar signos que significam ideias, afetos e

pensamentos com 0S outros, € o0 que origina a linguagem entre 0s humanos
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(OLIVEIRA, 1993). Ja o pensamento evolui da inteligéncia pratica, fazendo uso de
instrumentos para uma inteligéncia em que se solucionam operagdes mentais por via de
operacOes externas e concretas e, posteriormente, para a memoria légica, 0 pensamento
abstrato e a linguagem interior (VYGOTSKY, 2009).

A linguagem, portanto, para Vygotsky, possui outra funcdo, além de
intercdmbio social (comunicagéo, expressdo e compreensdo): a funcéo de pensamento,
organizada pela propria linguagem, seja ela verbal, gestual ou escrita. O pensamento
resulta do segundo instante do desenvolvimento da linguagem, que primeiramente surge
apenas com o intuito de comunicar, tornando-se, posteriormente, uma linguagem
interior com procedéncia na fala egocéntrica.

A capacidade de pensamento proporciona ao sujeito adentrar o universo da
ordenacdo, classificacdo e categorizacdo conceitual dos objetos e situagcdes do mundo
real por um processo que esse autor chama de “formacdo de conceitos”. Vygotsky
estava, portanto, interessado em compreender como a pessoa adquire e organiza o
conhecimento, desde sua dimensdo simbdlica, uma vez que ele entende a consciéncia
como sistema resultado da interacdo intersubjetiva e culturalmente mediado pela
linguagem.

Dai por que, para ele a crianca estd impregnada desde que nasce pela
linguagem compartilhada pelo seu contexto social e toda a carga de significados que
esse sistema atribui ao real. Vygotsky (2009) propGe uma concepcao trinaria (e nédo
binaria, como na Linguistica tradicional) do signo linguistico, segundo a qual este é
composto por um significante, um significado, mas também pelo sentido que compde a
historia da construcdo do significado na consciéncia e que pode ser particular, mas é
sempre historico e dinamico.

A aquisicdo da escrita ndo €, portanto, produto apenas de um periodo
especifico da escolarizagdo — como a alfabetizacdo — e sim uma constru¢do que tem
inicio no momento em que a crianca percebe o gesto como um signo visual. E o
percurso de desenvolvimento do simbolismo, perpassado pelas brincadeiras de faz-de-
conta com uso de brinquedos simbolicos, imitacdo, rabiscos e desenhos (VYGOTSKY,
1998a; LURIA, 2006). Esse percurso é aquele em que a crianga deixa o uso ladico da
escrita — fase pré-instrumental — no sentido de imitar os adultos, para fazer uso desse
sistema como instrumento para recordar coisas, representar significados — uso

significativo dos signos linguisticos. (LURIA, 2006). Ao longo dessa construgédo
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chegard o momento em que haverd a “[...] descoberta de que se pode desenhar nédo
somente objetos, mas também a fala.” (VYGOTSKY, 1998a, p. 157).

A linguagem escrita, como representagdo grafica dos significados
linguisticos partilhados culturalmente, foi alvo também das pesquisas de Luria. Esse
tedrico, ao investigar sobre o desenvolvimento desse sistema simbolico-grafico na
crianga, assere que “[...] a escrita pode ser definida como uma funcdo (psicoldgica) que
se realiza culturalmente, por mediagdo.” (2006, p. 144).

Na medida em que a aquisi¢do desse sistema simbolico diz respeito a uma
aprendizagem mediada culturalmente, o ensino da escrita precisa, como assinala
Vygotsky (1998a), considerar as necessidades da crianga em aprendé-lo, como forma de
evitar que a pratica de escrever seja somente mecanica, pois vazia de sentido para o
aprendiz. “[...] a escrita deve ter significado para as criancgas, [...] uma necessidade
intrinseca deve ser despertada nelas e a escrita deve ser incorporada a uma tarefa
necessaria e relevante para a vida.” (VYGOTSKY, 1998, p. 156).

No universo da linguagem escrita, o papel do grupo social, das interagdes
discursivas, desempenha consideravel influéncia, haja vista tudo o que expus até agora.
Assim como as demais aquisi¢Oes linguisticas da crianca, as situacfes de saber ler e
escrever ndo podem ocorrer fora da cultura e, especialmente, no ambiente escolar, sendo
as trocas dialogicas do espaco da sala de aula um importante territorio de pesquisa que

delinearei mais detidamente no segmento imediatamente posterior (Cap. 4).
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4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Todos aqueles que participam da construcdo do
conhecimento s&o sujeitos semidticos .
(VALSINER, 2012, p. 142)

Valsiner (2012) defende a proposta de uma perspectiva dialética na
metodologia de investigacdo nas ciéncias do desenvolvimento, na qual os fendmenos
observados predominem sobre o automatismo da aplicacdo dos instrumentos. Isso
porgue o desenvolvimento do sujeito é um fenémeno dinamico e, portanto, marcado por
contradicdes nas relagdes com os outros e com os objetos.

Apropriando-me da analise que esse autor emprega acerca do ciclo
metodoldgico, considerando que “[...] a intui¢do instruida do investigador é o ponto de
partida [...]%*” (VALSINER, 2012, p. 141), parto da hipotese de que as interacdes
discursivas (orais e escritas) estabelecidas pelas criangas e pela professora em sala de
aula afetam qualitativamente suas concepcdes acerca da linguagem escrita.

Foucault (2012) entende ser necessario pensar como 0 acontecimento
enunciativo se relaciona com as operagdes psicoldgicas, no caso especifico da nossa
pesquisa, como que as enunciagdes no ambito dos discursos oral e escrito de um grupo
de criancas afetam suas subjetividades, ao ponto de modificar os sentidos que elas
atribuem a leitura e a escrita.

Esta pesquisa, portanto, se configura como possuindo natureza qualitativa e
social, considerando que se refere a uma microssociedade, pois € restrita a um espaco
muito especifico, detentor de situacdes sociais delimitadas temporal e espacialmente. “E
no interior de uma relacdo enunciativa determinada e bem estabilizada que a relacdo de
uma frase com seu sentido pode ser assinalada.” (FOUCAULT, 2012, p. 109).

E possivel dizer ainda que:

A andlise do campo discursivo [...] trata-se de compreender o
enunciado na estreiteza e singularidade de sua situacdo; de determinar
as condi¢cdes de sua existéncia, de fixar seus limites da forma mais
justa, de estabelecer suas correlagcbes com os outros enunciados a que

21 .. .. .. . s . .
“Todos aquellos que participan en la construccion del conocimiento psicoldgico son sujetos
semioticos.”
22 . e . . . .
“[...11a intuicidn instruida del investigador es el punto de partidal...]".
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pode estar ligado, de mostrar que outras formas de enunciacéo exclui.
(FOUCAULT, 2012, p. 34).

Tomando as interacfes sociais e a construgdo subjetiva acerca da linguagem
escrita vemos que estamos lidando com dois polos ainda que necessariamente
imbricados. Sobre essa e outras contradicdes especificamente no terreno das
investigacOes sobre o desenvolvimento humano, Valsiner (2012) defende a ideia de que
a metodologia nessas pesquisas considere a perspectiva da dialética, no sentido de

considerar 0s 0postos como partes necessarias de um mesmo pProcesso.

A construgdo de esquemas dialéticos para a compreensdo do
desenvolvimento tira partido da ambivaléncia inerente aos processos
psicoldgicos. Esta da lugar ao aparecimento de tensdo nas relagdes
entre opostos, 0 que leva a ruptura irreversivel e a reestruturagdo da
funcdo em uma nova forma. E aqui onde os contextos educativos
podem ser produtivos para as ciéncias do desenvolvimento, na medida
em que acentuam a producdo dessas rupturas como um modo de abrir
caminho a um novo conhecimento ®®. (VALSINER, 2012, p. 157).

Isso diz respeito ao fato ja observado nos estudos, por exemplo, de Piaget e
Vygotsky, que € justamente por meio de situacbes que promovam rupturas,
desequilibrios, conflitos e desafios que o conhecimento emerge, haja vista seus
conceitos de adaptacdo e Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), respectivamente.
O desenvolvimento das concepgdes das criangas sobre a linguagem escrita tenderd,
portanto, a receber influéncia das interagbes discursivas em sala de aula, as quais
promoverdo desafios e sua superacao.

E importante ainda dizer que a metodologia desta pesquisa envolveu a
escuta do que dizem as criangas durante seu processo de aquisi¢do da linguagem escrita
e, fundamentalmente, mediante essa escuta, eu chegaria as suas concepgdes sobre esse
objeto de aprendizagem. Isso porque vi como necessario um movimento no sentido de
mudar o olhar sobre a crianca feita sujeito aprendiz. Sarmento (2008), ao descrever o

proposito da Sociologia da Infancia, aponta para a necessidade de considerar a

2 “La construccién de esquemas dialécticos para la comprensién del desarrollo saca partido de la
ambivaléncia inherente a los procesos psicolégicos. Esta da lugar a la aparicién de ténsion en las
relaciones entre opuestos, lo que lleva a la ruptura irreversible y a la reestructuracién de la funcién en
una nueva forma. Es aqui donde los contextos educativos puedem ser productivos para las ciéncias del
desarrollo, en la medida en que acentuan la produccidon de esas rupturas como un modo de abrirse
camino hacia el nuevo conocimiento.”
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sociedade sob a Optica do fenémeno social infancia como também considera importante
conceder visdo publica as criancas como agentes sociais, produtores de sentidos que
afetam a dindmica das rela¢Ges sociais para termos uma compreensdo mais justa da rede
social. Esse autor ressalta a relevancia desse novo campo de saber na busca por
compreender o lugar ocupado socialmente pelas criancas e o olhar social a respeito da

categoria geracional infancia®”.

[...] a Sociologia da Infancia desenvolve-se contemporaneamente, em
boa parte, por necessidade de compreensdo do que € um dos mais
importantes paradoxos atuais: nunca como hoje as criangas foram
objeto de tantos cuidados e aten¢des e nunca como hoje a infancia se
apresentou como a geracdo onde se acumulam exponencialmente os
indicadores de excluséo e de sofrimento. (SARMENTO, 2008, p. 19).

Se considerarmos, porém, a criangca como produtora de cultura, conforme
teoriza Sarmento (2004), e se percebermos a sociedade como um processo dialético e
ndo linear, resta mais facil pensar numa transformacdo das relacbes de poder que
minimizam a grandiosidade dos processos infantis e a importancia de uma educacgéo de

qualidade para todas as criancas.

Sem prejuizo da analise dos factores psicoldgicos e das dimensdes
cognitivas e desenvolvimentais que presidem a formacdo do
pensamento das criangas, as culturas de infancia possuem, antes de
mais, dimens@es relacionais, constituem-se nas interacgdes de pares
entre criancas e adultos, estruturando-se nessas relacbes formas e
contetdos representacionais distintos. (SARMENTO, 2004, p. 21).

Desse modo, segundo o referido autor, existem culturas de infancia,
produzidas com procedéncia em elementos linguisticos, ladicos, normativos e
valorativos por criancas nas mais diversas situacGes socioecondmicas. Essas culturas
além de favorecerem os desenvolvimentos cognitivo, social e emocional das criancas
que as compdem, também as fazem criancas agentes na transformacédo da realidade que
as circunda, pois afetam as relagdes que elas estabelecem com outras criangas e com 0s

adultos.

24 . . a . Y

Vale ressaltar que, segundo Sarmento (2008), a Sociologia da Infancia estabelece uma distingdo
analitica entre crianga e infancia, sendo a primeira um agente social e a segunda uma categoria
geracional socialmente constituida.
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A teoria de Sarmento nos ajuda a situar a crianca de modo ativo na esfera
social e como sujeito capaz e competente para produzir sentidos sobre a prépria histéria
na relagdo com os demais. Desse modo, a crianga deve ser ouvida, deve ter sua
participacao ensejadas pela intervencdo pedagogica, que assim contribuiria com eficacia
para a efetivacdo da aprendizagem como construcio cotidiana e coletiva. E justamente
essa voz da criancga que pretendi investigar e analisar, com vistas a perceber como ela
constroi sua concepgdo acerca da linguagem escrita no espaco da sala de aula, sem
desconsiderar, no entanto, o fato de que esses sentidos sdo constituidos também por
mediacgdes outras que vao além das interacfes verbais nesse espaco. Na delimitacdo do
meu objeto de pesquisa optei por investigar apenas um dos fatores — as interacOes
discursivas em sala de aula — que influenciam a formulagdo da concepgédo da crianca
sobre o que é saber ler e escrever.

Se tomarmos o conceito de “valor” expresso por Valsiner (2012), podemos
fazer uma analogia entre ele e o conceito de concepcdo que utilizei nesta pesquisa,
considerando este também como um campo semidtico edificado na relacdo com outras
pessoas e passivel de observacao. Isso porque a concepgdo da crianca sobre algo € uma
atribuicdo de sentido externalizada por intermédio de suas praticas como a linguagem

oral.

4.1 Campo de investigacao

A metodologia empregada neste estudo teve como proposta uma
investigacdo longitudinal de abordagem qualitativa e microgenética, que consistiu na
observacao, durante o periodo de cerca de um ano letivo, das interacBes sociais no
decurso de atividades de aquisicdo da linguagem escrita em sala de aula de duas turmas
do 1° ano do Ensino Fundamental, em uma escola publica do Municipio de Fortaleza-
CE.

Estudo exploratério, contou com o apoio de técnicos da Secretaria
Municipal de Educacdo da Prefeitura Municipal de Fortaleza — SME/PMF,
possibilitando a selec@o da escola e das turmas, a qual se baseou nos seguintes critérios:

a) interesse e disponibilidade da direcdo, coordenacgéo e das professoras de

viabilizarem essa pesquisa;
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b) as turmas deveriam se caracterizar por se constituirem como espacos em
que os trabalhos em grupos ou em duplas fossem ensejados pela professora,
especialmente, nas atividades de leitura e escrita; e

c) proximidade geografica.

A principio, a escolha por investigar duas turmas surgiu da compreensao de
gue uma delas funcionaria como campo de pesquisa suplente, isto é, daria uma garantia
maior a realizagdo da pesquisa, caso viesse a ocorrer algum problema com a outra turma
(rotatividade de professoras, criancas ndo interagindo com frequéncia, trocas discursivas
reduzidas etc.) que pudesse inviabilizar essa investigacdo. Ao iniciar a pesquisa de
campo propriamente, optei, contudo, considerar como campo de investigacdo formal da
pesquisa as duas turmas escolhidas, isentando qualquer uma delas de assumir o lugar de
suplente.

Vale ressaltar ainda que ndo desconsidero a nocdo de que a aquisicdo da
linguagem escrita ocorre com esteio em diversas situacOes internas e externas ao
ambiente escolar. A escolha deste como espaco de observacdo é pertinente, na medida
em gue é um ambiente reconhecido na nossa sociedade para que 0s processos formais e

grupais de ensino-aprendizagem da linguagem escrita ocorram. Além do mais,

A sala de aula € o espaco que melhor retrata esse ambiente cultural,
posto ser nela que se realiza o objetivo fundamental da escola: o
compartilnamento, a producdo e/ou transmissdo do conhecimento,
através do processo ensino-aprendizagem. Isto ndo significa que nos
outros ambientes escolares esse objetivo ndo se faca presente. Na sala
de aula, porém, ele é explicito e essencial. (COLACO, 2001, p. 86).

Em se tratando, portanto, de um estudo que investigou a produgdo de
sentidos durante a aprendizagem formal da leitura e da escrita, foi relevante a escolha de
uma turma de 1° ano do Ensino Fundamental. Mesmo que eu compreenda que 0
desenvolvimento dessa linguagem ocorra desde os primeiros anos, especialmente 0s
anos escolares, desde as brincadeiras de faz-de-conta, dos rabiscos e desenhos das
coisas (VYGOTSKY, 1998a), optei por investigar o momento muito especifico e formal

do processo de ensino-aprendizagem desse sistema simbdlico.

4.2 Sujeitos da pesquisa

Os sujeitos que, efetivamente, participaram dessa pesquisa foram sete

criancas (inicialmente eram oito criancas, mas uma delas deixou a escola no inicio do
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ano letivo), sendo quatro criangas de uma turma selecionada de 1° ano do Ensino
Fundamental e trés criancas de outra turma da mesma serie, as quais estavam inscritas
numa faixa etéria de seis a sete anos de idade bem como as professoras de cada turma,
na medida em que se fez importante inseri-las no processo de investigacao. Isso porque
as criancas pesquisadas e as professoras estabeleciam diversos dialogos entre si, de sorte
que, assim, ndo seria possivel excluir estas Gltimas da dindmica discursiva das criangas,
mesmo porque as variadas dimensdes afetivas e as praticas pedagdgicas das professoras
ndo poderiam ser desconsideradas. Decidi ndo “substituir” a crian¢a que saiu da escola,
pois a pesquisa j& havia comecado, inclusive, j& havia sido executado o primeiro
momento para a realizacdo dos desenhos.

A selecdo das criancas pesquisadas obedeceu aos seguintes critérios:

a) foram escolhidas oito criancas de duas turmas de 1° ano do Ensino

Fundamental, quatro em cada turma; e

b) essa escolha foi feita mediante a condicdo de que elas fossem aquelas

com maior habilidade discursiva, mais falantes e participativas, durante as

atividades propostas em sala de aula, especialmente, grupais e naquelas
referentes aos processos de aquisicao de leitura e escrita.

As criangas pesquisadas eram de situacdo familiar socioeconomicamente
vulneravel e residiam em locais de risco. Suas familias eram de baixa renda e seus
arranjos familiares eram os mais diversos (moravam com a avé ou s6 com a mée,
porque um dos pais ja havia falecido, morava em outra cidade, tinha outra familia ou
estava preso; apenas duas criangas moravam com 0s pais e irméos). Além disso, em sua
maioria, elas ndo residiam perto da escola, mas sempre chegavam e saiam
acompanhadas de um responsavel. Eram criancas alegres, falantes, exceto uma que era
mais observadora e falava baixinho, e boa parte delas j& havia iniciado o ano letivo
lendo algumas palavras, mas nenhuma lia fluentemente no inicio.

Ressalto que essa pesquisa foi autorizada pela direcdo da escola, bem como
pelas duas professoras que dela participaram através de termos apresentados conforme
os Apéndices B e C. Além disso, a participacdo das criangas foi autorizada pelos pais ou

responsaveis mediante assinatura do termo aqui exposto no Apéndice A.
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4.3 Etapas metodologicas

Realizei em trés momentos (inicio, meio e fim do ano letivo) investigacdes
sobre as concepcdes que as criancas dessas turmas possuiam sobre a linguagem escrita,
através da producdo de desenhos pelas criancas. ConcepcbOes essas que seriam
categorizadas para posterior analise.

A escolha da utilizacdo dos desenhos como instrumento de pesquisa se deu
baseada na literatura, em que esse instrumento é visto como um meio para alcangar as
representacdes, as concepg¢des que as criangas tém sobre o mundo, acerca de si mesmas,
no concernente a um determinado tema, enfim, como “janela aberta”
(ARFOUILLOUX, 1976, p. 128) para o desconhecido terreno do seu psiquismo. O
desenho infantil é, assim, uma linguagem essencial em pesquisas com criancas pelo fato
de representar um instrumento revelador do modo como as criangas veem o mundo.

O trabalho realizado por Gobbi & Leite (2002) faz um levantamento de
diversas abordagens que utilizam a técnica do desenho da crianca pequena. Para essas
autoras, pensar 0s desenhos das criancas como producdo passivel de analises €
considerar que elas sdo sujeitos criadores singulares postos em um ambito no qual
produzem e recriam as proprias historias, diferentemente dos adultos. Esses desenhos
refletem, desse modo, o psiquismo da crianga, traduzindo também o0s processos
coletivos que elas vivenciam.

Trazendo exemplos de autores diversos, Gobbi & Leite (2002) nos mostram
a diversidade de olhares sobre essa técnica que vai desde sua utilizacdo na clinica
psicol6gica, como na obra Descobrindo criangas — uma abordagem gestaltica com
criancas e adolescentes, de Violet Oaklander (1980), passando pela Psicologia do
Desenvolvimento de Jean Piaget (PIAGET & INHELDER, 1994), pela Psicologia
Sécio-historica de Vygotsky, até a pratica da pesquisa com criangas com o trabalho de
Arfouilloux (1976).

Com origem nas suas reflexdes sobre essas diversas visdes, elas ressaltam
que as abordagens clinicas ndo devem ser aplicadas nas institui¢cdes educativas pelo fato
mesmo de que estas ndo se propdem a um trabalho terapéutico. O desenho, na
perspectiva da Educacdo, ndo deve possuir carater diagnostico, mas sim ha que ser
analisado como expressao e interlocugdo com o universo das préaticas pedagdgicas.

Nesta pesquisa, vale dizer, a proposta em utilizar o desenho néo se ajusta a

perspectiva desenvolvimentista do emprego dessa técnica observada no livro Psicologia
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da crianca, de Piaget & Inhelder (1994), quando ndo me propus a fazer uma ponte entre
o0 desenho e o desenvolvimento mental sob a Optica estruturalista, isto €, tomar a crianga
em uma determinada fase do seu desenvolvimento como ponto central de investigacéo.
Isso porque essa Optica € contraditoria a proposta investigativa que mais se aproxima da
visdo que teci nesta pesquisa e que percebe a crianga “como sujeito social e histérico,
contextualizado, produtor e consumidor de cultura, com especificidades que a
distinguem dos adultos.” (GOBBI & LEITE, 2002, p. 102).

N&o se trata aqui, portanto, de investigar o nivel grafico, atrelando-o, por
exemplo, a capacidade de aprendizagem da lingua escrita, como vimos em Ferreiro
(2000). Aqui, a criacdo expressa nos desenhos das criangas pesquisadas foi vista como
vinculada & rede de formulagdo coletiva do conhecimento, perspectiva esta que se

aproxima da teoria de Vygotsky.

[...], para Vygotsky, a crianga recria ou reproduz o que ja existe —
constitui novos campos de significacdo para a realidade presente. E a
partir da inquietude, da inadaptacdo, que 0 sujeito busca soluctes
outras, desencadeando o processo de (re)criagdo. Desta forma, a
imaginac&o e a realidade cotidiana, mediada pela linguagem, fundem-
se na composicdo do desenho daquilo que a crianga conhece. Os
desenhos sdo, entdo, signos constituidos pelas interacBes sociais.
(GOBBI & LEITE, 2002, p. 104).

Vygotsky (2008) desenvolveu reflexdes sobre o papel da arte na vida social
e psiquica, teorizando sobre a estética ao realizar uma extensa investigacdo com base
em obras literarias, pinturas, esculturas e mesmo objetos arquitetdnicos. Para ele, a
criatividade é producéo feita pelo homem social, mediante a qual ele poderia expressar
sua vida mental, que, sob o prisma da teoria socio-historica, é inserida em uma rede

social, transformando e sendo transformada por esta.

Deste modo, a psique do homem social é contemplada como substrato
geral comum a todas as ideologias de uma época, incluindo a arte. E
também reconhecemos que a arte esta determinada e condicionada
pela psique do homem social. ®. (VYGOTSKY, 2008, p. 33).

25 . . ’

“De este modo, la psique del hombre social es contemplada como el sustrato general comun a todas
las ideologias de uma época, el arte incluido. Y también reconocemos que el arte esta determinado y
condicionado por la psique del hombre social.”
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Com arrimo nessa perspectiva socio-historica do desenvolvimento e da
criagédo subjetiva como meio para a expressao de concepgdes e representacdes por meio
do desenho, temos como exemplo a pesquisa Dos olhares sobre a infancia ao olhar da
infancia (PINHEIRO et al., 2009). Nesse estudo, as pesquisadoras tinham como
objetivo investigar as concepcOes sobre a infancia com base nas ideacfes das proprias
criangas sobre o que para elas € o universo infantil. Para isso, optaram por utilizar o
desenho dessas criangas como instrumento central “pelo seu potencial projetivo,
expressivo e narrativo.” (PINHEIRO et al., 2009, p. 197), conseguindo gestar dados
relevantes para tal investigacao.

Pelo que expus ha pouco, compreendo que ha no desenho uma via de
criagdo e expressdo que pode em muito contribuir para a busca das concepcdes das
criancas acerca de variados temas. Em especial, nesta pesquisa, me ajudou a alcancar
seus olhares, perceber os sentidos que elas atribuem ao saber ler e escrever.

Efetuei, ainda, observacOes das interagcbes sociais e dos discursos
produzidos por elas em sala de aula entre pares e entre elas e a professora, as quais
foram submetidas a uma analise instituida como critério para o que de fato seria
observado e analisado. Por exemplo, escolhi trechos dessas observagdes que percebi
como relacionados ao que exprimia um determinado desenho e fiz uma discusséo
articulando as concepgGes que emergiram nos desenhos e esses momentos em sala de
aula.

Essas observaces foram feitas sistematica e semanalmente, buscando
respostas a perguntas como: as criangas participam, sugerem e/ou tomam decisdes sobre
as atividades de leitura e escrita? Realizam-nas em grupo, em duplas ou sozinhas? Com
que frequéncia? Como as criancas se comportam? Que dizem entre si? Solicitam a ajuda
do professor? Como esse profissional reage? Desafia ou da as respostas de imediato?
Quais os temas mais abordados nessas atividades? Por qué? Eles se referem aos
contextos pessoais das criangas? Essa realidade toca nos aspectos registrados nos
desenhos?

Os principais instrumentos para obtencdo de dados nas observacfes das
interacdes em sala de aula foram: 1) diario de campo, estruturado com base nos
registros presenciais feitos por mim; 2) a técnica da videografia, que permitiu o registro
das atividades de leitura e escrita em seus gestos, falas, materiais e demais producdes
realizadas pelos sujeitos (técnica essa que proporciona a gravacdo de elementos

importantes que contribuirdo para posterior analise das trocas discursivas); 3) o0 uso de
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gravador como forma de garantir melhor registro do audio dos discursos — instrumentos
esses utilizados anteriormente em algumas pesquisas, como, por exemplo, o diario de
campo, por Delacours-Lins (2008); e a videografia, por Colaco (2001).

Para melhor visualizacdo deste plano metodologico, este foi dividido nas
etapas ora delineadas.

Primeira etapa: consistiu na realizacdo de um estudo exploratorio, o qual
possibilitou a escolha da escola e das turmas que mais se adequassem aos meus
interesses e estratégias de investigacdo. Por exemplo, foi importante considerar escolas
que tivessem varias turmas de 1° ano do Fundamental, com base nos critérios
inventariados anteriormente para a escolha do campo de investigagéo.

A importéancia desse momento residiu no fato de que, quando se propde uma
investigacdo, é necessaria uma boa selecdo do campo e dos sujeitos da pesquisa, com 0
fim Gltimo de termos material para realiza-la. Como ensina Foucault: “é preciso,
empiricamente, escolher um dominio em que as relagBes corram o risco de serem
numerosas, densas e relativamente faceis de descrever [...]” (FOUCAULT, 2012, p. 36).

Segunda etapa: Fiz a escolha das professoras, com apoio no modo como
estas estabeleciam a dindmica na sala de aula, levando em consideracdo o enfoque
construtivista e que elas tivessem pelo menos dois anos de experiéncia como
professoras alfabetizadoras. Nesse sentido, foi preciso o apoio da SME/PMF e
necessaria a observacéo de algumas turmas antes da escolha definitiva.

As professoras ndo se constituiam diretamente sujeitos da pesquisa, mas
eram outras vozes importantes, que considerei obrigatoriamente e que contribuiram
indiretamente como dado de investigacdo, na medida em que se relacionavam com as
criancas; mesmo porque elas permitiam, em certa medida, as interagdes discursivas sem
as quais ndo teria sido possivel esta pesquisa. Somente, entretanto, os discursos das
professoras junto as criangas em situacGes de atividades de aquisi¢do da linguagem
escrita € que foram considerados, pois o foco eram desde o inicio as criangas, a
construcdo de suas concepgoes.

Essa etapa foi necessaria em virtude da necessidade de selecionar
professoras com experiéncia no ensino da linguagem escrita e com certa estabilidade na
permanéncia em sala ao longo do ano. Além disso, elas puderam informar como as
criancas estavam no dominio da lingua escrita no inicio do 1° ano do Ensino
Fundamental, bem como ajudaram na selecdo das criancas, informando quais eram as

mais participativas, quais costumavam trabalhar juntas.
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Terceira etapa: aplicacdo do estudo piloto, com o objetivo de constituir e
definir de modo final os instrumentos a serem utilizados na investigagdo. A principio,
essa etapa do estudo foi realizada com quatro criangas do 1° ano do Ensino Fundamental
da escola pesquisada, tomadas aleatoriamente, as quais participaram dos seguintes
momentos: 1) obtencdo das concepcdes das criangas a respeito do sistema de linguagem
escrita, por via de uma entrevista semiestruturada coletiva com a exibi¢do de imagens
(ver Apéndices D e E) de situagOes de uso da linguagem escrita e, posteriormente,
solicitei a essas criangas que desenhassem 0 que uma pessoa que Ié podia fazer e 0 que
uma pessoa que escreve também podia fazer.

Quarta etapa: refere-se a0 momento de investigacdo das concepcdes das
criancas sobre a linguagem escrita, o qual foi dividido em duas fases. Na primeira foi
aplicado um grupo para discussdo focal juntamente com a técnica da exibicdo de
imagens, a semelhanca do que foi realizado em pesquisa anterior (SEVERIANO et al.,
2011), que funcionou como estratégia de mobilizagdo da discussdo com as criangas
sobre leitura e escrita. As imagens, selecionadas por mim, contém diversas situacGes de
uso dos signos linguisticos e deveriam ser comentadas pelas criancas em grupo. Exibi
seis imagens daquelas que foram selecionadas incialmente. Na segunda fase desse
momento, a técnica empregada foi a construgdo de desenhos pelas criangas com o fim
de descobrir 0 que estas pensavam sobre a leitura e a escrita, com origem na solicitagdo
de dois desenhos nos quais elas expressariam “O que pode fazer uma pessoa que 1€?” e
“O que pode fazer uma pessoa que escreve?”. Elas foram convidadas, posteriormente, a
falar sobre o que desenharam. No meio e ao final do ano letivo, realizei outros dois
momentos com a mesma estrutura metodoldgica do inicio do ano — excetuando-se que
as imagens eram diferentes (seis de cada vez e também retiradas da selecdo feita no
Apéndice 5), os quais tinham como objetivo obter dados que demonstrassem ou néo
mudangas nas concepgOes das criangas sobre leitura e escrita. O registro desses
momentos foi feito com a utilizacdo de video e gravador. Os discursos trazidos pelas
criancas, no tocante aos desenhos, foram analisados e categorizados posteriormente as
observacdes.

A producdo dos desenhos ocorria sempre em uma sala de audio e video
fechada, com ar-condicionado e boa iluminagéo, disponibilizada pela direcdo da escola
juntamente com um data-show para que eu pudesse projetar as imagens, no intuito de
sensibilizar as criangas sobre a tematica que seria abordada para os desenhos. Escolhi

duas criancas de uma sala e duas de outra para a realizacdo dessa atividade,
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contabilizando assim duas sessfes (cada uma com quatro criancas) para cada encontro
destinado a producdo dos desenhos, sendo que nos dois Ultimos encontros (meio e final
do ano), em virtude de termos apenas sete criangas, realizei duas sessdées com quatro e
trés criancas, mas sempre tentando mesclar as turmas. Isso tinha por objetivo minimizar
a dispersao delas, pois, como nem todas estudavam juntas, a intimidade e a distracédo
entre elas seriam menores. As criangas poderiam desenhar onde melhor lhes fosse
conveniente, isto é, nas mesas com cadeiras ou no chdo e teriam tempo livre para a
producéo dos desenhos.

Eu levava para eles os materiais: lapis preto, borracha, apontador, lapis de
cor, giz de cera, papéis e pranchetas. Apos a apresentacdo das imagens e de uma
discussdo sobre estas conduzida por mim baseada em um roteiro preestabelecido (ver
topico Il do apéndice D), eu comandava a realizacdo do primeiro desenho e, uma vez
este concluido, eu entregava uma nova folha e dizia que | eles deveriam expressar uma
reposta para minha segunda pergunta: “O que pode fazer uma pessoa que escreve?”. O
tempo era definido por eles mesmos, j& que eu aguardava a finalizacdo dos desenhos,
mas caso eu percebesse que havia uma demora muito maior, por exemplo, alguns ja
haviam terminado e faltava somente uma ou duas criangas concluirem, eu dizia que eles
tinham mais alguns poucos minutos para concluirem também. Na medida em que eles
terminavam, eu pedia que, individualmente, eles me entregassem o0s desenhos e eu
realizava algumas perguntas como forma de esclarecer o que eles haviam representado.

No primeiro encontro, realizado no inicio do ano letivo, expliquei a proposta
da atividade, falei que ela aconteceria por mais duas vezes ao longo do ano e agradeci a
cooperacgéo deles para uma pesquisa tdo importante. As criangas se mostravam curiosas
e totalmente disponiveis. No segundo encontro, poréem, eles estavam mais
desinteressados e pareciam fazer a atividade como para executar um dever, uma
obrigacdo, alguns inclusive optaram por n&o colorir os desenhos. Uma das criangas me
perguntou: “De novo, tia?” — e eu lembrei que esse tinha sido nosso acordo. Ja no
ultimo encontro, talvez mesmo por ser o ultimo, eles estavam mais ansiosos para
concluir, contudo, também mais ativos para executar a atividade, com maior interesse
do que no segundo encontro. Havia, entretanto, algumas criancas que se expressavam
sempre mais disponiveis do que as outras, procurando fazer os desenhos com muito
capricho e sem pressa em todos 0s momentos. Algumas vezes, optavam por desenhar no

chdo e outras nas carteiras:
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Imagem 2 - 12 parte da pesquisa

Fonte: arquivo da autora.

Imagem 3 - 12 parte da pesquisa

r L 2 e L

Fonte: arquivo da autora.

De modo geral, esses momentos foram tranquilos e as criancas, de fato, se
envolveram, umas mais, outras menos, mas senti que todas, ao seu modo, estavam
dispostas a participar e a colaborar. Isso pdde ser confirmado nos proprios desenhos,
feitos com riqueza de detalhes, a maioria coloridos e, quando eu indagava o que 0s
desenhos queriam dizer, eles pareciam gostar de me contar o que eles tinham
representado. Ficavam até ansiosos por esse momento, pois, quando uma crianca estava
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ao meu lado me falando sobre o seu desenho, sempre havia uma ou outra logo atras,
dizendo “Ta bom, ta bom! Agora é a minha vez!”.

Paralelamente ao levantamento das concepgfes por meio do desenho,
realizamos nessa etapa também as observacdes semanais das interacGes discursivas
estabelecidas em cada uma das turmas. Essas interagdes foram observadas entre as
quatro criancas selecionadas por turma em atividades de grupo ou dupla e entre elas e a
professora. Nesses momentos fizemos uso dos instrumentos para coleta de dados que ja
foram descritos, considerando sempre que o foco das observacbes coincidiu com as
situacOes de leitura e escrita.

Quinta etapa: categorizacdo e andlise dos dados. Aqui decidi manter no
corpo da tese copias reduzidas dos desenhos das criangas, na intencdo de estabelecer
dialogo mais facil com o leitor, isto &, na tentativa de tornar mais acessivel a
visualizacdo dos dados e suas andlises. Desse modo, nos resultados desta pesquisa
reproduzi os desenhos, apresentei minhas reflexdes sobre eles, bem como situacGes da
rotina escolar nas quais pude observar, com visdo investigativa, uma correlacdo com as

concepgoes expressas pelas criangas.

4.4 Métodos de analise

A analise dos dados recolhidos das interagfes discursivas foi microgenética
de orientacdo discursivo-enunciativa, conforme explicitada por Goes (2000),
especificamente, compreendendo essas interacGes sempre a luz das teorias de mediacéo
semiotica e dialdgica nas obras de Vygotsky e Bakhtin. Minha preocupacéo enquanto
analisava os discursos das criangas, dava-se sob uma perspectiva da transformacéo das
enunciacbes em processos intrapsiquicos; em como Se operava 0 movimento do
funcionamento linguistico intersubjetivo para a esfera da subjetividade, mediante a
expressdo das concepgdes das criangas. Podemos dizer, portanto, que ocorreu uma
analise microgenética, fundada sobre as bases da teoria sécio-historica do
desenvolvimento dos processos psicoldgicos, pois sucedeu com esteio num estudo
temporal e social dos discursos estabelecidos em sala de aula, de forma a averiguar que
a mediacdo pelo outro ndo sé produz efeitos na apropriacdo da linguagem escrita, como
também afeta qualitativamente a concep¢do que o sujeito tem desse sistema simbdlico.
Na inteleccdo de Goes, a analise microgenética sob a perspectiva historica e social se

caracteriza por
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[...] ser orientada para minucias indiciais — dai resulta a necessidade de
recortes num tempo que tende a ser restrito. E genética no sentido de
ser historica, por focalizar o movimento durante processos e relacionar
condicOes passadas e presentes, tentando explorar aquilo que, no
presente, estd impregnado de projecdo futura. E genética, como
sociogenética, por buscar relacionar os eventos singulares com outros
planos da cultura, das praticas sociais, dos discursos circulantes, das
esferas institucionais. (2000, p. 15).

As concepcdes verificadas foram categorizadas de modo global, isto é, reuni
categorias gerais para as criangas pesquisadas, com alicerce nos seus desenhos e dos
seus comentarios sobre estes, uma vez que, apos receber os desenhos, eu pedia para que
cada crianca falasse individualmente sobre ele. Posteriormente, observando todos os
desenhos, vi que elas, mesmo em momentos diferentes, trouxeram elementos comuns —
como o espaco da escola, um membro da familia, referéncias a casa em que moravam,
amigos, livros — e decidi criar categorias que pudessem representar de modo geral as
concepcdes que as criangas fizeram denotar na tentativa de organizar melhor minha
perspectiva analitica.

Nem todas as categorias, porém, foram percebidas em todas as criancas,
haja vista que elas se baseavam no que as criangas expressaram no discurso que elas
traziam sobre os proprios desenhos. Ao final de cada analise das criancas, institui um
quadro categorial no qual podemos comparar as distintas concep¢des expressas por elas
nos variados momentos para a realizacdo das sessdes para a producdo dos desenhos.
Isso possibilitou comparar se houve ou ndo mudancgas nas suas concepcdes ao longo do
periodo de observacGes em sala de aula.

Para as analises das interacGes discursivas, me baseei nas propostas de
investigacdo das pesquisas de Colago (2004; 2001), Colaco et. al. (2010; 2007), Fontana
(2011), Nogueira (2011), Smolka (2011) e das representacOes sobre a linguagem escrita
de Bernardin (1995), Delacours-Lins (2006; 2003). A compreensdo que busquei acerca
das concepgdes que as criangcas possuem sobre saber ler e escrever decorre de uma
compreensdo sobre essas interagdes e, para tal, trouxe 0s enunciados que emergiam no
contexto da sala de aula e teci reflexdes sobre eles que se articularam as analises dos

sentidos expressos nos desenhos.

O ponto de partida para a compreensdo das préaticas discursivas € o
enunciado que é aqui compreendido ndo como entidade linguistica
abstrata, da ordem da “langue”, mas como palavras e sentencas



80

articuladas em acdes situadas [...]. Todo enunciado é sempre
expressado a partir de um ponto de vista: a perspectiva do sujeito, seu
horizonte conceitual, suas inten¢des e sua visdo de mundo. (SPINK,
1996, p. 40)

Além dos estudos ora listados, minha experiéncia de “doutorado sanduiche”
realizado na cidade de Toulouse, por um periodo de seis meses, também foi de grande
relevancia para escolha do modo de analisar os dados deste ensaio. Isso porque, ao
realizar uma pesquisa em uma escola publica nessa cidade francesa, pude aprender
juntamente com meu co-orientador, Jacques Fijalkow, a maneira de analisar os dados
coletados por via das observac6es de campo e dos videos realizados. Importa dizer que,
por uma opc¢do metodoldgica, ndo apresento nesta tese a pesquisa realizada em
Toulouse haja vista que havia grande diferenca socio-cultural e econdmica no que se
refere a infraestrutura da escola, professoras, publico atendido em comparacdo com a
pesquisa realizada em Fortaleza e percebi que, por isSo mesmo, apresentar minha
experiéncia no doutorado sanduiche fugiria do objetivo central desta tese. Optei, desse
modo, por realizar reflexdes sobre essa experiéncia em um texto a parte, como, por
exemplo, em um artigo cientifico.

Adianto, entretanto, que a pesquisa realizada no “doutorado sanduiche”
tinha como objetivo investigar como ocorria a compreensdo da situagdo escolar de
alfabetizacéo e letramento para quatro criancas de origem magrebina, habitantes de uma
regido do norte da Africa, que estivessem no Cours Préparatoire (CP), que equivale ao
1° ano do Ensino Fundamental aqui no Brasil. Para analisar os dados, decidimos reunir,
a partir das observagdes realizadas, algumas hipoteses sobre cada crianga e ilustra-las
com excertos de interagGes discursivas e situagOes vividas no cotidiano da sala de aula
nos momentos de atividades de leitura e escrita.

Essa experiéncia trouxe, contudo, contribui¢bes significativas para meu
trabalho de tese, pois 0 recurso que empreguei para as analises dos dados expressos a
seguir foi muito semelhante a esse recurso de andlise que utilizei na pesquisa em
Toulouse. Categorizei os desenhos, no intuito de reconhecer quais concepcdes as
criancas nele expressavam e, posteriormente, ilustrei essa analise com excertos de suas
interacdes discursivas, as quais tivessem relacdo com a concepcao identificada.

N&o me propus — vale ressaltar — realizar uma anélise do discurso no ambito
da Ciéncia Linguistica, destrinchando componentes sintaticos, fonéticos e gramaticais,

mas sim levantar as manifestacdes discursivas, mediante a oralidade dos sujeitos
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investigados, as quais fossem compartilhadas por eles e os demais agentes em sala de
aula, para, dai, compreender como se produz sentido, de que maneira a linguagem
escrita é percebida pela crianga. Ndo me reportei ao fato de que antes ndo havia um
sentido, mas de saber como novos sentidos emergiram com origem nessas trocas no
espaco da sala de aula. Busquei uma investigacdo da subjetividade, com suporte na

interdiscursividade.

A nocdo de discurso, ao considerar a ndo transparéncia da linguagem e
a constituicdo simbdlico-histoérica do sujeito que significa, abre espago
para a constituicdo de uma forma de saber que se propde como um
programa de leitura singular. [...] Isso significa reconhecer a
materialidade da linguagem, do sujeito e do sentido, ou seja, significa
aceitar a historicidade do sujeito, da linguagem e do sentido.
(ORLANDI, 2012, p. 170).

E importante ressaltar, ainda, o fato de que todos os instrumentos desta
pesquisa foram aplicados sem negligenciar a responsabilidade ética com a abordagem
da infancia®®, o conhecimento prévio dos contextos e dos sujeitos pesquisados, a
negociacdo da entrada do processo de pesquisa na instituicdo e a autorizagdo dos
responsaveis pelas criangas, a qual foi concedida antes de iniciarmos quaisquer
atividades de investigacdo (GRAUE & WALSH, 2003). Além disso, como forma de
preservar a imagem dos sujeitos pesquisados, tanto das criangas como das professoras,

todos 0s nomes mencionados nesta pesquisa sdo ficticios, alterados dos nomes reais.

4.5 A instituicao

Esta investigacédo foi realizada durante o periodo total de oito meses, sendo
que houve um espagco de cerca de trés meses do primeiro levantamento das
representacdes ao inicio das observacdes em sala, inclusive em virtude do recesso
escolar no més de julho. Acredito, contudo, que isso ndo prejudicou a coleta de dados
de modo consideravel, haja vista que obtive muitas informacdes, que serviram de base
para analises importantes e a execucdo dos meus objetivos.

Antes de expor e analisar os dados, penso ser importante contextualizar o

leitor acerca do espaco fisico da minha insercao na escola.

% cf, BRASIL, Estatuto da Crianga e do Adolescente. Lei 8.069/90.
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Observei duas turmas de 1° ano do Ensino Fundamental de uma escola
publica da cidade de Fortaleza-CE, localizada no bairro Luciano Cavalcante. Em cada
turma, havia a média de 15 criangas e 0 objetivo era que quatro delas fossem nossos
sujeitos, contabilizando um total de oito criancas. Houve, entretanto, uma intercorréncia
em uma das salas, pois, como ja adiantei, uma das criancgas passou a ndo frequentar mais
a escola logo apo6s o inicio das observacbes em sala de aula. Como o grupo de criangas
dessa turma j& havia feito meses antes desse ocorrido os desenhos para 0 primeiro
levantamento das representacdes, optei por desconsiderar a participacdo da aluna que
saiu e ndo inserirmos mais nenhuma outra crianga nesse grupo. Desse modo, fiquei com
o total de sete criangas como sujeitos da pesquisa, além das duas professoras.

Segundo essas professoras, boa parte das criancas que frequentavam essa
escola, infelizmente, ndo morava nas suas redondezas, ao contrario, residiam
relativamente distante. O entorno da escola era composto fundamentalmente por
comeércios e residéncias de classe média, os quais ndo compunham o publico alcangado
pela referida escola. A maior implicacdo disso era que os alunos chegavam cansados
para assistir as aulas.

Desde o inicio, tive um bom acesso a escola, contando com o apoio da
diretora, da coordenadora e das professoras dessas turmas, no que se refere a aceitagdo e
ao reconhecimento da importancia da realizagdo de pesquisas nas escolas publicas como
um instrumento que pode favorecer a constituicdo e efetivacdo de politicas publicas
adequadas as realidades escolares. N&o encontrei entraves para realizar as etapas da
pesquisa voltadas para a producdo de desenhos pelas criangas, uma vez que contei com
a disponibilidade de uma sala em separado para isso, além de um aparelho de data-show
para a exibicdo das imagens as criancas. Também ndo encontrei problemas na pratica
das observacdes em sala, contando sempre com a disponibilidade das professoras para
manter proximas as criangas que seriam observadas, bem como a ajuda para a insercdo
dos instrumentos de &udio e video, muitas vezes, ocupando um espago em suas mesas
de trabalho. Ao sugerir as professoras que iria uma vez por semana e que observaria 0s
momentos de atividades de leitura e escrita, isso também foi algo aceito prontamente.

A estrutura fisica da escola parecia resultado de multiplas reformas e anexos
em uma casa antiga com primeiro andar, como um sobrado. As janelas e portas eram de
madeira e pintadas de azul. Havia um pétio a céu aberto e outro coberto, uma biblioteca,

uma sala de informatica e dois banheiros (feminino e masculino). Nas paredes,
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estranhamente, havia desenhos ludicos coloridos que remontavam a uma escola de
Educacéo Infantil, sendo que era na pratica uma escola de Ensino Fundamental.

Apesar de as salas da coordenacéo e da dire¢do serem no térreo, na hora do
recreio, diretora, coordenadora e professoras ocupavam uma sala no primeiro andar,
onde faziam seus lanches com um cafezinho e muita conversa. Tive a oportunidade de
estar com elas nesse momento algumas vezes e vi que era um espaco de troca ndo s6 da
dindmica escolar — onde elas previam e organizavam as proximas festividades na escola,
por exemplo — mas também das vidas pessoais, havendo consideravel cumplicidade
entre elas.

Ao mesmo tempo, havia um total distanciamento entre professoras e alunos
nesse momento do recreio, ao ponto de, um dia, ao observar a rotina de um desses
intervalos, vi as criangas no patio coberto ao som, extremamente alto, do “Show das
Poderosas” dancando sensualizadas e guiadas por uma das funcionarias da cantina. Na
sala com ar-condicionado onde as professoras estavam no primeiro andar ndo se ouvia
guase nada. Cheguei a questionar a diretora sobre isso, queria saber o0 porqué dessa
musica e ela me disse “porque as criancas gostam, faz parte da realidade delas”. Enfim,
sendo algo que, além de acolhido pelas criancas, era conhecido e aceito pela diretora,
decidi que ndo caberia a mim uma intervencao, além de ndo ser um objetivo da minha
pesquisa.

As manhds nas quais eu faria as observagdes foram previstas de modo a
contar sempre com as professoras nas salas de aula, haja vista que uma vez por semana,
em dias diferentes, elas eram substituidas por outra professora para que pudessem
dedicar esse dia ao planejamento das atividades com as criancas.

4.6 As turmas e as professoras Margarida e Flor

O inicio da pesquisa em sala de aula foi no dia 13/06/2013, observando as
quatro criancas na sala da professora Margarida, sendo que uma dessas criancas saiu da
escola algumas semanas depois. Vale dizer que, infelizmente, a pesquisa teve que ser
interrompida logo depois e em seguida houve um periodo de férias escolares, sendo
retomada apenas no inicio do més de agosto/2013.

As dificuldades no primeiro momento foram relativas a chegada para
vivenciar uma nova realidade. Eu tinha o receio de como seria recebida, tanto pela

professora como pelas criancas. Houve também um estranhamento do espaco, pois a
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sala, apesar de ser bem iluminada artificialmente, era pequena e as janelas permaneciam
fechadas gracas ao ar-condicionado. O quadro branco bastante utilizado pela professora
era pequeno também. Na verdade, o estranhamento foi ainda o de ndo saber nem aonde
eu iria sentar, haja vista a dificuldade de espaco. Sentei, enfim, “espremida” ao lado da
porta de entrada, mas de onde eu tinha uma boa visédo da sala e das criangas.

Havia ainda uma pequena biblioteca em um canto da sala com uma
quantidade significativa de livros e, algumas vezes, Margarida pedia que um dos alunos

escolhesse um livro para que ela lesse para todos. Este era o livro do dia.

Imagem 4 — Cantinho da leitura sala prof® Margarida

PR

Fonte: arquivo da autora.

N&o havia, porém, nessa sala um momento em que os alunos tivessem
acesso espontaneo a esse acervo, por exemplo, ao concluir uma tarefa, eles ndo tinham
ou ndo sentiam a liberdade para ir procurar um livro que pudessem folhear ou ler
enquanto os demais concluissem suas atividades. Era um espaco que ndo era muito
utilizado.

Outro aspecto caracteristico da dita sala era o tom de voz de Margarida. Ela
falava bastante alto com as criangas e estas, talvez por consequéncia, falavam téo alto
quanto. Era, portanto, uma sala muito barulhenta e isso dificultava a observagéo, porque
a tornava bastante desgastante. Além disso, eram comuns ameagas por parte de
Margarida com relacdo as criancas. Por exemplo, elas ficariam sem recreio porque
estivessem conversando ou porque ndo concluissem a tarefa. Isso aconteceu em quase

todas as vezes em que estive nessa sala de aula. Margarida parecia constantemente
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irritada, sem paciéncia, a0 mesmo tempo em que parecia se esforcar para conter ou nao
mostrar sua irritacdo. Em outros momentos, parecia mais afetuosa e era capaz de fazer
elogios a uma ou a outra crianga.

Ja na sala da professora Flor, que possuia alguns anos e experiéncias a mais
no magistério do que Margarida, podiamos ver que havia um siléncio maior, apesar de
ser composta por criangas de seis anos, que falavam bastante entre si, se mexiam, se
levantavam ... Era um espag¢o com vida, porém, silencioso, se comparado a outra sala.
Provavelmente, porque Flor falava baixo e sua tolerdncia com os alunos era
visivelmente maior, a comecar pela auséncia de ameacas.

Nesse caso, a sala também era pequena, tinha uma biblioteca, sendo essa
maior do que a da outra sala, um quadro branco igualmente pequeno e havia apenas uma
janela que ficava aberta, pois ali ndo havia ar-condicionado. Quando os alunos
concluiam as atividades, eles iam, geralmente, até o acervo de livros que havia na
propria sala e pegavam um deles para “lerem” ou manusearem em suas carteiras ou no
ch&o, sozinhos ou para compartilhar com algum colega. Na pagina seguinte, podemos

ver dois registros desses momentos.

Imagem 5 — Aluno lendo apos atividade sala prof? Flor

Fonte: arquivo da autora.
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Imagem 6 — Aluno lendo ap0s atividade sala prof Flor
y

Fonte: arquivo da autora.

Dentre as criangas que havia nessa turma, uma tinha necessidades especiais.
Ndo sabemos qual o diagnostico real da crianca, mas ele portava dificuldades
cognitivas, motoras e na fala. Flor disse que ela tomava remédios para controlar a
hiperatividade. Algumas vezes, quando o aluno estava muito agitado, ela dizia “Eita,
gue hoje esqueceram de dar o remédio pra ele!”.

Como a janela estava sempre aberta, vez por outra, as criangas iam até 1a
para ver alguma coisa que passasse por ela, como passarinhos, borboletas e a chuva.
Tudo parecia ser um motivo para que elas se levantassem e fossem até a janela. Nesses
momentos, sempre me lembrava de uma cena do filme A voz do coragdo, 2003, de
Christophe Barratier, que contava a historia de criancas infratoras dentro de um
internato onde havia também uma escola e que é transformada gracas a chegada de um
professor de Musica. Nessa cena, as criancas estdo na sala de aula, que tinha o aspecto
de um espago escolar bastante tradicional de meados do século XX, e olham para um
janeldo, através do qual elas podem ver o bom tempo que faz la fora sem o menor
desejo de estarem ali, sentados em suas carteiras.

Flor parecia ser mais afetuosa do que Margarida, pois, quando uma crianga
chorava, corria em sua direcdo e ela acolhia com um abraco ou se a crianga néo ia até
ela, Flor se aproximava e fazia um gesto de carinho como uma mao na cabeca ou um
colo. Néo vi isso na sala de Margarida, ja que ela ndo se aproximava da crianca que

chorava, mas recriminava a crianga que tinha feito a “bobeira”. As criangas da sala de
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Flor eram mais risonhas, se movimentavam bem mais pela sala e em direcdo aos demais
colegas. Um ponto em comum, porém, era que, nos dois espacos, as conversas paralelas
entre as criangas era algo proibido e, quando elas o faziam, era como se estivessem
burlando uma ordem. Falavam baixinho entre si assuntos pessoais como o que se tinha
para o lanche, sobre algum passeio que fizeram com a familia; as meninas falavam
sobre cabelos e a respeito de suas maes... Isso lhes parecia prazeroso, pois eles riam
sempre enquanto conversavam “de ouvido”. Essa proibi¢do, contudo, ndo se dava
apenas quando elas estavam conversando assuntos extracurriculares, podemos dizer,
mas também quando faziam uma atividade e uma crianca sentisse a necessidade de falar
com o colega, as professoras, em especial, Margarida, logo diziam “Ndo é pra
conversar! E pra fazer sozinho e ndo com a ajuda do colega. Cada um faz do seu jeito.”
Ora, mas se a conversa era justamente porque eles ndo sabiam fazer sozinhos! Por isso
mesmo, na pratica, essa ordem estabelecida pelas professoras ndo funcionava e as
criangas sempre encontravam uma forma de se ajudarem quando sentiam necessidade.

Interessante € observar que essa ordem imposta pelas professoras para as
criancas realizarem as atividades sozinhas ndo se dava somente em alguns poucos
momentos, ndo era excecdo, de fato era 0 mais comum. Na nossa primeira conversa
para selecionar as turmas, entretanto, perguntei as professoras se as criangas
trabalhavam juntas na maior parte das vezes, ao que elas me responderam que sim. O
que vi foi que, na pratica, 0 “juntas” significava sentarem-se perto umas as outras, por
exemplo em dupla ou trio, mas, na execucdo da maioria das atividades, ndo lhes era
permitido conversar entre si.

A participagdo de uma crianga na atividade da outra se dava muitas vezes de
modo “ilegal” ou era autorizada quando elas faziam uma atividade ludica, como
colagens, jogo da memdria, caca-palavras, quebra-cabeca. No final, tanto na sala de Flor
como, e especialmente, na sala de Margarida pude ver que essas eram as atividades que
mais prendiam a atengdo das criangas, a que elas mais se dedicavam em acertar, em

conseguir executar e também com as quais elas mais se divertiam realizando.
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Imagem 7 — Atividade lGdica sala prof?. Flor

Fonte: arquivo da autora.

Na sala de Flor, as criangas conseguiam ter uma atencdo maior quando da
execucdo individual de atividades realizadas no caderno de exercicio, mas isso nao
acontecia muito na sala de Margarida, onde as criangas me pareciam mais dispersas,
mais sem compreensdo do que estavam fazendo ali.

N&o sugiro aqui a supremacia de um ou de outro modo de fazer escolar, de
realizacdo das atividades, até porque, como nos fala Vygotsky (2006), as funcdes
intelectuais superiores ocorrem tanto como fungdes interpsiquicas como intrapsiquicas,
concomitantemente. Ressalto, no entanto, o fato de que em ambas as turmas os
momentos de socializacdo em sala de aula eram quase sempre resultados de uma pratica
proibida, pois raros eram 0s momentos em que as trocas entre pares no processo de
aquisicao da linguagem escrita eram autorizadas.

Ao mesmo tempo, defendo aqui o argumento de que a subjetividade se
constitui também como subversdo quando a ordem imposta vai contra 0 que €
necessario para sua constituicdo. E quando a resisténcia se exprime como algo
fundamental. Aqui ndo ha referéncia somente aos procedimentos de aprendizagem, mas
também a processos de constituicdo do sujeito pensante. As intera¢fes sociais sao
indispensaveis para esses processos e ante uma premente necessidade, as criangas
encontravam formas subversivas ou ndo de interagirem em sala de aula. Tanto é, que

Vygotsky acentua:
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Quanto mais complexa a acdo exigida pela situacdo e menos direta a
solugdo, maior a importancia que a fala adquire na operagdo como um
todo. As vezes a fala adquire uma importancia tao vital que, se ndo for
permitido seu uso, as criancas pequenas ndo sdo capazes de resolver a
situacdo. (1998a, p. 34).

Releva dizer também, que, segundo relatos das professoras, as criancas
possuiam um sem-namero de problemas familiares e socioeconémicos. Dentre aquelas
gue pesquisamos, havia uma menina que se gqueixava da auséncia do pai, que morava
em Salvador e ela ndo o conhecia. Assim mesmo, na época do Dia dos Pais, as criancas
fizeram cartdes para seus pais e ela também fez, dizendo que iria pér nos Correios para
ele receber. Essa mesma menina era negra e tinha dificuldades de aceitar a si propria,
ndo so, provavelmente, pelo abandono do pai, mas também por sua cor de pele, ja que
sofria criticas das demais criancas: “Ela t& assim porque ninguém vai querer ela. Quem
€ que vai querer casar contigo, sua néga?!” — disse uma colega certo dia. Sendo que nédo
havia criancas consideradas brancas nessa sala, e sim negras ou mesticas, mas parecia
gue algumas nado se reconheciam como tais e ainda atacavam Julia, que se defendia se
isolando. Quando conflitos como esse emergiam, era muito comum quem se sentia
ofendido gritar “Oh, tia...!” e a professora ou fingia que nédo era nada ou intervinha,
tentando mediar o que tinha se passado.

De modo geral, a dindmica das salas era muito parecida, pois ambas eram
partes da mesma realidade escolar, atendiam a um publico semelhante, inclusive
quantitativamente, mas o maior ponto que as diferenciava eram as préaticas das
professoras, as atitudes que elas assumiam com os alunos mais do que a prépria didatica
de cada uma; até porque um ponto em comum e positivo em suas praticas pedagogicas
era que, algumas vezes, tanto Margarida quanto Flor realizavam constantes debates
entre elas e as criangas, ndo davam as respostas imediatamente, mas sim exigiam um
esforco maior das criancas para tentarem responder as questfes suscitadas sobre os
temas e textos que elas abordavam em sala. Se alguma criancga tinha alguma davida, elas
costumavam devolver a pergunta as demais para ver como estas responderiam e s0,
entdo, elas confirmavam ou davam uma explicagdo mais detalhada sobre o ponto
levantado. Isso acontecia com frequéncia em ambas as salas e € uma metodologia
interessante para estimular a participacgdo e as trocas discursivas entre as criangas, 0 que
era exatamente nosso objeto de investigacao.

N&o vi, entretanto, uma aproximacao entre Margarida e Flor — somente elas

professoras de 1° ano nessa escola — no que se refere a encontra-las juntas conversando,
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discutindo algum aspecto do dia a dia escolar, nem mesmo nos momentos em que as
professoras estavam juntas na hora do recreio na sala para um cafezinho. Cada uma
parecia executar o préprio ritmo pedagdgico para suas turmas, sem compartilhar uma
com a outra as experiéncias, 0 que poderia ser importante para elas, que, como as
criancas e seus pares, poderiam aprender muito entre si.

Vale dizer que a linguagem escrita é também uma instancia instauradora dos
dialogos, pois 0s processos de leitura e escrita podem, eles mesmos, se tornarem
didlogos quando da relacdo instaurada entre autor e leitor. Nesse sentido, também nos
interessou a relacdo das criangas com os livros-texto e de atividades.

Com relacéo as atividades de leitura e escrita, ambas estavam quase sempre
no mesmo momento de execucdo das atividades planejadas baseadas nos livros do
Programa de Alfabetizacdo na ldade Certa (PAIC), desenvolvido pelo Governo do
Estado do Ceara. As duas turmas comecaram o ano letivo trabalhando uma parlenda

intitulada “VVamos passear no Bosque”, que dizia:

Vamos passear no bosque
Enquanto seu lobo ndo vem
-Téa pronto seu Lobo
- N&o, estou passando sabonete.
Vamos passear no bosque
Enquanto seu lobo ndo vem.
-Ta pronto, seu lobo?
-N&o, estou pegando o pente.
Vamos passear no bosque
Enquanto seu lobo ndo vem.
-Ta pronto, seu lobo?
-Né&o, estou vestindo a bermuda (sic).
Vamos passear no bosque
Enquanto seu lobo ndo vem.
-Ta pronto, seu lobo?
-N&o, estou vestindo a camiseta.
Vamos passear no bosque
Enquanto seu lobo ndo vem.
-Ta pronto, seu lobo?
-Né&o, estou comendo pao.
Vamos passear no bosque
Enquanto seu lobo ndo vem.
-Té pronto, seu lobo?
-N&o, estou comendo abacaxi
Vamos passear no bosque
Enquanto seu lobo ndo vem.
-Té pronto, seu lobo?

- J& estou no Jardim
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Esse texto foi trabalhado repetidas vezes com as criangas nas duas turmas.
Ele fazia parte de um dos livros que as criangas utilizavam que tinha como titulo
Parece, mas néo é..., no qual havia também outros textos, mas esse foi 0 mais utilizado.
Optei por inseri-lo aqui, haja vista sua relevancia nos momentos em que eles
trabalhavam a linguagem escrita e sua aplicacdo em sala de aula se dava
concomitantemente nas duas turmas. Além disso, era uma leitura recorrente, que tinha
ligacdo com boa parte das atividades escritas e podemos até mesmo dizer que essa era a
“cartilha”, isto é, o texto-chave e basico para a alfabetizago das criangas nessas turmas.
Isso porque observei que a construcdo e percepcao de rimas e silabas, a soletracdo de
letras, a organizacdo das palavras para a formacéo de frases, dentre outras praticas para
a alfabetizacdo, tudo foi realizado em grande parte com base nesse texto, ainda que
outros mais tenham sido trabalhados também.

Sendo o PAIC um programa fundamentado nos alicerces da Epistemologia
Genética e do Construtivismo (COSTA, 2014), era curioso ver a permanéncia das
professoras, em muitos momentos, no lugar de uma perspectiva tradicional do ensino.
Embora as atividades em sala fossem orientadas pelas diretrizes desse programa, as
subjetividades das professoras estavam ainda impregnadas pela abordagem tradicional,
principalmente, suas dimensdes afetivas, e isso se refletia no modo como estas se
relacionavam com os alunos, especialmente, Margarida. As vezes, raramente, elas
respondiam com ironia ou olhavam para mim rindo diante de uma ddvida de alguma
crianca, mais frequentemente ameagavam as criangas com puni¢cdes no caso de
conversas “paralelas” ou da atividade nédo ser concluida a tempo. E, apesar das carteiras
da sala serem projetadas para juntas formarem um hexagono, raramente (na verdade, sO
vi isso acontecer um dia, em uma das salas) as criangas sentavam-se juntas dessa
maneira. De modo geral, elas sentavam-se isoladas ou em duplas posicionadas de frente
para a mesa da professora e o quadro branco.

Tanto na sala da professora Margarida como na de Flor, as manhas
comegcavam com um visto nas agendas e com atividades de leitura e escrita. Assim
mesmo, ambas pareciam estar ali sem entusiasmo, apenas para cumprir uma fungéo de
modo mecénico e extenuante, haja vista as dificeis condi¢cBes de trabalho, ma
remuneracdo e nao reconhecimento social, mas havia um projeto desenvolvido por
Margarida e uma outra professora do 3° ano e do qual a turma de Flor nao participava,

que foi a criagdo de um espaco nas manhés de sexta-feira em que as criangas do 1° e do
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3°ano sentariam juntas fora da sala de aula para compartilhar leituras. As professoras
levavam os livros, que foram, posteriormente, escolhidos pelas criangas e lidos em
pequenos grupos escolhidos livremente por elas. Pude observar um desses momentos e
ver que se tratava de algo percebido pelas criancas como ludico, pois elas se envolviam
bastante, liam ou escutavam atentas a leitura de um colega, discutiam sobre o texto,
expressavam susto ou alegria ao compreenderem o que estava sendo lido, além de ter
sido uma atividade realizada no patio onde eles costumavam estar no recreio; parecia,
pois, uma atividade recreativa. O tempo aparentava ndo passar para elas, pois nao se
dispersavam até que as professoras dissessem que elas precisavam concluir essa

atividade e voltar para sala de aula.

Imagem 8 — Atividade de leitura compartilhada

Fonte: arquivo da autora.

Imagem 9 — Atividade de leitura compartilhada

Fonte: arquivo da autora.
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Provavelmente, o incobmodo, a fadiga de Margarida, a mobilizou para algo
diferente de Flor, esta que, talvez pelo tempo de magistério, pudesse estar mais
acomodada, conformada, néo criou junto ou se arriscou em seguir a mesma proposta de
Margarida. 1sso demostrou também uma sensibilidade por parte dessa professora para
possiveis necessidades dos alunos de realizarem uma atividade fora da rotina de sala de
aula e com a parceria de colegas mais velhos. Foi interessante observar que as
professoras nesse momento de leitura compartilhada assumiam um papel secundario,
isto €, permaneciam em um canto do patio apenas para manter a ordem, caso houvesse
algum desentendimento entre as criangas. De modo geral, elas ficavam a parte do
processo e as criangas tinham bastante liberdade para escolher os livros, formar duplas
Ou grupos e organizar como seria feita a leitura, assim como para escolher em que parte
do patio isso aconteceria. O tempo dessa atividade foi limitado pela sirene do recreio, ou
seja, as criancas teriam a primeira parte da manha.

No texto, “A psicologia e o mestre” (In: Psicologia pedagogica, 2010),
Vygotsky ja reconhecia o quanto a dindmica econdmico-social capitalista afetava a
pratica docente, naquilo que ele entendia como instrumento de luta e criacdo para uma
nova vida social que seria 0 processo pedagogico. Para ele, entretanto, o mal-estar
decorrente dessa realidade poderia ser motor para a criatividade nesse processo,
comparando o educador a um artista. Ele defendia a importancia de o professor ndo ser
apenas um transmissor objetivo de conhecimentos, mas um sujeito mergulhado no
universo escolar, de modo a desenvolver competéncias que favorecessem a superacéo
das armadilhas pedagogicas, do conformismo institucional. VVygotsky acreditava ainda
na Pedagogia como um saber que levaria a uma vida social, politica, econbmica muito
mais criativa, isto €, como uma superac¢do do que esta posto e, nesse sentido, o professor
seria um agente fundamental. Experiéncias inovadoras no ambiente escolar podem
favorecer ndo s6 as aprendizagens, mas também interrogar o modelo tradicional do
espaco escolar.

Essa experiéncia lembra, sobretudo, o papel que criancas de variadas idades
tém entre si para atuar nas ZDP’s que elas possuem, na medida em que isso pode
favorecer descobertas, tanto para as criangas mais novas como para as mais velhas,
porque ndo € regra geral que aquelas ndo possam alcancar um nivel de aprendizagem
em que ja se encontram estas Ultimas. Sabemos de criangas com cinco anos com uma
leitura fluente e grande capacidade de compreensdo textual, enquanto outras de seis

anos ainda estdo na hipdtese silabico-alfabética conceituada por Ferreiro (2000); ainda
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mais considerando o aspecto social como fator fundamental para a aprendizagem: “[...]
o0 aprendizado humano pressup8e uma natureza social especifica (distinta dos animais) e
um processo atraves do qual as criangcas penetram na vida intelectual daquelas que a
cercam.” (VYGOTSKY, 1998a).

A seguir, vamos abordar os desenhos feitos pelas criancas-sujeito dessa
pesquisa de per se, bem como relatos de situagOes de sala de aula que possam ser
articulados as concepcdes desses desenhos, tecendo as analises como forma de atender

a0 Nnosso objetivo principal.
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5 O QUE DIZEM AS CRIANCAS: ANALISE DOS DADOS

Quem sabe escrever pode desenhar, ler e escrever o
nome de uma histéria... Pode escrever uma histéria!
“Antobnio”, 6 anos

5.1 Antonio e seus gibis

Segundo a professora Flor, Antonio, sete anos, ja lia quando comegou o 1°
ano do Ensino Fundamental. Ela afirmou que ele lia, porém, palavras simples e soltas.
Ao longo do ano, denotava uma maior facilidade com a leitura e a escrita do que 0s
demais colegas. Lia com bastante fluéncia as questbes em voz alta, quando era
solicitado a fazé-lo pela professora. Sua mae era alfabetizada e ele sempre portava na
mochila gibis, além de ser o Unico que trazia todos os dias de casa um estojo completo
com lapis, apontador, borracha e lapis de cor.

Era comum também, ao final de uma determinada atividade em sala,
Antobnio se levantar e ir até a pequena biblioteca que havia na sua sala de aula e escolher
alguma revista em quadrinhos para ler. Era curioso ver que, mesmo com todo o barulho
que as outras criancas faziam enquanto executavam suas atividades, ele permanecia
muito concentrado na leitura, fazia-a em siléncio e ndo parecia ter a necessidade, como
os demais, de ler as palavras em voz alta. Caso algum colega o incomodasse enquanto
ele estava lendo, isso era motivo para ele expressar irritagdo. As vezes, porém, quando
ele percebia que era alguém precisando de ajuda para concluir uma tarefa que a
professora tivesse solicitado, parecia ndo se importar em deixar a leitura de lado um
tempo e ajudar.

A seguir, temos os desenhos feitos por Antonio durante os trés momentos de
levantamento das representagdes. As categorizagdes feitas com base no que foi
observado serviram como pontos de orientacdo para as analises, as quais foram tecidas
em articulagcdo com algumas situac6es observadas em sala de aula. Essa metodologia de
exame foi utilizada tanto nas analises de Anténio como nas das demais criangas

pesquisadas.
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A4 A 1
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Fig. 01%" — Observacio 1: desenho 1 (Ler)

Esse foi o desenho feito para representar 0 que uma pessoa que sabe ler
pode fazer. Entéo, ele desenhou um menino sentado em uma carteira escolar, segurando
uma caneta e sendo capaz de ler o que estava escrito na lousa “BANANA”. Uma das
caracteristicas que vi recorrentemente em seus desenhos € o uso das cores. Antdnio
coloriu boa parte dos desenhos que fez. Nao consegui, entretanto, identificar o que os
nameros ao final do desenho estariam representando. Talvez ele possa ter se remontado
ao fato de que havia cartdes com nameros e letras afixados acima da lousa e nas demais
paredes da sala de aula.

Dentre as categorias que institui®® para as anélises dos desenhos, temos a
relacdo entre a escola e o ““saber ler”. Isso quer dizer que compreendo estar dito no
desenho da crianca que saber ler implica necessariamente um contato ou um estar na
escola e € isso que vemos no desenho acima.

Nas primeiras observacOes que realizei na turma de Antbnio, no dia
29/08/2013, a professora Flor havia escrito na lousa o seguinte texto: “Casa de bruxa
tem rato, sapo, morcego e coruja. Pra qué serve a vassoura se a casa dela é tdo suja?”.
Antonio e Erica leem o que esta na lousa, dizendo: “Casa de bruxa tem rato, sapo,
morcego, coruja”. Flor disse que eles esqueceram de ler o0 “e” entre morcego e coruja.

Entdo, eles continuaram a leitura e a fizeram corretamente, isto €, de modo completo.

27 . . . . .
Importa dizer que, para um olhar mais detido sobre desenhos das criancas, essas figuras se encontram
nos anexos na ordem em que sdo apresentadas no corpo desta tese.
28 . . . . ° /. .
As categorias foram definidas com base no que argumentei no 4° capitulo acerca de como escolhi
realizar as analises.
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A atividade de leitura do que estava escrito na lousa continuou e Antonio
olhava para a lousa e repetia em voz alta para si mesmo: “Vassoura”. Depois ele contou
as silabas, dizendo: “VA-SSOU-RA”, mostrando trés dedos. E continuou lendo em voz
alta o que estava na lousa: “...se a casa dela é tdo suja?” A professora, entdo, pediu que
Erica fosse até a lousa e escrevesse a palavra “casa”. Quando a menina o fez, Antonio
gritou: “Tia, tia, ta errado!” e Julia completou: “O, tia, ela fez foi um Z.”. A partir dai,
Flor trabalhou com as criancas a grafia do som da silaba “SA” na palavra “casa”. Ao
final, ela perguntou para Antonio: “Quais sdo as letras da palavra bruxa?” e ele
respondeu olhando para a lousa: “B, R, U, X, A”.

Em outro dia de observagdo, 05/09/13, Flor comecou a aula escrevendo na
lousa 0 nome e as caracteristicas de uma brincadeira e pediu para que as criangas lessem
0 que estava escrito. As criancas disseram em unissono: “Pega-pega”. A professora
pediu que Renato lesse o restante, mas ele ndo conseguiu concluir a leitura. Entéo,
Antonio concluiu, lendo o que estava escrito na lousa: “Quem ele pegar, vira o0 jogo e
assim a brincadeira continua até a hora de ir embora.”

Algum tempo depois, a professora pediu que Antdnio copiasse 0 texto na
lousa que explicava como funciona a brincadeira de pega-pega. Entéo, ele copiou o que
estava na lousa. Sua escrita também estava associada ao que estava na lousa e, talvez,
por isso, no seu primeiro desenho ele tenha feito um menino sentado na sua carteira
com lapis em face da lousa. Afinal, quem Ié o que esta escrito também pode escrever.

Pude observar que o desenho feito por Antonio retratou uma pratica escolar
que era comum na sua sala de aula, sendo ainda que sua participacdo era significativa.
Antbnio participava ativamente desses momentos em que a professora demandava
leituras e producéo escrita na lousa, ainda que nao fosse ele o “convidado” a escrever na
lousa. Quando era um colega, ele também participava, corrigindo erros e respondendo
as questdes da professora, como vimos no excerto acima. Apesar de esse desenho ter
sido feito no inicio do ano letivo, verifiquei, posteriormente, com as observacdes feitas
em sala de aula, que participar do processo de ensino-aprendizagem que ele vivenciava
era uma caracteristica de Anténio. Ele sempre se mostrava ativo e falante quando dos
questionamentos lancados pela professora Flor, mas era um tanto reservado no que se
referia a auxiliar os colegas e também ndo gostava que esses colegas o incomodassem
guando ele estava concentrado em alguma atividade de leitura e/ou escrita.

Na pagina seguinte, outro desenho realizado no mesmo dia, no qual Anténio

deveria representar 0 que uma pessoa que sabe escrever pode fazer:
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Fig. 02 — Observagéo 1: desenho 2 (Escrever)

Nesse desenho, Antbnio mostrou-me um momento entre ele e sua mée que
“escreve no computador”. Curioso o detalhe do didlogo em baldes, mas ele é um garoto
que gostava de historias em quadrinhos e costumava levar alguns dos seus gibis
diariamente para a escola. Apesar da referéncia que ele fez a figura da mée, a categoria
gue dei a esse desenho foi quem escreve pode escrever uma histéria.

O saber escrever para Antonio pode estar atrelado a producéo de historias,
haja vista que nesse desenho ele ja fez uma mencéo as historias em quadrinhos com as
quais ele tinha uma relacdo bem proxima. E ndo somente Antdnio, mas, segundo Flor,
as demais criancas também. No dia 08/08/13, no intervalo, ela me falou que no dia
anterior as criangas haviam feito uma atividade de leitura com historias em quadrinhos e
elas adoraram. Observei, tambem, alguns momentos em de sala de aula essa relacdo de
Antbnio com as histdrias em quadrinhos.

No dia 05/09/2013, pouco antes do recreio e logo apo6s terminar as
atividades propostas pela professora, Antdnio se sentiu a vontade para levantar e ir até o
espaco da pequena biblioteca que sua sala de aula possuia, onde ele escolheu um gibi,
retornou para sua cadeira e comegou a Ié-lo.

Em outro momento, no dia 19/09/13, a atividade em sala ainda n&o havia
comecado, apesar de a professora Flor ja ter pedido que as criangas pegassem seus
livros de atividades. Elas, no entanto, estavam dispersas e falantes, mas Anténio pegou
um gibi em cima da mesa da professora e comecou a Ié-lo. Renato aproximou-se dele,

empurrou o gibi e disse: “Vai fazer o dever!”. A isso Antonio respondeu, resistindo e
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afastando o gibi de Renato: “Perai! (sic)”. Minutos depois, ele continuava lendo o gibi
até que Flor se aproximou dele e tomou o gibi de suas maos. Ele comecou, entdo, a
fazer a atividade e ouviu de Renato: “Ja t6 terminando...”.

Também no dia 01/10/13, observei outra situacdo de Antdnio com os gibis:
em um determinado momento da manhd, vi que ele estava lendo historias em
quadrinhos e depois decidiu ir até a mesa de um de seus colegas e leu para ele. Pareceu
que ele quis compartilhar alguma parte da histéria. O colega, no entanto, se interessou e
Antbnio continuou a leitura. Logo depois, outras criancas se aproximaram para escuta-
lo também, inclusive Renato.

Nos primeiros desenhos ndo me propus a observar mudancgas qualitativas
com base nas interagdes verbais em sala de aula, mas, sobretudo, verificar que os
desenhos de Antonio, suas concepgdes sobre o saber ler e escrever, tém relacdo com
essas interacdes, ainda que estas sejam observadas ap0s a execucdo dos desenhos.

E como se essa experiéncia me dissesse: aqui ndo posso dizer o que vem
primeiro, se as interacdes ou as concepgdes, mas elas estdo sim vinculadas. Tomando,
ainda, as reflexdes nas teorias, tanto de Vygotsky quanto de Bakhtin, podemos dizer que
as interacOes sociais sdo importantes para a producdo de conhecimento e para a
constituicdo da subjetividade. Sendo assim, sigo com as analises comparando 0s
préximos desenhos com as interacBes que 0s antecederam para ver se as primeiras
concepcdes foram objeto de mudangas. Isso é feito ndo somente na analise das
producdes e interacdes de Anténio, mas também nas analises das demais criangas
escolhidas como sujeitos dessa pesquisa. A seguir, reproduzi os desenhos feitos na
segunda observacéo, realizada em meados de outubro/2013.

@t’"

B,

Fig. 03 — Observacéo 2: desenho 1 (Ler)
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No primeiro desenho da segunda observagéo, Antonio disse que “quem sabe
ler sabe escrever, mas se falar alto a tia briga”. Ele disse que desenhou criangas em sala
de aula escrevendo. Aqui podemos reconhecer, novamente, a relacdo entre escola e o
“saber ler”’, mas também um elemento ja visto nos primeiros desenhos, que € a
associacgéo entre ler e escrever. Na rotina da escola, isso era constante, uma vez que néo
havia com frequéncia uma clara distingdo entre os momentos de leitura e de escrita.
Muitas vezes, tais ocasifes ocorriam em alternancia, meio misturados.

Por exemplo, no dia 05/09/13, temos o seguinte dialogo entre Antdnio e sua
professora:

~

P %: Antonio, leia a terceira (questdo®).

A3 Vou ler a terceira, a Gltima, né?!

P: Isso!

A: Escreva cinco palavras retiradas da brincadeira.

P: Pronto! E isso que vocé vai fazer agora.

A: Eu vou tirar grupo, dedo, estalado, jogo..., brincadeira.

E interessante observar que Antonio escolheu a palavra grupo e ele retratou
um grupo liderado pela professora em seu desenho.

Dias depois, 12/09/13, as atividades de leitura e escrita se mesclavam
durante toda producdo da tarefa em sala de aula. As criancas estavam lendo em seus
lugares o texto “Vamos passear no bosque” no livro Parece, mas ndo é.... Seguindo 0s
comandos da professora, elas faziam uma leitura coletiva (grupo) e em voz alta. Depois
ela pediu que Renato lesse em voz alta a primeira questdo do livro de atividades e assim
ele fez: “Leia o texto com sua turma. Em seguida, ilustre com um desenho no quadro ao
lado.”. Antonio, no entanto, falava a0 mesmo tempo em que Renato (que parecia ter
mais dificuldade para ler), porém, mais rapido. Depois comecou o0 seguinte didlogo:

P: A Jdlia vai ler o primeiro quadradinho.
C*: Tia, eu vou ler o segundo.

29
P representa professora.
30 . . ~ 7. . .
Os grifos nos excertos dos dialogos serdo ao longo das analises todos feitos por mim como forma de
esclarecer alguns elementos desses didlogos.
31 A s
A representa Antonio.
32 . . . ~ ;
C representa uma crianga, menina ou menino , que, apesar de estar na mesma sala de aula, ndo é
sujeito das nossas observagoes.
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E 3: O terceiro sou eu.

Julia, entdo, comecou:

J*: “Vamos passear no bosque enquanto seu lobo ndo vem. Ta
pronto, seu lobo? N&o. Estou passando sabonete....”. Tem que fazer o
desenho.

P: O que é que nds vamos fazer agora?

J: Um desenho.

R*: Um desenho sobre o ‘bicho’ que ta escrito. Ai, faz o lobo
pegando... Tomando banho...

P: No primeiro retangulo nés vamos fazer o qué?

R: O lobo pegando sabonete.

A: O, tia, 0 sabonete é redondo?

P: Como é o sabonete da tua casa?

A: E bem assim (e comecou a desenhar).

P: ‘E bem assim’, pois faca!

A: O, tia, eu posso ler a quarta (quest&o)?

P: Deixo ja.

A: Olha ai, ela deixa eu ler a quarta! (ele disse isso com entusiasmo
para os colegas).

A “tia” era o ponto de referéncia das criangas. Elas pouco falavam entre si,

especialmente, sobre a atividade, exceto quando a atividade era sugerida pela professora

para ser feita em duplas ou grupos. Duvidas e comentéarios eram, quase que

exclusivamente, feitos a “tia”.

Em 19/09/13, experimentei também outro momento em que leitura e escrita

caminhavam juntas em uma atividade coletiva guiada pela professora:

P: O Antbnio vai ler a primeira (questao). Lé ai, Antonio!
A: Complete o quadro com o que se pede.

P: O que é que ta pedindo?

A: Qual a primeira silaba de jardim, sabonete, bosque...
P: Jardim, qual é a primeira silaba?

C1:JAR

C2:G-A

C3:J-A

Antonio, Erica e Julia escreveram em siléncio, respondendo &
pergunta que ele leu. Depois Flor continuou:

P: Primeira silaba da palavra sabonete?

E: S-A

P: E bosque?

33 Z .
E representa Erica.
34 s
J representa Julia.
35
R representa Renato.
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E: B-O
C: B-O-S.

Erica, entdo, olhou para a atividade de Antonio e disse: “E B-O-S!”. Dai ele
apagou o que fez e a professora recriminou-a, dizendo: “Erica, faca o teu sem olhar o
dele!”

No desenho abaixo vemos quase uma reprodugdo do anterior, mas sem
cores, talvez por uma questdo de tempo, porque as criangas sabiam que havia um tempo
predeterminado com elas para concluirem os desenhos. 1sso nos faz novamente refletir
sobre a aproximacdo que Antbnio dava ao saber ler e saber escrever, como para ele sdo
coisas meio indissociaveis, uma vez que os desenhos para representar o que faz uma
pessoa que sabe ler e o que faz uma pessoa que sabe escrever sdo muito semelhantes.

Sua concepcao vinculava leitura e escrita. Se ndo, vejamos:

Fig. 04 — Observacdo 2: desenho 2 (Escrever)

Antbnio disse que aqui também ele desenhou uma sala de aula e que “quem
sabe escrever pode desenhar, ler e escrever o0 nome de uma histéria. Pode escrever uma
historia.”. Vemos nesse desenho uma relagdo entre escrita e escola e, como na primeira
observacao, quem escreve pode escrever uma historia.

As situacdes que poderia apontar aqui sdo as mesmas que vimos para a Fig.
03: atividades escritas individualmente, mas com raizes coletivas, que foram
mobilizadas pela professora Flor em momentos de leitura compartilhada das tarefas a
serem executadas. O papel da professora permaneceu em destaque, bem como as

criancas sentadas em posi¢do de semicirculo, reunidas em um grupo.
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No dia 17/10/13, um dia antes da realizacéo do desenho da Fig. 04, observei
que houve maior interacdo das criangas para a realizacdo de uma atividade de leitura e
escrita, 0 que me levou a compreender a expressdo de trabalho em grupo e a professora
em sala de aula que Anténio apresentou nesse desenho. As criangas estavam em seus
lugares para fazerem uma atividade escrita, supostamente individual, em seus livros. As

interacOes verbais que surgiram a partir dai foram as seguintes:

R: Eu terminei primeiro!

A: Eu fui o segundo!

P: Antdnio, vamos acabar com essa histdria de quem acabou primeiro.
O importante é fazer.

P: Vamos circular algumas palavras. Palavra rato comega com que
letra?

T R.

P: Termina com que letra?

T: O.

P: Quantas silabas tem a palavra rato?

T: Duas.

P: E quantas letras sera que tem a palavra rato?

T: Quiatro.

Segundo o que a tarefa pedia, as criancas precisavam circular a palavra rato

todas as vezes que ela aparecesse no texto.

R: Tia, eu t6 achando um bocado (de palavras ‘rato’)! J& achei cinco.
A: Também... seis, eu achei seis.

R: Seis?

A: T aqui, 6: um, dois, trés, quatro, cinco, seis (disse ele mostrando
seu livro para Renato).

R: Tu esqueceu de uma aqui (Renato, entdo mostrou a outra palavra
rato que ele havia encontrado a Ant6nio).

A: Onde?

R: Aqui, 0!

A: Sete? ...Achei oito!

R: Oito, achei oito. Sete, quer dizer.

A: Séo oito! Ta aqui, 0!

R: Cadé?

Antbnio mostrou, entdo, para Renato a oitava palavra rato no texto. Minutos

depois, Antbnio perguntou:

36 . . . .
T representa todas as criangas ou a maior parte delas, pois havia momentos em que algumas falavam
juntas.
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Tia, agora é pato, né?!
Comeca com que letra?

E.
P.
Termina com que letra?
O.

A:

p:

J:

p:

J:

E: Achei pato!

R: Eu achei dois ‘patos’.
E: Eu achei também dois ‘patos’.

A: Eu também. Achei quatro agora!

R: Achei quatro! Achei quatro!

A: Achei o cinco (quinto). Agora vou circular o seis (sexto).
R: Agora eu achei sete.

E: Achei outro! Trés. Achei trés ‘patos’!

As criancas falavam suas descobertas em voz alta e assim compartilhavam
seu processo de aprendizagem com as demais, formando desse modo uma atividade
grupal, ainda que o objetivo inicial fosse que elas fizessem isso individualmente. E isso
vimos na Fig. 04. Destaco, desde esse trecho entre as criangas, que hd uma necessidade
de falar para organizar a agdo e um pensamento sobre ela. E o que Vygotsky abordou no
primeiro capitulo do livro A formacéo social da mente quando defendeu a tese de que a
fala possui essa funcéo organizadora para o pensamento da crianca: “A fala da crianca é
tdo importante quanto a acdo para atingir um objetivo. [...]” (VYGOTSKY, 199843, p.
34). E uma fala socializada que acompanha a acdo e que serd internalizada como
pensamento sobre a mesma ac¢ao ou problema.

Continuando a exposi¢do dos desenhos, seguem os dois ultimos, feitos na 32

observacao, realizada em dezembro/2013.

Fig. 05 — Observacéo 3: desenho 1 (Ler)
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Nesse desenho, ele fez as paginas abertas de um livro e a capa de outro
livro, do qual ele disse néo gostar. O livro que ele gostava de ler chamava-se O rato do
campo e o rato da cidade, o qual relatava a historia de dois ratos compadres que iam se
visitar. Primeiro, um ia ao campo e depois 0 outro ia a cidade. Nessas visitas, eles
descobriram suas diferencas no cotidiano e o final mostra cada um preferindo viver da
sua maneira. Aqui vemos uma relagcéo com a leitura que, apesar de mediada pela escola,
pois eram livros que havia na sala de aula, mais especificamente se detém na relacéo
com os livros, com esse tipo de material cultural, como sendo a leitura uma capacidade
que viabilizaria a relacdo com eles. Categorizei, entdo, esse desenho como sendo a
leitura como instrumento que viabiliza rela¢fes sociais e culturais. Na propria sala de
aula, entretanto, as criangas — Antonio inclusive — sempre tinham acesso a uma
diversidade de livros, revistas em quadrinhos, revistas Recreio, que elas manipulavam
livremente quando finalizavam uma atividade que a professora tivesse solicitado.

No dia 14/11/13, por exemplo, Anténio havia concluido uma tarefa em seu
livro de atividades e, enquanto os demais concluiam, ele foi até a estante de livros e
escolheu um gibi da Turma da Ménica para ler, ficando ele envolvido com essa leitura
por varios minutos, apesar de toda a barulheira na sala de aula. Isso demonstra que
havia um interesse genuino pela historia lida naquele momento. Antes disso, a tarefa se
referia & produgdo de um titulo para um filme, no qual a crianca seria a produtora.
Antbnio escolheu o seguinte titulo: Mickey Mouse e as aventuras com o Pateta, sendo
que, em um dos dias de observacao, percebi que ele levava na mochila uma revista em
quadrinhos do Mickey Mouse, que trazia de casa.

E, por fim, segue o desenho da 32 observacédo feito para representar o que
uma pessoa que sabe escrever pode fazer, no qual ele insere a temética das historinhas

da Turma da Mbnica.

Fig. 06 — Observacéo 3: desenho 2 (Escrita)
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Quando pedi que ele desenhasse o0 que ele pensava sobre 0 que uma pessoa
que sabe escrever pode fazer e ele representou no desenho os quadrinhos da Turma da
Maonica, isso me fez refletir que sim, as interacfes em sala de aula, como 0 acesso aos
materiais que sdo ofertados na escola e a autorizacdo que as criangas tinham em
manipular livros e revistas apds a execucdo das tarefas, mobilizou em Antdnio uma
nova concepgao sobre leitura e escrita.

Vimos, nesse caso, que a mediacdo simbolica proporcionada pelas
interacdes verbais é um caminho para a constituicdo da subjetividade, como ja previram
alguns autores em outros estudos, haja vista o que nos dizem Colaco et. al. (2007, p.
50): “[...] a linguagem orienta 0 pensamento em constru¢cdo e cria 0 espago de
negociacdo que acontece no plano intersubjetivo, possibilitando reconstrucGes
intrapsiquicas.”. Assim também, para Bakhtin (1992) a linguagem € constituinte da
subjetividade, mediante o campo enunciativo que se instaura intersubjetivamente.

Para Antbénio, “Quem escreve pode escrever contos, lendas, fabulas,
quadrinhos”. Na situacdo que vi em sala de aula do dia 14/11/13, posso dizer que nesse
desenho ele fez uma relac@o entre escrita e escola, mas também, para ele, o saber
escrever tem relacdo com instrumentos sociais e culturais o que aqui foi representado
por livros e revistas, pelos géneros literarios que ele distinguiu bem. Ele também repetiu
a ideia de que “quem escreve pode escrever uma historia”. Como os titulos das histérias
representadas sdo conhecidos de Antbnio e seus colegas, pois podiam ser encontrados
em uma pequena biblioteca permanente em sua sala de aula, mais uma vez, a escola
apareceu como espaco mediador da crianca em relacdo a sua concepcdo sobre a
linguagem escrita.

As lendas, que Anténio também representou no desenho imediatamente
anterior, também foram um tema de debate em sala de aula. Houve um periodo desse
ano letivo em que as criangas estudaram sobre o folclore brasileiro e suas lendas como
as do Saci, do Curupira, da lara, do Lobisomem.

Temos um registro, do dia 31/10/13, em que a professora iniciou a aula
pedindo que Antonio lesse para todos em voz alta um texto do livro de atividades que
falava sobre a lara. Entdo, ele assim o fez dizendo: “A lara € metade mulher, metade
peixe. Ela surge do fundo das aguas ao fim da tarde. Quando ela canta, hipnotiza os
homens. Certa vez um indio tapuia estava pescando e viu a lara surgir das aguas. Ele
remou rapido até a margem e foi esconder-se em sua aldeia, mas ndo conseguiu

esquecer a voz da lara. Uma tarde, o indio fugiu da aldeia, pegou sua canoa e remou rio
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abaixo. A lara j& o esperava. O indio se jogou no rio e sumiu. Dizem que naquela noite
houve uma grande festa nas aguas e eles foram felizes para sempre.”. A partir dai, as

criangas comegaram uma discussao sobre o texto:

R: Mas € s6 uma lenda, tia. Nao existe sereia... Por que ela é uma
lenda, se ela é uma sereia? E por que ela € lara, se ela é uma sereia?
A: Ela é malvada. Ela rouba, tia. Ela rouba a atengdo dos homens.

P: Ela rouba? Por que ela rouba?

J: Porque € pra se apaixonar.

A: Porque ela quer. Ela quer... Quer... Gostar deles; que eles se tornem
‘sereios’.

E assim a discussdo sobre a lenda prosseguiu, seguida de uma atividade
escrita sobre a historia, na qual as criancas teriam que fazer um desenho que a

representasse e ainda copiar uma das frases do texto lido.

P: Qual é a frase que a tarefa pede aqui para copiar?
A: Eu sei, tia! Eu sei!
P: Pois venha, Anténio, escrever aqui na lousa!

Na analise que preparei sobre as concepcdes de Antonio, pude observar que
seus desenhos possuem forte relacdo com as tematicas, discussdes e situacdes
verificadas em sala de aula. Consegui apontar algumas interacfes discursivas que
comparei com seus desenhos, isto &, com as concepcdes que ele tinha sobre o saber ler e
0 saber escrever.

E interessante observar que, com relagio ao saber escrever, se no comego do
ano letivo a relacdo desse saber com o espago escolar ndo era representada claramente,
do meio do ano até o final do periodo letivo, essa relacdo se manifesta nos desenhos.
Compreendo que esse é um resultado importante no que se refere a minha hipotese
inicial: as interacdes discursivas em sala de aula na alfabetizacdo e letramento afetam
qualitativamente as concepcdes que as criangas possuem sobre a linguagem escrita.

Com relacdo ao saber ler, vi que a capacidade de leitura era algo que ele j&
dominava mais do que os colegas no inicio do ano letivo. E, talvez, ele se encontrasse
em um nivel avancado de relacdo com a leitura que o fez saltar de uma compreensdo da
relagdo “saber ler” e escola para uma relagdo mais estreita entre a capacidade de leitura
e os livros, como objetos culturais mais amplos, no final do ano letivo; inclusive,
reconhecendo suas preferéncias literarias, quando representou um livro de que gostava e

outro de que nédo gostava.
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Isso, aparentemente, ndo esta tdo claro com o saber escrever, o qual
permaneceu como algo mais proximo da realidade escolar, pois no seu ultimo desenho
ele utilizou géneros literarios debatidos em sala de aula. Apesar disso, ele nos revelou
uma compreensdo mais extensa do que a do universo escolar sobre o saber escrever,
pois ele representou elementos culturais por meio de livros e gibis. Ao afirmar ainda
gue “qguem escreve pode escrever uma historia”, ele também demonstrou uma
concepcao sobre o saber escrever que transcende uma relagéo exclusiva com a escola.

Ainda assim, podemos visualizar com suporte na ordem de execucdo dos
seus desenhos como a escola ocupava um lugar pertinente na formacdo da concepgéo
gue Antbnio possuia tanto sobre o saber ler como sobre o saber escrever. Importante é
considerar também que, neste Gltimo caso, a capacidade de escrever era representada
por aquilo que poderiamos tomar como um desejo seu, que era escrever histdrias, pois
esse argumento era recorrente na fala de Antdnio sobre seus desenhos.

Fiz, a seguir, um quadro-sintese, contendo as datas das observacGes, o que

foi observado e como foram categorizados os desenhos.

Antonio

“O que uma pessoa que sabe ler pode fazer?”

12 observacdo — 05/04/2013 Relacéo entre leitura e escola.
2% observacao — 18/10/2013 Relacdo entre leitura e escola.
3% observacao — 26/12/2013 Leitura como instrumento que viabiliza

relagdes sociais e culturais.

“O que uma pessoa que sabe escrever pode fazer?”

12 observacdo — 05/04/2013 Relacéo entre escrita e objetos culturais.

2% observacdo — 18/10/2013 Relacdo entre escrita e escola/ Relagdo

entre escrita e objetos culturais.

3% observacao — 26/12/2013 Relacdo entre escrita e escola/ Escrita
como instrumento que viabiliza relagdes

sociais e culturais.

Quadro 01

5.2 Renato e seu olhar para a rua

Renato, seis anos, também era aluno da professora Flor e costumava sentar-

se proximo a Antonio. Durante o periodo de observacOes, percebi que a relacdo entre
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esses dois colegas gerava ora rivalidade, ora solidariedade, isto €, quando ambos se
ajudavam. Quando comecei a pesquisa, Renato lia palavras soltas e com certa
dificuldade, as vezes “pulava” uma letra, mas percebia que havia algo esquisito e
voltava a reler a palavra, mas em pouco tempo ele passou a ter uma leitura mais fluente.
Ele se apresentava, por vezes, bastante competitivo, tentando mostrar que terminava
uma tarefa primeiro, que havia entendido os comandos da professora antes de todos,
sendo esse um dos motivos de atrito e rivalidade com Antbnio. Talvez, isso, entretanto,
também um fator motivador para sua aprendizagem.

No seu primeiro desenho, Renato mostrou uma caracteristica que foi
recorrente em seus desenhos. Sdo referéncias a escritos que encontramos comumente

nas ruas, como placas e cartazes:

Fig. 07 — Observacéo 1: desenho 1 (Ler)

Ele desenhou o que me disse ser um restaurante e ele proprio. Segundo seu
relato, ele estava chegando a esse local e era capaz de ler a placa de que era proibido
fumar ali. Nesse caso, é curioso ver que, mesmo sendo seu primeiro desenho (de um
total de seis) e no inicio do ano letivo, ele ja se implica no desenho como um leitor. E o
momento em que ele mostra seu desejo. Aqui vi que, para Renato, a leitura é um

instrumento que viabiliza a relagcdo com objetos culturais.
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Renato era um menino muito atento ao que se passava a sua volta e notei
isso quando observei que a atengdo que ele dava a sua tarefa era semelhante aquela que
concedia as tarefas dos seus colegas. Ele se mostrava bastante competitivo e o aprender
a ler e a escrever para ele parecia, algumas vezes, uma questdo de necessidade. Era
preciso aprender e ainda ser muito bom. N&o sei se isso estava associado a algum
discurso recorrente em sua familia, até porque meu objetivo ndo era fazer uma
investigacdo do seu ambiente familiar, mas nos seus desenhos vi algumas vezes a figura
de uma casa bem grande, o que me remeteu a esse ambiente como sendo algo marcante
para Renato. Além disso, o elemento “trabalho” era recorrente em seus desenhos, isto é,
0 saber ler associado a capacidade de trabalho ou a vida em sociedade.

Renato também mostrava, algumas vezes, em sala de aula que ele era capaz
de ensinar coisas aos colegas. Ele parecia gostar disso e até mesmo se aproximava para
ajudar mesmo quando os colegas ndo pediam sua ajuda. Talvez isso Ihe trouxesse
alguma garantia sobre o que havia aprendido, era como se “porque ja sabia”, podia
mostrar isso aos demais.

No desenho da pagina seguinte, que, como 0s demais, se caracteriza pela
ocupacdo quase total da folha e no qual pedi para que eles representassem o que uma
pessoa que sabe escrever pode fazer, Renato desenhou um menino (ele mesmo) sob a
chuva, que ensinava um homem, que dirigia um carro, a escrever. 1sso nao esta claro no
desenho, mas foi algo que ele me relatou ao final, quando Ihe indaguei o que o desenho
representava. Com suas explicacbes sobre o desenho, cheguei aos seguintes
questionamentos sobre a concepc¢do que ele havia representado: para dirigir um carro
seria preciso saber escrever? Ou 0 homem dirige 0 carro porque nao sabia escrever? Ou
ele ainda ndo dirige, mas quer dirigir e por isso 0 menino vai ensina-lo a escrever?
Apesar de ndo ter respostas para essas questdes, vi que 0 menino tinha um papel ai bem
definido como aquele que sabia escrever e que, por 1SS0 mesmo, poderia transmitir esse

saber até mesmo a alguém mais velho do que ele.
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Fig. 08 — Observcéo 1: desenho 2 (Escrever)

Entendo isso como a escrita também um instrumento que viabiliza relagdes
sociais e culturais, pois se vocé sabe escrever, vocé pode ensinar isso para alguém. O
ato de ensinar implica, portanto, saber. E isso é algo que passa pelo desejo de Renato
em aprender e mostrar 0 que sabe.

Na situacdo abaixo, do dia 19/09/13, a professora Flor pediu que as criancgas
fizessem uma tarefa no livro de atividades e podemos ver a reagdo de Renato para

provar que ele “sabe”:

R: E bem facim! (sic) Ja vou fazer. Vou fazer logo, eu ja sei. Tia, eu ja
sei! ...Tia, eu j& vou terminar. Eu ja sei como é essa tarefa. ‘Qual a
ultima silaba...” (e assim ele foi fazendo a tarefa repetindo em voz alta
0 que ele ia lendo).

Alguns minutos depois, Flor perguntou para a turma:

P: Qual a primeira silaba de sabonete?
R: Ja terminei (ele gritou).

C:S.

P: S o qué?

C: S-A.

P: S-A, 0, SA-BO-NE-TE.

R: Ja terminei. Tia, eu ja terminei!

Em outra manhg, no dia 26/09/13, as criangas estavam conversando bastante

entre si e, entdo, a professora falou:
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P: No6s estamos aqui pra qué?
R: Pra estudar.

P: Pra estudar, pra aprender...
R: Mas eu aprendo, tial

Também observei isso na situacdo do dia 17/10/13 que relatei nas analises
de Antbnio, no qual vi um didlogo entre eles em que estabeleciam algo como uma
competicdo para mostrar quem achava o maior numero de palavras “rato” primeiro.

Outra situacdo do dia 24/10/13 mostra Renato ocupando esse lugar de quem
sabe e pode por isso transmitir: Renato, apos concluir sua atividade, levantou-se e foi
até a mesa de um colega que ainda nédo tinha concluido sua tarefa e disse-lhe: “Assim, 6:
HOS-PI-TAL (e escreve a palavra para o colega)”. Ao que o colega respondeu:

“Brigado (sic), viu?!”. Minutos depois a professora se aproximou deles e disse:

P: Pode fazer de dois, mas copiar do outro, sem saber 0 que ta
fazendo... (e balangou negativamente a cabega).

R: E. E se tivesse fazido (sic) errado?

P: Pois €... E outra coisa: ele t& escrevendo uma palavra que ele néo
sabe nem o que t& escrevendo. Ai tu acha isso legal? Se vocé quiser
ajudar, vocé pergunta pra ele ‘Que desenho é esse?’, ai ele vai dizer e
VOCé comeca a repetir as silabas pra ele entender e escrever.

R: Ta.

Em outro momento, anterior a situacdo acima, pois foi observado em
05/09/13, a professora perguntou as crian¢as: “Quem ja conhecia as letras do alfabeto,
mas ndo conseguia ler? O Renato..., 0 Renato sabia ler quando chegou aqui?” Ao que
Renato respondeu, balangcando negativamente a cabeca.

Curioso € ver que apods essas interacdes em que a professora imp0s seu lugar
daquela que detém um conhecimento que as criancas ainda estavam em via de se
apropriar, Renato passou nos proximos desenhos a se colocar como sujeito aprendiz e
ndo como aquele que ensinava, mesmo que seu desejo de ser aquele que detém o saber
permanecesse.

Por exemplo, no dia 03/10/13, as criangas estavam fazendo um jogo em que
era preciso formar palavras com as letras que estavam sobre suas mesas, mas antes seria
preciso separar as letras dos nimeros (pois também havia nimeros juntos com as letras
nas mesas). A professora listou quais palavras elas deveriam formar, mas antes

recomendou:
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P: Separem as letras ai pra quando vocés forem fazer as palavras ficar
mais fécil.

E: Tia, eu t6 fazendo o alfabeto.

P: Bota as letras de um lado e 0s nimeros de outro.
R: Vixe, tia, é dificil!

P: E dificil separar letra de nimero?

Renato afirma positivamente com a cabeca.

E: Nam...

P: Que conversa é essa, Renato?

R: E verdade, tia!

P: Dificil, ndo. Pode ser que seja preguicoso.

Esse foi um momento que mobilizou bastante a atencéo das criancas, que se
ajudavam em duplas. E, talvez, preguigoso ndo fosse bem o que Renato quisesse ouvir.
Portanto, se no inicio Renato encontrou dificuldades, depois ele e seu colega de dupla
foram os primeiros a concluir a atividade e quando finalizaram suas palavras, eles se
levantaram e foram as outras mesas para ajudar a quem ainda nao havia concluido a
tarefa.

No dia 17/10/13, foi parecido: a atividade proposta era que as criangas
procurassem em um determinado texto a palavra “rato” e a circulassem todas as vezes
que ela aparecesse nesse texto. Renato encontrou todas as palavras “rato” que havia no
texto e depois foi até o colega da mesa atras dele para ajuda-lo.

O desenho do menino que ensinava o homem foi realizado meses antes
dessas interacOes verbais que aponto aqui. Apesar disso, eles tém uma ligagéo entre si e
estas Ultimas ajudam a pensar o primeiro. Isto €, mesmo que o desenho ndo tenha sido
produto dessas interagOes, estas ainda podem nos dizer bastante sobre seu modo de
conceber o que € saber ler e escrever e 0 sobre o lugar que ele queria ocupar, pois elas
nos dizem o que ele pensava no momento do seu processo de alfabetizacdo que nédo se
deteve a um dia ou més determinados, mas sim foi um processo de todo o ano letivo.

No desenho seguinte, o qual faz parte do segundo momento de observacéo,
Renato mostrou que continuava com um olhar atento para a dindmica entre as ruas e a
linguagem escrita. Ao desenhar sobre 0 que uma pessoa que sabe ler pode fazer, ele fez
um predio em que se pode ler uma placa de “DE-VEN” (Vende) e uma pessoa gque pode
andar na rua apo6s ler uma placa dizendo que ela pode passar por ali, pois “quem sabe ler
pode ler placas, avisos e cartazes nas paredes.”
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Fig. 09 — Observacéo 2: desenho 1 (Ler)

Novamente aqui, defendo que, para Renato, a leitura é um instrumento que
viabiliza a relagcdo com objetos culturais. Para ele, saber ler permite essa inser¢cdo no
universo dos signos culturais vistos do lado de fora da sua casa, dos muros da escola, e
iSso parecia importante para ele, uma vez que demonstrava observar o que se passava na

rua, como, por exemplo, nas situagdes que seguem abaixo.

Dia 01/10/13

As criancas que concluiram a atividade puderam escolher um livro na
pequena biblioteca da sala de aula para lerem, enquanto as demais finalizavam suas
tarefas. Renato escolheu um livro chamado Ruas, quantas ruas!. Ele lia e olhava as

figuras com atencao quando exclamou: “Uri (sic)! Um carro se bateu (sic)!”

Dia 17/10/13 (um dia antes da realizacdo da segunda observagdo para o
levantamento das concepcdes), a professora perguntou: “O que é que diz aqui? Junte-se
a um colega e escreva palavras que comecem com RA, RO, RU, Rl e RE.”

Renato, entdo, sugeriu a palavra raia.

A: O raio! Nao existe raia.
R: A raia da policia! Existe!
A: Entdo é a ‘raia’ do mar, do...



115

R: Tu ‘se lembra’ daquela policia andando de moto, tem 0 nome ‘raia’
(ele disse apontando para suas costas).

R: Tia, pode raia?

P: Pode.

R: Ele (Antbnio) disse que néo existia.

P: Existe. Tem a arraia do mar e a raia que é pipa.

R: E também tem aquela raia de policia, né, que tem o nome aqui
atras, né, raia?

P: RAIO.

R: E raio...

P: A policia é o RAIO.

A: Ah... Ndo disse?!

Trata-se de um recorte que muito caracteriza a subjetividade de Renato no
que se refere ao seu interesse por ler 0 que se passava a sua volta, seja na escola ou,
especialmente, fora dela. Isso mostra que, ao se alfabetizar, ele estava fazendo uma
descoberta que lhe parecia importante justamente por lhe proporcionar essa leitura da
vida cotidiana existente, por exemplo, nas ruas.

No que se refere ao que uma pessoa que sabe escrever pode fazer, Renato

desenvolveu na segunda observacao o desenho na pagina a seguir.

Fig. 10 — Observacdo 2: desenho 2 (Escrever)
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E uma representacdo dele mesmo em casa fazendo a tarefa escolar ou no
computador. Segundo ele, “quem sabe escrever pode fazer a tarefa de casa” e sabe
também fazer uso do computador, o qual possibilita um novo modo de escrita.

Apesar de a méde de Renato aparecer aqui como um elemento do desenho,
entendo que o0 mais representativo é a relacéo entre a escrita e a escola, por meio da
tarefa de casa (enviada pela escola) e do uso do computador (criangas tinham aulas de
Informatica).

Sobre a imagem representada nesse desenho, a qual faz referéncia a um

menino que fazia tarefa de casa, temos uma situacdo em sala de aula no dia 26/09/13:

R: O que eu ndo estaria fazendo? O dever. Eu néo estaria fazendo o
dever.

E: Tu ndo queria? Mas eu estudo muito mais que voce.

R: E ndo. Eu fico bem uma hora 14 em casa... Minha mae passa um
bocado de dever.

E: Minha mae passa mil tarefas pra mim e eu num (sic) faco!

Ao mesmo tempo em que Renato citou uma realidade domeéstica e o papel
da sua mée para seu processo de aprendizagem, ele disse no dia 19/09/13: “Tia, me da
um lapis, por favor! Porque minha mae nao tem lapis pra mim”. Podemos pensar que se
tratava de uma realidade econémica que possuia dificuldades ou mesmo que Renato
fantasiava no seu discurso e no seu desenho uma participagdo mais ativa da mae nesse
processo. Talvez, ela ndo fizesse a tarefa de casa com ele, como ele disse primeiramente
no desenho, mas sim que ela o “bota pra fazer”, como ele também disse depois.

No terceiro e ultimo momento de levantamento das representacfes por eio
dos desenhos, encontrei um elemento que ja abordei no capitulo 2 desta tese, com
suporte nas reflexdes de Leontiev, que era a relagdo entre linguagem e trabalho. Para
Renato, ao me mostrar o que ele quis dizer na fig. 11, que um homem precisa saber ler
para ter um trabalho, para saber o que quer fazer e para ler os letreiros quando se esta
procurando um emprego. Para isso expressar isso, ele desenhou uma pizzaria, na qual
havia um homem trabalhando e uma placa escrita “PIZZARIA”. Podemos ver ainda no
desenho na pagina seguinte que, no canto inferior da folha, desenhou ele e seu pai, que
ja trabalhou fazendo pizzas.
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Fig. 11 — Observacéo 3: desenho 1 (Ler)

Ainda que haja a referéncia a um membro da familia, aqui a representacéo é
novamente marcada pelo reconhecimento da leitura como um instrumento que viabiliza
relagGes sociais e culturais, como a procura e a realizagéo de um trabalho.

Para Renato, era importante a participacdo em sala de aula. Isso eu via
quando ele estava sempre motivado a responder ou a perguntar nas discussdes que
surgiam, até que um dia, em 08/11/13, a professora teve que pedir que ele desse a vez
para os colegas também falarem: “Renato, Renato! VVocé ja falou bastante! Vamos dar a
vez para 0s outros falarem.”.

O fato de Renato se apresentar nas situacdes em sala de aula sempre ansioso
para concluir as atividades e constantemente disposto a mostrar que sabe, seja
terminando primeiro, seja respondendo prontamente as perguntas da professora, seja
ensinando aos colegas, nos traz a seguinte reflexdo: uma vez que ele soubesse ler e
escrever, ele estaria apto para um dia trabalhar. Para trabalhar, seria preciso esse saber,
do contréario, se 0 homem do desenho ndo soubesse ler, ele ndo poderia nem mesmo

procurar trabalho.
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Fig. 12 — Observacdo 3: desenho 2 (Escrever)

Nesse Ultimo desenho, Renato desenhou-se e a um colega em uma sala de
aula com cadernos e lapis. Ele disse que ja sabia ler e escrever porque estudou muito em
casa, mas que seu colega ndo sabia nem ler nem escrever, pois nao estudava e “so queria
saber de brincar”.

Podemos ver que, nesse desenho, Renato compreendia uma estreita ligagéao
entre leitura e escrita (““quem sabe ler sabe escrever’) e que ambas se relacionariam
ao ambiente escolar, sendo resultados de muito estudo e distantes da brincadeira, mas
também fez referéncias ao seu ambiente doméstico, quando disse que “ja estudou muito
em casa”.

Ele parecia ser uma crianga muito exigente consigo mesmo e com 0S outros,
mas também o fato de ensinar os demais poderia ser uma caracteristica de personalidade
em querer de fato ajudar. Uma das atitudes, entretanto, que mais irritava Renato era
alguém duvidar de que ele ja sabia, que ele tinha aprendido ou era capaz de aprender.
Enquanto, para as outras criancas, isso também pudesse ser um incdmodo, Renato era

capaz de expressar sua irritacdo ou decepcdo. Vejamos as situagdes a seguir delineadas.

Dia 31/10/13

Renato conversava com um colega e a professora perguntou-lhe:
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P: Renato, t4 prestando atencdo, ndo?!

A: E por isso que ele ndo aprende.

P: Quer entender?

Ele balangou a cabeca positivamente, mas franziu a testa, parecendo
contrariado.

Em outra situacdo, no dia 08/11/13, a professora deu uma cartolina branca
um grupo que incluia Renato, Antdnio e outros trés meninos, pedindo para que eles
desenhassem sobre o que representava liberdade para eles, mas antes teriam que
escrever no topo da cartolina o trecho “Liberdade €...”, dai um dos meninos falou: “Pede
pro Anténio fazer. O Antdnio faz.” Ao que Renato respondeu: “Eu sei! Eu sei fazer!”

Antonio, entdo, pegou a caneta para comegar a escrever e Renato protestou:
“Q, tia! Sempre é o Antonio!”. E a professora concluiu, dizendo: “ O, Anténio, deixa
uma vez ele fazer!”

E assim Renato comegou a escrever, mas um dos meninos criticou, dizendo:
“Burro! E muito burro!” e Renato respondeu, gritando: “Cala a boca!”. Depois disso,
eles se agridiram fisicamente até a professora conté-los.

Em minhas analises das concepcdes trazidas nos desenhos de Renato, ndo
enxerguei uma relacdo proxima entre leitura e escola como vimos no que se refere a
escrita. Em um so desenho, o ultimo, vi uma associagdo entre saber ler e escrever. Nos
desenhos sobre o saber ler, Renato sempre mostrou uma relacdo extraescolar, de
vivéncias de rua, da vida em sociedade, mediante o exercicio de uma atividade social
que é o trabalho. Nos desenhos sobre a concepcdo do saber escrever vi maior
aproximacgdo com a escola e com situacdes escolares, especialmente, nas duas Gltimas
observacgoes; talvez mesmo, por sua primeira concepc¢ao sobre o que pode fazer a pessoa
que sabe escrever ter sido afetada pelas interacdes discursivas em sala de aula, em que
ele saiu do lugar daquele que vai ensinar o0 homem a escrever para aquele que esta no
processo de ele mesmo aprender a escrever mediante o0 universo escolar. Vale
considerar que, em ambos 0s casos, Renato se posicionou ativamente nesse processo de
aprendizagem da escrita.

Na pagina seguinte, temos um quadro-sintese do que observei nos desenhos
realizados pelo Renato nos trés distintos momentos de observacdo ao longo do ano

letivo.
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Renato

“O que uma pessoa que sabe ler pode fazer?”

12 observacdo — 05/04/2013 Leitura como instrumento que viabiliza as

relacdes sociais e culturais.

2% observacao — 18/10/2013 Leitura como instrumento que viabiliza as
relacdes sociais e culturais/ Relacdo com

trabalho.

32 observagdo — 26/12/2013 Leitura como instrumento que viabiliza

relagdes sociais e culturais.

“O que uma pessoa que sabe escrever pode fazer?”

12 observacdo — 05/04/2013 Escrita como instrumento que viabiliza

relacdes sociais/ Relagdo com trabalho.

2% observacao — 18/10/2013 Relacéo entre escrita e escola.

3% observacao — 26/12/2013 Relacdo entre escrita e escola e “quem

sabe ler sabe escrever”.

Quadro 02

5.3 Erica: “eu ndo sei, tia!”

Erica, seis anos, aluna da professora Flor, era uma menina muito alegre,
carismatica e participativa. Ria de tudo e de si mesma o tempo todo. Depois de
praticamente tudo o que ela dizia, ela soltava um risinho timido ou uma gargalhada. Ou
mesmo se um colega fizesse uma graca, ela era uma das primeiras a se divertir com a
brincadeira. O fato de rir de si mesma estava muito vinculado aos momentos em que a
professora pedia para ela responder algo ou fazer uma leitura. Ela costumava dizer: “eu
ndo sei, tia”, sempre sorrindo, timidamente. O sorriso era um disfarce para seu
nervosismo diante de uma situagdo-problema, pois ela ndo se considerava apta para
resolvé-la ou dar conta. Mesmo a professora insistindo, ela se recusava, mas algumas
poucas vezes ela tentou responder a demanda da professora. Por exemplo, em uma
manha, ainda que a contragosto, ela conseguiu ir a lousa para escrever uma palavra
conforme Flor havia solicitado. Soube muito pouco sobre a familia dela, até porque a
propria professora sabia muito pouco, mas o que sabemos € que ela morava com 0s pais

e irmaos e que a mée costumava acompanha-la até a escola.
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Na sequéncia, podemos ver o registro dos seus primeiros desenhos, isto é,
aqueles do momento do primeiro levantamento das concepcdes sobre o saber ler e

escrever.

Fig. 13 — Observacéo 1: desenho 1 (Ler)

No primeiro desses desenhos, Erica desenhou, dentre outras coisas, pessoas
que ela conhecia que sabiam ler: a prima, o irmao, a tia e a mae. Interessante é ver que a
imagem da mée foi feita como se ela estivesse gravida ainda da propria Erica. Isso pode
nos dizer que essa crianca tem um forte vinculo com a mde, que a maternidade é
intensiva, marcante para ela.

Podemos ver certa multiplicidade de elementos nesse desenho, porém o
mais caracteristico é seu reconhecimento de que existiam pessoas (e da familia) que
sabiam ler e Erica disse que eram pessoas mais velhas do que ela. Saber ler, portanto, é
algo que Ihe era familiar, mas ndo para pessoas da sua idade. Aqui parecia ser algo para
o futuro; algo do qual os outros ja se apropriaram, mas ela ndo. Desse modo, vi uma
relacdo entre o saber ler como competéncia de pessoas mais velhas do que ela, mas
também como algo ainda a ser conquistado.

Isso parece ndo acontecer com o saber escrever. O desenho na pagina
seguinte mostra que escrever talvez seja algo mais préximo do seu presente, de suas

potencialidades reais, pois ela desenhou a si mesma, escrevendo um livro:
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Fig. 14 — Observacdo 1: desenho 2 (Escrever)

Ela desenhou ainda uma &rvore e um bebedouro, sendo este Gltimo um
elemento muito caracteristico das escolas. Relacéo entre saber escrever e escola? Ter
desenhado a si propria escrevendo um livro também pode nos dizer ndo necessariamente
que ela ja se considerava capaz de fazer isso, mas como algo que ela poderia fazer no
futuro com a ajuda da escola (haja vista a figura do bebedouro no desenho).
Poderiamos, talvez, “ler” esse desenho da seguinte maneira: quem sabe escrever pode
escrever um livro e eu poderei escrever um livro, pois estou na escola aprendendo a
escrever.

A seguir, temos o primeiro desenho do segundo momento do levantamento

das concepcdes.

Fig. 15 — Observacédo 2: desenho 1 (Ler)
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Os desenhos de Erica eram sempre coloridos e ricos em imagens e isso
condiz com sua personalidade costumeiramente falante e sorridente. Uma menina que
trazia muitas informagdes, participava ativamente das aulas, tinha sempre comentérios a
fazer, mas quando a atencfo se voltava efetivamente para ela, Erica se inibia e dizia
“ndo sei”. Ou quando ela lia, se surpreendia. Por exemplo, no dia 29/08/13, havia uma
atividade de leitura conjunta, quando a professora pedia que as criangas lessem ao
mesmo tempo o0 que estava escrito na lousa. Antonio, Renato e Erica leem: “Pra qué
serve a vassoura se a casa dela é tio suja?”. Entdo, Erica falou sorridente: “Noés ‘lemo,
0’I(sic)”. Ao que a professora respondeu: “Ta& vendo?!” A partir dai, ela passou a
responder as demandas da professora, pois estas nio eram dirigidas diretamente a Erica,
mas a todos da turma. Assim, parecia que, quando ela néo era o foco, ela se sentia mais
a vontade em participar. Nesse mesmo dia, em outro momento, a professora pediu que
Erica fosse até a lousa para escrever uma palavra, mas ela diz timidamente “n3o, tia.”,
mas ap6s muita insisténcia de Flor, Erica foi até a lousa e escreveu a palavra “casa” da
seguinte maneira CAZA. Dai, Flor levantou a seguinte questdo: “Como é que eu
escrevo CASA? Olha o som! Mas eu disse que existem algumas palavras, algumas
letras que tém outro som.” E Jilia respondeu “O, tia, eu sei: SA.”

Erica sorriu e repetiu as letras murmurando para si mesma “SA”, até que
uma crianca a denunciou “A Erica fez errado, tia!”

O “erro” que ela cometeu foi percebido pelos colegas e isso pode ter sido
um fator que fomentava a dificuldade de Erica de participar individualmente de uma
atividade, pois assim estaria mais exposta a acertos e fracassos, especialmente. Entdo, o
“né&o sei, tia.” funcionava como um mecanismo de protecdo e fuga de uma situacéo que
Ihe gerava muita ansiedade. Os trechos a seguir mostram alguns momentos em que
registramos isso.

Dia 05/09/13

A professora Flor pediu que uma das alunas lesse o que ela havia escrito,
mas essa crianca disse “Eu num (sic) sei ler”, e, imediatamente depois, Erica disse

também “Nem eu!”.

Dia 12/09/13
As criangas estavam fazendo uma atividade do livro e a professora

solicitava que uma delas lesse uma dada questo. A Erica, ela pediu:
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P: Vamos |4, Erica, ler a terceira?

E: Nao, tia, eu ndo sei ler, ndo!

P: Mas tenta!

E: Néo.

P: Vocé memorizou...\VVamos |4, Erical... Vamos, Erica! Ele pegou o
sabonete, pegou o pente e agora?... Vamos |a!

P e E (juntas): Vamos passear no bosque enquanto seu lobo ndo vem.
T4 pronto, seu Lobo?

Erica olhava para o livro sorrindo, em siléncio, e parecia ndo saber
continuar a leitura até que Renato lhe sussurrou: “Bermuda, a bermuda”. Entéo, ela se
animou, levantou o brago e gritou: “To vestindo a bermuda”. Erica pareceu continuar
insegura na realizacdo da atividade e ficava copiando o que a colega ao lado fazia. Até

que a professora falou:

P: Erica, faz o teu! Deixa de ficar olhando o que a colega faz!... Vai,
Erica! Vai, Erica! Se ndo vocé se atrasa!
E: Pera (sic), tia, mulher!

No dia 19/09/13

P: Erica, qual é a primeira frase?

R: Eu ja terminei. Nao preciso nem fazer. (Renato disse olhando para
Erica e outros colegas).

E: Tia, eu num (sic) sei ler, ndo.

P: Vamos tentando...

E: Nao, tia.

P: Vamos, Erica! ‘Vamos...’

E: “...passear no bosque.’

Aqui Erica ndo leu, conforme Ihe foi solicitado mas, pelo fato de a
professora ter comecado a falar o trecho do titulo da historia que eles estavam
trabalhando, ela utilizou a memdria como estratégia para sair dessa situagdo, lembrou-se
do restante da frase e falou.

Na fig. 15 Erica me apresentou um desenho muito relacionado com suas
vivéncias em sala de aula, quando desenhou o “colar da princesa”, o “vestido da mae da
princesa” e o “vestido da filha da princesa” e um cartdo com um grande coragéo
vermelho no centro. Isso porque nos momentos de leitura livre em sala de aula, quando
a professora autorizava que as criancas escolhessem os livros da pequena biblioteca no
canto da sala para lerem, Erica sempre escolhia livros de contos de fada com estérias de
princesas: Branca de Neve, Cinderela, Bela Adormecida, entre outras. Nesses
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momentos, ela ndo parecia realizar a leitura, pois passava as paginas visivelmente
encantada com as imagens e comentava com Julia (uma colega que também tinha
preferéncia por essas estorias) sobre o castelo, as roupas, o batom, os enfeites das
princesas. Com relacdo ao cartdo com um coracdo, vale considerar aqui 0 momento em
que as criancas tiveram que fazer um cartdo para o Dia dos Pais, no dia 08/08/13.

Um trecho das observagdes do dia 01/10/13 pode nos mostrar um exemplo
dessa relagdo de Erica com os livros das princesas: as criancas escolheram livros para
ler em seus lugares. Erica lia um livro com o texto em quadrinhos com a historia da
Bela e a Fera ao lado de outras trés colegas. Elas falavam entre si sobre o que havia nos
livros de cada uma. Depois Erica pegou outro livro que narrava a histdria da Branca de
Neve e que estava na mesa de um colega que ja havia concluido a leitura. Engquanto
isso, Julia lia um livro sobre a Cinderela. Depois, as duas amigas trocaram entre si 0S
livros e riam, parecendo divertir-se, enquanto falavam sobre serem as personagens
(princesas) dessas historias.

Em outro momento, no dia 17/10/13, em uma atividade na qual era preciso
formar palavras que comecassem com as silabas RA, RE, RI, RO e RU, Erica nos
mostrou novamente sua relagdo com os contos de fada, trazendo o seguinte

guestionamento:

E: Tia, t& certo ‘rainha’? (e mostrou o que havia escrito a profa. Flor).
P: RA-I-...

E: nha... N, A.

P: RA-I-NHA. N-A fica NA. Eu quero NHA.

E: Ah... N-H-A. Rainha!

Ainda sobre a fig. 15, Erica afirmou, ao me mostrar o desenho, que nio
sabia ler, mas queria aprender, se reconhecia em processo de aprendizagem da leitura e
disse que para isso tinha que estudar muito. Pude ver aqui no segundo momento do
levantamento das concepcdes que, se comparado ao primeiro, houve uma mudanga
qualitativa na sua compreensdo sobre o saber ler, na medida em que vi uma
aproximacdo maior agora com a escola. A relacdo entre saber ler e escola surge nesse
momento mais evidente. Assim também como a ideia da leitura como instrumento que
viabiliza relagdes sociais e culturais.

No desenho a seguir, podemos ver como ela expressou sua segunda

concepcao sobre o saber escrever.
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Fig. 16 — Observagéo 2: desenho 2 (Escrever)

Aqui ela desenhou a si mesma com um livro, uma médica tratando de um
doente e me afirmou o seguinte: “quem escreve pode ler, estudar muito, quando crescer
pode ser professora, doutora, diretora de colégio. Pra ndo ficar muito mais burra ainda.
Pra ser inteligente.”. H& uma relacéo entre quem sabe ler, sabe escrever, mas também a
escrita como ferramenta para a execucdo de um trabalho, para o exercicio de uma
profissdo. A escola também apareceu aqui nas figuras da professora e da diretora da
escola, aquelas que no cotidiano dessa crianga detinham um saber que ela almejava.
Interessante é perceber seu sentimento de divida quanto as suas competéncias com
relagcdo ao sistema de escrita, quando ela falou “pra ndo ficar muito mais burra ainda.”
Falou, porém, de seu desejo de querer aprender (expresso também na fig.15) quando ela
disse “pra ser inteligente”, isto é, pareceu que ela considera essa aprendizagem como
sendo algo possivel e que lhe traria o status de inteligente, sendo isso importante para
ela, haja vista que significa também crescimento, pois as pessoas que Erica conhecia
gue sabiam ler eram mais velhas do que ela, como vimos no relato do seu primeiro
desenho.

Na pagina seguinte, temos o desenho do terceiro e ultimo momento do
levantamento das concepcdes de Erica sobre o saber ler e, posteriormente, segue 0
desenho sobre o saber escrever da terceira etapa.
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Fig. 17 — Observacéo 3: desenho 1 (Ler)

O que vemos na fig. 17 é um livro da Bela e a Fera que ela “vai ler”, a
escola em que ela estudava (ela até escreveu parte do nome da escola logo abaixo do
telhado vermelho) e dentro da escola, em um espaco que talvez fosse a sala de aula,
estavam ela e a professora fazendo a agenda. Havia também uma arvore (seria a mesma
arvore da fig. 14?), pois na frente da escola havia duas grandes castanholas que davam
uma otima sombra a fachada do prédio e ainda podiam ser vistas da janela da sala de
aula de Erica. Vemos, portanto, mais uma vez, uma relagdo entre saber ler e escola.
Outro aspecto relevante no desenho é que a leitura do livro A Bela e a Fera apareceu
aqui como uma possibilidade real, uma aprendizagem ja conquistada. Ha certo
empoderamento nesse desenho que ndo constatei na sua primeira concepg¢do sobre o
saber ler (fig. 13). No terceiro momento, o saber ler para Erica é algo que ela ja tomou
para si e vai além do reconhecimento de que apenas outras pessoas 0 detém, por
exemplo, pessoas mais velhas da familia. Além disso, conforme os relatos das
observacdes que descrevi ha pouco, a relacéo entre Erica e a professora Flor, sendo esta
alguém que se aproximava daquela para ajuda-la, como se trabalhassem juntas, surgiu
em varios momentos.

Alguns recortes de situacGes em sala podem nos ajudar a refletir sobre esse
processo de mudanca qualitativa nessa concepcao, em gue essa crianga passou de uma
postura de “ndo saber” para a de alguém que sabe ler. Isso porque vimos, anteriormente,

nas situaces em que Erica era solicitada a responder algo sozinha e ela dizia “tia, eu
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ndo sei.” e estas aconteceram mais no inicio e quando Flor pedia que ela fosse até a
lousa. Quando a professora solicitava a todos, indiscriminadamente, uma resposta ou
quando ela poderia responder do seu lugar, Erica tinha mais facilidade de participar,
pois sua fala ficava entre as dos demais; apesar de, as vezes, ela ser corrigida pelos
colegas assim mesmo. Além disso, no inicio, Erica costumava copiar muitas vezes as
atividades dos colegas, mas depois ela foi ganhando mais autonomia para realizar as
tarefas por conta prépria. Seguem alguns excertos que respaldam essas reflexdes.

Dia 26/09/13

A professora pediu que uma aluna fosse até a lousa para escrever a palavra
BOSQUE, sendo que essa crianga escreveu BOCI e seus colegas logo perceberam o

“erro”. Flor, entdo, pergunta as criangas como deveria ser e Jalia prontamente responde:

BOS, B-O-S. E 0 QUE...
QUE, qui, tem som de qui.

Q-1

H371

L Q.

P:EoQeol?

Criancas: Ndo.Eo U;éoUeoE.

J:
P:
E:
P:
E

Depois de algum tempo, Flor pediu que Erica fosse até a lousa e esta
respondeu “Eu, tia? Ndo vou, ndo!”. Entdo, a professora insistiu “Mulher, tu ndo pode
ficar se recusando. Teus colegas, 0, teus colegas estdo vindo. Quando um ndo consegue
fazer, um colega nao ajuda?! Eles também vao te ajudar.”

Erica sabia que os colegas podiam ajudar, mas também criticar, entdo, ela
continuou se recusando a atender o pedido de Flor, balancando a cabeca negativamente.

A professora terminou chamando outra crianga.
Dia 03/10/13

E rica, qual a ultima letra da palavra perna?

rnv

P Quantas silabas tem a palavra perna?

E: PER-NA... Duas!

P: Quantas letras eu tenho na palavra perna?

E: 1,2, 3,4,5. (ela respondeu contando nos dedos).

Depois a professora perguntou:
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P: Como é que eu escrevo ‘saci’?
E: SA-CI.

P: Formaram *saci’?

E,ReJ: Ja!

Sobre o fato de Erica copiar dos colegas e, posteriormente, passar a fazer as
atividades com maior autonomia, podemos ver isso se apresentando nos momentos
relatados adiante.

Dia 26/09/13

Renato fazia sua tarefa e Erica seguia copiando o que ele fazia, até que Flor

interveio, dizendo:

P: Erica, eu aprendendo copiando pelo do colega?
E: N&o. (ela respondeu sorrindo).

P: Sem saber o que eu estou fazendo?

R: Vocés tdo copiando do meu!

P: Pois é... Mas sera que da para aprender assim?

R: Mas d& pra memorizar.

P: A tia falou o qué? Todo mundo olha pra cd e v& o que vai
escrevendo e aprendendo, certo?

R: N&o pode olhar o do outro porque pode ta errado.
P: Pois €! Ja pensou?!

R: Ai todo mundo faz errado.

P: Ai todo mundo faz errado, né, ndo, Renato?

R: E. Se copiar...

A partir dai, vi Erica copiando apenas mais uma vez (no dia 31/10/13). Em
todos os outros dias observei que ela se esforcava para fazer a atividade por sua conta.
Por exemplo, no dia 24/10/13, as criancas estavam em seus lugares fazendo uma
atividade escrita no livro de atividades e Erica a realizava sozinha quando questionou a
professora: “Tia, como é que faz hipop6tamo?”. E Flor perguntou de volta:
“Hipop6tamo comega com que letra?”. Erica ndo respondeu, mas voltou a escrever em

seu livro de atividades e seguiu realizando a tarefa sozinha.

Dia 14/12/13

A professora pediu que as criangas imaginassem que dirigiriam um filme e
pensassem sobre como ele seria, em como seria o titulo. Erica fez sozinha em siléncio
na sua carteira essa atividade e disse que o titulo do seu filme seria A casa da borboleta.

Ela ainda estaria no casulo ou a lagarta ja teria virado borboleta?
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No desenho 2 da terceira observacdo para coleta das concepgdes, podemos

Ver que 0 mesmo processo de empoderamento aconteceu sobre o saber escrever:

Fig. 18 — Observacdo 3: desenho 2 (Escrever)

Novamente a escola apareceu como um elemento do desenho, juntamente
com um livro e uma menina (a propria Erica?) que estava lendo um livro e fez uma
frase porque sabia escrever. A relacéo entre saber escrever e escola apareceu de novo,
bem como a relacéo entre leitura e escrita. Essa ideia da relacdo entre ler e escrever é
compreensivel, na medida em que as atividades propostas em sala de aula alicergadas no
PAIC eram fundamentalmente pautadas em momentos de leitura e ocasifes de escrita
que se alternavam constantemente, ndo havendo, porém, na maioria das vezes, uma
separacdo clara entre uma coisa e outra. Essa relacdo muito préxima entre leitura e
escrita também pode ser vista nos desenhos de algumas das outras criangas.

Ainda, entretanto, que essa separagdo pareca ndo estar muito clara nas
atividades, ao concluir minhas reflexdes sobre os desenhos e as observacfes das
interacdes discursivas de Erica e elaborar seu quadro-sintese, percebo que houve uma
mudanga maior na sua concepcao sobre o saber ler. Isso porque, no inicio, ela associava
essa capacidade a pessoas da familia, enquanto depois Erica relacionou essa aquisicio
com a escola e seu proprio lugar de aprendiz, isto €, ela passou a se perceber como
alguém que esta em processo para alcancar esse saber ler. Ja nos desenhos sobre o saber
escrever, essa competéncia esteve sempre associada a escola, porem, especificamente,

nos segundo e terceiro desenhos sobre 0 que uma pessoa que sabe escrever pode fazer,
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Erica fez uma aproximacéo entre leitura e escrita. Provavelmente, como mostrei em
paragrafo anterior, pela proximidade em que as atividades de leitura e escrita eram

realizadas em sala de aula.

Erica

“O que uma pessoa que sabe ler pode fazer?”

12 observagdo — 05/04/2013 Saber ler como competéncia de pessoas
mais velhas.
2% observacao — 18/10/2013 Relacdo entre o saber ler e a escola/

Leitura como instrumento que viabiliza

relagdes sociais e culturais.

3% observacao — 26/12/2013 Relacéo entre o saber ler e a escola.

“O gue uma pessoa que sabe escrever pode fazer?”

12 observacdo — 05/04/2013 Relacéo entre escrita e escola.

2% observacao — 18/10/2013 Relacdo entre leitura e escrita/ Escrita
como instrumento que viabiliza relagdes

sociais e culturais.

3% observacao — 26/12/2013 Relacdo entre escola e saber escrever/

“quem sabe ler sabe escrever”.

Quadro 03

5.4 Jalia e as princesas

Julia também era aluna da professora Flor e tinha seis anos. Era uma menina
muito participativa, mas também, assim como Renato, competitiva, demonstrava
interesse de mostrar que sabia bastante e que era autoconfiante. Julia também era uma
menina sensivel e vaidosa, no sentido de que ia sempre para a escola com os cabelos
enfeitados, com pulseiras, anéis e brincos pendentes. Embora a maior parte das criancas
da sua sala de aula tivesse nitidamente origem negra, haja vista que essas criangas eram
“moreninhas”, Julia era a mais negra. Trago essa informacdo, mas ndo posso dizer que
isso era algo que a incomodava constantemente, entretanto, notei que ela era fascinada
pelas princesas da Disney (ndo ha princesas da Disney negras, entretanto, porém, ela
poderia gostar dessas personagens tanto quanto qualquer outra menina de sua idade,

independentemente da cor de sua pele). Ficava em siléncio quando os colegas
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zombavam da sua cor de pele ou, entdo, ela revidava o ataque negando a sua condigédo
como crianga negra. Por exemplo, no dia 19/09/2013, Erica e Jilia estavam jogando um
jogo da memdria em dupla com fichas com silabas e palavras constituidas com base na
historia Vamos passear no bosque. Elas conversavam e riam bastante, mas,

repentinamente, se desentenderam e se seguiu o dialogo abaixo:

E: Nenhum namorado vai querer tu, sua néga (sic)!
J: Néga é tu! )
E: Oial (respondeu Erica, olhando surpresa para mim).

Apesar de ndo ter o intuito de me estender sobre a tematica do preconceito
racial, haja vista que ndo se trata de um objetivo desta tese, relatd-lo aqui se fez
necessario considerando a seriedade do mesmo. Foi fenbmeno que surgiu ao longo das
observagdes das interagOes e expressei-o pelo fato mesmo de que iSso nos mostra que o
racismo ndo se restringe, infelizmente, ao universo adulto. Ele é visivel nas falas e
comportamentos também de algumas criancas, que, inclusive, podem ser negras, mas
negam ou se sentem agredidas com essa condic¢do; ndo aceitam a cor da sua pele. E no
caso aqui isso ocorreu ndo somente com Jalia, mas com as demais criangas da sala, as
quais eu ndo via como brancas. A que isso nos remete? Que discursos pautam o
cotidiano dessas criancas dentro e fora da escola para que elas sintam e ajam dessa
maneira com relagcdo ao “ser ou ndo ser negro”? S&o questes que permanecem e podem
pautar reflexdes futuras.

Julia morava com sua mée e passava as tardes na casa de uma familia para a
qual a mae trabalhava como doméstica. Além disso, havia uma historia de abandono por
parte do pai, que morava na Bahia e de quem ela afirmou ndo ter noticias ha muito

tempo. A seguir, vejamos o primeiro desenho de Julia.
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Fig. 19 — Observacéo 1: desenho 1 (Ler)

Nesse desenho, Julia fez um dia de sol com um céu azul, um jardim, uma
casa com um coracao desenhado na porta (nessa casa havia amor ou deveria haver) e
uma menina que estudava sozinha (ela era filha Unica e sua familia em Fortaleza era
formada apenas por ela e sua méae). Importa ver aqui que ela, ja no primeiro desenho
associava o saber ler com a atividade de estudar, portanto, uma relagdo entre leitura e
escola. Assim como Antonio, Jalia ja iniciou o 1° ano do Ensino Fundamental lendo e
escrevendo de modo bem mais adiantado do que as demais criancas. Isto é, ela desde o
inicio desse ano ja conseguia ler as atividades em sala e as tarefas de casa; saber ler ja
era uma competéncia alcangada e da qual ela fazia uso para essas atividades escolares.

No desenho a seguir, essa crianga desenhou um céu e um mar azuis, um
barco que navega nesse mar e a si propria na praia, com um caderno e um lapis nas

méaos, escrevendo que gosta do pai.
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Fig. 20 — Observ¢ao 1: desenho 2 (Escrever)

A relacgdo dela com o pai surgiu na fig. 20 de modo evidente e foi usada para
nos dizer que quem sabe escrever pode escrever o que sente. H4 uma relagdo entre a
competéncia da escrita como instrumento que viabiliza relacfes sociais, na medida em
que os afetos que envolvem essas relacdes podem ser ditos por meio do ato de escrever.
O fato de ter sido em uma praia pode ter ligagdo com o imaginario coletivo do além-
mar, isto é, existe algo além do que nossos olhos podem ver. O mar, que parece se
impor como barreira, € via para se chegar até o que se quer, mas esta depois dele e o
barco simboliza o veiculo para atravessa-lo. Todos esses elementos poderiam ser
metaforas para dizer que talvez a escrita fosse o barco, o mar fosse a distancia entre pai
e filha e o afeto seria 0 que esta além dessa distancia.

Vale lembrar que os desenhos serviram como primeira sondagem sobre as
concepcdes que as criancas tinham sobre o saber ler e o saber escrever, e vi que, para
Julia, esses saberes eram, desde o inicio, compreendidos como competéncias que ela ja
possuia. Nos desenhos seguintes, notei que a essas concepgdes sdo acrescentadas
experiéncias vividas com as interacbes em sala de aula, as quais emergiram nas
representagdes pictograficas que Julia nos apresentou no decorrer do ano letivo.

O desenho abaixo é do segundo levantamento para coleta da concepcéo

sobre 0 que uma pessoa que sabe ler pode fazer.
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Fig. 21 — Observacéo 2: desenho 1 (Ler)

Podemos ver que, assim como nos desenhos de Erica, a tematica das
princesas apareceu. O vestido que Julia desenhou é da Cinderela — acho que, pelas cores
e o detalhe quadrado (um bolso?) na frente, quando esta era ainda “gata borralheira” — e
um sol. Ela me disse que quem ler “pode ler as historias das princesas”. Vemos aqui que
Julia entende a leitura como instrumento que viabiliza as relagdes culturais e sociais,
na medida em que é uma competéncia que permite ndo sé o acesso, mas também a
compreensdo da histéria de um livro que € um produto cultural e partilhado
socialmente.

Além disso, excertos das observagbes de campo nos mostram que Jalia tinha
acesso, gracas ao acervo da pequena biblioteca que havia em sua sala de aula, e lia
preferencialmente os livros com histdrias das princesas da Disney.

No dia 19/09/13, a professora lia as questdes do livro de atividades com as
criancas pedindo que uma ou outra lesse em voz alta o que dizia a questdo, ao que uma
menina Ihe solicitou: “Tia, deixa eu ler a segunda!” e Jalia imediatamente interveio “Eu,
tial Tu sempre quer ser... ler as coisa!”, respondeu Julia olhando para a colega. Esta, por
sua vez, respondeu: “E tu que sé quer ser a princesinha!”

Outro momento, por exemplo, ja citado nas analises das produgdes de Erica:
no dia 01/10/13, as criangas que terminaram as atividades propostas pela professora
puderam escolher livros para ler em seus lugares e Julia escolheu ler justamente um

livio sobre a Cinderela. Depois, ela e Erica, que lia um livro da Branca de Neve
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trocaram entre si os livros e riram falando sobre serem as personagens (princesas)
dessas historias.

A seguir, no desenho sobre 0 que uma pessoa que escreve pode fazer, Julia
fez de vermelho um coragéo e um livro aberto (ou um cartdo com frases escritas?). Vale
lembrar que Julia era uma menina “romantica”, que gostava das historias das princesas
com seus principes encantados e finais felizes. No dia 08/08/13, Flor solicitou que as
criancas fizessem um cartdo para os pais, por causa do Dia dos Pais, e fazer esse cartéo
foi algo que mobilizou bastante Jalia, pois ela guardava a preocupacao se seu pai
receberia o cartdo e a professora falou que seria preciso enviar pelos Correios. Quem
escreve pode escrever uma carta de amor para o pai.

Acima do coracdo e do livro (ou cartdo), ela escreveu “prova de
matematica” e “lingua portuguesa” e me disse que quem pode escrever pode ler, “fazer
a prova de matematica, de lingua portuguesa, fazer a tarefa de casa; pode ler o livro,
estudar astronomia, inglés.”. Isto €, para ela, também h& uma relacdo muito préxima

entre o0 saber escrever e o saber ler.

Fig. 22 — Observagéo 2: desenho 2 (Escrever)

Isso ocorreu, provavelmente, porque nessa sala de aula as atividades de
leitura e escrita aconteciam praticamente ao mesmo tempo, isto é, sem uma separacao
nitida entre uma coisa e outra; especialmente, porque a professora costumava pedir que
0s proprios alunos lessem o que as questdes pediam antes que eles comecassem

qualquer atividade escrita, ou que eles lessem uma historia, pois logo em seguida
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haveria uma atividade escrita sobre ela, ou ainda que uma crianca escrevesse uma frase

na lousa para que as demais lessem e comentassem se faltava alguma letra, se havia

algum “erro” ou ndo. Exemplos:
Dia 05/09/13

R: Tia, vamo pra segunda (questao)?

P: Pede 0 qué a pagina 85 agora?

A: ‘Copie o texto da brincadeira’.

P: ‘Copie o texto da brincadeira’. Qual é o texto?

R: E esse ai! — Ele respondeu apontando para a lousa.

As criancas, entdo, copiaram o texto da lousa.

P: Julia, psiu! Fazendo o texto rapidinho!
J: Jafiz!
P: Ja fez?! Néo foi o desenho, ndo?

Entdo, a professora foi até a mesa de Julia, virou a pagina e mostrou o que

ela devia fazer. Depois continuou:

P: Antonio, leia ai a terceira (questao).

A: Vou ler a terceira, a tGltima, né?!

P: Isso!

A: ‘Escreva cinco palavras retiradas da brincadeira.’
P: Pronto! E isso que vocés vao fazer agora.

Dia 26/09/13
Uma das criancas estava junto a lousa escrevendo parte do texto Vamos

passear no bosque e as outras deveriam acompanhar, lendo o que estava sendo escrito.

Em certo momento, ela escreveu a palavra “seu” e comegou um debate:

01/10/13

R: Tia, ta errado! E com L! Num (sic) tem SOL?! Ent#o, é SEL!
P: E 0 “céu azul’ é com que letra que termina?

R: L.

P: Também?! A gente escreve ‘céu’ assim: CEL?

R: E.

P: E? Entfo, t& certo ‘seu’ com L no final, ta?

Criancas: Sim! Tal

J: Nao!

P: Qual é a Gltima letra?

J: U, de uva.



138

Criancas estavam fazendo uma atividade na qual utilizavam fichas com

letras e, com base na leitura dessas letras, deveriam formar (escrever) palavras.

P: Todo mundo ja separou as letras? Primeira palavra que eu vou dizer
para vocés formarem..., procurem ai SACI!

J:SACléoSeo0A, depoisoCeol.

P: Como é que eu escrevo?

E: SA-CI!

P: Formaram SACI?

J,EeR:Ja!

P: A palavra agora € PERNA.

J:P..0E..., cadé o E?... Achei o E!

E assim eles continuaram a atividade que envolveu muito a atencédo delas.
Foi um momento de muita troca entre as criancas. Elas discutiam, entravam em acordos,
falavam sobre as letras (“tia, me empresta o C”, “cadé o S?””) e um ajudava o outro.

Jalia observou nesse jogo um “erro” na producdo de Erica e falou: “Deixa
eu ver! CA-VA... Ta faltando o A. Deixa eu botar aqui, 6!”.

No primeiro desenho do terceiro momento do levantamento das concepgdes,
na pagina a seguir, Julia mencionou o0 que uma crianca que sabe ler pode fazer, mas,
conforme ela falou em trabalho, néo sei se ela realmente estava falando de uma crianca
ou do que pedi: 0 que uma pessoa que Ié pode fazer? Talvez a ideia de crianga tenha
surgido porque fosse um periodo natalino e ela também se referiu a isso no desenho,
citando a palavra “criangas” e expressdes como “Feliz Natal” e “Papai Noel”. Desenhou
também ela mesma lendo ou sozinha em um jardim (assim como no seu primeiro
desenho). Enfim, o que interessa para esta pesquisa € que, para Julia, quem |é pode
“estudar, trabalhar, brincar, falar com os colegas, ler e se concentrar, cuidar dos
animais, das plantas e do planeta”. Saber ler possibilita, na sua concepcao,
responsabilidades sociais? A leitura, portanto, se relaciona aqui com elementos sociais
e culturais. Jalia parecia, assim como Antonio, ter ultrapassado a relagdo entre leitura e
escola, implicando a competéncia do saber ler a uma realidade mais macro. Talvez isso
tenha relacdo com o fato de que ela j& possuia um envolvimento com a leitura que ia
além dos processos de ensino-aprendizagem no 1° ano do Ensino Fundamental, haja

vista que ela j& iniciou esse ano letivo sabendo ler.
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Fig. 23 — Observacéo 3: desenho 1 (Ler)

Dois excertos mostram que tanto Jualia como seus colegas reconheciam que
ela sabia ler antes da maior parte da turma.

Dia 28/08/13

A professora propds uma atividade de leitura conjunta, isto é, ela colocaria
uma frase na lousa e depois todos leriam juntos. Entéo, ela convidou uma das criangas
para ir até a lousa escrever a tal frase e Renato disse que “A tia ‘bota’ [sic] para escrever
na lousa quem ainda ndo sabe ler”. Julia pediu para ir e Renato retrucou prontamente:

“Vocé ja sabe, entdo, ndo vai. Quem nédo sabe vai.”

Dia 05/09/13

A professora perguntou: “Quem ja conhecia as letras do alfabeto, mas néo
conseguia ler? O Renato..., 0 Renato sabia ler quando chegou aqui?” Erica e Renato
balancam a cabeca negativamente e Anténio falou: “N&o.”. Julia, entdo, logo falou:
“Tia, quando eu cheguei aqui eu ja sabia ler."”

Com relacdo ao saber escrever nesse Ultimo momento no final do ano letivo,
Julia fez referéncia a si prépria, produzindo o seguinte desenho (o primeiro no qual ela

n&o utiliza cores):
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Fig. 24 — Observacéo 3: desenho 2 (Escrever)

Ela desenhou a si mesma, segurando o que parece ser um livro ou um
caderno, flocos de neve caindo e uma lista de possibilidades para quem sabe escrever:
“comer; posso fazer meu nome; ver o Papai Noel; Disney; Ariel; Branca de Neve;
Cinderela; Bela; fazer 7 anos”. Novamente, a temética das princesas ressurgiu, bem
como as referéncias ao Natal. Além disso, o “fazer 7 anos” nos traz a ideia de que saber
escrever é algo que esta ligado a possibilidade de crescer, a criangcas e pessoas mais
velhas, como vimos também nas analises dos desenhos da Erica, mas também como
uma competéncia que permite relagdes sociais e culturais.

Relativamente a citacdo da Ariel, lembrei-me de alguns momentos em sala
de aula em que a professora Flor trabalhou com as criancas o folclore e as lendas,
especialmente, nos dias 31/10/13 e 08/11/13. No primeiro desses dias, Renato, por
exemplo, comegou um debate sobre se a lara era ou ndo era uma sereia e Flor concluiu
gue ndo, porque, segundo ela, a lara vive nos rios e a sereia vive no mar. Julia, entdo,
interveio, afirmando que ja tinha assistido a um filme chamado A pequena sereia, o qual
fala justamente sobre a historia da princesa Ariel.

Um momento que também pode corroborar a relacdo entre as vivéncias
discursivas e sala de aula e os processos psicologicos da crianga pode ser visto no que
aconteceu no dia 14/12/13, quando as criancas deveriam criar um nome de um filme,
Julia perguntou a Flor: “Tia, cadé o livro Alice no pais das maravilhas?”. Como a

professora ndo respondeu, Jalia foi até a estante dos livros e pegou esse
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especificamente. Comegou a Ié-lo e, ao final, usou 0 mesmo nome desse livro como
titulo do seu filme.

Desse modo, o quadro-sintese sobre o desenvolvimento da concepcdo de
Julia sobre o saber ler e escrever ao longo do seu 1° ano do EF pode ser expresso da

seguinte maneira:

Julia

“O que uma pessoa que sabe ler pode fazer?”

12 observacdo — 05/04/2013 Relacéo entre leitura e escola.

2% observacao — 18/10/2013 Leitura como instrumento que viabiliza as

relacdes sociais e culturais.

32 observagdo — 26/12/2013 Leitura como instrumento que viabiliza as

relagdes sociais e culturais.

“O que uma pessoa que sabe escrever pode fazer?”

12 observacdo — 05/04/2013 Escrita como instrumento que viabiliza

relagOes sociais.

2% observacao — 18/10/2013 Relacéo entre saber ler e saber escrever.

3% observacao — 26/12/2013 Escrita como instrumento que viabiliza

relacdes sociais e culturais

Quadro 04

5.5 Bruno, o professor

Bruno, sete anos e aluno da professora Margarida, era um menino que
participava bastante das atividades em sala. Era falante e curioso. Apesar de exibir
algumas dificuldades com a aprendizagem da leitura e da escrita, esforcava-se por fazer
as atividades propostas por Margarida com envolvimento e seriedade. Fazia
questionamentos, mas, assim mesmo, ainda estava mais “adiantado” do que alguns
colegas, como Leo, por exemplo. Ao final do ano letivo, Bruno conseguiu avancos
significativos na leitura se comparado ao inicio do ano, e seus desenhos mostraram que
ele reconheceu em si mesmo essa mudanca. Pude perceber que Bruno estava motivado
para aprender, havia um interesse evidente no modo como ele participava das aulas,

apesar de denotar algumas dificuldades nesse processo de aprendizagem, fato esse que €
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esperado em se tratando de um processo que implica necessariamente conflitos,
duvidas, adaptacdes e ajustamentos.

Na sua turma, diferentemente, da sala da professora Flor, ndo havia
nenhuma crianca que ja havia comecado esse ano letivo lendo e escrevendo com
fluéncia. De modo geral, as criancas dessa turma demonstravam dificuldades e muitas
seguiram com elas até o final do ano. Bruno, no entanto, conseguia realizar as tarefas e
ainda auxiliava os colegas, especialmente, Leo. Poderia até mesmo ter realizado em
conjunto as andlises de Leo e Bruno, haja vista que os dois, na maior parte das vezes,
faziam as atividades juntos. Momentos esses em que Bruno se comportava como um
professor para Leo, alguém que detinha um conhecimento e que podia partilhar. Optei,
entretanto, por manter as analises de ambos em separado como forma de preservar suas
peculiaridades, no que se refere a elaboracdo das suas concepgdes e, especialmente,
porque as representacdes feitas nos desenhos foram individuais e singulares.

A seguir, vemos o primeiro desenho de Bruno sobre o que faz uma pessoa

que Ié.

Fig. 25 — Observacéo 1: desenho 1 (Ler)

Nesse desenho, Bruno nos mostra muitos elementos, mas os principais séo
um homem dirigindo um carro — que, segundo ele, era uma ambuléncia e esse homem
sabia ler e estava indo socorrer alguem — e um menino, que ainda néo sabia ler, andando
de bicicleta. Um olhar sobre esse desenho e o que Bruno nos fala com base nele nos
leva a pensar que o saber ler estiq relacionado a atividade do trabalho e é uma
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competéncia de pessoas mais velhas, haja vista que o menino aqui nao sabe ler e,
portanto, ndo dirige uma ambuléncia e ndo trabalha, mas € curioso ver que ele segue de
bicicleta ao lado da ambulancia e indo na mesma dire¢do. Isso quer nos dizer do seu
desejo de ser como 0 homem que sabe ler e por isso pode exercer um trabalho? E qual a
relacdo de “socorrer alguém” com o que ele, Bruno, faz em sala de aula quando auxilia
0s colegas com as atividades?

Como eu disse, ele possuia essa caracteristica e enxerguei isso, por
exemplo, no dia 03/09/13: a professora Margarida solicitou as criancas que fizessem
uma atividade de leitura/escrita sobre a historia Vamos passear no bosque e pediu que
as criangas procurassem uma palavra grande e uma palavra pequena. Leo tentou mostrar
algo que fez a professora, mas ela ndo lhe deu atencdo. Ele parecia ndo ter entendido o
que deveria fazer e Bruno o ajudou, dizendo-lhe: “Tu faz assim 6: num tem esses aqui,
né?! Num tem os espacos, né?! Tu ndo pode escrever muito, tem 0s espacos. Tu escreve
essa daqui 6 (sic).”. Entdo, Leo apagou e refez tudo. Nesse mesmo dia, Leo apresentou
dificuldades para escrever a palavra “pdo” e Bruno novamente o ajudou, dizendo
repetidas vezes: “Péo, pdo...”. Isso seria para Leo reconhecer o som e associa-lo a sua
grafia? Como Leo ainda ndo conseguia escrever, Bruno, entdo, lhe soletrou: “P-A-O e
til no A”.

No desenho abaixo, Bruno ndo se remete diretamente ao que alguém que
sabe escrever pode fazer. Ao desenhar de um lado da folha a escola e do outro sua casa
e ele fazendo o percurso entre esses dois espacos com sua mae, supomos que aqui ele

associa o saber escrever a escola.

Fig. 26 — Observ¢ado 1: desenho 2 (Escrever)
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E como se ele fizesse referéncia a si mesmo, ndo a alguém que sabe, mas a
uma pessoa que esta em processo de aprender esse conhecimento e por isso vai a escola.
A familia aparece aqui na figura da mée, talvez por ser ela mesma quem o acompanha
nesse trajeto didrio. A chuva e o pinguim apareceram quando ele comecava a desenhar
e, provavelmente, depois Bruno encontrou uma maneira mais proxima do que ele
pretendia para expressar sua concepg¢do com base na pergunta que lhe fiz.

Essa relagéo entre saber escrever e escola surge como resultado mesmo das
atividades que demandam o exercicio da escrita e que sdo realizadas em sala de aula.
Veremos algumas passagens sobre isso quando da analise dos proximos desenhos.

A sequir, temos o segundo desenho sobre de Bruno acerca do que uma

pessoa que |é pode fazer.

Fig. 27 — Observacédo 2: desenho 1 (Ler)

E um desenho muito semelhante ao que ele havia feito meses atras no
primeiro levantamento das concepg¢des, pois novamente ele desenhou de lado da folha a
escola e do outro lado sua casa, sendo a escola muito maior em tamanho, apesar de ser
menos colorida. Ele estava também voltando para casa, S6 que agora com sua irma mais
nova. Ele afirmou que nesse desenhou ele representou a si préprio lendo para essa irma,
pois ele sabia ler, mas ndo sabia ler letra cursiva. Posso concluir aqui € que ele ja se
reconhece agora no lugar de alguém que sabe ler e, por isso, uma das coisas que ele
pode fazer é ler para alguém, no caso aqui, sua irma mais nova. Isto €, vemos surgir
novamente a compreensdo de que saber ler denota um estadio mais avancado no

desenvolvimento humano. A leitura, portanto, estd compreendida aqui como um
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instrumento que viabiliza relag¢6es sociais e culturais (quem sabe ler pode ler um livro
para alguém). Diferentemente, da primeira concepcdo sobre o saber ler, aqui Bruno ja se
reconhece na posicdo de leitor. Vimos que essa pratica de ler ou auxiliar quem ainda
ndo sabe ler tanto quanto ele pode ser vista nas relacbes de Bruno com os colegas, e iSso
nos remonta ao que encontramos anteriormente no relato do pensamento de Webb
(1984), quando ela expressa que ajudar um colega também modifica os proprios
processos cognitivos. A seguir mais alguns momentos na sua rotina de sala de aula onde
ISSO aparece.

Dia 17/09/13

As criangas estavam divididas em pequenos grupos (quatro criangas em
cada um), lendo em voz alta o texto Vamos passear no bosque. Um grupo diz: “Ta
pronto, seu Lobo? Nao! T6 passando o pente!”. Ao que a professora Margarida
questiona: “E passando?” e Bruno logo responde: “N&o! E pegando.”

Nesse mesmo dia, em outro momento, Bruno se aproximou para ajudar Leo,
qgue contava as silabas das palavras em voz alta, mas ndo conseguia concluir o
raciocinio sobre a palavra “bermuda”. Leo dizia: “BER... BER...” e ficou pensativo até
que Bruno falou: “BER-MU-DA. Trés! Trés silabas!”.

Depois, Bruno novamente tentou auxiliar Leo. Eles faziam uma questdo do
livro de atividades que pedia para eles escreverem algumas palavras que comegassem

ou terminassem com determinadas silabas, segundo o trecho abaixo:

P: Escreva a palavra que... Que comega com SA.

B?': Sabonete!

L% Tia, eu posso olhar pra ficha? (eles tinham fichas espalhadas nas
mesas que continham imagem e grafia das palavras referentes a
alguns objetos presentes na histéria ‘Vamos passear no bosque’).

B: Aqui tem, 6! (disse Bruno, apontando para o livro).

L: Eu vou olhar pra fichinha.

[...]

P: Agora uma palavra que termina com QUE.

L: Que... que... (Leo repetia pensativo olhando pra cima).

B: Bosque! (entdo, Leo comegou a procurar fichas com o nome
bosque).

Dia 25/09/13

37

B representa Bruno.
38

L representa Leo.
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Pude observar que, além de ajudar, Bruno tinha uma postura de lideranca.
Essa seria uma caracteristica, por exemplo, de um irmdo mais velho?

Ele, Leo e Karina faziam uma atividade de recorte e colagem juntos e Bruno
deu as coordenadas dizendo que ele ia recortando, Karina colando e Leo passava o que
ele recortasse para Karina, mas, a certa altura, Leo queria fazer mais do que isso. Entéo,
Bruno disse a Karina: “Tu pega, ele corta e eu corto.”. Ao que Leo retrucou: “Deixa eu

colar!”. Entdo, Bruno concordou e assim eles fizeram.

Dia 22/10/13

Leo perguntou a Bruno: “Ver-me-lhos... Como é que faz o ‘lho’?” e Bruno
respondeu-lhe: “L, H, O”. Leo, entdo escreveu no seu livro de atividades soletrando em
voz alta: “VER-ME-LHOS.”

Depois a professora pediu que as criangas escrevessem a palavra floresta do
jeito que elas achavam que devia ser e Karina perguntou a Bruno: “Ta certo o meu?” e
Bruno respondeu-lhe: “Falta alguma coisa...”.

Ao discutir sobre simetria e assimetria nas relagdes discursivas estabelecidas
em sala de aula entre criancas e seus pares e entre professora e criancas, Colaco nos fala
que pode acontecer nesse espaco de as criangas estabelecerem entre si “[...] relagOes de
lideranca, de colaboragéo, de competicdo, etc., que afetam a aparente estabilidade do
papel que desempenham como aprendizes e dos géneros de discurso esperados.” (2001,
p. 103). Existiria, assim, uma constante negociacdo de papéis no jogo discursivo
estabelecido entre as criangas, por exemplo. No que se refere a relagdo entre Bruno e
Leo, que é o caso que citei ha pouco, podemos considerar o que essa autora destaca:

Nas situaces observadas com as duplas de criancas, quando a
legitimidade dos papéis ja se encontrava estabelecida, as criangas
aceitavam a orientacdo e até a correcdo da tarefa pelo colega , em por
em questdo sua competéncia. (COLACO, 2001, p. 109).

Na sequéncia, no que seria sua segunda concepcdo sobre o que faz uma
pessoa que escreve, Bruno desenha um menino na escola escrevendo uma carta para a
professora. Do lado de fora dessa escola, hd uma caixa de Correios e a professora, que
estava chegando. Segundo Bruno, quem escreve “pode escrever uma carta para o pai,

para a mée, para a professora...”.
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Fig. 28 — Observacdo 2: desenho 2 (Escrever)

Isto nos mostra que ele compreende a escrita como instrumento que
viabiliza relagdes culturais e sociais. Essa pratica da escrita da carta pelas criancas
pesquisadas, inclusive, Bruno, vivenciaram na escola na época do Dia dos Pais, quando
as criancas foram solicitadas a fazer uma carta para ser enviada aos seus pais.

No terceiro e ultimo momento para obtermos a concep¢éo de Bruno sobre o

que uma pessoa que |é pode fazer, ele nos apresenta o seguinte desenho:

y;’) :

2% yf.‘:’," Y '; i

Fig. 29 — Observacéo 3: desenho 1 (Ler)
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Ele desenhou a fachada da escola colorida, mas dentro as imagens estdo em
preto e branco — isso representaria uma denuncia sua de que o que acontecia na sala de
aula ndo era como parecia ou como Margarida dizia ser? No desenho, Bruno fez um
menino sentado fazendo a agenda, enquanto, conforme ele me disse, “a professora foi
conversar com a diretora porque ele ndo queria fazer a tarefa porque tava com
preguica.”(sic). E como se, nesse desenho, ele projetasse em si mesmo um sentimento
ou impressdo que ele tinha da prdpria professora, ou seja, ela € quem seria a preguicosa
por deixar os alunos sozinhos na sala e ir “fofocar” para a diretora. Diante desse
desenho de Bruno, vejo como necessario expor, a seguir, alguns excertos de momentos
em sala que as praticas de Margarida me chamaram a atencdo negativamente, na
tentativa de pensar o que ele expressou na figura anterior.

Dia 24/09/13

Margarida lia um livro para as criancas, que contava a histéria de varios
camundongos. Algumas se empolgaram com a leitura e cada uma comecou a dizer qual
camundongo gostaria de ser. Isso pareceu irritar bastante Margarida, que parou a leitura
e gritou ironicamente: “Leo, acabou a leitura?”, e Leo respondeu: “Acabou!”. Ela
pareceu mais irritada e disse: “Nao! Acabou ndo! Eu parei porque vocés estavam
conversando e ndo estavam prestando atencao a historia. Eu ndo td contando a historia
pra parede! T6 contando pra vocés!”

Dia 12/11/13

Margarida irritou-se com a dispersdo das criangas e comegou a gritar: “Vai
ficar a sala todinha sem recreio hoje, é?! Nao quero saber de ‘tia...”, ndo!... Eu vou
comecar a apagar a estrelinha de quem t& brincando (havia um quadro na parede com
0s nomes das criancas e uma quantidade de estrelinhas para cada uma delas. No inicio
do ano, cada crianca possuia dez estrelinhas, as quais iam sendo perdidas ao longo do
ano caso o(a) aluno(a) descumprisse uma regra ou acordo). Nao faz a tarefa e depois
vem: ‘tia, eu ndo sei. Tia, eu ndo consigo.” Por qué? Porque na hora que era pra ta
prestando atengdo tava fazendo o qué? Brincando, conversando... Quem conversa ndo
aprende... Porque ndo ta prestando atencdo.” Dai ela citou os nomes das criangas que,
segundo ela, “...mais precisam contar as silabas, mas estdo brincando, com a perna pra
cima... Vamos contar as silabas! Isso ndo é besteira, ndo, porque eu nao sou besta! Isso
é importante pra vocés.” As criangas ficaram em siléncio e cabisbaixas. Margarida

continuou gritando: “N&o é para escrever! N3o é para escrever nada! E so pra prestar
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atencdo!... Eu disse que era para escrever o numero de silabas? Nao! Agora é a mania de
ter que terminar primeiro... VVai ganhar nada se terminar primeiro.”

N&o pretendo entrar aqui em uma discuss@o de certo ou errado. Tenciono
apenas mostrar que algumas posi¢cdes de Margarida eram desproporcionais ao fato em
si. Ela parecia ndo estar feliz com o trabalho, o que se refletia em momentos de irritagdo
exacerbada com os alunos, que poderiam considerar essas praticas injustas ou se
sentirem menos capazes para a realizagéo das atividades em sala.

Apesar disso, quero dizer, de algumas praticas questionaveis de Margarida,
podemos ver no desenho da pagina anterior, Fig. 29, especialmente, uma relacéo entre
o0 saber ler e a escola, e também com o saber escrever. Quem |é pode fazer a agenda,
isto é, pode escrever sobre sua rotina escolar. E essa era uma pratica que eles
vivenciavam diariamente. Além disso, nesse desenho, Bruno também se reconhece
novamente como leitor.

Pude ver a relacdo desse lugar de leitor com 0os momentos em sala que ja
citei anteriormente, quando ele participava como aquele que ja detinha um saber sobre a
leitura, inclusive, ajudando aos demais colegas, mas também, e especialmente, nos
momentos desenvolvidos na ordem seguinte.

Dia 01/11/13

As criangas realizavam o momento da leitura compartilhada com outras
criancas de uma turma do 3° ano do EF. A proposta das professoras era que as criangas
escolhessem juntas os livros que seriam lidos. As mais velhas leriam para as mais
novas, depois elas trocariam, isto €, as mais novas leriam para as mais velhas. Das
criancas da sala de Margarida, entretanto, somente Bruno fez a leitura para o colega do
3° ano. Um dos livros que ele leu foi O grande urso esfomeado e comecou dizendo:
“Vixe! Tem um grande urso aqui, 6!”. Depois comecou a ler pausada e lentamente (mas
leu!), apontando com o dedo indicador cada palavra que lia e 0 colega o escutava com
atencéo.

Dia 07/11/13

Segundo a professora, as criancas que concluiam a atividade podiam jogar
na sala até soar a sirene do recreio. Como Bruno e alguns colegas haviam terminado
suas tarefas, a professora deu-lhes um bingo, que era formado por cartelas compostas de
imagens e fichas com palavras que se referiam as imagens das cartelas. Nessa

brincadeira, Bruno era quem lia as palavras das fichas para que os colegas procurassem
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nas suas cartelas as imagens correspondentes, e ele parecia se divertir com o lugar de
leitor nesse momento.
A seguir o desenho de Bruno nos mostra sua terceira concepgéo sobre o que

uma pessoa que escreve pode fazer.

Fig. 30 — Observacéo 3: desenho 2 (Escrever)

Ele desenhou a si proprio, lendo o que parece ser um texto que esta na lousa
e afirmou, pois “guem sabe escrever sabe ler”. Novamente a relacédo entre leitura e
escrita aparece. Provavelmente, a escolha pela leitura do que estd na lousa teve origem
no fato de que, costumeiramente, Margarida reproduzia na lousa uma atividade do livro
depois que as criangas a tivessem feito, para que elas discutissem juntas o que fizeram
ou antes para anunciar o que elas deveriam fazer. Vejamos exemplos:

03/09/13

Margarida pediu que as criangas escrevessem o0 nome da brincadeira que €

relatada na histéria Vamos passear no bosque. Depois Bruno disse:

B: Vamos passear no bosque!

P: “Vamos passear no bosque’?! Entdo, vamos escrever!

B: Ja esta no titulo! (entdo, ele levantou da cadeira e foi até o cartaz
na parede onde estava escrito toda a histdria para poder ler o titulo e
depois escrevé-lo).

P: Sentado, Bruno! Escreva do seu jeito! Por que vocé nao pensa no
lugar de copiar? Vocé vai pensar: ‘Vamos...” Como é que eu escrevo?
Sao quatro palavras. (porém, tanto Bruno quanto Leo continuavam
olhando, ‘lendo’, varias vezes para o cartaz para poderem escrever.)

Dia 30/10/13

A professora pediu que as criangas a ajudassem a escrever algumas palavras
na lousa e Bruno participou ativamente, soletrando e dizendo quando deveria haver
espacos entre as palavras. Ele ia oralmente *“escrevendo” as palavras junto com

Margarida e as lia simultaneamente, enquanto dizia quando havia espacos entre elas.
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Ao final do ano letivo, a concepcdo de Bruno de que ha uma estreita relagédo
entre o saber ler e o saber escrever é um fato decorrente do que acontecia também na
outra turma, na sala de aula de Flor: as atividades de leitura e escrita ocorriam, muitas
vezes, concomitantemente, como vimos antes.

Na pagina seguinte, o quadro-sintese de Bruno nos mostra que houve
mudangas nas suas concepcdes sobre o que faz uma pessoa que sabe ler e uma pessoa
que sabe escrever. 1sso porque, no inicio, ele percebia o saber ler como algo distante de
si préprio, mas no meio e no final do ano letivo Bruno ja se colocava no lugar daquele
que sabia ler e podia, inclusive, transmitir esse conhecimento. No caso do saber ler, 0
que mudou em Bruno néo foi apenas a concepgéo sobre a pergunta que lhe lancei, mas
também a percepgdo de si mesmo.

Com relacéo ao saber escrever, Bruno saiu de uma concepcao que restringia
a relacdo da escrita com a escola para uma concepcao que incluia o saber escrever como
algo relacionado a vida social e cultural, de modo mais amplo, bem como possuindo

uma relacéo estreita com a leitura.

Bruno

“O que uma pessoa que sabe ler pode fazer?”

12 observacdo — 05/04/2013 O saber ler esta relacionado a atividade do
trabalho e € uma competéncia de pessoas

mais velhas.

2% observacao — 18/10/2013 Leitura como um instrumento que

viabiliza relagGes sociais e culturais.

3% observacao — 26/12/2013 Relacdo entre o saber ler e a escola, e
também com o saber escrever: quem I€é

também escreve.

“O que uma pessoa que sabe escrever pode fazer?”

12 observacdo — 05/04/2013 Relacéo entre escrita e escola.

2% observacdo — 18/10/2013 Escrita como instrumento que viabiliza

relagdes culturais e sociais.

3% observacao — 26/12/2013 Relacdo entre leitura e escrita: quem

escreve pode ler.

Quadro 05
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5.6 Leo e 0 seu segredo

Leo, seis anos, era um menino que falava baixinho e era 0 menor em
tamanho na sua sala de aula. Também era aluno de Margarida e parecia timido em
varios momentos, mas em outros era falante e alegre. Gostava muito de imagens, de
desenhar, e parecia ndo compreender, muitas vezes, o sentido para estar ali, naquela sala
de aula. Digo isso porque, as vezes, ele demorava a comegar uma atividade, olhando pra
cima com o olhar de quem divagava em pensamentos e sO comecava quando alguém,
geralmente Bruno, o cutucava e dai ele parecia tomar um susto e “voltava” para a
realidade da sua sala de aula. Quando a atividade era mais ludica, por exemplo, um jogo
de cartas, de fichas, um bingo ou uma narracao de historias, isso prendia mais a atencao
de Leo. Nesses momentos, ele participava, falava e se divertia. Quando a tarefa era mais
formal, por exemplo, leitura e escrita no livro de atividades, ou acompanhar o que a
professora solicitava quando ela ia a lousa, isso parecia enfada-lo ou ele ficava meio
confuso, esperando uma ajuda.

Era um menino curioso para aquilo que despertava sua atencdo, mas ficava
apatico e ausente quando o que acontecia ao seu redor ndo o interessava e ndo era um
menino de “conversas paralelas” com os colegas; diferentemente, portanto, das outras
criangas, para as quais essas conversas eram muito comuns quando elas ndo se
interessavam por determinada atividade. Talvez por isso, eu 0 achasse timido, mais
reservado do que os demais.

Leo parecia confiar em Bruno, que se comportava muitas vezes como seu
irmdo mais velho, isto €, sentavam-se proximos e Bruno o ajudava com as tarefas
sempre que ele pedia ou quando percebia que Leo ndo estava fazendo a atividade
corretamente.

No primeiro desenho de Leo, na pagina a seguir, podemos ver o que ele

representou como sendo sua concepgédo sobre o que faz uma pessoa que sabe ler.
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Fig. 31 — Observacdo 1: desenho 1 (Ler)

Nele, Leo fez uma praia e um menino mergulhando de costas no mar (pular
de costas me parece ser uma brincadeira, algo muito ladico, sem compromisso) e do
outro lado da folha ele fez um vendedor de picolés que sabia ler. Ao menino nao foi
associada a competéncia do saber ler (era um menino e, por isso, brincava?); ja para o
homem que vendia picolées, isso pareceu ser um elemento indispensavel. Vemos,
portanto, uma relagdo entre o saber ler e a atividade de trabalho e como algo que
pessoas mais velhas, adultas, detém. E interessante observar como essa relago
apareceu nos desenhos ndo apenas de uma, mas de algumas das criancas observadas.

No primeiro desenho sobre o que faz uma pessoa que sabe escrever, €
interessante ver a ligacdo de Leo com Bruno, quando aquele colocou alguns elementos
semelhantes ao desenho deste nesse mesmo momento, isto €, o do primeiro
levantamento das concepcdes sobre o saber escrever. Esses elementos sdo 0s pinguins e
a chuva. Nesse dia, observei que Leo ndo conseguia comecar a fazer o desenho e olhava
para 0 que Bruno produzia, mas depois ele foi se desprendendo do que o0 outro
desenhava e passou a desenhar animais de forma aleatdria, mas, aparentemente, sem
nenhuma relacdo com o que eu havia pedido. Quando Ihe perguntei o que esse desenho
representava, ele sorriu, disse baixinho os homes dos animais que desenhou, ficou em
siléncio e depois se afastou. Acredito que ele ndo compreendeu o que eu pedi que
fizesse e desenhou o que quis, sem nenhum compromisso com minha solicitagdo. N&o
pude, portanto, verificar nenhuma concepgédo sua sobre o saber escrever nesse momento.

Meses depois, porém, com as interacdes que vi em sala de aula, verifiquei que essa
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crianca poderia confundir escrita com desenho, mas como a fig. 32 foi realizada no
inicio do ano letivo, posso supor que isso significa que Leo ja possuia essa concepgao
antes mesmo das interagdes discursivas estabelecidas durante o 1° ano do EF? Associar
escrita e desenho seria a concepcdo que ele apresentou na figura abaixo? N&o sei se é
possivel afirmar isso ou se devo pensar apenas que ele ndo compreendeu minha

solicitacdo antes de executar o desenho.

Fig. 32 — Observ¢éo 1: desenho 2 (Escrever)

Isso revela, muito provavelmente, que, nesse inicio do ano Leo, ainda nao
possuia uma concepcdo linguistica sobre o sistema da escrita em que, como ja expus,
segundo Bernardin (2003), inclui a primeira “fase de analises fonéticas parciais” e uma
segunda “fase da hipdtese alfabética”, na qual as criancas estabeleceriam hipoteses com
origem nas correspondéncias entre grafema/fonema. Sendo isso, porém, algo comum
em algumas das criancas pesquisadas, isto é, algumas delas ndo comegaram o ano letivo
possuindo uma concep¢do linguistica tal como Bernardin (2003) nos mostra, mas
desenvolveram essa concepc¢do ao longo do ano; pude verificar isso nas analises, nas
quais articulo seus desenhos do meio e do final do ano com suas interagOes discursivas
em sala.

Em alguns momentos, que relato a seguir, podemos ver o distanciamento de
Leo ao que se passava em sala de aula, sendo que, nesses momentos, pude perceber
também que esse distanciamento estava relacionado a alguma atitude da professora.
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Dia 03/09/13

A professora pediu que as criangas procurassem no texto Vamos passear no
bosque uma palavra grande e uma palavra pequena e depois as escrevessem no livro de
atividades. Leo comecou, entdo, a fazer a tarefa, depois se levantou e tentou mostrar a
professora o que tinha feito, mas sem sucesso. Ela ndo olhou para o que ele havia feito e
ele voltou para o seu lugar e comegou a brincar com um lapis entre os dedos. A
professora pediu para que eles fizessem outra questdo do livro de atividades, mas Leo
nesse momento bocejava e continuava a brincar com seu lapis. Algum tempo depois,
Margarida pergunta pela terceira vez qual seria o texto que eles deveriam completar,
mas Leo continuava sem se importar com o que ela dizia e seguia concentrado na sua

brincadeira com seu lapis, mas dessa vez batia com o lapis na mesa.

Dia 10/09/13

Uma professora, que, nesse dia, substituiu Margarida, entregou uma folha
em branco para cada crianga e pediu que elas desenhassem a bandeira do Brasil. Entéo,
Leo disse para os colegas ao lado dele que iria desenhar um lobo correndo atras dos trés
porquinhos. Um dos colegas questionou: “Tu vai desenhar o qué?” — e ele respondeu:
“Um lobo correndo atras dos trés porquinhos! A tia deixa. E s6 ‘desenhar’ lobo. E s6
‘desenhar’ o nome lobo.” Leo utilizou o termo “desenhar” e ndo *“escrever”. Pouco
antes, porém, essa professora havia dito a turma que eles desenhariam a bandeira do
Brasil, mas antes deveriam “desenhar a frase” que tem nessa bandeira. A professora,

portanto, também utilizou o termo “desenhar” para designar “escrever”.

Dia 17/09/13

Algumas criangas que estavam sentadas formando um pequeno grupo com
quatro mesas estavam lendo em voz alta um cartaz que estava na parede com o texto
Vamos passear no bosque e isso pareceu incomodar Margarida que falou: “Leo, sua
mesinha ndo vai participar porque vocés ndo estavam escutando os amigos.” E Leo
retrucou com expressdao de quem estava contrariado: “Eu tava escutando!”. A
professora, entdo, perguntou: “Pois vamos ouvir?” — e ele e Bruno responderam:
“Vamos!”. Depois disso, entretanto, Leo ndo participou da atividade em sala, isto é, ndo
respondia aos questionamentos que Margarida fazia a turma sobre o texto. Até que,

minutos depois, estdo sentadas conversando sobre as brincadeiras que fariam no recreio
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e a professora pediu que eles guardassem o livro de leitura e pegassem o livro de

atividades e disse:

P: Vamos terminar essa tarefa rapidinho porque é bem facinho e a
gente ja fez a maior parte dela. Na questdo 1 leia o texto ‘vamos
passear no bosque’, depois faca a correspondéncia com a fichinha...

L: Vou fazer ndo! Vou fazer ndo! (disse Leo baixinho balan¢ando
negativamente a cabeca).

No nosso segundo encontro para a realizacdo dos desenhos, apos a minha
pergunta sobre 0 que faz uma pessoa que sabe ler, Leo desenhou na fig. 33 uma familia
de passaros (mae e filhotes) voando e, embaixo deles, ele desenhou sua familia com a
mée e duas criangas, sendo uma menina (maior) e um menino (o cacgula?) indo para uma
igreja. No vestido da mée estava desenhado um coragéo e, provavelmente, era uma mée
amorosa. Leo me disse que quem sabe ler pode levar os filhos para passear e para a casa
da avo, como, por exemplo, sua mée fazia. Quando lhe perguntei por que, ele sorriu e
ficou em siléncio. Minha hip6tese é a de que Leo compreendia nesse momento que
quem sabia ler poderia se locomover pela cidade com seguranga, pois saberia como
pegar um transporte, ler as sinaliza¢des do transito, as placas com os nomes das ruas etc.
Aqui para ele, portanto, o saber ler continua relacionado a pessoas mais velhas e é uma

competéncia que viabiliza relagdes sociais e culturais.

Fig. 33 — Observacéo 2: desenho 1 (Ler)

N&o encontrei, entretanto, dentro dos registros das interagdes discursivas em

sala de aula, nenhum excerto que pudesse corroborar minha hipotese sobre o desenho da
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fig. 33. Penso, entretanto, que o desenho da crianca, por si s6, ndo significaria muito se
ndo houvesse a consideracdo do contexto no qual ele foi feito. As concepcdes das
criangas sobre o saber ler e o saber escrever sdo atravessadas também por outras
interacdes discursivas que elas vivenciam no seu cotidiano familiar ou comunitario, as
quais ultrapassam as paredes da sala de aula. Como essas interacfes fora desse espaco
ndo foram objeto da minha investigacdo, ndo as possuo para apresenta-las. Isso limita
um pouco a minha analise dentro da metodologia a que me propus, porém, isso ndo
impede que eu desenvolva uma hipotese sobre a concepcao que Leo possuia quando da
realizacdo do desenho acima porque pude contar com seu discurso sobre o desenho, a
respeito do fato de que essa mae que sabe ler pode conduzir seus filhos pelas ruas.

Apos ver as concepgdes apresentadas por Leo sobre o fato de o saber ler e 0
saber escrever (como veremos no desenho da pagina seguinte) serem competéncias dos
adultos, me pergunto se ndo ha relacdo entre isso e o fato de ele ser aluno de uma
professora mais autoritéria, que se colocava constantemente em uma posi¢do de saber
superior hierarquicamente aos alunos, inclusive colocando-0s sob ameaga, como nos
casos em que ela ameagou que as criancas perderiam o recreio.

Na fig. 34, que representa o0 que faz uma pessoa que sabe escrever, Leo faz
um desenho semelhante ao de Bruno, quando ele desenhou uma caixa de Correios,
porém, vemos elementos bem distintos e o discurso de Leo sobre esse desenho também
se diferencia bastante do sentido que Bruno atribuiu ao seu desenho nesse mesmo dia.
Leo desenhou, além da caixa de Correios, uma casa onde morava um juiz que “sabia ler
e escrever porgue era adulto” e desenhou ainda um carteiro. Fiz novamente para ele a
pergunta: 0 que uma pessoa que escreve pode fazer? Dai ele me respondeu surpreso,
como se fosse dbvio: “Trabalhar!”. Questionei: “Entdo, o carteiro sabe escrever?” — e
ele me respondeu: “Sim!”. O saber escrever e a capacidade de trabalho estdo
relacionados aqui, bem como ele concebe que isso é uma competéncia para adultos —
afinal, adultos é que trabalham — e que ha uma estreita relacao entre leitura e escrita.

Essa relacdo p6de ser vista nas diversas atividades que as criancas faziam
em sala de aula, pois, como vimos nas analises que fiz sobre as concepcdes de Bruno e
das criancas da outra turma, a mistura entre praticas de leitura e praticas de escrita

ocorria com frequéncia.
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Fig. 34 — Observagéo 2: desenho 2 (Escrever)

No final do ano letivo, isto €, no nosso ultimo encontro para o levantamento
das concepcdes sobre o saber ler e o saber escrever, Leo nos apresentou o seguinte

desenho sobre o que faz uma pessoa que Ié:

Fig. 35 — Observacédo 3: desenho 1 (Ler)

Ele desenhou uma casa e, dentro dela, havia um menino segurando um
cachorro (passear com o cachorro pode ser ludico) e sua mée diante de um computador.
Novamente, aqui a leitura aparece como competéncia de uma pessoa adulta e

viabilizaria relagdes sociais e culturais, haja vista que o computador é um instrumento
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cultural e que possui também uma func¢éo social, como, por exemplo, mediante o uso da
internet.

Era final do ano letivo e Leo ainda ndo se implicava como leitor, como por
exemplo, no dia 01/11/13, em que eles realizaram a atividade de leitura compartilhada
com as criancas do 3° ano do EF, Leo se manteve até o final na posicao daquele que
escutava as histdrias, diferentemente do que as professoras haviam proposto: um colega
leria para o outro e depois eles trocariam de posicdo. Ele seguia atento as imagens dos
livros e interrompia a leitura do colega para questionar sobre uma determinada imagem,
a qual ele apontava com o dedo indicador e lancava a questao, por exemplo, quando ele
disse para uma colega que lia para ele a histdria “Essa ndo é minha cauda”: “Quero te
mostrar uma coisa la no final.” e passou as paginas do livro até mostrar a colega a
imagem de um macaco com as calcas caindo e ambos cairam na gargalhada. Depois ele
pegou um livro, A festa no céu, e disse em voz alta para si mesmo: “Agora eu vou ler
esse!”. Entdo, abriu o livro, olhou para as imagens e, de subito, viu algo que chamou sua
atencdo e me mostrou: “Olha, tia!”. Ele estava sozinho, ndo lia para ninguém, a ndo ser
para si mesmo, passando as paginas se detendo nas figuras, nos desenhos que eram
enormes e ocupavam 0 espaco de toda a pagina. Depois ele viu novamente algo que
despertou sua atencdo e, apontando para o desenho, comentou, sorrindo, com um
colega: “Olha ai, doido!”. Ele ficou levantando hipéteses sobre a historia com base nas
imagens e, ao final, abragou o livro, mostrou a capa para os colegas e voltou a folhea-lo,
permanecendo com esse livro até o final dessa atividade. Ele era um leitor de imagens.

Em outros momentos, pude perceber que Leo continuava com certo
distanciamento das atividades como se sentisse “perdido”, por exemplo:

Dia 07/11/13

Margarida perguntou as criancas quais as letras que ela deveria usar para
escrever a palavra “cabritinhos”, mas Leo seguiu balangando-se na sua cadeira, de lado
para a professora, com o lapis na boca e com o olhar pensativo.

Dia 12/11/13
Margarida pediu que as criancas marcassem um X em todas as palavras

“porquinho” no texto dos livros que estavam em suas carteiras:

P: Vocés vao marcar um X na palavra “porquinho”. Todas as vezes
gue aparecer a palavra “porquinho”. Vamos 14!
L: Onde é, tia?
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P: Vocé vai procurar.

(mas Leo ficou olhando para a mesa ao lado, como se ainda néo
tivesse entendido).

[...]

P: Tem a palavra “porquinho’, Leo, na linha 1?

L: Ha?!

P: Tem a palavra ‘porquinho’ na linha 1?

T: Tem. (depois que todos confirmaram, Leo balancou positiva e
rapidamente a cabeca).

Dia 11/12/13

Em dado momento da aula, as criangas conversavam bastante e Bruno e Leo
brincavam, dizendo que seus lapis eram foguetes. Depois Margarida comegou a
questionar as criangas sobre a fabula que elas estavam estudando:

P: Lembrando... Qual é a fabula que a gente ta estudando?

C1: O lobo e o cordeiro.

P: O lobo e o cordeiro, é?

B: E ndo! E a tartaruga...

P: Como é o nome dessa fabula? (perguntou ela, mostrando a capa do
livro).

C1: A tartaruga e o coelho.

C2: A lebre e a tartaruga.

P: A lebre e a tartaruga. Agora vamos fazer siléncio para escutar?!

L: E mais legal o coelhinho (disse Leo, sorrindo e imitando um
coelhinho).

No dia 16/12/13, um acontecimento me chamou a atengéo. Este, talvez,
tenha ligacdo com algumas atitudes de Leo de ndo conseguir se integrar as atividades.
Provavelmente, por conta de um sentimento de nao pertenca e, por isso mesmo, de nao
competéncia para estar ali, junto aos demais colegas. Novamente as criancas estdo com
uma professora substituta, que tematizava com as criangas sobre o tempo. Leo estava

agitado, falando coisas engragadas para os colegas e, num atimo, a professora disse:

P: Se o Leo...

L: Oi?!

P: ...Se 0 Leo prestasse atengdo, ele teria entendido que o tempo agora
é aqui... agora... € o tempo presente.

L: Por que sempre eu?! (perguntou ele, parecendo indignado, olhando
para Bruno). Porque eu sou neguinho... eu sou neguinho. (disse, por
fim, sorrindo timidamente).

No desenho da pagina seguinte, Leo nos mostra, no terceiro e ualtimo
momento, 0 que uma pessoa que escreve pode fazer, ao desenhar uma casa em frente a

qual havia uma caixa dos Correios onde um menino que sabia escrever poderia por um
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cartdo de Natal enderecado a um amigo. Talvez esse menino fosse ele proprio. Portanto,
nesse desenho vemos que o saber escrever viabiliza rela¢bes sociais e culturais, na
medida em que d& ensejo a producdo de um cartdo de Natal (fato cultural) para um

amigo (fato social).

Fig. 36 — Observacéo 3: desenho 2 (Escrever)

Uma das minhas hipo6teses sobre esse desenho é que esse cartdo de Natal
poderia ndo conter um texto escrito, mas um desenho para um amigo, 0 que, no caso de
Leo, seria possivel, uma vez que ele gostava muito de imagens e de desenhar. Além
disso, como vimos ha pouco, ele confundia em alguns momentos as expressoes
“desenhar” e “escrever”. Outra hipdtese seria a de que, provavelmente, o lugar daquele
que sabe escrever surgiu para Leo mais facilmente do que o lugar, de leitor porque as
atividades escritas em sala eram mais individuais e a professora poderia se certificar se
eles haviam feito ou ndo a atividade escrita mais facilmente do que as de leitura, nas
quais, geralmente, todos participavam ao mesmo tempo ou ouviam histérias contadas
pela professora, o que favorecia o siléncio e o distanciamento de Leo nesses momentos,
pois era como se a atividade acontecesse com ou sem sua participacdo. Além disso, ndo
havia vivéncias como na sala de Flor, em que as criancas podiam escolher livros
livremente e fazer leituras individuais. A produgéo escrita do cartdo para o Dia dos Pais,
as diversas tarefas em que as criangas precisavam escrever individualmente em seus
livros de atividades bem como a época do Natal podem ter sido marcantes para que Leo

fizesse o desenho da fig. 36, no qual o menino se empodera do ato da escrita. Notei nas
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observacdes por mim procedidas que havia um esforco de Leo para o exercicio da
escrita quando ele tentava fazer sozinho e, ndo conseguindo, pedia a ajuda de Bruno.
Por exemplo:

Dia 07/11/13

L: Como que eu escrevo ‘tesoura’? E T-E, TE...

B:...SOU, SOU...

L: RA, R-A... TE-SOU-RA. Z-O?

B: E. Z-O.

Leo, entdo, mostrou de longe a pagina feita para que a professora
visse e falou:

L: Vou desenhar agora. (recompensa?)

Dia 16/12/13
Tive nesse dia um exemplo da tematica do Natal, surgindo em sala, quando
a professora falava sobre o tempo e disse as criangas:

P: E esse tempo que ainda ndo aconteceu a gente chama de qué?

T: Futuro!

P: Por exemplo, quando eu digo assim: ainda vai chegar o Natal... Ja
aconteceu o Natal?

T: Néo!

P: Ainda vai acontecer. Esse tempo que ainda vai acontecer a gente
chama de qué?

C: Natal!

P: Natal?!

L: “Jingle bell... Jingle bell...” (cantando)

Ao analisar de modo mais geral os desenhos de Leo, vejo que a escola ndo
aparece em nenhum momento. Isso corrobora minha hipotese sobre essa crianga, com
arrimo nas observagdes por mim suscitadas em sala de aula, isto é, havia em muitos
momentos uma impresséo de que Leo ndo compreendia o0 que Se passava ou 0 porqué de
ele dever fazer uma determinada atividade. Era como se o processo no qual ele estava
inserido ndo fizesse sentido para ele, fazendo-o sentir-se como excluido, distante.
Algumas atitudes de Margarida fomentavam esse sentimento? Ele compreendia que o
saber ler e escrever possuia fungdes sociais, pois tal saber era instrumento importante
para o exercicio do trabalho, mas ele ndo se implicava nem como detentor nem como
aprendiz desse saber, exceto no ultimo desenho, na fig. 36, quando ele se postou como
um menino que escrevia um cartdo de Natal para um amigo. E como se esses fossem
saberes, especialmente a leitura, que ele ainda iria alcancar, pois, na sua concepcao,

referem-se ao universo do adulto.
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Entendo também, por fim, que Leo guardava um segredo, quando, em sala
de aula, silenciava ou pensava com o olhar distante. Era como se ele estivesse pensando:
Sou uma crianga, ndo preciso saber ler e escrever agora. Meu tempo € o da brincadeira,

do prazer de “ler” as imagens e desenhar o que me apraz.

Leo

“O que uma pessoa que sabe ler pode fazer?”

12 observacdo — 05/04/2013 O saber ler como necessario a atividade de
trabalho e como algo relativo a pessoas
adultas.

2% observacao — 18/10/2013 Leitura como instrumento que viabiliza as
relacdes sociais e culturais e como algo

relativo a pessoas adultas.

3% observacao — 26/12/2013 Leitura como instrumento que viabiliza as
relacdes sociais e culturais e como algo

relativo a pessoas adultas.

“O gue uma pessoa que sabe escrever pode fazer?”

12 observacdo — 05/04/2013 Associacdo entre escrita e desenho (?)

2% observacao — 18/10/2013 Escrita como instrumento que viabiliza o
trabalho, bem como relativo a pessoas
adultas/ Relagéo entre leitura e escrita.

3% observacao — 26/12/2013 Escrita como instrumento que viabiliza

relagdes sociais e culturais.

Quadro 06

5.7 Karina, “quem sabe escrever, pode ler”

Karina, seis anos, aluna da professora Margarida, era um menina vaidosa
gue sempre ia com 0s cabelos muito bem arrumados para a escola e, as vezes, até
mesmo de minissaia e sandalia com um saltinho; vestia-se como uma adulta em
miniatura. Falava e participava pouco das aulas, o que foi um problema, haja vista que o
objetivo era observar as interacdes discursivas nas atividades de leitura e escrita. Ela era
ativa e falante, mas apenas em relacdo as conversas que tinha com 0s colegas, em

especial, com as meninas, pois elas trocavam durante as aulas, constantemente,
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informacdes sobre seus aderecos, como pulseiras e presilhas de cabelo, a respeito das
brincadeiras que fariam no recreio, quem poderia ou ndo participar e, nesses casos,
Karina era uma lideranca; era ela quem permitia ou ndo que alguém participasse das
brincadeiras. De modo, geral, ela possuia esse perfil de lideranca, assim como Bruno, de
organizar as criancas nas atividades de grupo ou ensinar algum colega quando este
precisasse. Ela parecia ficar satisfeita quando solicitavam sua ajuda ou na ocasido em
que ela podia exercer sua lideranga sobre as demais criangas. Karina parecia também
bastante autoconfiante.

No desenho sequente, ela desenhou um sol vermelho e, ao lado, algo como
um par de pernas com sapatinhos vermelhos também (seriam dela?) e, logo abaixo,
desenhou flores, estrela, a letra A (de amor?), coracgdo, algo que parecia ser um campo
de futebol, e me disse que também tinha feito seu pai, sua mae e seu irmédo cacula.
Segundo ela, apenas sua mée sabia ler. Vemos, portanto, que aqui sua concepg¢édo sobre
0 que faz uma pessoa que sabe ler esta representada pela figura da sua mae, ou seja, a

leitura como competéncia de pessoas adultas.

»

Fig. 37 — Observacdo 1: desenho 1 (Ler)

No segundo desenho do primeiro momento do levantamento das
concepgdes, na pagina a seguir, quando Karina expressou 0 que uma pessoa que sabe
escrever pode fazer, ela desenhou arvore e um jardim onde uma amiga que era maior,
mais velha do que ela, estava lendo, pois “ja sabia ler e escrever”.

Vemos, portanto, na figura seguinte que, para Karina, o saber escrever
nesse momento era compreendido como uma competéncia encontrada em pessoas mais

velhas que ela, mas também como uma competéncia que viabiliza relagdes culturais,
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como, por exemplo, a possibilidade de ler um livro, que é um objeto cultural. Podemos
ver também uma relacdo entre a leitura e escrita, uma vez que a amiga estava lendo

porque “ja sabia ler e escrever”.

Fig. 38 — Observacdo 1: desenho 2 (Escrever)

Essa relacdo entre leitura e escrita pode ser vista em muitos momentos em
sala de aula, como ja expus nesse trabalho, mas acrescento agora mais um exemplo, no
dia 17/09/13, quando Margarida pediu que as criancas lessem o que estava na lousa para

que eles pudessem executar a atividade escrita:

P: A questdo 2 pede: ‘Complete o quadro’. Vamos ver as palavras que
estdo no quadro. Quais sdo as palavras que estdo no quadro? (siléncio
na sala)... Heim, gente?! Qual € a primeira palavrinha que ta ai na
tabela?

: Péo.

: Embaixo de pdo ta o qué?

: Lobo.

: Embaixo de lobo t& o qué?

: Pente.

: Embaixo de pente ta o0 qué?

: Bosque.

: Embaixo de bosque t& o qué?

[...]

(e assim eles seguiram lendo as palavras que estavam na tabela na
lousa).

P: E pao?! Quantos quadradinhos precisam para pao?

B: Um.

P: Depois de pdo vem o qué?

[...]

(Dai as criancas foram colaborando para que a professora escrevesse
na lousa a atividade corretamente, isto é, colocando cada silaba das
palavras em seus quadradinhos).

14940470+



166

P: Por exemplo, pdo. Pdo tem quantas silabas?

L: Uma.

P: Por que eu té colocando aqui? Quem €é que t& entendendo por que
eu tb escrevendo aqui?

K*%: Eu sei, tia! Porque é uma silaba. Aqui, né, tia?! (perguntou ela,
apontando para o seu proprio livro de atividades).

P: Isso. Porque aqui eu td usando um quadradinho para cada silaba.

(A partir dai, as criancas fizeram o restante da atividade sozinhas,
mas Karina ajudou uma colega ao lado que pediu sua ajuda e contou
com ela as silabas).

Nesses desenhos, Karina ndo se colocou na posi¢cdo de quem sabia ler ou
escrever, nem mesmo se representou em qualquer desses desenhos, assim como nos
dois seguintes, quando do segundo momento para o levantamento das concepcdes.

Na fig. 39, Karina desenhou uma arvore e uma menina, que — segundo ela,
era sua prima — que estava sentada diante de uma mesa, lendo e escrevendo, pois,
conforme ela mesma me disse ao me apresentar esse desenho: “Quem sabe ler pode
escrever”. Ou seja, a sua resposta a minha pergunta sobre o que pode fazer uma pessoa
que sabe ler foi: essa pessoa pode escrever. Mais uma vez, surgiu a concepcao que

considera uma relagao estreita entre o saber ler e o saber escrever.

Fig. 39 — Observacédo 2: desenho 1 (Ler)

39 .
K representa Karina.
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Essa mesma concepcdo pode ser encontrada no segundo desenho que
expressou sua compreensao sobre 0 que uma pessoa que sabe escrever pode fazer.
Karina, na fig. 40, desenha novamente a arvore e todos os elementos da fig. 39, e aqui
permanece sua concepcdo de que ha uma estreita relacdo entre leitura e escrita, pois
ela me afirmou que “Quem sabe escrever pode ler”. E curioso ver que ela também
utilizou a mesma frase do desenho acima, invertendo apenas a posi¢éo dos verbos. Ela
estava bem atenta ao que eu havia pedido e teve cuidado de me mostrar a diferenca

entre uma expresséo e outra.

Fig. 40 — Observagéo 2: desenho 2 (Escrever)

No dia 22/10/13, temos mais um momento em que leitura e escrita se
mesclavam, quando a professora escreveu palavras na lousa e pediu que as criancas as

lessem no intuito de auxilia-las a fazer uma atividade escrita:

P: Vamos 1a! Nds temos essas duas escritas de ‘floresta’. VVamos
descobrir qual é a certa?

B: E ade cima! E a de cima!

K: E ndo! E a tltima! (gritou Karina).

P: E a de cima ou é a de baixo? VVamos ler cada uma delas. Se eu leio
oFeoO,Bruno, é o qué?!

B: Foresta.

P: E “foresta’?

B: Nao, ndo...

P: E ‘FLO’, FLO-RES-TA. Entéo, quem & que tava faltando?

B: O L-O.

P: Ndo. O ‘L’ pra fazer esse ‘FLO’. (Entéo, Karina comegou a rir).
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Dia 30/10/13

P: Quem achou a frase?

B: Eu!

K: Eu n&o!

P: Pois procura, Karina!

K: Achei, tia!

Depois de encontrar e ler a frase, as criancas precisavam escrevé-la.
Margarida passou ao lado da mesa de Karina e fez uma observacao:
P: Ta tudo junto. E a gente escreve assim, tudo junto?

K: Néo.

P: A gente precisa de qué?

K: De espaco.

Nos seus dois Gltimos desenhos, feitos ao final do ano letivo, Karina se
referiu ao ambiente da sua sala de aula. Na fig. 41 ela desenhou inclusive detalhes dessa
sala, como o relogio na parede e a porta azul, além dela mesma, da professora
Margarida e de Leo, que liam juntos, pois “quem Ié pode ler junto.”. Aqui Karina
concebe a leitura como instrumento que viabiliza relagdes sociais e culturais, pois
representou um momento de leitura conjunta (social) de um texto ou livro (objeto

cultural), e mostrou também uma compreenséo acerca da relagdo entre leitura e escola.

Fig. 41 — Observacéo 3: desenho 1 (Ler)
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Os momentos de leitura conjunta foram varios, especialmente, quando a
professora Ihes solicitava que lessem conjuntamente, o que pedia uma determinada
questdo antes que eles comecassem a realizar a atividade escrita. Outros momentos
foram: 1) no dia 17/09/13, observei que as criancas, inclusive Karina, leram
coletivamente o texto Vamos passear no bosque que estava afixado como um cartaz na
parede; 2) no dia 24/09/13, quando a professora fez a leitura de um livro para toda a
classe e eles comentavam e faziam questdes sobre a historia; 3) e, no dia 01/11/13,
houve 0 momento da leitura compartilhada com as criangas do 3° ano do EF, momento
este no qual Karina se comportou de modo semelhante a Leo, ou seja, permaneceu em
uma atitude de quem escuta a histéria lida pela colega e ndo realizou nenhuma leitura,
diferentemente de Leo, que, apesar de ler as imagens, escolheu um livro, folheou-o
sozinho e levantou hipoteses sobre a histdria desse livro, com base nas imagens. Ao que
parece, Karina ilustrou essa posi¢cdo de quem sabe escrever, mas nao sabe ler na fig. 42.

Nessa figura, Karina desenhou-se sentada em uma mesa com uma prima,
que desenhava, pois, segundo ela, “desenhar € a mesma coisa que escrever.” E a prima
(ou a propria Karina?) “sabe escrever mas ndo sabe ler”. Ao lado, desenhou outra mesa
onde estavam ela e Leo celebrando o Natal em S&o Paulo, onde ela afirmou que ja
estava nevando. Aqui surgiu uma concepgdo que se distancia da anterior na qual ela
compreendia que “gquem sabe escrever, pode ler.”. Minha hip6tese é de que nesse Gltimo
momento Karina falou de si mesma, pois talvez se considerasse capaz de escrever, mas
ndo se reconhecia na posicdo de leitora, assim como Leo, que surge também como
personagem nessa representacdo que ela fez sobre o saber escrever. A neve surgiu como
um elemento fantastico associado aos contos de Natal e Sdo Paulo porque € sabido por
muitos de nos que la faz mais frio. Entdo, no imaginario de Karina, é mais provavel que
neve por la e ndo em Fortaleza. Em resumo, portanto, a concepgao que essa crianga
possuia nesse momento sobre o0 que uma pessoa que sabe escrever pode fazer é algo,
para mim, soa confuso, mas ficou claro que ndo ha mais uma relagdo entre leitura e
escrita, 0 que achei estranho, haja vista que meses atras ela compreendia que “quem
sabe escrever pode ler” e como é que agora isso ndo faz mais sentido para ela? Sera que
ela detinha essa crenca, mas a experiéncia do seu processo de aprendizagem da
linguagem escrita mostrou que ela pode ser capaz de escrever, mas ter dificuldades ou
ndo ler com a mesma fluéncia com que escreve? Vi, ainda, que nesse Gltimo desenho h&
uma associacao entre escrever e desenhar, ou seja, a escrita como uma representacao

gréfica.
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Isso pode ser encontrado na andlise que fizemos das producdes e interacGes
de Leo, pois, em determinados momentos, as professoras, tanto Margarida como a sua

substituta, usavam o termo desenhar para designar escrever.

A

Fig. 42 — Observacéo 3: desenho 2 (Escrever)

Sobre a leitura em conjunto, o Natal e a neve, dois momentos de interacdo
em sala devem ser considerados.

Dia 12/11/13

As criancas faziam uma atividade em grupos de quatro criancas que
envolvia a leitura de um texto para, posteriormente, circularem o titulo, enumerarem as
linhas e pintarem os espacos entre as palavras. Bruno, Leo e Karina estavam no mesmo
grupo, pois eu sempre pedia que a professora, ao dividir a turma em grupos, mantivesse
os trés juntos como forma de facilitar a minha observacdo. As criancas, entao,

comecaram a atividade, mas logo Bruno disse:

B: Tia, a minha irmd me ensinou uma masica.

K: Do Papai Noel, né?!

B: E. (e comecou a cantar) ‘Deixei meu sapatinho na janela do
quintal. Papai Noel deixou meu presente de Natal. Como € que Papai
Noel ndo se esquece de ninguém. Seja pobre ou seja rico, o velhinho
sempre vem.’

E Karina escutou toda a musica com atencao e sorrindo.

Dia 16/12/13
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No dia em que as criancas, juntamente com a professora substituta, falavam
sobre o tempo e a tematica do Natal como acontecimento de um tempo futuro (e um
futuro préximo, haja vista a data desse fato) e que a professora, apos ter lido uma
historia sobre o tempo, pediu que as criangas desenhassem sobre o que ouviram, Karina
disse: “Tia, eu vou desenhar a neve!”

Observei, com base nos seus desenhos, que Karina fez poucas referéncias ao
seu espaco escolar, o qual apareceu apenas na fig. 41. Na fig. 42, a escola surgiu, mas so
indiretamente quando da insercdo de Leo, seu colega de sala. Isso pode ser
compreendido pelo fato de que Karina também era uma menina que, assim como Leo e
outras criangas da sala, parecia distante do que 14 acontecia no que se refere ao processo
de ensino-aprendizagem da linguagem escrita. Era como se ela ndo se apropriasse desse
processo, ndo compreendesse algumas vezes 0 que Se passava e qualquer outra coisa
parecia ser mais interessante, por exemplo, falar sobre seus aderecos, combinar uma
brincadeira para o recreio ou até mesmo brincar com os colegas na sala de aula, até que
Margarida percebesse e chamasse sua atencdo para a atividade que tinha sido proposta.
Isso pode ser visto em momentos, como, por exemplo,

No dia 25/09/13

Karina, Leo e Bruno estavam dispersos, batendo o braco na mesa quando a
professora Margarida disse:

P: Entenderam o que é pra fazer na tarefa?

B: Sim. E pra colar as letrinhas.

(Karina e Leo continuavam com a brincadeira do brago batendo na
mesa).

P: A letra que ta faltando no lugar certo, né?!

Um dos grupos para realizar essa atividade era formado por Karina,
Leo e Bruno. Minutos depois, Karina gritou para esses colegas:

K: Vai comecando!... Corta aqui, 6! Corta no traco... Tu tem que
cortar os quadrados (disse ela a Bruno, enquanto Leo olhava o que
faziam os outros grupos).

Alguns minutos depois, Karina pareceu se enfadar com essa atividade
e comegou a conversar com uma colega sobre a brincadeira que
aconteceria no recreio, dizendo:

K: Tu vai ter que me obedecer porque sou eu que sei as regras do
jogo.

Outras criangas se aproximaram e pediram a autorizacéo dela para
participarem da brincadeira no recreio também e ela respondeu:

K: Eu deixo, deixo.

Enquanto isso, Bruno e Leo concluiram a atividade sem contarem
mais com a participagdo de Karina.
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A relacdo entre a professora e Karina também ndo parecia ser facil ou haver
confianca, a comecar da impressédo de Margarida sobre essa menina, haja vista um
episédio que presenciei: no dia 11/12/13 notei, com surpresa, que havia uma menina
chorando na sala de aula e Margarida também percebeu e foi até ela, perguntando diante
de todos o que foi que aconteceu. Karina estava ao lado da menina, mas foi se
afastando, dizendo “Ela ta4 chorando porque ta longe da mée dela.”, Entdo, Margarida
gritou para Karina e outra menina: “Senta 1a! Sentem 14, suas ‘arengueiras’! O que
foi?”, ela perguntou a menina que chorava. Esta respondeu que Karina e a outra colega
disseram que ndo eram mais amigas dela. Karina revidou imediatamente: “Mentira!” e a
professora, entdo, disse: “Karina, eu conheco... Eu conhego vocés...\Vocés gostam de
ficar fazendo isso.” Karina tentou dizer algo, mas Margarida concluiu: “Pode parar! E
sente direito!” Karina, entdo, ficou olhando para o ch&o (triste? Desapontada?).

Para concluir, segue o quadro-sintese acerca das concepcfes que Karina

denotou em seus desenhos ao longo do ano:

Karina

“O que uma pessoa que sabe ler pode fazer?”

12 observagdo — 05/04/2013 Leitura como competéncia de pessoas
adultas.
2% observacao — 18/10/2013 Relacdo entre leitura e escrita: “quem sabe

escrever pode ler”.

32 observagdo — 26/12/2013 Leitura como instrumento que viabiliza
relacdes sociais e culturais/ Relacdo entre

leitura e escola.

“O gue uma pessoa que sabe escrever pode fazer?”

12 observacdo — 05/04/2013 Saber escrever como uma competéncia
encontrada em pessoas mais velhas e que
viabiliza relacOes culturais/ Relagdo entre

leitura e escrita.

2% observacao — 18/10/2013 Relacéo entre leitura e escrita.

3% observacao — 26/12/2013 Escrita e desenho sdo a mesma coisa e nao

houve relacdo com a leitura.

Quadro 07
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A seguir, forneco um breve resumo das concepgfes das criancas sobre a
linguagem escrita, as quais foram observadas em cada um dos trés momentos em que fiz
seu levantamento, no intuito de visualizar melhor o que encontrei e registrei nos
quadros-sinteses das criancas pesquisadas. Isso tem como objetivo auxiliar reflexdes
sobre quais foram, de modo geral, as concepgdes que essas criancas expressaram sobre
0 saber ler e o saber escrever para, posteriormente, pensar a relagéo dessas concepcoes
com as dindmicas das turmas das professoras Flor e Margarida.

Quadro 08

Concepcoes Gerais

Momentos Concepcoes Criancas ||| Professoras

Relacdo entre leitura e escola
02 Flor
Leitura como instrumento que
Observacao 1) . .. o -~ . 01 Flor
viabiliza rela¢Ges socias e culturais/
(inicio do ano relacdo com a atividade do trabalho 02 Margarida
letivo) — - —
) Leitura como competéncia de 01 Flor
Sobre o saber ler i
pessoas mais velhas ou adultas. 03 Margarida
Relacdo entre escola e *“saber 01 Flor
escrever” 01 Margarida
Sobre 0 saber | Escrita como instrumento que 03 Flor
escrever viabiliza relagOes culturais e sociais -
¢ 01 Margarida
Escrita como competéncia de
. 02 Margarida
pessoas mais velhas ou adultas
Relacéo entre escrita e leitura 01 Margarida
= — — — —  — — |
Relacéo entre leitura e escola 02 Flor
Leitura como instrumento que
~ S ~ - . 03 Flor
Observagéo 2 | viabiliza relagdes socias e culturais/
(meio do ano | relagdo com a atividade do trabalho 02 Margarida
letivo) — Sobre o | Leitura como competéncia de
saber ler pessoas mais velhas ou adultas. 01 Margarida
Relacdo entre leitura e escrita 01 Margarida
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Sobre o

escrever

saber

Relacdo entre escola e *“saber 02 Flor
escrever” 01 Margarida
Escrita como instrumento que 01 Flor
viabiliza relagGes culturais e sociais i
02 Margarida
Escrita como competéncia de
pessoas mais velhas ou adultas 01 Margarida
Relacéo entre escrita e leitura 02 Flor
02 Margarida

representacdes idénticas

Relacéo entre leitura e escola 01 Flor
02 Margarida
Leitura como instrumento que
Ob x N N L . 03 Flor
servagao 3 | viabiliza relacOes sécias e culturais/
(final do ano | relacdo com a atividade do trabalho
letivo) — Sobre o 02 Margarida
saber ler Leitura como competéncia de
pessoas mais velhas ou adultas. 01 Margarida
Relacdo entre leitura e escrita
01 Margarida
Relacdo entre escola e “saber
” 03 Flor
escrever
Escrita como instrumento que 02 Flor
viabiliza relagdes culturais e sociais -
Sobre o0 saber 01 Margarida
escrever Relacéo entre escrita e leitura 02 Flor
01 Margarida
Escrita e desenho como
01 Margarida

Desde aqui, o final das andlises dos desenhos e intera¢fes das criancas,

tracei algumas reflexGes sobre os resultados que obtivemos referentes as suas

concepcdes e a relacdo desses resultados com as dinamicas observadas nas turmas,

ressaltando que essas reflexdes tiveram como limites as observacdes realizadas, e ndo

pretenderam dar conta de todo o processo ensino-aprendizagem que 0s sujeitos dessa
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pesquisa vivenciaram, especialmente das variaveis que transcendiam os espagos dessas

salas de aula.

5.8 Um olhar sobre as turmas

As categorias que tracei para definir as concepgbes que as criangas
denotaram nos seus desenhos tém como objetivo uma compreensdo mais objetiva do
que tratam essas concep¢Oes e ndo tém o intuito de reduzir as experiéncias singulares
vividas por parte de cada crianca em seu contexto de sala de aula somente a aspectos
gerais, ou seja, ndo pretendi percebé-las sem suas peculiaridades. Por isso mesmo
institui quadros-sinteses préprios para cada uma delas, nos quais podemos ver, inclusive
quando ndo consegui distinguir qual concepcdo uma determinada crianca trazia em dado
momento ou quando uma criangca demonstrou uma concep¢do muito peculiar
(associacdo entre escrita e desenho). Categorizar as concepg¢des, porém, me ajudou a
compreender 0 que as criangas pensavam, isto é, em articulacdo ao seu contexto de sala
de aula especifico. Sendo assim, cuido nesse tdpico da relacdo entre o que disseram as
criancas e as dindmicas que elas viviam nas suas respectivas turmas e nas relagdes com
suas professoras, vinculos que se mostraram mais efetivos nos desenhos e mais
frequentes e legitimados em sala do que as interagcbes discursivas das criancas
propriamente.

E possivel ver, por exemplo, que, referente as categorias “relagdo entre
leitura e escola” e “relagéo entre escrita e escola”, as criancas da professora Flor a
expressaram mais vezes nos seus desenhos ao longo do ano letivo essas relagdes do que
as criancas da turma da professora Margarida. Estas Gltimas manifestaram mais a
“relacdo entre leitura e escola” no ultimo desenho sobre o que faz uma pessoa que sabe
ler, e penso que isso poderia ter relagdo com o fato de que algumas semanas antes
Margarida havia dado inicio ao projeto de leitura compartilhada com a turma do 3° ano
do EF.

Vale ressaltar o fato de que meu intuito é pensar como as dindmicas das
turmas poderiam afetar as concepcGes das criancas, mas, especialmente, o que
diferencia essas dinamicas com origem também no movimento particular de cada uma
das professoras em relagdo as criangas. Como descrevi no 4° capitulo desta tese, as
personalidades de Flor e Margarida eram bem distintas. Enquanto Flor parecia mais

tolerante e afetuosa, mas sem perder a autoridade, Margarida parecia ser mais
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impaciente, menos satisfeita com seu trabalho e mais autoritaria. A primeira
proporcionava mais autonomia para as criangas, por exemplo, quando Ihes permitia
transitar livremente para escolherem livros na pequena biblioteca que eles tinham na
propria sala de aula apds concluirem determinada atividade; ou quando ela inseria
atividades ludicas com o objetivo pedagdgico de modo planejado, ou seja, jogos da
memoria, caca-palavras, fichas com letras para as criangas montarem palavras poderiam
ser inseridas no horario de aula como qualquer outra atividade do livro ou dirigida por
Flor na lousa. Parecia haver por parte dessa professora maior confianca de que as
criancas seriam capazes de tomar 0s jogos como instrumentos de aprendizagem e sem
um direcionamento constante seu ou do que dissesse uma questdo do livro de
atividades. As proprias criangas, jogando em grupos, criavam acordos e administravam
conflitos no objetivo de concluir o jogo pedagodgico. Flor assumia com as criangas uma
perspectiva de proporcionar-lhes maior autonomia.

Ja na turma de Margarida, as criangas tinham menos liberdade e toda acédo
delas era vigiada e controlada por essa professora. Isso ensejava constantemente muitos
desgastes, tanto para as criangas — que usavam as conversas paralelas, as brincadeiras
ndo autorizadas como “valvula de escape” para esse ambiente que, muitas vezes, se
revelava ameacador ou ndo interessante — como para a propria Margarida — que no meio
da manha ja parecia esgotada e impaciente, lancando, algumas vezes, esse cansago em
direcdo aos alunos, que a temiam e se sentiam inseguros para se implicarem no processo
de ensino-aprendizagem instaurado nessa sala de aula. As atividades realizadas eram
sempre monitoradas de perto ou por Margarida ou guiadas pelo livro de atividades. Os
jogos, que pude observar como muito atraentes para os alunos, ndo eram usados pela
professora com intuito pedagogico, mas, fundamentalmente, como passatempo. Digo
IS0, pois as vezes que eu Vi as criancas dessa turma fazendo uso de jogos semelhantes
aos utilizados na turma de Flor foram em momentos que antecediam o recreio e quem
participava eram aquelas criancas que ja haviam concluido uma atividade do livro ou
que Margarida tivesse sugerido e deviam apenas aguardar o toque da sirene para o
intervalo. Nessa turma, portanto, 0s jogos serviam basicamente para “silenciar”, manter
ocupadas as criancas que ja& haviam terminado as tarefas de leitura e escritas
“obrigatdrias”, enquanto as outras criangas terminavam essas tarefas. Era uma pena
porque Vi que esses jogos, essas atividades ludicas despertavam muito interesse e
prendiam muito a atencdo das criancgas. Elas, de fato, se comprometiam com esse tipo

de atividade e isso poderia ter sido explorado sob uma perspectiva mais voltada para os
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processos pedagogicos de aprendizagem como fazia Flor. Entendo que Margarida
assumia, portanto, uma perspectiva mais hierarquica e autoritaria com relagcdo aos seus
alunos.

Mesmo reconhecendo que, tanto na turma da professora Flor como na turma
da professora Margarida, as relacGes entre falante e ouvinte poderiam se alternar em
simétricas ou assimétricas (KOCH, 2012; COLAGCO, 2001), penso que Margarida
parecia insistir, conscientemente ou ndo, em assumir nas interacbes com as criangas, na
maior parte das vezes, uma atitude de destaque e poder sobre elas, pela sua condicéo de
professora, mas também quando sua fala era gestada no sentido de comando e ameaca.
Apesar disso, essa modalidade assimétrica no jogo discursivo entre Margarida e seus

alunos ndo era absoluta nem a Unica, até porque, segundo Colacgo:

[...] a dinamicidade das interaces em sala de aula, tanto entre
professor e aluno como dos alunos entre si, configuram modalidades
variantes. Dai a necessidade de serem qualificadas ndo apenas
genericamente, mas como processos mutantes e decorrentes de
condi¢Bes circunstanciais especificas. As interacfes humanas séo
marcadas pela potencialidade de transformacdo e dinamismo. No
contexto escolar, elas também guardam essa marca, a despeito das
restricdes delimitadas institucionalmente. De forma que nem se pode
esperar uma harmonia completa e equivaléncia do poder circulante
nas situacOes de suposta simetria (relacdes entre as criangas da mesma
série escolar e faixa etaria), nem um total dominio unilateral da
relacdo nos processos intrinsecamente assimétricos (relagdo entre
professor e aluno). (2001, p. 100).

Essas relagOes, portanto, de simetria e assimetria, apesar de esperadas, pois
estabelecidas previamente, dependem também do jogo de linguagem instaurado no
contexto relacional dinamico e criativo entre 0s agentes do processo de ensino-
aprendizagem em sala de aula (COLACO, 2001). Por isso, ndo posso asseverar que
Margarida era um elemento isolado, com um poder absoluto, quando das suas
interagOes com as criangas.

Com amparo nessas reflexdes, porém, € valido dizer que esses
distanciamentos entre 0 que acontecia em cada turma nos permitem compreender as
concepgdes que as criangas mostraram nos desenhos. Ndo digo com isso que essas
concepcdes sdo reflexos apenas das interagdes que se estabeleciam em sala de aula,
mas, na medida em que é possivel verificar uma relacdo muito préxima entre o que as
criancas expressaram nos desenhos e diziam ou faziam nesse espaco escolar, considero

que essas interacOes ttm uma funcdo importante na construgdo dessas concepgoes.
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Notei, em especial, com suporte no que as crianc¢as desenharam no inicio do ano letivo o
que ja era esperado: elas traziam uma bagagem anterior as experiéncias vividas no 1°
ano do EF, mas como essas experiéncias afetaram essas concepgdes iniciais € que foi o
meu mote para a metodologia de investigacdo que escolhi. Verifiquei que a
personalidade das professoras, bem como a maneira como conduziam as dindmicas de
suas turmas, tambem interferiram no que observei das interacdes em sala de aula,
especialmente se considero o que podemos ver no resumo que fiz das concepcdes
observadas ao final das analises das criancas.

Um dado muito significativo do que assinalo aqui € que, tendo em vista esse
resumo, é relevante considerar, por exemplo, que as criancas da professora Margarida
foram aquelas que se referiram mais vezes e em momentos diferentes do ano ao “saber
ler” ou “saber escrever” como competéncia de pessoas mais velhas ou adultas e que
pouco Vi se implicarem nos desenhos como leitores ou escritores. Por qué? Isso teria
relacdo com uma perspectiva de ensino mais autoritaria como observei nas praticas de
Margarida? Minha hipétese € a de que sim.

Um ponto em comum nas duas turmas foi o fato de que algumas criancas
conceberam uma relacdo muito estreita entre leitura e escrita. Entendo isso como
resultado das atividades nos livros utilizados em sala e por algumas praticas comuns em
Flor e Margarida, haja vista que, tanto uma como outra, eram alfabetizadoras dentro da
perspectiva do PAIC e, portanto, suas aulas tinham semelhancas entre si, no que se
refere a essa aproximacao entre as atividades de leitura e as de escrita. Vale ressaltar,
entretanto, que, assim mesmo, essa ideia da relagéo entre leitura e escrita ou “quem sabe
ler sabe escrever” surgiu mais vezes (cinco vezes) expressa pelas criangas pesquisadas
da turma da professora Margarida. Enquanto isso, das criancas da turma da professora
Flor, duas delas demonstraram essa concepg¢do apenas uma vez no meio do ano letivo.
N&o tenciono dizer se isso € bom ou ruim, mas apenas refletir na nocéo de que, talvez,
algumas praticas de Flor tenham favorecido que as criangas distinguissem mais 0s
momentos de leitura das ocasifes de escrita ou a fungdo social de cada uma dessas
competéncias.

Além disso, das criancas que pesquisei na turma de Margarida, duas delas
representaram em algum momento do ano uma concepgao que parecia confundir escrita
com desenho. Nessa turma, verifiquei que alguns discursos da professora substituta, que
ficava com os alunos uma manhad por semana, levavam a essa compreensdo de que

escrita e desenho poderiam ser a mesma coisa. Vale dizer, entretanto, que também
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Antoénio, aluno da professora Flor, disse ao me apresentar um de seus desenhos que
“quem sabe escrever pode desenhar, ler e escrever o0 nome de uma histéria...”. Como
ndo observei nenhuma ocasido em que na sala dessa crianga surgisse essa justaposicao
entre desenho e escrita no discurso da professora ou de qualquer outra crianga, posso
pensar que essa ligacdo entre escrita e desenho pode também estar relacionada a
compreensdo, para algumas criancas, de que a grafia € o desenho do som.

Para concluir a etapa de analise dos dados desta tese, 0 que pretendi com
minha visdo sobre as turmas, lancada com esteio no que verifiquei nas concepcoes
expressas pelas criancas e nas observagdes que fiz nas salas de aula, foi pensar como as
praticas pedagogicas e atitudes efetivadas pelas professoras nos seus trabalhos com as
criangas sdo fundamentais para a construcdo do que as criancas pensam sobre o0 que é
leitura e acerca da escrita e a respeito de seus processos de aprendizagem desses
saberes. 1sso ndo era, inicialmente, um objetivo especifico deste estudo, mas, ao realizar
as analises, entendi que as professoras também se tornaram fundamentais nesta
investigacdo, ainda que ndo tanto quanto as criangas, tendo em vista que minhas
reflexdes sobre elas estdo pautadas mais nas perspectivas das criangas do que com base
numa escuta (por exemplo, por meio de entrevistas) das proprias professoras.
Reconheco, portanto, haver limitagdes em minha visdo sobre as turmas, mas entendo
que isso, em vez de barrar as minhas reflexdes, serve para amplia-las para estudos

futuros.
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6 CONCLUSAO

Meu oficio é encontrar o que torna a vida possivel
apesar de tudo, a delicadeza na brutalidade do
cotidiano, a vida na morte. E esse o mistério que me
fascina.

Eliane Brum

O pensamento de Eliane Brum na qualidade de reporter, a mim remonta o
meu movimento préprio na qualidade de pesquisadora que escolhi ser. Penso que o
pesquisador segue 0 mesmo caminho quando encontra meios de langar uma perspectiva
que se diferencia daquilo que se mostra, quando ele consegue ir além da superficie do
objeto escolhido para vé-lo em profundidade, com nuancas das mais diversas, esperadas
e inesperadas. Nesse caminho, se o tal objeto é pulsante, como sdo as criangas, a
cientificidade, por vezes, € perpassada pela sensibilidade instaurada na relacdo entre os
polos da investigacdo: pesquisador — sujeito pesquisado. Isso resulta da inevitabilidade
do pesquisador em reconhecer no outro alguns de seus limites, mas também suas
poténcias, especialmente, por um dia ter sido também uma crianca.

Ainda assim, os instrumentos metodoldgicos e de analise sdo criados no
esforgo pela manutencdo dessa cientificidade como forma de garantir que os dados
obtidos sejam 0s mais proximos do que de fato é uma determinada realidade. Essa
tentativa de fidelidade ao que se observa deve compor o oficio do pesquisador, mas a
dindmica que envolve a escolha do objeto a ser pesquisado € permeada de motivacgdes
muito subjetivas, pois sua visdo e seu esfor¢co no percurso da investigagdo movem-se
por essas motivacdes; sio elas que lhes ddo sentido. E nisso que me identifico com a
citacdo da Eliane Brum, pois me fascina o mistério do ainda ndo sabido, ndo visto, ndo
reconhecido. Foi isso que motivou a minha escolha de seguir buscando ver o que
ninguém ainda viu e que passara a ver com meu trabalho. Intento ir atras do que da
sentido a vida, a experiéncia, a aprendizagem, minhas ou daqueles que escolho como
sujeitos de pesquisa, pois ha que se ter um sentido no mais intimo de qualquer um que
decida ir ou permanecer em algum porto. E, entre nos, ha sempre aqueles que ninguém
OU poucos escutam — esses me interessam mais que 0S Outros.

Foi partindo, essencialmente, desse modo de estar no mundo que surgiu o
projeto do meu doutorado e aflorou a pergunta que norteou minhas investigacdes. A

principal intencdo era saber 0 que pensavam as criangas sobre um processo a que elas
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eram, a principio, submetidas, uma vez que supomos, em termos legais, que toda
crianca tem direito a escola, a alfabetizagdo e ao letramento. Isso fazia algum sentido
para elas? Qual? Além disso, meu intento também era, e é, que escolas e professoras
alfabetizadoras possam fazer uso dessa escuta sobre o que pensam as criangas acerca da
aquisicdo da linguagem escrita como forma de contribuir para a melhoria do
planejamento e execucdo desse processo de ensino-aprendizagem, do qual milhdes de
criangas nesse pais participam, mas ainda, na maior parte dos casos, de ma qualidade
infraestrutural e pedagdgica.

Vale dizer que, nesse momento, do qual se espera ser um fechamento do
trabalho expresso até aqui, sinto que tenho mais um inicio. Esse sentimento de nédo
finalizagdo me acompanhava durante as andlises dos desenhos das criancas e das
interacdes discursivas instauradas em sala de aula. Era como desfiar um novelo de 18
constantemente com a sensacdo de que ele néo teria fim e, talvez, ndo tivesse mesmo.
Dai por que resolvi me deter aos meus objetivos para esta tese e guardar o que ia
surgindo de inesperado para que servisse fundamentalmente como novo horizonte em
estudos futuros. Assim, a concluséo de uma pesquisa tende a ser, geralmente, parcial, na
medida em que sempre surgem elementos imprevistos, inesperados, e que vao alem dos
objetivos iniciais.

Um desses elementos-surpresa foi metodoldgico, contraditoriamente
percebido somente no decurso das analises: de inicio, eu pensava em pesquisar apenas
quatro criancas de uma mesma turma, mas, como eu ndo sabia se funcionaria — isto é, se
minha hipOtese poderia ser observada nessa turma, se as criangas realmente
trabalhariam em grupo (pois pressupus que o trabalho em grupo promoveria mais
interacdes discursivas das criangas) ou se a professora de fato permitiria minha presenca
em sala ao longo ano — decidi, portanto, considerar mais quatro criancas de outra turma
para participar desta investigacdo, que poderiam ser suplentes para o caso de néo ser
possivel o trabalho de pesquisa com a primeira turma escolhida. Aconteceu, no entanto,
o fato de que sete criancas (pois uma delas saiu da escola logo no inicio do ano) das
duas turmas foram pesquisadas, juntamente com suas respectivas professoras, e esse foi
0 novo elemento-surpresa.

As professoras ndo seriam diretamente sujeitos da pesquisa, pois 0 que me
interessava era ter acesso ao sentido que as criangas atribuiam ao ler e ao escrever. Era
esperado, contudo, que as professoras surgissem nas investigacdes pois elas também

interagiam discursivamente com as criancas, faziam parte da realidade escolhida para
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investigacdo. Surpresa foi que elas, em parte, “roubaram a cena” nas analises de
praticamente todas as criangas. Isso porque, ao analisar os dados obtidos com as
observacOes, notei que as interagbes discursivas mais interessantes de se perceber em
articulacdo com as concepcg0es trazidas pelas criancas nos desenhos se deram entre
professora e crianga e ndo entre a crianca e seus pares. O inesperado, para mim, foi a
centralidade das professoras nessas interacoes, pois desde o inicio demandei uma escola
gue pautasse suas praticas pedagdgicas em um modelo menos tradicional de ensino, em
que as criangas tivessem grande participacdo; sendo que direcdo e professoras me
disseram no inicio da pesquisa que eu encontraria essa participacdo das criancas em sala
de aula.

Isso se tornou indicativo relevante da pesquisa, que ndo estava previsto nos
objetivos, mas que é um importante resultado que esta tese trouxe e pode vir a se tornar
um mote muito interessante para uma investigacédo futura, para um novo comego. Desse
modo, entendo que a riqueza de um trabalho como este ndo reside em absoluto na sua
conclusdo, mas nos horizontes para os quais ele nos aponta.

No que se refere ao objetivo central e a minha hipotese, eles foram
atendidos na medida em que as interacOes discursivas entre criangas e seus pares bem
como entre criangas e professoras, aconteceram em sala de aula, pois as registrei e
percebi que elas guardavam uma relacdo com a formulagdo das concepcdes das criangas
sobre a linguagem escrita, haja vista 0 que expus no quinto capitulo deste estudo. De
acordo com minhas analises, posso asseverar que minha tese, apoiada nas teorias de
Vygotsky e Bakhtin se confirmou: a linguagem como organizadora do pensamento
contribui para a construgdo da concepcdo da crianca sobre o saber ler e escrever, a
respeito da linguagem escrita.

Foi curioso, entretanto, ver como as experiéncias das criancas se misturam;
como as concepcdes encontradas, de modo geral, se assemelham mesmo nas criangas de
turmas diferentes e ainda que sejam também distintos 0s momentos do ano em que
surge uma dada concepcao para algumas criancas e ndo para outras. Isto significa dizer,
por exemplo, que:

1) a relacdo entre leitura e/ou escrita e a escola apareceu nao apenas para

uma, mas para algumas criangas;

2) a compreensdo de leitura e escrita como instrumentos que viabilizam

relacdes sociais e culturais ou até mesmo a atividade do trabalho também

foi uma concepcéo trazida por mais de uma crianca;
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3) 0 mesmo aconteceu com a concepcdo de que o saber ler e o saber
escrever sdo competéncias de pessoas mais velhas ou adultas; e

4) a maior parte das criangas também em algum momento compreendia que

havia uma relagcdo muito proxima entre saber ler e saber escrever.

Vale dizer que, ao considerar a teoria da enunciacdo em Bakhtin, nas
analises que realizei levei em conta ndo somente os enunciados produzidos pelos
falantes, mas toda a enuncia¢do — 0 momento Unico no qual eles foram produzidos, ou
seja, seu contexto especifico. E apliquei isso tanto nas minhas analises sobre os
desenhos, os quais entendo como enunciados também, como ainda no meu exame no

tocante as falas emitidas em sala de aula.

Isso porque as condicdes de producdo (tempo, lugar, papéis
representados pelos interlocutores, imagens reciprocas, relagGes
sociais, objetivos visados na interlocucdo) séo constitutivas do sentido
do enunciado: a enunciagdo vai determinar a que titulo aquilo que se
diz é dito. (KOCH, 2012, p. 12).

As semelhancas passam também por uma rede discursiva que transcende o
espaco da sala de aula e que ndo foi observada. Na nossa cultura, existem discursos
compartilhados que envolvem a leitura e a escrita com a capacidade de trabalho, o
ambiente escolar, a possibilidade de acesso aos bens culturais (como livros, revistas,
cartazes etc.). Pretendo dizer que as criangas carregavam consigo concepgdes acerca
desses saberes que transcendiam esses microespacos, as suas salas de aula, isto é, o
contexto enunciativo. Por isso, algumas concepcdes foram trazidas pelas criangas, ainda
gue estas ndo fossem da mesma turma.

A mim interessou nas analises que, apesar das semelhancas encontradas nas
concepcdes trazidas nos desenhos, percebi que algumas delas eram mais comuns em
criancas de uma mesma turma. Por exemplo, a concepcao que se refere a relacédo leitura
e/ou escrita e escola ocorreu mais nos desenhos dos alunos da professora Flor; ja a
concepcdo de que ler e escrever sdo competéncias mais comumente associadas a
pessoas mais velhas ou adultas foi identificada com maior frequéncia nas criangas
alunas da professora Margarida.

Essa distincdo, apesar de semelhancas mais gerais, € 0 que acarreta
singularidade as turmas e nos leva a pergunta norteadora desta tese, quando me
questionei se haveria estreita ligacdo entre as concepgdes das criancas sobre a

linguagem escrita e os discursos intersubjetivos gestados nas atividades com esse
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sistema simbolico em sala de aula. Posso dizer — com base nas minhas observagdes e
andlises, especialmente em decorréncia das diferencas encontradas nas concepg¢des entre
as criangas de turmas diferentes — que sim: essa ligacdo existe. Assim, reafirmo que
minha hipdtese como resposta ao meu questionamento inicial se confirmou. Isso porque
vimos que cada turma possuia uma dinamica discursiva préopria e a participacdo das
criangas, bem como suas trocas linguisticas entre pares e com a professora eram
diferentes, desse modo, afetando, qualitativamente, as concepc¢des manifestas nos
desenhos.

As analises, como eu expressei, mostraram aléem do que eu esperava na
qualidade de investigadora que buscava alcancar os objetivos tragados inicialmente. Isso
porque o fato de que havia muito mais semelhancas entre as concepcdes de criangas da
mesma turma do que entre criancas de turmas diferentes, me fez, acidentalmente,
perceber uma figura central que eu ndo considerei a principio, haja vista que meu foco
tinha como limite somente as criangas e 0 que elas pensavam sobre saber ler e escrever.
A professora, na minha perspectiva inicial, possuia importancia tanto quanto as demais
criancas da sala, no sentido de que elas também estariam inseridas no jogo discursivo
que eu procurava coletar das criancas pesquisadas. O que foi inesperado, para mim, foi
justamente o que as analises mostraram: a centralidade das professoras nessas interagdes
discursivas; sendo isso, inclusive, o que caracterizou a existéncia das diferencgas tdo
perceptiveis entre 0 que pensavam acerca da linguagem escrita as criancas de turmas
diferentes.

As interagdes mais significativas em relacdo ao que os desenhos diziam e
que contemplei nas anélises possuiam a participagdo da professora. Ela surgiu como um
elemento que trouxe muita peculiaridade as turmas e ao modo como as criangas
percebiam o que é ler e escrever. Vale esclarecer, contudo, que ndo desconsiderei, nem
mesmo no inicio deste estudo, a relevancia da professora, pois sabia que ela seria uma
importante responsavel pela conducdo do processo pedagdgico, mas 0 que me
surpreendeu foi como o lugar ocupado pela professora e seu modo de ser e estar com as
criancas pudesse ser tdo marcante em termos do que elas pensam acerca daquilo que
elas estdo em vias de aprender. Isso pdde ser visto no topico que desenvolvi sobre as
turmas ao final das analises. Mesmo na turma da professora Flor, na qual percebi uma
maior autonomia entre as criancas, ela era uma figura central, pois muitas das interagoes
discursivas observadas ocorriam com o suporte de seus comandos e com sua intensiva

participacao.
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Isso € um dado da pesquisa importante, haja vista ser um fato a levar a
necessidade de continuar com estudos e reflexbes acerca da potencialidade das
interacdes discursivas e a formacdo do que as criangas pensam sobre seu objeto de
aprendizagem, mas com um olhar mais detido também sobre a professora, no
concernente as suas praticas, sua personalidade e relagdo com as criangas; como
elemento central nesse universo social que € a sala de aula, aparentemente, mais até que
a crianca e seus pares. Digo assim, porquanto o que as observagdes me mostraram foi o
fato de haver na sala uma preponderancia da fala da professora sobre as demais falas, ou
seja, eram mais raras as interacfes das criancas, sendo que estas também eram objeto da
minha investigacdo, resguardando as diferencas entre as professoras e as turmas.
Percebi, entretanto, que elas aconteciam, na maior parte do tempo, de modo clandestino,
ndo legitimado, o que dificultou que as trocas discursivas entre criangas tivessem
também destaque, predominancia e, portanto, maior relacdo com as concepcdes que elas
me demonstraram.

Significa dizer, pois, que, apesar de meu interesse se pautar sobre as
interacdes discursivas em sala de aula e seu vinculo com a construcéo da concepc¢ao, por
parte da crianca, sobre linguagem escrita, na maior parte das interagdes as criancgas
pareciam elementos secundarios. E arenoso afirmar isso, mas, apesar das variacdes de
modalidades simétricas e assimétricas nas trocas discursivas, como exprimiu Colaco
(2001), o que fato é que minhas observacGes dessa realidade pedagdgica muito
especifica apontam para uma predominancia da voz da professora. As implicacdes
disso, como ja expressei aqui, se refletiram nas distintas formas de pensar o saber ler e
escrever entre as criangas de turmas diferentes, ou seja, sob comandos pedagdgicos e
afetivos distintos por parte das professoras.

A despeito dos meus objetivos iniciais, a relevancia desse resultado sobre a
centralidade da professora em sala de aula reside na possibilidade de ampliar os estudos
que j& existem e de criagdo de mais visOes sobre as préaticas pedagogicas, a qualidade do
ensino nesse espaco, criticando e refletindo, especialmente, no que tange a sua relacédo
com o aluno, sujeito aprendiz, que deveria possuir tanta centralidade quanto aquele que
ensina. Quando assim expresso, ndo me reporto apenas a uma critica voltada somente
para as praticas da professora de modo isolado, como se esta estivesse sozinha perante
as dificuldades encontradas no ensino-aprendizagem. As dificuldades sdo inimeras e
passam pela desvalorizacdo financeira e social do trabalho que o professor realiza e pela

escassez e/ou ma administracdo de recursos destinados a escola. Entendo, ainda que o
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que denomino aqui de centralidade da figura do professor em sala de aula estd muito
relacionada com uma cultura ja institucionalizada e incorporada ao imaginario social
acerca do papel do professor, pois sobre ele recaem muitas expectativas e cobrancgas e
talvez por isso suas praticas revelem o proprio sentimento com relacdo a esse
imaginario.

Um dado encontrado nas minhas observacdes, que também ajuda a entender
que as praticas das professoras ndo estdo isoladas de uma realidade macro, é o fato de
que Flor, por exemplo, comecgou 0 ano letivo com alunos que ja sabiam ler, ainda que
um pouco, por exemplo, Antdnio e Julia. Tal ndo sucedeu entre os alunos de Margarida.
N&o intento afirmar que isso tornou o trabalho de Flor mais facil, porém, é um
diferencial que, muito provavelmente, contribuiu para que essas criangas expressassem
menos dificuldades ao longo do ano e, consequentemente, houve menos exigéncia de
Flor sobre elas. Ao contrario, na turma de Margarida, onde nenhuma crianca havia
comecado o ano letivo lendo com relativa fluéncia as palavras e a maneira como essa
docente se colocava, algumas vezes, com relacdo as criangas era como se ela ndo
apostasse em um processo de aprendizagem bem-sucedido, mesmo porque eles
demonstravam cotidianamente inimeras dificuldades.

Ainda assim, percebi que as criancgas, tanto de uma turma como da outra,
malgrado as reais e grandes dificuldades domésticas — familias de baixa renda,
problemas familiares como abandono ou desemprego, analfabetismo de um ou dos dois
pais, viviam em comunidades violentas etc. — e das dificuldades escolares no que se
refere & estrutura fisica e a recursos materiais e humanos, em sala de aula, eram criangas
muito espertas, criativas, alegres, falantes e interessadas em aprender. Seus desenhos
demonstraram grande criatividade e sensibilidade, ante a riqueza dos detalhes e do
colorido que elas utilizaram na maior parte das vezes. Havia dificuldades, mas isso néo
as paralisava, pois seguiam, ainda que umas mais lentamente do que outras. Isso me fez
notar a incrivel capacidade de resiliéncia dessas criangas; de todas elas, mas, em
especial, daquelas que foram meus sujeitos nessa pesquisa.

Importa dizer que tomo aqui o conceito de resiliéncia, tal como abordado
por Barlach (2005). Na sua dissertacdo de mestrado, essa autora realizou um extenso
levantamento bibliografico sobre a resiliéncia humana e concluiu que esta significa algo
gue ndo € inerente a personalidade humana, mas que pode ser promovido, por exemplo,
com origem em uma situacao deveras dificil, a qual é uma oportunidade que pode levar

ao crescimento pessoal, que envolve o desenvolvimento da capacidade de resiliéncia.
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Por conseguinte, € um conceito que implica o equilibrio entre os fatores de risco
(traumas, ameagas, desafios as condi¢des de vida) e os fatores de protecdo (sentimentos
que levam ao bem-estar). Essa autora salienta, ainda, que ser resiliente é lancar uma
resposta criativa ante situacdes adversas, ou seja, € ter uma conduta positiva, que diz
respeito ao fato de o sujeito ser capaz de criar sentidos de vida, instituir solu¢es onde,
aparentemente, ndo existem, bem como realizar uma releitura da realidade com apoio
em uma mudanga de perspectiva.

De acordo com Liborio & Ungar (2010), o conceito de resiliéncia tem sido
relacionado ao desenvolvimento positivo frente a situacdes adversas. O que é
considerado positivo, entretanto, é um dado cultural: “resiliéncia é vista como resultante
daquilo que as comunidades definem como funcionamento saudavel e socialmente
aceito [...].” (LIBORIO & UNGAR, 2010, p. 477). Sob essa perspectiva, resiliéncia,
portanto, é um conceito cultural e ndo se refere somente a caracteristicas individuais,
mas também &s caracteristicas da familia, da comunidade e do espaco séciopolitico do
sujeito. Assim, “resiliéncia deve ser compreendida como um estado dindmico de tenséo
entre individuos, familias, comunidades, culturas, ndo sendo um estado permanente do
ser.” (P. 483). Cyrulnik (2003) também nos aponta para essa tensdo dinamica entre
recursos internos de temperamento, a relevancia do trauma e 0S recursos externos
(culturais).

Ainda que eu ndo tenha tido acesso as suas realidades familiares e
comunitarias, compreendo que as criancas observadas possuiam recursos internos para a
resiliéncia, pois apesar de possuirem nos espagos extrassala de aula vivéncias dificeis,
provavelmente, por isso mesmo ja haviam desenvolvido fatores internos de protecdo
ante os fatores de risco. A criatividade delas era enorme, haja vista 0os desenhos
produzidos e o0 modo como agiam em sala, em que suas atitudes ‘“subversivas”
poderiam ser consideradas também como atitudes resilientes. Um desenho que nos
serve de exemplo agora € 0 que estd exposto na fig. 20, no qual Julia expressou que
havia uma menina na praia que gostava do pai, a quem ja ndo via ha algum tempo. Ela
expressava desse modo sua esperanca de que seu pai soubesse do seu amor por ele,
ainda que ele estivesse distante.

Nessa perspectiva, ao levar em consideracdo 0 que as criangas pensavam
sobre ler e escrever no inicio do ano letivo e verificar as mudangas qualitativas que
ocorreram ao longo do ano nessas concepgdes, tendo em conta que essas mudangas se

deram com base nas interacdes discursivas em sala, posso dizer que houve um esforco,



188

um investimento importante por parte delas em participarem do seu processo de
aprendizagem. Havia, decerto, muito mais sentido de poténcia nessas criangas do que
caréncias. Mesmo Erica, com seu “eu ndo sei, tia”, era assidua as aulas, esforcava-se por
executar as tarefas e participar, ainda que no ambito de seus limites. No fundo, ela
acreditava que seria possivel “saber”?

Essa visdo sobre a poténcia das criangas aprendizes € algo que precisa ser
desenvolvido na formacéo e nas praticas das professoras. Flor parecia-me mais sensivel
a isso, por exemplo, ao dizer: “Tenta! VVamos 14, Erical Vamos 14!”. Um dos desafios
que Vi ser necessario superar é favorecer o sentimento de empoderamento nas criancas,
pois, sim, elas poderiam bem mais; poderiam conversar entre seus pares para esclarecer
duvidas no meio do percurso para a aprendizagem; poderiam dizer que ndo sabem;
poderiam também se levantar para olhar o que diz o cartaz na parede (afinal, para que
ele serviria?); dentre outras formas de participacdo percebidas nas observacgdes, mas que
aconteciam, na maioria das vezes, de forma ndo autorizada.

Ressalto que, na sala de Margarida, as criangas também se empoderavam do
seu processo de aprendizagem, mas isso acontecia muito mais de modo nédo legitimo,
ilegal do que na sala de Flor; até porque as criangas poderiam agir como interlocutoras
nos discursos instaurados no seu processo de aprendizagem, mas também como
locutoras, mesmo que isso fosse algo ndo permitido. Considerando o argumento trazido
por Koch (2012), ainda que a professora assumisse um papel de centralidade nas
interacdes discursivas estabelecidas com os alunos, é importante ndo esquecer o fato de
que estes eram interlocutores, que também agiam e por isso mesmo “o ouvinte/leitor
ndo é absolutamente um ‘receptor’ passivo, ja que lhes cabe atuar sobre o material
linguistico de que dispde [...], e, deste modo, construir um sentido, produzir uma
leitura.” (KOCH, 2012, p. 24). Este sentido, de acordo com Koch, é produzido na
interacdo, dai, portanto, a relevancia de considerar que, apesar da preponderancia da fala
ou da direcdo dada pela professora, a crianca também produzia, ao seu modo, um
sentido proprio originado da sua interlocucéo nesse jogo discursivo.

E nisso que residia a luta dessas criancas, tanto em uma turma como na
outra. Elas se esforcavam para aprender ainda que isso significasse subverter a ordem
estabelecida e correr um risco de punicdo por isso. Precisava ser assim? Até que ponto a
flexibilidade na autoridade da professora poderia ir como forma de permitir que uma

crianca exercesse a propria busca para aprender sem prejudicar o processo das demais?
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As criancas que observei pareciam ser consideradas sem suas experiéncias
prévias ou como quem ndo carregava consigo um potencial para tal aprendizagem,
devendo ser sempre dirigidas e cerceadas por um roteiro ou regras estipuladas apenas
pela professora ou pela instituicdo. Nesse sentido, me remeto aos conceitos de ZDP, em
Vygotsky, e bagagem de esquemas, de que fala Ferreiro (2009), ambos abordados nos
capitulos dois e trés desta tese, na medida em vi um aspecto comum nesses dois
conceitos: o fato de que o sujeito aprendiz possui algo anterior a uma nova
aprendizagem que vai afetar a qualidade dessa nova aquisicdo. Na compreensdo do
conceito de ZDP, tem-se a ideia, por exemplo, de que o sujeito possui 0 potencial para
uma dada aprendizagem, mesmo que ele ainda ndo possua o dominio sobre ela, ou seja,
ainda ndo seja algo que ele realiza sozinho. A bagagem de esquemas se refere a algo
semelhante, quando fala que o aprendiz traz consigo esquemas mentais capazes de
auxilid-lo nos processos de assimilacdo ante um novo objeto de conhecimento. Por
exemplo, é o que Vygotsky chamou de uma pré-histdria da linguagem escrita.

Entendo, portanto, que o desafio continua sendo encontrar formas de
“escutar” o que diz o sujeito aprendiz, sem perder de vista 0 objetivo central do
processo pedagogico que se refere a aprendizagem dentro de um espaco de tempo
delimitado previamente (seja este, por exemplo, de uma manha, um semestre ou um
ano) de ndo apenas uma, mas muitas criangas com demandas diferentes e que estdo na
mesma sala de aula. A professora costuma ser eleita pela escola, pelas familias, pela
sociedade como responsavel principal, haja vista sua formacédo, sua experiéncia, e €
cobrada por isso. Dai, talvez, sua necessidade de manter a turma sob controle, seguindo
um roteiro planejado, mantendo, ela propria, sua centralidade no jogo discursivo do
processo de ensino-aprendizagem. Questiono-me se esse lugar central que a professora
assume € de fato indispensavel e como as criancas poderiam ser mais participativas;
poderiam ser mais autorizadas a tomar para si um processo do qual elas sejam muito
mais potentes para se apropriarem do que se imagina.

Por fim, expresso a ideia de que as turmas observadas se revelaram para
mim como espacos de uma riqueza enorme, tanto no que se refere as possibilidades de
acordos como de conflitos no processo de ensino-aprendizagem. Apesar das minhas
criticas a manutengdo relativa de uma atitude mais tradicional das professoras, em
especial, Margarida, considero que as criancas pesquisadas eram capazes, autorizadas
ou ndo, de agir como locutoras e interlocutoras nesse processo de modo criativo e que

0s enunciados instaurados nas relacdes estabelecidas em sala afetaram qualitativamente
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a construcdo das concepcbes que elas possuiam sobre a linguagem escrita. Como
expressei anteriormente, essa pesquisa trouxe ainda algumas reflexdes novas, como a
permanéncia da centralidade dos discursos instaurados em sala de aula na figura da
professora e a desconsideracdo, em muitos momentos, das experiéncias e potenciais das
criancas. Tenciono levar adiante tais reflexdes, no intuito de contribuir para a producéo
e efetivacdo de novas formas de fazer pedagdgico, nas quais o sujeito crianca também
possa assumir um lugar de centralidade no seu processo de aprendizagem e tenha nele

ampliada a legitimidade de sua participacao.
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APENDICE A%

TERMO DE ESCLARECIMENTO PARA PAIS OU RESPONSAVEIS

Titulo do Projeto:

Ciranda de palavras, auroras de sentido: interagdes discursivas em sala de aula e a construcao da
concepcao da crianca sobre a linguagem escrita.

Pesquisadora Responsavel: Luciana Martins Quixada

Telefone de contato: (85) 9922-8485

E-mail: lucianaquixada@gmail.com

Periodo total de duragdo da pesquisa: / / a / /

A crianga sob sua responsabilidade estd sendo convidada a participar do estudo “Ciranda de
palavras, auroras de sentido: interacGes discursivas em sala de aula e a construcao da concepgéo
da crianca sobre a linguagem escrita”, por ser aluno do 1° ano do Ensino Fundamental. Os
avancos na area de educacdo ocorrem através de estudos como este, por isso a participacdo da
crianga € importante. O objetivo deste estudo é observar como a crianga constroi sua concepgao
sobre ler e escrever, a partir dos discursos que estabelece entre seus colegas e a professora em
sala de aula e caso a crianga participe, sera necessario fotografa-la e filma-la sob sua
responsabilidade em situacdes de leitura e escrita na sala de aula, bem como quando na
realizacdo de desenhos pela criangca no grupo de discussdo, apos a exibicdo de imagens de
pessoas em situacdo de leitura e escrita, com o intuito de colher as concepgdes que ela e seus
colegas possuem sobre a linguagem escrita. 1sso tem como objetivo registrar gestos e
fisionomias diante dessas situagdes como um recurso a mais de coleta de dados. N&o sera feito
nenhum procedimento que traga qualquer desconforto ou risco a vida da crianga. As imagens
em que ela estiver serdo usadas apenas para esta pesquisa e para serem publicadas e

apresentadas em atividades académicas, sendo preservado sempre 0 anonimato da crianca.

Vocé e a crianca sob sua responsabilidade poderdo obter todas as informacdes que quiserem; a
crianca poderd ou ndo participar da pesquisa e 0 seu consentimento podera ser retirado a
gualquer momento, sem prejuizo para sua pessoa nem para a crianca. Pela participacdo da

crianca no estudo, vocé nem a crianca receberdo qualquer valor em dinheiro, mas havera a

40 . .

Os termos de esclarecimento e consentimento apresentados nesse anexo seguem o modelo de Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) especifico para uso de imagem proposto pelo Comité de
Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Tridngulo Mineiro, Uberaba-MG.
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garantia de que todas as despesas necessarias para a realizacdo da pesquisa ndo serdo de sua
responsabilidade. O nome da crianga ndo aparecerd em qualquer momento do estudo, pois ela

serd identificado por um nimero ou por uma letra ou outro cédigo.

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE PARA PAIS OU RESPONSAVEIS, APOS
ESCLARECIMENTO
Titulo do Projeto:
Ciranda de palavras, auroras de sentido: interagdes discursivas em sala de aula e a construcdo da

concepcao da crianca sobre a linguagem escrita.

Eu, , li elou

ouvi o esclarecimento acima e compreendi para que serve o estudo e qual procedimento ao qual
a crianca sob minha responsabilidade sera submetida. A explicacdo que recebi esclarece os
riscos e beneficios do estudo. Eu entendi que eu e a crianga sob minha responsabilidade somos
livres para interromper a participacdo dela na pesquisa a qualquer momento, sem justificar a
decisdo tomada e que isso ndo lhe trara prejuizos. Sei que 0 nome da crian¢a nao sera divulgado,
gue ndo teremos despesas e ndo receberemos dinheiro por participar do estudo. Eu concordo
com a participagdo da crianga no estudo, desde que ela também concorde. Por isso ela assina
(caso seja possivel) junto comigo este Termo de Consentimento. Uma cOpia deste termo me foi
dada.

Fortaleza, de de

Assinatura do responsavel legal Documento de Identidade

Assinatura da crianca (caso ela possa assinar) Documento de Identidade (Se possuir)

Assinatura da pesquisadora
Telefone de contato da pesquisadora: (85) 9922-8485
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APENDICE B*

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) PARA O
PROFESSOR

Titulo da pesquisa: Ciranda de palavras, auroras de sentido: interagdes discursivas em sala de

aula e a construcdo da concepcéo da crianca sobre a linguagem escrita.

Pesquisadora Responsavel: Luciana Martins Quixada
Telefone de contato: (85) 9922-8485

E-mail: lucianaquixada@gmail.com

Periodo total de duracdo da pesquisa: / / a / /

1.

Voce, ,

estd sendo convidado (a) a participar de uma pesquisa na instituicdo

, Na

qual vocé atua como professor (a) do 1° ano do Ensino Fundamental na turma

O prop6sito da pesquisa é observar como a crianga constroi sua concepg¢do sobre ler e
escrever, a partir dos discursos que estabelece entre seus colegas e a professora em sala de
aula;

Sua participacdo envolvera suas interacGes junto as criancas, as quais serdo observadas
durante as atividades de leitura e escrita em sala de aula. Observacdes estas que serdo
registradas através de diario de campo, gravador, filmagens e fotos;

N&o haveré qualquer procedimento que acarrete desconforto ou risco a sua vida;

Todas as imagens serdo usadas apenas para esta pesquisa e para serem apresentadas em
atividades académicas, sendo preservado sempre 0 anonimato dos sujeitos participantes;
Sua participacdo na pesquisa, ndo acarretarda nenhum preconceito, discriminacdo ou
desigualdade social;

Os beneficios de sua participacdo na pesquisa sdao, possivelmente, a colaboragdo para o
avancgo nos estudos sobre alfabetizacdo e letramento de criangas, bem como a mudanga na
qualidade da construcdo do processo de ensino-aprendizagem da linguagem escrita nas
séries iniciais;

Os resultados deste estudo podem ser publicados, mas seu nome ou identificacdo ndo serdo

revelados;

41 A
Os termos apresentados nesse anexo, bem como no anexo 3, seguem o modelo proposto pelo Comité
de Etica do Centro Universitario do Leste de Minas Gerais — MG.
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9. Nao havera remuneracdo ou ajuda de custo (ressarcimento) pela sua participacao;
10. Quaisquer duvidas que vocé tiver em relagdo a pesquisa ou a sua participacdo, antes ou

depois do consentimento, serdo respondidas pela pesquisadora Luciana Martins Quixada;

Li as informacBes acima, recebi explicacfes sobre a natureza, riscos e beneficios do
projeto. Ao assinar este termo, comprometo-me a colaborar voluntariamente e compreendo que
posso retirar meu consentimento e interrompé-lo a qualquer momento, sem penalidade.

Uma copia deste termo me foi dada.

Fortaleza, de de

Assinatura do (a) professor (a) Documento de identidade do (a) professor (a)

Assinatura da pesquisadora
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APENDICE C

TERMO DE ESCLARECIMENTO PARA DIRETOR DA ESCOLA

Titulo da pesquisa: Ciranda de palavras, auroras de sentido: interacdes discursivas em sala de
aula e a construcdo da concepc¢éo da crianca sobre a linguagem escrita.

Pesquisadora Responsavel: Luciana Martins Quixada

Telefone de contato: (85) 9922-8485

E-mail: lucianaquixada@gmail.com

Periodo total de duracdo da pesquisa: / / a / /

1. O proposito da referida pesquisa € observar como a crianga constrdi sua concepcao
sobre ler e escrever, a partir dos discursos que estabelece entre seus colegas e a
professora em sala de aula;

2. As observacdes serdo registradas através de diario de campo, gravador, filmagens e
fotos;

3. Na&o havera qualquer procedimento que acarrete desconforto ou risco a sua vida nem a
dos participantes da pesquisa;

4. Todas as imagens serdo usadas apenas para esta pesquisa e para serem publicadas e
apresentadas em atividades académicas, sendo preservado sempre 0 anonimato dos
participantes;

5. A pesquisa, ndo acarretara nenhum preconceito, discriminacdo ou desigualdade social
aos seus sujeitos participantes;

6. Os beneficios da pesquisa sdo, possivelmente, a colaboracdo para o avango nos estudos
sobre alfabetizacdo e letramento de criancas, bem como a mudanca na qualidade da
construgdo do processo de ensino-aprendizagem da linguagem escrita nas séries
iniciais;

7. Os resultados deste estudo podem ser publicados, mas 0 nome ou identificacdo dos
sujeitos participantes ndo serdo revelados;

8. N&o haverd remuneracdo ou ajuda de custo (ressarcimento) para 0S sujeitos
participantes;

9. Quaisquer duvidas gque vocé tiver em relacdo a pesquisa ou a sua participacao, antes ou
depois do consentimento, serdo respondidas pela pesquisadora Luciana Martins

Quixada.
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TERMO DE AUTORIZACAO, APOS ESCLARECIMENTO

Eu, , RG ,

diretor (a) da , recebi informagdes

e explicagdes da pesquisadora Luciana Martins Quixada sobre a natureza, riscos e beneficios da

pesquisa intitulada “Ciranda de palavras, auroras de sentido: interagdes discursivas em sala de

aula e a construcdo da concepcéo da crianga sobre a linguagem escrita” e, portanto, autorizo, por

meio deste, a inser¢do dessa pesquisa nesta escola durante o periodo de / / a
/ /

Fortaleza, de de

Assinatura do () diretor (a)
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APENDICE D

ENTREVISTA GRUPAL SEMI-ESTRUTURADA - CRIANCAS

Tdpicos guia para geracdo de debate durante a exibicdo das imagens

I. DADOS DO GRUPO
- Realizagéo de duas sessdes ou dois grupos a cada encontro para realizacdo dos

desenhos, com uma média de 4 criancas cada, com idades entre 6 e 7 anos, de ambos 0s

SEXO0S.

I1. CONHECIMENTOS E EXPECTATIVAS
- O que eles veem nas fotos;
- O que eles sabem sobre ler e escrever;
- Usos da linguagem escrita no cotidiano deles;
- Acesso a materiais escritos em casa e na escola;
- Por que se deve aprender a ler a escrever?;

- Interesse pessoal nessa aquisicao.
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APENDICE E

IMAGENS DE SITUACOES DE USO DO SISTEMA DE ESCRITA
UTILIZADAS QUANDO DO LEVANTAMENTO DAS CONCEPCOES

Imagem 10
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Imagem 11

http://t0.gstatic.com/images?g=tbn: ANd9GcTx7hQr-LIG8B4V-
ZWB7hWnxbKff L2l Spfllxj-lpznASsPn0



http://doralice-araujo.blog.uol.com.br/images/leitura.jpg
http://t0.gstatic.com/images?q=tbn:ANd9GcTx7hQr-LIG8B4V-ZwB7hWnxbKff_L2l_SpfJlxj-lpznASsPn0
http://t0.gstatic.com/images?q=tbn:ANd9GcTx7hQr-LIG8B4V-ZwB7hWnxbKff_L2l_SpfJlxj-lpznASsPn0

207

Imagem 12

A_'-r L e

http://t1.gstatic.com/images?a=tbn:ANd9GcRoFiMI4vkKLpHIKZX1B27fVzAvnTpv
WGKa0zZ0cXa95-8ASOmMOOA

Imagem 13
ngm'n: Amt_-&m&_‘_&

//4
P | V. w/
A } Kmi2P ,
// N/ f?\ \ \ / /‘,‘ ~
N / | { )[} | Y | IJ'Lf y
o

{ :‘\ Y / \w \ S
\\’,I\ % i /[l\ — JG’ ;
J — T - s

Gz Dox
(2 cP% o
() 4 T W M i/
) AN [

I e @ @
http://blog.opequenoleitor.com.br/wp-content/uploads/2010/05/desenho-
crian%C3%A7as-jaguare-3.jpq



http://t1.gstatic.com/images?q=tbn:ANd9GcRoFiMl4vkKLpH9KZX1B27fVzAvnTpvWGKa0zZOcXa95-8ASQmOOA
http://t1.gstatic.com/images?q=tbn:ANd9GcRoFiMl4vkKLpH9KZX1B27fVzAvnTpvWGKa0zZOcXa95-8ASQmOOA
http://blog.opequenoleitor.com.br/wp-content/uploads/2010/05/desenho-crian%C3%A7as-jaguare-3.jpg
http://blog.opequenoleitor.com.br/wp-content/uploads/2010/05/desenho-crian%C3%A7as-jaguare-3.jpg

208

Imagem 14
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Imagem 16
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Imagem 18
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Imagem 22
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Imagem 24
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Imagem 26

o X,
http://4.bp.blogspot.com/-
gWXTE3Z5k6s/T3Gvmt3hpLI/AAAAAAAADDW/LOmMA5Lsge7k/s1600/Foto2328.jpg

Imagem 27
e WWLEY L,

- T -
http://www.institutoalgar.org.br/algartransforma/upload/imagens/producao/foto/DSC00
062 194110143242734.JPG



http://4.bp.blogspot.com/-gWXTE3Z5k6s/T3Gvmt3hpLI/AAAAAAAADDw/LOmq5Lsge7k/s1600/Foto2328.jpg
http://4.bp.blogspot.com/-gWXTE3Z5k6s/T3Gvmt3hpLI/AAAAAAAADDw/LOmq5Lsge7k/s1600/Foto2328.jpg
http://www.institutoalgar.org.br/algartransforma/upload/imagens/producao/foto/DSC00062_194110143242734.JPG
http://www.institutoalgar.org.br/algartransforma/upload/imagens/producao/foto/DSC00062_194110143242734.JPG

215

ANEXOS A

DESENHOS DE ANTONIO

Figura 01
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Figura 02
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Figura 03
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Figura 04
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Figura 05
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Figura 06
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ANEXOS B

DESSENHOS DE RENATO

Figura 07
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Figura 08
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Figura 09
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Figura 10
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Figura 11
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Figura 12
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ANEXOS C

DESENHOS DE ERICA

Figura 13
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Figura 14
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Figura 15
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Figura 16
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Figura 17
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Figura 18
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ANEXOS D

DESENHOS DE JULIA

Figura 19
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Figura 20
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Figura 21
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Figura 22
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Figura 23
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Figura 24
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ANEXOS E

DESENHOS DE BRUNO

Figura 25
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Figura 26
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Figura 28
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ANEXOS F

DESENHOS DE LEO

Figura 31




Figura 32
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Figura 33
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Figura 34
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Figura 35
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Figura 36
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ANEXOS G

DESENHOS DE KARINA

Figura 37
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Figura 38
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Figura 39
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Figura 41
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