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RESUMO

Esta pesquisa baseia-se em observagOes realizadas em trés classes com
alunos de seis anos, em média, durante as atividades propostas pelas professoras, que
envolviam a linguagem escrita, numa escola da rede particular em Campinas.

A partir de trés fontes de dados — interaches video-gravadas entre
professoras e alunos, comentarios dos alunos a respeito das vivéncias de sala de aula,
utilizando-se a técnica da autoscopia e entrevistas com as professoras, — o trabalho analisa
as interagdes entre professores e alunos, identificando os aspectos afetivos ai presentes e
que participam do processo de apropriagdo da linguagem escrita. Tais aspectos envolvem
posturas e contetidos verbais emitidos pelas professoras.

O referencial tedrico baseia-se na psicogenética walloniana que destaca a
fungdo social das emogdes e o papel determinante da afetividade no desenvolvimento da
crianga. Baseia-se, igualmente, nos estudos de Vygotsky que enfatizam o papel das

interacOes sociais para a construgdo do conhecimento, destacando o papel da mediacio.






ABSTRACT

This research is based on observation of 3 classrooms with 6 years old
students during activities proposed by their teachers involving the written language, at a
private school in Campinas.

Based on 3 data sources — videos showing the interaction between teachers
and students, student comments about their classroom experiences using autoscopy
technique, and interviews with the teachers — the work analyses the interactions between
teachers and students, identifying affective aspects present in these interactions that
participate in the process of appropriation of the written language. These aspects involve
attitudes and verbal contents emitted by teachers.

The theoretic reference is based on wallonian psicogenetics that emphasize
the social function of emotion and the determinant role of affectivity in the development of
the child. It is also based on studies of Vygotsky that emphasize the role of social
interaction on the construction of knowledge, giving special importance to the role of

mediation.
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1. INTRODUCAO

Na area educacional, o mimero de pesquisas realizadas envolvendo os
processos cognitivos, principalmente com relagio a4 construgdo do conhecimento, €
consideravelmente maior que as pesquisas envolvendo estudos sobre a afetividade.

De certa forma, isso € uma conseqiéncia da visdo dualista que acompanha a
trajet6ria da humanidade ha muitos séculos, influenciando tanto a pedagogia tradicional como
também algumas teorias psicologicas.

Mais recentemente, a partir de pressupostos teoricos com forte marca social,
tem se configurado uma visdo integradora do ser humano, defendendo o entrelacamento entre
08 aspectos cognitivos e os afetivos, além da relevdncia de ambos para o processo de
construcio do conhecimento.

De todos os fendmenos psiquicos, os afetivos apresentam uma dificuldade
mator tanto no que se refere a conceituagio, como também quanto a analise.

Na literatura encontra-se, eventualmente, a utilizagio dos termos afeto,
emogdo e sentimento, aparentemente como sindnimos. Entretanto, na maioria das vezes, o
termo emogio encontra-se relacionado ao componente biolégico do comportamento humano,
referindo-se a uma agitagio, uma reagdo de ordem fisica. Ja a afetividade € utilizada com uma
significagio mais ampla, referindo-se as vivéncias dos individuos e as formas de expressio
mais complexas e essencialmente humanas.

Engelmann (1978) faz uma profunda revisio terminolégica quanto as variacfes
semanticas, ao longo do tempo, das palavras: emocdes, sentimentos, estados de animo,
paixdo, afeto e estados afetivos, em diversos idiomas (francés, inglés, alemdo, italiano e
portugués). Esperava conseguir clarear ¢ precisar as peculiaridades de significado de cada
termo que, as vezes, sdo usados como sindnimos. Tinha a intengdo de corrigir o carater vago e
a inadequacg8o de uso, em muitos casos.

Concluiu que a maioria dos que investigaram ou pensaram a respeitc dos
fendmenos em discussdo reconhecem a necessidade de estabelecer disting@es entre eles, mas

ndo ha concordincia a respeito de tal diferenciacio. “Q fato, contudo, ndo é tdo grave.
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Diversos autores podem discordar quanto & maneira de denominar certos fendmenos, ao
mesmo tempo em que existe um consenso quanto aquilo que estd sendo tdo mal denominado”
(. 38).

Segundo o autor, “os primeiros vocabulos a serem usados em obras tedricas
referentes aos fenémenos em questdo sdo precursores da palavra portuguesa paixdo”
(Engelmann, 1978, p. 23). Todos eles, inicialmente, carregavam um significado ligado a
sofrimento, dor, infelicidade, desgraga, mas foram sofrendo sucessivas transformagdes
sema@nticas, atribuidas principalmente 4 varagdo de idiomas. As primeiras transformagdes
destituiram o carater negativo do termo, agregando ao seu significado, nfio s6 os estados de
medo, colera e vergonha, como também amor e calma. Qutra transformagio seméantica veio a
ser consolidada por Descartes, que trouxe um sentido de passividade ao termo paixdo (em
francés, passion).

Diante da evolugdo histérica, 0s termos relacionados aos fendmenos afetivos
foram sofrendo transformacées conceituais, observando-se uma variagio dependendo do autor
e do idioma considerado.

Apesar das dificuldades de conceituagdo que vém acompanhando,
historicamente os fendmenos afetivos, Pino (mimeo) tem destacado com clareza que tais
fen6menos referem-se as experiéncias subjetivas, que revelam a forma como cada sujeito “¢
afetado pelos acontecimentos da vida ou, melhor, pelo sentido que tais acontecimentos tém
paraele” (p. 128). Portanto,

“os fendmenos afetivos representam a maneira como 0s acontecimentos repercutem
na natureza sensivel do ser humano, produzindo nele um elenco de reacées matizadas
que definem seu modo de ser-no-mundo. Dentre esses acontecimentos, as atitudes e
as reagoes dos seus semelhantes a seu respeito sGo, sem sombra de divida, os mais
importantes, imprimindo as relagdes humanas um tom de dramaticidade. Assim
sendo, parece mais adequado entender o afetivo como uma qualidade das relagdes
humanas e das experiéncias que elas evocam (...). Sdo as relagdes sociais, com efeito,
as que marcam a vida humana, conferindo ao conjunto da realidade que forma seu

contexto (coisas, lugares, situagdes, etc.) um sentido afetivo”™ (idem, p. 130-131).
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Embora os fendmenos afetivos sejam de natureza subjetiva, isso nio os torna
independentes da ag8io do meio sociocultural, pois estio diretamente relacionados com a
qualidade das interagdes entre os sujeitos, enquanto experiéncias vivenciadas. Dessa maneira,
pode-se supor que tais experiéncias vdo marcar e conferir aos objetos culturais um sentido
afetivo.

Baseando-se nesses pressupostos, faz-se, nesta pesquisa, uma aproximacio
entre os aspectos afetivos e o processo escolar de producio da escrita. Considerando o carater
social da aprendizagem e pensando a escrita como objeto cultural, tem-se o objetivo de
identificar as manifestagBes afetivas observadas na relagio professor-aluno que participam do
processo de apropriag#io da linguagem escrita. A intengfo € trazer para discussio a dimensio
afetiva presente na sala de aula.

Tendo em vista o interesse em aprofundar o estudo sobre a afetividade e
evidenciar o efeito de tal dimensdo no processo de apropriagio da linguagem escrita, esta
pesquisa realizou observagbes dentro da sala de aula, focalizando as interagbes entre
professores e alunos.

Entende-se que, através da analise dessas interagbes, torna-se possivel
identificar e avaliar os efeitos dos aspectos afetivos no comportamento desses alunos com
relagdio a atividade que executam. Em virtude disso, privilegiaram-se 0s momentos em que os
alunos realizavam atividades relacionadas com a producio escrita.

Observar os processos interativos que ocorrem em sala de aula, com énfase nos
tipos de mediagio professor-aluno, em especial as a¢des do professor ~ sua maneira de atuar —
fornecem elementos para se identificarem os efeitos desta mediacio na relagio que se
estabelece entre o alupo e a escrita. Além disso, 0os comentarios desses alunos a respeito do
que sentem, do que gostam, do que compreendem e do que véem nas interacdes com o
professor durante a realizacdo das atividades, confirmam tais efeitos.

Constitui-se, portanto, objetivo principal dessa pesquisa analisar as interac6es
em sala de aula entre professores e alunos, buscando identificar os aspectes afetivos
presentes que influenciam o processo de apropriacio da linguagem escrita.

Nesse sentido, destacam-se como questGes norteadoras:

ECMT/00 3



o Quais os comportamentos emitidos pelo professor em sua mediagio entre o aluno e a
atividade de escrita?
» Que aspectos afetivos se destacam nesses comportamentos?

A escola detém o status legitimado historicamente de desenvolver modalidades
de pensamento bem especificas e tem um papel diferente e insubstituivel na apropriagio da
experniéncia culturalmente acumulada. Tem o compromisso de tornar acessivel o conhecimento
formalmente organizado e, ainda, a fungio de possibilitar o acesso da crianca aos objetos
enquanto significado cultural. Nesse sentido, ela também tem um papel no desenvolvimento
socio-afetivo, pois € 1 que a crianga amplia seu contato com o mundo, diversificando suas
experiéncias. Isso ocorre através de relagBes concretas, onde a afetividade esta presente nesta
complexa rede.

A intervengfio pedagogica, centrada principalmente na interagfio professor-
aluno, ¢ determinante na construgio de todo e qualquer conhecimento, incluindo o
relacionado com a escrita. Portanto, a qualidade da interagdo pedagégica vai conferir um
sentido afetivo para o objeto de conhecimento, a partir das experiéncias vividas em sala de
aula.

Com a intengdo de estudar mais profundamente a influéncia dos aspectos
afetivos no processo de aprendizagem da linguagem escrita, este trabalho utiliza-se de uma
base teoérica, abordando ndo so a questio da afetividade, como também o desenvolvimento da
escrita.

Apresenta-se, no corpo teérico, um referencial sobre as emogdes e a
afetividade, baseando-se em autores como Maturana, Wallon e Vygotsky. Todos eles
evidenciam o carater social do desenvolvimento, além de defenderem o entrelacamento entre
afetividade e cognicéo.

Maturana (1995), bidlogo chileno, apresenta uma visdo biologica do
desenvolvimento humano, defendendo a origem do homem como um ser emocional. Minimiza
o papel da heranga genética e destaca como determinante na evolugiio do ser humano a sua
inser¢d0 na cultura. Dessa forma, salienta como fundamental, no processo de
desenvolvimento, as interagdes sociais, trazendo uma nova maneira de entender as relactes

humanas.
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Wallon (1968, 19717, 1978°, 1989%), estudioso francés com formagio em
medicina e filosofia (na época ndo havia curso auténomo de psicologia e a formacdo do
psicologo vinculava-se ao curso de filosofia), dedicou grande parte de sua vida ao estudo das
emocdes e da afetividade. Identificou as primeiras manifestacbes afetivas do ser humano, suas
caracteristicas e a grande complexidade que sofrem no decorrer do desenvolvimento, assim
como suas multiplas relagSes com outras atividades psiquicas. Afirma que a afetividade
desempenha um papel fundamental na constituigio e funcionamento da inteligéncia,
determinando os interesses e necessidades individuais.

Neste trabalho, reafirma-se a aproximagdo entre as idéias de Wallon e
Vygotsky, pois além do forte carater social do desenvolvimento em ambas teorias, Vygotsky
combateu, duramente, a visfo dualista da sua época, buscando construir uma teoria que
demonstrasse a constante interdependéncia e inter-relagdc dos aspectos afetivos e cognitivos.
Embora ndo tenha tratado especificamente das questdes afetivas, elas estdo muito presentes
em sua perspectiva tedrica.

Portanto, o capitulo seguinte inicia-se com algumas idéias a partir dos estudos
de Maturana, com uma abordagem biologica para as emogdes, referindo-se a elas como um
aspecto desenvolvido filogeneticamente. Em seguida, baseando-se em Wallon e Vygotsky,
aprofunda-se numa visdo psicologica, buscando explicar como esse aspecto, que tem raizes na
filogénese, desenvolve-se e complexifica-se, atuando na constituigdo do sujeito, nas suas
relagBes com o ambiente fisico e social e, consequentemente, na constru¢io do conhecimento.

Na seqiiéncia, baseando-se nos estudos de Vygotsky (1993°, 1994°%), discute-se
o papel das intera¢Ges sociais no processo de aprendizagem — a crianga, inserida num grupo,
constitut seu conhecimento com ajuda do adulto e de seus pares.

Além disso, Vygotsky (1994), ao aprofundar-se no estudo do desenvolvimento

dos signos na crianga, destaca a importéncia da funcéo simboélica no aprendizado da escrita,

} Trabatho original, 1941,

* Trabalho original, 1934.

? Trabalho original, 1942.

* Trabatho original, 1945

* pensamento ¢ Linguagem — original, 1934.

A formacdio social da mente - seleco dos ensaios mais importantes do autor, escritos entre 1930 — 1934,
organizados por M. Cole ¢ outros. Primeira edi¢io americana, 1978.
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onde o brincar e o desenhar constituem-se como precursores. Reconhece que o dominio da
linguagem escrita provoca grandes transformages no desenvolvimento cultural da crianga,
constituindo-se uma forma nova e complexa de linguagem, indo muito mais além das
habilidades motoras.

Também a partir das pesquisas de Ferreiro e Teberosky (19857), uma nova
concepeao de escrita comega a surgir. O foco, que estava centrado, até entdio, nas habilidades
e técnicas que favoreciam a decodificagio, passa a centrar-se nas condigdes de uso, a fungio
social da leitura e da escrita.

Os estudos de Ferreiro e Teberosky (1985), Luria (1994%) e Vygotsky (1994)
mostram que as criangas sdo capazes de ler e escrever muito antes de entrarem na escola ¢
serem alfabetizadas. E fundamental que se considerem, na escola, as experiéncias anteriores da
crianga com relagio & leitura e a escrita; além disso, ¢ papel do professor mediar esse
processo, informando, esclarecendo, planejando, contextualizando, de maneira que a escrita
torne-se significativa e necessaria, como também avaliando constantemente, num movimento
pedagdgico de acdo-reflexdo-agdo. Nesse sentido, a qualidade das intervengdes do professor
contribuirdo para encorajar ¢ instigar o aluno a apropriar-se desse objeto social que € a
linguagem escrita.

Na seqiiéncia, no capitulo 3, encontram-se as informagdes referentes a
metodologia, incluindo a identificagio dos sujeitos, a descrigio dos instrumentos € técnicas de
coleta de dados a serem utilizadas, a fim de se alcangarem os objetivos propostos.

A partir de trés fontes de dados - video-gravagdo das interagbes entre
professoras e alunos, comentarios dos alunos a respeito das vivéncias de sala de aula,
utilizando-se a técnica da autoscopia e entrevistas com as professoras — identificam-se os
comportamentos afetivos presentes nessas interagdes. Os comentarios dos alunos e os
depoimentos das professoras confirmam a presencga dos aspectos afetivos ¢ a sua influéncia no
processo de aprendizagem.

No capitulo 4, expde-se o procedimento de andlise dos dados. Partindo-se das

gravagbes em video das atividades, a andlise consistiu no exame dos episddios de interagio,

7 Obra original em espanhol, 1984,
¥ Texto original, 1929.
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categorizando os comportamentos das professoras, a partir das diferentes maneiras que
interagiam com os alunos. Da mesma forma, analisaram-se os relatos verbais emitidos pelos
alunos nas sessdes de autoscopia e emitidos pelos professores nas entrevistas.

No capitulo 5, apresentam-se os resultados coletados, discutindo os aspectos
afetivos identificados, demonstrando sua influéncia na construcdo da relagio aluno-escrita.
Reafirmando-se a importancia fundamental da afetividade na vida do homem e o seu papel no
desenvolvimento humano, pretende-se evidenciar como esta dimensdo situa-se na pratica do
professor e discutir suas implicagdes no processo de apropriagio da escrita.

Visto que a crianga em idade escolar estd em intenso progresso no campo
intelectual e que, segundo Wallon (1968), € a afetividade que possibilita tal avango, pois sdo
os motivos, necessidades e desejos que dirigem o interesse da crianca para o conhecimento e
conquista do mundo exterior, € importante observar e descrever como o professor se utiliza
dos aspectos afetivos para promover o avango cognitivo.

Cunha (1988) defende que “conforme o tom com que fala, o olhar que langa,
o gesto que esboga, a fala [do professor] adguire um valor determinado para o conjunto de

alunos e, cerfamente, uma ressondncia particular para alguns deles” (p. 18).
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2. PRESSUPOSTOS TEORICOS

2.1. Desenvolvimento da afetividade.

A visio dualista do homem enquanto corpo/mente, matéria/espirito, que
permeia nossa trajetoria ha muitos séculos, acompanha e manifesta-se nos estudos sobre o
comportamento humano resultando numa visdo cindida do ser entre racional e emocional,
onde o primeiro deveria dominar o segundo, impedindo uma compreensdo da totalidade do
ser humano.

Segundo Maturana (1995), a partir da definigio de que 0 homem ¢ um animal
racional, hd uma supervalorizagio da razdo e, consequentemente, uma desvalorizagiio das
emogOes. Para ele, razdo e emogdo estdo em constante entrelagamento e é a partir deste que o
ser humano se constitui. "4/ declararnos seres racionales vivimos una cultura que
desvaloriza las emociones, y no vemos el entrelazamiento cotidiano entre razon y emocion
que constituye nuestro vivir humano, y no nos damos cuenta de que todo sistema racional
tiene un fundamento emocional” (p. 14).

Na vida cotidiana, constantemente observa-se nas ag¢des humanas tal
entrelagamento. Conforme a situacdo encontrada destaca-se com predomindncia alternada
uma ou outra dimenséo.

O autor, ao afirmar que o ser humano constitui-se no entrelacamento do
emocional com o racional, defende que “nuestros argumentos racionales (...) y todas nuetras
acciones fienen un fundamento emocional, y creemos que tal condicion seria una limitacion a
nuestro ser racional. Pero el fundamento emocional de lo racional no es una limitacion. Al
contrario es su condicion de posibilidad” (Maturana, 1993, p. 17).

Maturana afirma que as emogdes sdo disposicdes corporais que vio definir as
acdes. A partir de determinado estado emocional, age-se de um certo modo e ndio de outro.
Ao ocorrer uma mudanga na emogio, consequentemente, transforma-se a a¢io. Portanto, “no
hay accion humana sin una emocion que la funde como tal y la haga posible como acto™

(idem p. 20).
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Afirma que o homem €, na sua origem, um ser emocional. Ao analisar
registros e observagdo de fosseis, destaca que nossos ancestrais, ha trés milhSes de anos atrés,
ja tinham um caminhar ereto e que, através de exames de arcadas dentarias, concluiu-se que
se alimentavam de griios, plantando e colhendo para a sua subsisténcia, cagando apenas
eventualmente. Viviam em pequenos grupos ( dez a doze individuos, incluindo bebés,
criangas e adultos) e compartilhavam o alimento. De uma forma bastante interessante, ele
analisa que, por serem bipedes, tinham as mdos livres para se acariciarem e manusearem as
sementes, selecionando-as tanto para o plantio como para a alimentagio. Vé no modo de vida
dos nossos ancestrais indicios, mesmo que rudimentares, da importincia da interagdo,
cooperagio e contato proximo entre os individuos para a sua sobrevivéncia e evolucio.

Wallon (1978), baseando-se em fundamentos darwinistas, encontrou também
argumentos que enfatizam a origem do homem como um ser emocional. Analisando aspectos
como prole reduzida em comparagdo com outros mamiferos e o prolongado periodo de
dependéncia entre 0 bebé€ e seus pais, destaca a importéncia da proximidade do outro para o
desenvolvimento humano. Nesse sentido, defende que as emocdes assumem um carater de
comunicagdo entre a crianga e o outro, sendo vista como o meio de sobrevivéncia tipico da
espécie humana.

“Os unicos atos uteis que a crianca pode fazer, consistem no fato de, pelos seus
gritos, pelas suas atitudes, pelas suas gesticulagdes, chamar a mde em seu auxilio.(...)
Portanto, os primeiros gestos (...} ndo sdo gestos que lhe permitirdo apropriar-se dos
objetos do mundo exterior ou evitd-los, sdo gesios dirigidos as pessoas, de
expressdo” (p. 201).

A emocgio é o primeiro ¢ mais forte vinculo entre os individuos. E fundamental
observar o gesto, a mimica, o othar, a expressgo facial, pois sdo constitutivos da atividade
emocional.

Wallon dedicou grande parte de seu trabalho ao estudo da afetividade,
adotando, além disso, uma abordagem fundamentalmente social do desenvolvimento
humano. Busca, em sua psicogénese, articular o biologico e o social. Atribui s emoc¢des um
papel de primeira grandeza na formagdo da vida psiquica, funcionando como uma amalgama
entre o social e o orgénico. As relagdes da crianga com o mundo exterior sio, desde o inicio,

relagdes de sociabilidade, visto que, ao nascer, ndo tem
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“meios de agdo sobre as coisas circundantes, razdo porque a satisfacdo das suas
necessidades e desejos tem de ser realizada por intermédio das pessoas adultas que a
rodeiam. Por isso, os primeiros sistemas de reagdo que se organizam sob a influéncia
do ambiente, as emogdes, tendem a realizar, por meio de manifestagdes consoantes e
contagiosas, uma fusGo de sensibilidade entre o individuo ¢ o seu entourage”
(Wallon, 1971, p. 262).

Wallon também estabelece uma estreita ligagio entre as emogdes e a atividade
motora. Para ele, “a emogdo corresponde a um estdadio da evolugdo psiquica situado entre o
automatismo e a acdo objetiva, entre a atividade motriz, reflexa, de natureza fisiologica e o
conhecimento” (idem, p. 91). Logo ao nascer, a crianga manifesta um tipo de movimento
totalmente ineficaz do ponto de vista da transforma¢io do ambiente fisico, que Wallon
chamou de “impulsivo”. E através da comunicagdo que se estabelece entre o bebé e o
ambiente humano, via emog¢do, que, pelas respostas dadas, esses movimentos tornam-se
expressivos, organizados e intencionais. E, portanto, a partir das interpretacbes dos adultos
que os gestos da crianga ganham significado.

Wallon estabelece uma disting8o entre emogio e afetividade. Segundo o autor
(1968) as emogbes sdo manifestagdes de estados subjetivos, mas com componentes
organicos. Contragbes musculares ou viscerais, por exemplo, sio sentidas ¢ comunicadas
através do choro, significando fome ou algum desconforto na posicio em que se encontra o
bebé. Ao defender o cariter biologico das emogdes, destaca que estas originam-se na funcio
tonica. Toda alteragiio emocional provoca flutuagBes de ténus muscular, tanto de visceras
como da musculatura superficial e, dependendo da natureza da emogdo, provoca um tipo de
alteragio muscular. Wallon “identifica emogdes de natureza hipoténica, isto é, redutoras do
t0nus, tais como o susto e a depressdo. (...) Outras emogdes sdo hipertonicas, geradoras de
tonus, tais como a colera e a ansiedade, capazes de tornar pétrea a musculatura periférica”™
(Dantas, 1992, p. 87).

A afetividade, por sua vez, tem uma concep¢do mais ampla, envolvendo uma
gama maior de manifestagdes, englobando sentimentos {origem psicolégica) e emocdes
(origem bioldgica). A afetividade corresponde a um periodo mais tardio na evolucio da
crianga, quando surgem os elementos simbolicos. Segundo Wallon, é com o aparecimento

destes que ocorre a transformacio das emoc¢Bes em sentimentos. A possibilidade de
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representacdo, que consequentemente implica na transferéncia para o plano mental, confere
aos sentimentos uma certa durabilidade e moderagio.

Como se pode observar, Wallon (1968) defende que, no decorrer de todo o
desenvolvimento do individuo, a afetividade tem um papel fundamental. Tem a fungdo de
comunicacdo nos primeiros meses de vida, manifestando-se, basicamente, através de
impulsos emocionais, estabelecendo os primeiros contatos da crianga com o mundo. Através
desta interagio com o meto humano a crianga passa de um estado de total sincretismo para
um progressivo processo de diferenciagio, onde a afetividade esta presente, permeando a
relagio entre a crianga e o outro, constituindo elemento essencial na construgio da
identidade. Da mesma forma, € ainda através da afetividade que o individuo acessa o mundo
stmbélico, originando a atividade cogmitiva e possibilitando o seu avango. Pois sio os
desejos, intengdes € motivos que vao mobilizar a crianga na sele¢do de atividades e objetos.
Para Wallon (1978) o conhecimento do mundo objetivo ¢ feito de modo sensivel e reflexivo,
envolvendo o sentir, o pensar, 0 sonho € o imaginar.

Dantas afirma que para o autor € a atividade emocional que

“realiza a transicdo entre o estado orgdnico do ser e a sua etapa cognitiva, racional,
que s¢ pode ser atingida através da mediagdo cultural, isto é, social. A consciéncia
afetiva ¢ a forma pela qual o psiquismo emerge da vida orgdnica: corresponde a sua
primeira manifestagdo. Pelo vinculo imediato que se instaura com o ambiente social,
ela garante o acesso ao universo simbélico da cultura, elaborado e acumulado pelos
homens ao longo de sua histdria. Dessa forma é ela que permitira a tomada de posse
dos instrumentos com os qudis trabalha a atividade cognitiva. Neste sentido, ela lhe
da origem” (Dantas, 1992 p. 85-86).

Wallon divide o desenvolvimento infantil em estagios. Observa-se que, em sua
psicogénese, em cada um desses estagios a crianga estabelece um tipo de interagio, tanto com
0 meio humano como com o fisico. Em cada fase do desenvolvimento os aspectos afetivos e
cognitivos estio em constante entrelacamento. Wallon destaca os conceitos de alternédncia e
preponderancia funcionais, referindo-se & predomindncia alternada da afetividade e da
cogni¢do nas diferentes fases do desenvolvimento.

“Apesar de alternarem a domindncia, afetividade e cognicdo ndo se mantém como

Jungoes exteriores uma a outra. Cada wma, ao reaparecer como atividade
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predominante num dado estdgio, incorpora as conquistas realizadas pela outra, no
estdgio anterior, construindo-se reciprocamente, num permanente processo de
integracdo e diferenciagdo” (Galvdo, 1996, p. 45).

No estreito entrelagamento entre afetividade e cogmigfo, as conquistas do
plano afetivo sdo utilizadas no plano cognitivo ¢ vice-versa.

Como se pode observar tanto Wallon com Maturana buscam analisar o
individuo em sua totalidade integrando as dimensOes afetivas e cognitivas. Além disso,
ambos atribuem as interagdes sociais um papel de destaque para o desenvolvimento humano.

Mesmo partindo de um enfoque biologico para defender a onigem do Homem
como ser emocional, Maturana apresenta um viés social bastante evidente em sua obra. Ao
defender que, pela filogénese, 0 Homem desenvolveu possibilidades de se relacionar
afetivamente, mantendo os mesmos padrdes de vida dos seus ancestrais, destaca, como
fundamental, a vivéncia em pequenos grupos. Nesse sentido afirma que as interagdes sociais
pressupdem uma coordenacdo de agdes, evidenciando o papel da linguagem nesta dindmica.

Vé a origem da linguagem como o diferencial entre o humano e o animal.
Destaca que mais que um sistema simbolico de comunicagfo, a linguagem pressupde uma
coordenacdo de a¢les, centrada em interagdes recorrentes entre as pessoas.

“El lenguaje es mucho mds importante para la convivencia de lo que habiamos
creido hasta ahora. Que es mucho mas que un sistema de simbolos para
comunicarnos. Que tiene que ver con las emociones y que ellas también son decisivas
para la convivencia humana (1995, p. 7). (..) El lenguaje tiene que ver com
coordinaciones de accion, pero no com cualquier coordinacion de accion sino que
com coordinaciones de acciones consensuales” (p. 18).

Ao destacar a interagdo entre os individuos como o aspecto de grande
importincia para o desenvolvimento humano, salienta, ainda, que a mesma pressupbe a
aceitagio do outro. S6 ha fenémeno social a partir do momento que existe essa aceitagdo
legitima do outro. Nesse sentido, defende que ¢ através de interagdes recorrentes com o meio
fisico e social que o individuo transforma-se e evolui.

Ao enfatizar a importdncia do meio e do outro para o desenvolvimento
humano, admite que existe, no ser, uma estrutura inicial dindmica que se transforma e evolui

na interacgo social.
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“Lo que define a una especie es un modo de vida, una configuracion de relaciones
cambianies entre organismo y medio que comienza com la concepcion del Organismo
Y termina com su muerle, y que se conserva generacion tras generacion como un
Jenotipo ontogénico, como un modo de vivir en un medio, y no como una
configuracion genética particular. (...) Lo central en el fendmeno evolutivo estd en el
cambio de modo de vida y en su conservacion en la constitucion de un linaje de
organismos congruentes com su circuntancia y no en contradicion com ella” (idem, p-
19).

Seguramente ndio se pode descaracterizar o aspecto genético no processo
evolutivo, mas o desenvolvimento humano vai depender das interagdes do sujeito com o meio
€ com a cultura em que vive,

Qutro autor que evidencia, sobremaneira, o papel das interagdes sociais € da
linguagem para o desenvolvimento humano ¢ Vygotsky. Além disso, também defendeu a
visdo monista do ser humano e enfatizou, em seus estudos, a intima relagdo entre afeto e
cognicdo. Em seu livro “Pensamento e Linguagem”, denuncia que a separagio desses dois
aspectos “enquanto objetos de estudos é uma das principais deficiéncias da psicologia
tradicional, uma vez que esta apresenta o processo de pensamento como um fluxo auiénomo
de pensamentos que pensam a si proprios, dissociados da plenitude da vida, das
necessidades e dos interesses pessoais, das inclinacSes e dos impulsos daquele que pensa’
(1993, p. 6). |

No inicio da década de 30, voltou sua atengdo para o estudo das emogles, na
tentativa de combater a visdo dualista da época. Aprofundou-se nos experimentos de varios
pesquisadores buscando tragar um percurso histérico a respeito do tema, identificando
aspectos contraditorios e as transformagdes evolutivas que soffeu. Apontando as
contribuicdes de cada um desses estudiosos, foi eshocando uma nova forma de entender as
emocdes humanas.

No final do século XIX e inicio do XX, as idéias de Darwin eram amplamente
difundidas ¢ os estudos referentes as emocdes recebiam uma forte marca naturalista,
tornando-se "a ovelha negra entre os demais [temas] que integravam a psicologia da época”

(Vygotsky, 1998, p. 79). Estabelecia-se “uma conexdo geral entre as emogdes do homem e as
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reacdes afetivas e instintivas correspondentes que se observam no reino animal” (idem, p.
80).

Nesta época, a psicologia encontrava-se sob grande influéncia das tradiges
religiosas e acolheu com simpatia as idéias darwinistas, apoiando que “as paixdes ferrenas
do homem, suas inclina¢fes egoistas, suas emogdes, relacionadas com as preocupagdes
concernentes ao seu proprio corpo sdo, na verdade, de origem animal” (idem).

Partindo de pressupostos que aproximavam o estudo das emogles as reagdes
animais, sua compreensio funcionava de maneira retrospectiva, ou seja, as explica¢des para
0s movimentos expressivos humanos eram analisados como vestigios rudimentares de
reaces animais. Nesse sentido, “a curva da evolucdo das emocdes tendia para baixo” (idem,
p. 81). Quanto mais o homem avangava em desenvolvimento, mais extinguiam-se as
expressbes emocionais, impossibilitando o estudo das emogdes especificamente humanas.

As pesquisas da época centravam-se nos aspectos bio-fisiologicos analisando
as emocdes através das manifestagbes orglnicas — alteragBes viscerais, glandulares,
musculares e do sistema nervoso.

Vygotsky, ao aprofundar-se no estudo das emogdes, destacou a teoria de
James-Lange que afirmava que estas surgiam a partir da percepgio de reagbes orgdnicas
provocadas por um acontecimento. Propunham “que as mudangas fisiologicas que
acompanhavam as emogOes (reguladas pelo sistema nervoso auténomo) — como Iremor e
suor — eram resultado direto da percepgdo de um estimulo excitante ou ameagador. O
sentimento da emogdo viria em seguida a essas reagoes periféricas” (Van Der Veer &
Valsiner, 1996, p. 378).

Por basearem seus estudos nas reagOes orglnicas, James e Lange vieram
evidenciar ainda mais o dualismo j& existente, afirmando que “o cérebro é o drgdo do
pensamento humano, o das emogbes sdo os orgdos vegetativos internos” (Vygotsky, 1998, p.
86).

Vygotsky {1998) baseou-se nos estudos de Cannon para demonstrar alguns
equivocos da teoria James-Lange. Destacou que “em experimentos com gatos, cachorros e
outros mamiferos, Cannon conseguiu, com a ajuda de métodos de pesquisa muilo
complicados, de extirpagdes, intoxicagdes artificiais, complexas andlises bioquimicas, (p. 88}

demonstrar experimentalmente que estados emocionais diferentes provocam reagdes
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orgénicas muito semelhantes. Da mesma forma, demonstrou que “os drgdos internos néo séo
bem supridos de nervos e as mudangas internas, portanto, ocorrem de forma lenta demais
para serem fonte de sentimentos emocionais” (apud, Van Der Veer & Valsiner, 1996, p.
379). Além disso, destacou que “a inducdo artificial das mudangas corporais associadas a
uma emogdo ndo produz a experiéncia da verdadeira emocdo” (idem). Portanto, Vygotsky ja
delineava uma abordagem enfiatizando a questio do significado, afirmando que as
transformacdes organicas desvinculadas do contexto nio sio suficientes para produzirem a
emog¢io.

Ainda referindo-se aos experimentos de Cannon, explicou que puderam
comprovar que mesmos os animais privados do sistema nervoso simpatico, embora nfio
apresentando reagdes organicas diante de situagdes de terror ou faria, observou que se
comportavam da mesma maneira que os que tinham o sistema nervoso simpatico preservado.
Demonstrou ainda que as alteragBes organicas revelam uma relacdo maior com a atividade
muscular do que com as emogdes. Porque “fodas as reacdes orgdnicas sdo importantes nio
para a emogdo como tal, mas para o que a ela se segue (...) uma intensa atividade muscular,
ndo importando se se trata de fuga ou de luta, ataque; em todos os casos essa preparacdo do
organismo devera ocorrer” (Vygotsky, 1998, p. 92-93). Os animais que foram
impossibilitados de manifestar reagdes orgfnicas, embora expressassem comportamentos
emocionais semelhantes aos animais onde tais reagdes estavam presentes, morreriam caso
necessitassem fugir ou atacar. Isso aconteceria porque sio os Processos viscerais que
mobilizam o organismo para agir.

A maioria das teorias das emogdes da época, concentrando-se nas
manifestages orgdnicas, ndo levava em conta o aspecto psicolégico dos processos
emocionais. Da mesma forma ndo conseguiam explicar o desenvolvimento progressivo das
mesmas, uma vez que muitos estudos estabeleciam uma ligagdo entre elas e os instintos
animais.

Para Vygotsky (1998), faltava uma perspectiva de desenvolvimento para a
explicagdo das emogGes. Procurava esbogar a transicdo das primeiras emogdes primitivas
para as experiéncias emocionais superiores pois, segundo ele, os adultos tém uma vida

emocional mais refinada do que as criangas. Por isso, uma explicacio puramente mecanicista

ECMT/00 15



das emogOes, centrada exclusivamente nos processos corporais, ignorava as qualidades
superiores das emogdes humanas.

Afirmou que as emogdes “isolam-se cada vez mais do reino dos instintos e se
deslocam para um plano totalmente novo” (Vygotsky, 1998, p. 94). Ao assumir uma
perspectiva de desenvolvimento para as emogdes destaca que ndo ha uma redugdo ou
desaparecimento das mesmas mas, na verdade, sugere que existe um deslocamento para o
plano do simbdlico, da significaco e do sentido.

Admite que a manifestacfo inicial da emogo parte da heranga biologica, mas,
junto com outras fungdes psicologicas, nas interagdes sociais, ela perde seu carater instintivo
para dar lugar a um nivel mais complexo de atuagio do ser humano, consciente e
autodeterminado. Traz um enfoque histérico-social, afirmando que “a atividade humana é
explicada com referéncia a influéncias sociais e culturais e pela reconstituicdo de seu
desenvolvimento historico na filogenia e na ontogenia” (apud Van Der Veer & Valsiner,
1996, p. 386). Isso ndo implica que Vygotsky descarte os argumentos das explicagdes
mecanicistas e biologicas, mas mostra a necessidade de submeté-las a analise historico-social,
para tratar dos processos psicologicos superiores. Van Der Veer & Valsiner (1996) destacam
que Vygotsky “femiou mostrar que a crianca incorpora instrumentos culturais através da
linguagem e que, portanto, os processos psicologicos afetivos e cognitivos da crianga séo
determinados, em ultima instdncia, por seu ambiente cultural e social” (p. 386).

Nesse sentido, Vygotsky defende que uma abordagem ancorada puramente nos
processos corporais, além de ignorar as qualidades superiores das emocgOes, Unica ¢
exclusivamente humanas, também n8o considera as transformacdes qualitativas que sofrem
ao longo do desenvolvimento. Ressalta nfo existir

“sentimentos que, por causa de um privilégio de nascimento, pertencem & classe
superior, ¢ ao mesmo fempo CUIYOS que, por sua propria natureza, podem ser
considerados entre a classe inferior. A unica diferenca é uma diferenca em riqueza e
complexidade e, todas as nossas emoges sdo capazes de ascender todos os passos de
nossa evolucdo sentimental” (Vygotsky, apud Van Der Veer &Valsiner, 1996, p. 385).

Vygotsky destaca algumas idéias de Freud, no percurso que fez, a fim de

defender a evolugio dos processos emocionais. Aponta que seu maior mérito, no campo das

emocoes, foi demonstrar que estas, “nas etapas precoces do desenvolvimento infantil, foram
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distintas das do homem adulto” (Vygotsky, 1998, p. 96). Além disso, afirma que Freud
também demonstrou que as emogdes “sé podem ser compreendidas no contexto de toda a
dindmica da vida humana. E s6 ai que ganham sentido e significado” (idem).

Para Vygotsky, as mudangas emocionais nio diferem muito de um estado para
outro. Mesmo observando-se a relagdo entre a intensidade da emocfio e as alteracdes
organicas ocorridas, elas ndo podem esclarecer quanto ao significado das emogdes em jogo
nestes momentos. Enfatiza que s6 ¢ possivel compreender o papel da emocdo no contexto
dindmico da vida, sendo que € este contexto que da o significado s experiéncias emocionais.
Por isso enfatiza 0 papel do meio humano, pois manifestacdes de emogdes sdo plenas de
significado e sentido (Machado, 1996).

Ainda referindo-se ao percurso que fez no sentido de aprofundar o estudo
sobre as emog¢des humanas, Vygotsky destaca que Adler e sua escola também apresentaram
contribuigdes para evitar que as emogdes humanas ficassem restrita apenas ao universo dos
instintos.

“Mediante observagbes demonstraram que, no que se refere a sua importdncia
Juncional, a emogdo relaciona-se ndo s6 com a situacdo instintiva em que se
manifesta, como ocorre de fato com os animais, mas é também um dos momentos que
Jorman o cardter. Demonstraram que, por um lado, os conceitos gerais do homem
sobre a vida, a estrutura de seu cardter, se véem refletidos num determinado circulo
da vida emocional e, por outro, sdo determinados por estas sensagfes emocionais.
(..) Se antes, a emogdo era considerada uma surpreendente excecdo [diante dos
outros processos humanos], uma tribo agonizante, agora passa a ser relacionada
com os momentos da formagdo do cardter, ou seja, com os processos de organizacdo
e formagdio da estrutura psicologica fundamental da personalidade” (Vygotsky, 1998,
p. 97).

Constitui-se, portanto, aqui, um aspecto em que as idéias de Wallon e
Vygotsky aproximam-se. Ambos destacam o papel das emogdes na formacic do cardter e da
personalidade.

Vygotsky aponta, ainda, a teoria de Bithler como uma contribuicdo
significativa para a psicologia infantil, promovendo avangos importantes para as emogSes em

relaggo aos processos psiquicos. Expde as conclusdes de Bithler destacando que buscou
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analisar o aspecto do prazer no processo de desenvolvimento infantil. Demonstrou que tal
aspecto desloca-se 4 medida que a crianga se desenvolve, modificando sua atitude diante das
atividades que realiza. Afirma que na fase inicial do desenvolvimento as atividades em que a
crianga vé-se envolvida tém um carater instintivo — por exemplo as sensacdes de fome ou
sede. Quando a crianga € saciada, observa-se j4 nos primeiros momentos, expressdes de
prazer, que atingem seu ponto culminante no final da atividade. “As emoges sdo, no sistema
da vida psiquica, como um momento tingido de cores vivas, que proporciona & atividade
instintiva seu desenvolvimento integro até o final do ato instintivo™ (Vygorsky, 1998, p. 98).
Outro estagio do funcionamento do prazer na atividade infantil foi identificado
por Bithler, manifestando-se no proprio processo da atividade. Conforme a crianga evolui, o
prazer total ndo mais se encontra no final da atividade, mas durante a realizagio da mesma.
Buhler exemplifica destacando, ainda, a questio da alimentagio. A crianca, “durante a fenra
infdncia e nos meses sucessivos, comega a experimentar prazer ndo s6 na medida em que se
sacia e mata a sede, mas também no processo da alimentagdo em si; o proprio processo se
transforma para ela num possivel prazer” (idem).
O dltimo estagio identificado por Biihler relaciona-se com
“a antecipacdo do prazer, ou seja, com a sensagdo emocionalmente impregnada, que
surge no comego do priprio processo, quando nem o resultado nem mesmo a
execugdo da acdo constituem o ponto central da sensagdo global da crianca, mas
quando este ponto desloca-se para o comego. Estas particularidades distinguem os-
processos do jogo criativo, das adivinhagbes, da resolucdo de algum problema.
Neles, a crianca encontra com alegria a solu¢do e depois executa o que encontrou
(...)7 (idem, p. 99).
A partir dos estudos experimentais de Biihler, Vygotsky destaca que
“no plano da atividade instintiva predomina uma organizacdo da vida emocional
relacionada com o momento final. O prazer que se experimenta durante o processo de
atividade constitui o momento biologico necessario para formar qualquer habito, o
que exige que a propria atividade, e ndo seus resultados, encontre em si mesma o
tempo todo, estimulo de apoio. Finalmente, a atividade transformada em intelectual,
cuja esséncia consiste no que Biihler chama de reacdo de adivinhag¢@o {ou reagdo de

confirmagdo), caracteriza-se por uma organizacdo da vida emocional em que a
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crianga manifesta uma sensagdo emocional no comego dessa atividade; neste caso, o
proprio prazer pbe em movimento a atividade da crianga (...)” (idem, p. 99).

Vygotsky conclui, portanto que “os progressos encontrados desde o prazer
Jinal até o prazer antecipado sdo um pdlido reflexo da expressdo de toda a diversidade
possivel na vida emocional, diversidade que constituiu o contendo real do desenvolvimento
da vida emocional da crianga” (idem, p. 100).

As reflexbes feitas por Vygotsky possibilitaram destacar a imensa
complexidade que envolve o desenvolvimento das emogBes humanas e afirmar que tal
desenvolvimento esta em harmonia com a propria distingio que faz entre processos
psicologicos superiores e inferiores e sua concepgio de desenvolvimento cognitivo. Defende
que as emogDes ndo deixam de existir, mas evoluem para o universo do simbélico,
entrelagando-se com 0s processos cognitivos.

Wallon (1978), por sua vez, afirma que a crianga acessa o mundo simbélico
por meio das manifestagbes afetivas que permeiam a mediacdo que se estabelece entre ela e
os adultos que a rodeiam. Defende que a afetividade € a fonte do conhecimento.

Nesse sentido também entende as emog¢des numa perspectiva genética e de
desenvolvimento. Para ele, 4 medida que o individuo se desenvolve, as emogdes vio
encontrando vias de escoamento mais complexas. O que, no inicio, era comunicado através
do corpo, com conquistas como aquisi¢io da marcha, da linguagem oral, da intencionalidade,
da capacidade de representacdo, etc. vai ganhando maior enriquecimento e complexidade nas
maneiras de expressdo. Surgem novas formas (palavras e idéias) além do contato corporal. As
conquistas intelectuais sdo incorporadas & afetividade, dando-lhe um cariter eminentemente
cognitivo {Dantas, 1992; Pinheiro, 1995; Galvio, 1996).

Wallon e Vygotsky tém muitos pontos em comum em se tratando da
afetividade. Ambos assumem o seu carater social e tém uma abordagem de desenvolvimento
para ela, demonstrando, cada um a sua maneira, que as manifestacdes emocionais, portanto
de carater orgénico, vio ganhando complexidade, passando a atuar no universo do simbdlico.
Dessa maneira, ampliam-se as formas de manifesta¢des, constituindo os fendmenos afetivos.

Ambos também defendem, claramente, que o afetivo e o cognitivo inter-

relacionam-se e influenciam-se mutuamente.
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Wallon (apud Almeida, 1999) destaca que “a afetividade e a inteligéncia
constituem um par insepardvel na evolugdo psiquica, pois ambas 1ém funcdes bem definidas
e, quando integradas, permitem & crianca atingir niveis de evolucdo cada vez mais elevados”
(. 51).

Vygotsky (apud Oliveira, 1992) defende que o pensamento “fem sua origem
na esfera da motivacdo, a qual inclui inclinacdes, necessidades, interesses, impulsos, afeto e
emogdo. Nesta esfera estaria a razdo ultima do pensamento e, assim, uma compreensdo
completa do pensamento humano so é possivel quando se compreende sua base afetivo-
volitiva” (p. 76). Afirma, ainda, que o conhecimento do mundo objetivo ocorre quando
desejos, interesses e motivages aliam-se 4 percepgdo, memoéria, pensamento, imaginagio e
vontade, em uma atividade cotidiana dindmica entre parceiros (Machado, 1996).

Diante do que foi exposto, evidencia-se a presenca dos aspectos afetivos nas
interagdes sociais, além da sua influéncia nos processos de desenvolvimento cognitivo. Nesse
sentido, as interacdes que ocorrem no contexto escolar sdo marcadas por fatores afetivos, da
mesma forma que as disposi¢Ges dos alunos diante das atividades.

As pesquisas mais recentes, abordando a questdo da afetividade, encaminham-
se para diferentes vertentes. No dmbito educacional, algumas citam os aspectos afetivos ao
focalizarem os estudos sobre o fracasso escolar, a auto-estima ou as relagdes professor-aluno.
No entanto, a maioria das pesquisas que se aprofundam nos estudos dos aspectos afetivos
abordam, de maneira especifica, as emocdes. Nesse sentido, identificam-se pelo menos dois
aspectos mais evidenciados — as expressdes faciais das emogdes e investigagBes a respeito
dos componentes emocionais da relacio mie-bebé.

Parte das pesquisas que assumem as expressoes faciais como objeto de estudo
baseiam-se em pressupostos darwinistas, defendendo a universalidade das expressdes faciais
de emocgdes basicas. Ekman e Friesen (apud Pereira, 1998) desenvolveram um sistema de
codificacdo dessas expressdes, partindo da anilise detalhada de uma amostra de 5.000
expressOes faciais de adultos, gravadas em video. Mediram os movimentos dos sujeitos e
chegaram a um prototipo morfologico das emogdes, que consideram basicas — alegria,
tristeza, raiva, nojo, surpresa ¢ medo. A intencdo era contribuir para uma andlise mais

objetiva das expressoes faciais.
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Neste sentido, tal sistema de codificagdo, além de ter motivado a criagio de
outros similares, vem servindo de base para estudos empiricos focalizando tanto o estudo da
expressdo facial das emogdes, como o reconhecimento das mesmas. Com relagio ao primeiro
aspecto, os procedimentos experimentais consistem em “inserir os sujeitos em situacdes
potencialimente desencadeadoras de emocdes e verificar as expressdes faciais que elas
produzem” (Pereira, 1998, p. 30). Quanto ao segundo aspecto, os procedimentos baseiam-se
em apresentar “fotografias, filmes ou desenhos, mostrando expressdes facidis espectficas, as
quais os sujeitos devem corresponder termos emocionais previamente fornecidos” (idem).

Pereira (1998) realizou um importante levantamento bibliografico relacionado
as expressOes faciais e apontou que os estudos, especificamente voltados para a crianga,
focalizam “o desenvolvimento das competéncias para expressar emogdes por meio do rosto e
para reconhecer o conteudo emocional das expressdes faciais” (p. 31).

Segundo a autora, Charlesworth & Kreutzer realizaram uma revisio na
literatura abrangendo trabalhos entre 1920 e 1970. Gross & Ballif (apud Pereira 1998) deram
continuidade a essa tarefa, revisando estudos posteriores e concluem que as competéncias
para reconhecer respostas emocionais basicas tendem a aprimorar-se com a idade, embora
existam expressdes que sdo reconhecidas antes do que outras.

Ainda discutindo os estudos de Gross & Ballif e Charlesworth & Kreutzer,
Pereira (1998) destaca que todos eles

“apontam restri¢des aos procedimentos melodologicos das pesquisas, tais como a
apresentacdo de estimulos estdticos para as criangas (fotos ou desenhos) ou o
procedimento demasiadamente escolar das tarefas experimentais, o que traz o risco
de que se avalie mais a capacidade de leitura de imagem do que a de reconhecimento
das expressdes emocionais. Enfatizam a necessidade de se realizar mais estudos de
observacgdo das interagées da vida real” (p. 31-32).

As interagOes mie-bebé constituem uma outra vertente de estudos sobre as
emogdes. Dentre os mais interessantes encontram-se 0s que buscam compreender as reagdes
emocionais do recém-nascido no contexto das interacdes. Alguns desses estudos investigam
os efeitos das emogdes instintivas do bebé na interagdo com a mie, demonstrando que “hd
uma dindmica de reciprocidade e sincronmia, que configura verdadeiros didlogos
afetivos”(Pereira, 1998, p. 34). |
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Outros estudos propdem descrever os tragos expressivos do didlogo que se
estabelece entre mae e bebé. Constata-se

“a existéncia, por parte do adulto, de uma linguagem intuitiva com caracteristicas
proprias para facilitar a compreensdo pelo bebé; uma “lingua bebé” que seria
composta por palavras simples, frases curtas e repetidas, faladas com certo
espacamento e entonacgdo melodica, bem marcada, constituindo um conjunto de
tragos comuns a despeito das variagdes culturais e lingiiisticas. £ como se o recém-
nascido despertasse, no adulto, determinados comportamentos sociais. Além de um
Jeito especifico de falar, em que a énfase estd na prosédia, na melodia, ha toda uma
mimica facial, posi¢do de cabega e do corpo que sio intuitivamente adotados pelos
adultos que querem comunicar-se com o bebé pequeno” (idem, p. 35-36).

Outra abordagem que tem tratado mais extensamente sobre a afetividade ¢ a
Psicanalise. Segundo tal abordagem, as relagdes afetivas estdo relacionadas a uma matriz
inicial da relagdo da crianga com seus pais, que é reeditada em relacdes posteriores,
baseando-se nos conceitos de transferéncia e contratranferéncia. Pemsando no ambito
educacional, “o aluno transfere para o docente algumas experiéncias vividas com os pais e
reaviva [por intermédio dele], (...} sentimentos experimentados anteriormente (Postic, apud
Mrech, 1999, p. 62). A transferéncia pode ser positiva — relagdes de amor, respeito, aceitacio
— ou ser negativa — relagdes de odio, afastamento, rejeigdo, desrespeito, ataque. Por outro
lado, o professor reage a esses sentimentos que o aluno lhe transfere, consistindo, entdo, no
processo de contratranferéncia.

Com relagdo as pesquisas no dmbito educacional, Leite (1988), ao analisar o
fracasso escolar, identifica inlimeras causas que contribuem para isso. Discrimina fatores
extra-escolares e intra-escolares ao comentar sobre vérias pesquisas realizadas na éarea.
Muitas, ao abordarem a expectativa do professor em relacfio aos alunos, trazem resultados
contraditorios. Umas vém confirmar que quando os professores foram induzidos a esperar
melhores resultados de seus alunos, estes, efetivamente, apresentaram tais resultados. Ja
outras atribuem a melhora dos resultados a uma percepgdo refinada dos professores. Qutras
ainda demonstram que, independente da expectativa do professor com relagio as

possibilidades dos seus alunos, dedicando aproximadamente o mesmo tempo de atengdo para
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o0s mesmos, sugerem que a diferenca de rendimento deve estar no tipo de relagdo estabelecida
entre professor e aluno.

Outras pesquisas apontam 0s prejuizos que uma historia de insucessos pode
trazer para a auto-estima do aluno. Na maioria das vezes, as razdes que se atribuem ao
fracasso escolar estdo sempre relacionadas 4 capacidade cognitiva do aluno. As
conseqiiéncias disso sdo desastrosas para a auto-estima e para o processo de aprendizagem
(Signorini & Dias, mimeo).

Cunha (1992), pesquisando junto aos alunos de 2° e 3° graus as suas
concepgbes sobre o bom professor, identifica aspectos afetivos nas falas desses alunos a0 se
referirem a tal questdo. A imagem de um bom professor entrelaga-se com aspectos referentes
a relacdo professor-aluno. Expressdes como “¢ amigo”, “¢é compreensivo”, “é gente como a
gente”, “se preocupa conosco”, “é disponivel mesmo fora da sala de aula”, “coloca-se na
posi¢cdo do aluno”, “é honesto nas observagdes”, “é justo, etc.” (p. 145), apontam como 0s
alunos valorizam a capacidade do professor mostrar-se proximo, do ponto de vista afetivo.
Valorizam no professor as qualidades que os aproximam afetivamente.

Mas, para a pesquisadora, a relagdo professor-aluno ndo se restringe apenas
aos aspectos afetivos. Ela passa também pela maneira “como o professor se relaciona com
sua propria drea de conhecimento™ (idem, p. 147). Esta ligada ao grau de conhecimento que
ele tem de sua matéria, as habilidades de organiza¢do de sua aula e as relagdes positivas que
ele mantém em classe.

Poder-se-ia analisar de uma maneira inversa. Os aspectos afetivos que
permeiam a relagio professor-aluno ndo se restringem somente as virtudes e valores do
professor com relagio aos seus alunos. Eles manifestam-se também na maneira como o
professor lida com o contetdo e nas habilidades de ensino que desenvolve. Segundo Dantas
(1992), a medida que o individuo evolui em conquistas cognitivas, a vincula¢do afetiva passa
a nutrir-se através dessas vias. “Instala-se o que se poderia denominar de forma cognitiva de
vinculacdio afetiva. Pensar nessa diregdio leva a admitiv que o ajuste fino da demanda as
competéncias, em educacdo, pode ser pensado como uma forma muito requintada de
comunicacdo afetiva” (p. 90).

Dentre as pesquisas que se dedicaram a investigar a afetividade no contexto

escolar, duas despertam interesse particular para este estudo.
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Pinheiro (1995) buscou apreender a emogdo e afetividade no contexto de sala
de aula, baseando-se na teoria walloniana. Foram entrevistadas quatro professoras, atuantes
nos trés niveis de ensino — fundamental, médio e universitario. Os resultados confirmaram a
importéncia da afetividade no processo de ensino-aprendizagem e revelam a necessidade de
se instrumentalizar o professor com conhecimentos mais consistentes na area da afetividade,
a fim de alcangar uma pratica pedagogica mais eficiente.

Almeida (1997), por sua vez, buscou discutir a percepgio que o professor tem
sobre a emog#o na sala de aula. Foram sujeitos da pesquisa seis professoras de Educacio
Infantil, todas com experiéncia profissional, sendo que quatro delas possuiam nivel
universitario. Através de entrevistas abertas indagava-se sobre a percepgio das professoras a
respeito das emogOes. Além disso, foram utilizadas questSes especificas sobre trés emocdes
basicas: medo, alegria e colera, baseando-se na teoria das emogdes de Wallon. De maneira
sermnelhante a pesquisa anterior, os resultados revelaram que as professoras ndo tém clareza de
que, ao cumprirem a fungdo de transmissoras do conhecimento, lidam paralelamente com
outros aspectos do desenvolvimento diretamente relacionados ao aspecto cognitivo. Da
mesma forma, desconhecem o mecanismo funcional da emogio ~ seus efeitos e o alto poder
de contagio. Verificou-se a necessidade de uma compreensio do individuo em sua totalidade,
onde os aspectos afetivos, cognitivos e motor estdo em constante entrelagamento.

Na escola, o professor ¢ um dos mediadores na interagio sujeito-objeto. Neste
espago interativo acontecem as transformagdes: as agdes sdo partilhadas e a construcio do
conhecimento da-se de forma conjunta. As agdes, tanto do professor como do aluno, ndo sio
agOes isoladas, mas convergentes entre si, onde as discussdes e trocas colaboram (ou nio)
para que se alcancem os objetivos desejados. O processo interativo em sala de aula pressupde
um espago onde todos terdo possibilidade de falar, formular suas hipdteses e chegar a
conclusdes que favoregam a construgio do conhecimento (Martins, 1997).

Dizer que

“a relagdo entre educadores e educandos é ao mesmo lfempo gfetiva e de progresso
cultural — progresso na conquista da cultura — é afirmar que o elemento intelectual
estd apto a se unir aos elementos de sentimento. Dizer que essa relagdo escolar pode
proporcionar alegria é garamtir que o elemento intelectual contém como que um

apelo a jungdo com os elementos de sentimento — quando ambos sdo vividos com
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bastante profundidade. Reciprocamente, o afetivo dd acesso ao intelectual (..)”
(Smyders, 1993, p. 91).

Snyders em seu livro “Alunos felizes” ressalta a importancia do papel da
escola na maneira das pessoas apropriarem-se da cultura. Destaca a necessidade dela, escola,
othar o individuo em sua totalidade, buscando a inter-relagfo entre o afetivo e o cognitivo.

Afirma que

“de todos os conhecimentos, da geografia a matemdtica, esperam-se ressondncias
afetivas. Todos sabemos que, para o aluno, o conhecimento ¢ trazido pelo afetivo: ele
aprende realmente bem o que o cativa, numa atmosfera de aula que lhe parece
segura, com um professor que sabe criar afinidades. Lis porque a escola, ao mesmo
tempo, tem necessidades de conciliar o intelectual e o afetivo, e constitui um local
privilegiado para essa conciliagdo” (p. 92).

Defende, ainda, que a possibilidade de unifio entre o afetivo e o intelectual esta
no desejo de compreender e na alegria de conhecer que sfo inerentes a nossa natureza.

A escola, enquanto espage legitimo para promover a apropriagio da
experiéncia culturalmente acumulada, deve levar em conta que os aspectos cognitivos e
afetivos s3o indissocidveis e proporcionar o desenvolvimento do individuo na sua totalidade.

Pensando na relagdo aluno-escrita, pode-se supor que as caracteristicas dessa
mediagdo vdo determinar a natureza afetiva dessa relagdo. A qualidade da mediagdo pode
gerar diferentes tipos de sentimentos na relagdo do aluno com a escrita. Vé-se o professor
como o grande mediador na sala de aula: o trabalho que ele realiza concretamente — como
interage, como trata o contetdo, que tipo de atividades utiliza, como corrige, como avalia,
etc. - vai influenciar a relagdo afetiva aluno-escrita.

As interagdes e as relagbes de ensino podem transformar o processo de
desenvolvimento do aluno. Ele apropria-se da escrita através da mediacio do outro ¢ dos
signos, de maneira inter-relacionada. Nesse processo, a atuacdo do professor e dos colegas é

fundamental.
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2.2, O desenvolvimento da escrita numa perspectiva histérico-cultural

E a partir de sua inser¢io na cultura que a crianga, através da interagdo social
com as pessoas que a rodeiam, vai se desenvolvendo. Apropriando-se das praticas
culturalmente estabelecidas, ela vai evoluindo das formas elementares de pensamento para
formas mais abstratas, que a ajudardo a conhecer e controlar a realidade.

Para Vygotsky (1994), a aprendizagem € um processo que se origina nas
mteragdes sociais que a crianca vivencia. “O aprendizado humano pressupde uma natureza
social especifica e um processo através do qual as criangas penetram na vida intelectual
daqueles que a cercam” (p. 113). Partindo desse pressuposto, o papel da interagio social
torna-se central no processo de elaboragfo e construgdo do conhecimento do mundo.

Nesse sentido, a escola € um ambiente rico e diversificado, de intensa interacio
social, que implica ndo sO na convivéncia entre contemporineos como também com o
professor.

Nas praticas educacionais tradicionais, geralmente desconsideram-se as
experiéncias anteriores da crianga, principalmente quando se referem ao aprendizado da
linguagem escrita. Tal processo segue uma ordem, quer seja das silabas para as frases, ou vice-
versa, cumprindo todo um ritual de iniciag3o, freqilentemente negando o acesso as
informacdes lingiiisticas. A aprendizagem da escrita é vista como uma atividade mecanica,
envolvendo habilidades motoras e técnicas para se decifrar um codigo. Por isso, a
preocupacdo maior centra-se no desenvolvimento de pré-requisitos necessarios para a
alfabetizagdo — exercicios de coordenagio motora, lateralidade, discriminagio visual e outros.
Muitos estudos (Smolka, 1988; Soares, 1993, 1995; Kleiman, 1995; Klein, 1996; Rojo, 1996;
entre outros) tém evidenciado os resultados pouco satisfatérios de um trabalho centrado no
codigo, via cartilha, apresentando a escrita de forma descontextualizada, fragmentada,
desarticulada de sentido, artificial e fora da realidade.

Tais praticas atribuem ao ensino da escrita um lugar muito estreito “em
relacdo ao papel fundamental que ela desempenha no desenvolvimento cultural da crianca.
Ensina-se as criangas a desenhar letras e construir palavras com elas, mas ndio se ensina a

linguagem escrita. Enfatiza-se de tal forma a mecdnica de ler o que estd escrito que se acaba
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obscurecendo a linguagem escrita como tal” (Vygotsky 1994, p. 139). E preciso analisar a
linguagem escrita de maneira ampla, como “um sistema particular de simbolos e signos cujo
dominio prenuncia um ponto critico em todo desenvolvimento cultural da crianca”™ (idem, p.
140), ao invés de encara-la como um conjunto de habilidades motoras e visuais, que enfocam
apenas a escrita das letras.

Portanto, Vygotsky (1994) considera que, na aprendizagem da linguagem
escrita, a crianga apropria-se de um sistema de signos, através de um longo processo de
desenvolvimento de formas complexas de comportamento. Procura entender esse processo,
onde a crianga passa a dominar tal sistema, através da compreensdo de toda a historia do
desenvolvimento dos signos na inféncia. Vai buscar a génese do sistema simbolico no gesto,
no brinquedo e no desenho, considerados como os precursores do précesso de
desenvolvimento da linguagem escrita. Realiza varios experimentos, além de basear-se em
estudos feitos por outros pesquisadores, com o objetivo de tragar a “pré-historia da linguagem
escrita”, identificando, entre todas estas atividades simbolicas, aspectos comuns.

Embora afirme que busca entender este desenvolvimento como um processo
historico e unificador, antecipa, a0 mesmo tempo, que a histéria do desenvolvimento da
linguagem escrita nas criangas ¢ plena de descontinuidades e nio segue uma linha Gnica e
direta. Salienta ainda que, em seus estudos, conseguiu nfo uma historia completa do
desenvolvimento da linguagem escrita nas criangas, mas sim, “mostrar o que leva as criancas
a escrever;, mostrar os pontos importantes pelos quais passa esse deservolvimento pré-
historico e qual a sua relacdo com o aprendizado escolar” (idem, p. 141).

Ressalta, entre outras coisas, que tanto o brinquedo, como o desenho e a
escrita compartilham de um aspecto comum que ¢ a funcdio simbdlica e enfatiza a sua
importéancia no aprendizado desta ultima,

De acordo com Vygotsky (1994) “o gesio ¢ o signo visual inicial que contém
a futura escrita da crianga, assim como uma semente contém um futuro carvalho. {...j Os
gestos sdo a escrita no ar e os signos escritos sdo, freqiientemente, simples gestos que foram
Sixados” (p. 141-142). Faz essa reflex@o a partir da analise de trés dominios onde € possivel

ver a ligacdo entre os gestos e a origem dos signos escritos.
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O primeiro deles € com relag@o 4 escrita pictografica, que pode ser explicada a
partir da linguagem gestual. Nesse sentido, Wurth (apud Vygotsky, 1994) evidenciou essa
relagdo, mostrando que os signos graficos nada mais sdo que a representacio e fixacio de
gestos, “mesmo quando, subseqiientemente, tornam-se separadas dela [linguagem gestual],
Juncionando de maneira independente” (idem, p. 142).

Outro dominio onde Vygotsky vé ligag3o entre o gesto e a origem dos signos
escritos € o das garatyjas no desenho das criangas. Mostra que “em experimentos realizados
para estudar o ato de desenhar, observamos que, fregiientemente, as criangas usam a
dramatizagdo, demonstrando por gestos o que elas deveriam mostrar nos desenhos; os tracos
constituem somente um suplemento a essa representagdo gestual” (p. 142).

O terceiro dominio que Vygotsky destaca, na ligagdo entre os gestos € a
linguagem escrita, € o dos jogos. A crianga, na brincadeira, utiliza objetos reais em
substituigdo de outros sem que haja alguma semelhanca entre eles. Um cabo de vassoura, por
exemplo, pode transformar-se num cavalo, ou numa espada, dependendo dos gestos que a
crianga imprime a ele. E através de seus movimentos que a crianga atribui significado ao
objeto, denotando-lhe a fungdo de signo. Para Vygotsky (1994), “o brinquedo simbdlico das
criangas pode ser entendido como um sistema muito complexo de “fala” através de gestos
que comunicam e indicam os significados dos objetos usados para brincar. E somente na
base desses gestos indicativos que esses objetos adquirem, gradualmente, seu significado
(.07 (p. 143).

Por 1ss0, tanto o desenho como o brinquedo representam, inicialmente, o que
Vygotsky considera um simbolismo de segunda ordem; ou seja, ambos apoiam-se nos gestos
para, posteriormente, se constituirem como signos independentes, transformando-se em
simbolismo de primeira ordem — simbolismo direto.

Na situagio de brincadeira sumbélica, foi possivel perceber essa transformagéo
através de varios experimentos. Por exemplo, um relégio que, em repetidas sessdes,
representou uma farmacia, quando o experimentador propds que seria uma padaria, uma
crianga, imediatamente, pegou uma caneta, colocou-a sobre ele, dividindo-o em duas partes —
uma seria a farmacia e a outra a padaria. Em outra situacio fora do jogo, uma faca, que

representava o médico, caiu no chio e, imediatamente, uma crianga falou: “o médico caiu™.
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“Assim, um objeto adquire uma funcdo de signo, com uma historia propria ao longo do
desenvolvimento, lornando-se, nessa fase, independente dos gestos das criancas” (Vygorsky,
1994, p. 146).

Da mesma forma, ¢ através dos gestos que o desenho ganha significado e,
“somente mais tarde que, independentemente, a representacdo grdfica comeca a designar
algum objeto” (idem).

Foi a partir das pesquisas de Buhler e Sully (apud Vygotsky, 1994), sobre o
simbolismo no desenho, que Vygotsky pode defender que, inicialmente, sio os gestos que
fazem o elo entre as garatujas e seu significado. Mas, a partir do momento que a fala encontra-
se mais estruturada, € ela que se constitui o elo intermediario. Isso acontece quando a crianga
comega a nomear seus desenhos e, mais tarde, anuncia, previamente, o que vai desenhar. Da
mesma forma, tanto no jogo simbolico, como no desenho, a fala vai assumindo um importante
papel na representacdo simbolica, em substituigio aos gestos. O desenho ¢ uma linguagem
grafica que comunica aspectos essenciais dos objetos, sendo permeado pela linguagem oral.
Nesse sentido € visto como um estagio preliminar no desenvolvimento da escrita.

Além de Vygotsky, Hetzer (apud Vygotsky, 1994) também tentou demonstrar,
experimentalmente, como a representagio simboélica desenvolve-se nas criancas de trés a seis
anos. Compunham seus experimentos quatro séries basicas. Na primeira, as criancas
representavam as situagdes cotidianas de um pai e uma mde, na brincadeira, onde foram
incluidos alguns objetos para que o jogo simbolico acontecesse e o pesquisador pudesse
observar a funcdo simbolica associada aos mesmos. Na segunda série, as criangas eram
incentivadas a construir objetos com blocos € outros materiais. Na terceira, elas desenhavam.
Em ambas as séries de experimentos foi dedicada especial aten¢io ao momento em que as
criangas nomeavam os objetos que surgiam tanto na construgfo como no desenho. Por fim, na
ultima série, propunha-se uma brincadeira de correio, utilizando papéis de varias cores para
representar diferentes tipos de mensagem (telegramas, cartas, cartGes postais, jornais, etc.). O
objetivo era ver o nivel de percepg¢o de combinagdes arbitrarias de signos.

Ao comentar os experimentos de Hetzer, Vygotsky escreveu que

“enquanto algumas criancas representavam qualquer coisa através de movimentos e

mimica, ndo usando de maneira nenhuma a fala como fonte de simbolismo, em
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outras, as agGes foram acompanhadas pela fala: a crianga tanto falava quanto agia.
Ja para um terceiro grupo de criangas comega a predominar a expressio puramente
verbal ndo acompanhada por qualquer atividade. Finalmente, num quarto grupo (..)
a fala torna-se o unico modo de representagdo, desaparecendo a mimica e as
expressoes gestuais. A porcentagem de acbes gestuais na brincadeira diminui com a
idade, ao mesmo tempo que a fala, gradualmente passa a predominar™ (1994, p.
147).

Portanto, a diferenca entre uma crianga de trés anos e uma de seis, na
brincadeira, esta nas formas de representagdo simbélica que ela utiliza ¢ ndo no grau de
percepgdo do objeto. Isso, para Vygotsky, deixa claro que “a representagdo simbélica no
brinquedo é, essencialmente, uma forma particular de linguagem mum estdgio precoce,
atividade essa que leva, diretamente, a linguagem escrita” (idem, p. 147).

Quanto ao processo de simbolizagdo na escrita, foi Luria (1994), em seus
experimentos, que buscou entender como isso se da. Trabalhando com criangas ndo
alfabetizadas, propunha que as mesmas anotassem graficamente uma série de palavras efou
frases a fim de poderem recordar-se posteriormente. De inicio, as anotagdes eram intuitivas,
um gesto imitativo da escrita adulta, sem nenhuma relagio com o que lhes fora ditado;
portanto, sem significado funcional. Segundo Luria “a crianga so estd interessada em
“escrever como os adultos”; para ela, o ato de escrever ndo é um meio para recordar, para
representar algum significado, mas wm ato suficiente em si mesmo, um brinquedo” (1994, p.
149). No momento de lembrarem-se das palavras e/ou frases, as criangas nio recorriam as
anotacOes feitas porque, na verdade, estas em nada auxiliavam a memoria. Pelo contrario,
atrapalhavam, pois as criangas, confiando em suas anotagbes, ndo se esforcavam em
memorizar. Nessa fase, mesmo a crianga ndo apreendendo “ainda o sentido e a funcdo da
escrita, sabe que o adulio escreve, e quando recebe a tarefa de anotar uma sentenca, tenta
reproduzir, ainda que apenas em sua forma exterior, a escrita adulta com a qual estd
Sfamiliarizada” (idem, p. 154).

Num outro estigio de desenvolvimento, foi possivel observar que os rabiscos
funcionavam como auxiliares da memoria, dependendo da sua posicio e situagio em relagdo

com outros rabiscos. “4 escrita ainda ndo era diferenciada em sua aparéncia externa, mas
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sua relagdo com a crianca tinha mudado completamente: de atividade motora autocontida,
ela se transformara em um signo auxiliar da memoria” (idem, p. 157). Nessa fase, as
caracteristicas aparentes da escrita nfo mudaram. O que mudou foi a relagio de
funcionalidade. Os sinais graficos apresentados organizavam o comportamento da crianca,
como também indicavam a presenga de algum significado, mesmo nfio possuindo ainda um
conteudo proprio € nem remetendo exatamente ao significado inicial (frase ou palavra ditada).
E claro que ndo se trata ainda de uma escrita convencional, “mas aPENAs Sud precursora, na
qual sdo forjadas as condi¢des mais rudimentares e necessdrias para seu desenvolvimento”
(idem, p. 160).
Com base nesses experimentos, Luria péde concluir que o

“desenvolvimento da escrita na crianca prossegue ao longo de um caminho que

podemos descrever como a transformagdo de um rabisco nédo-diferenciado para um

signo diferenciado. Linhas e rabiscos sdo substituidos por figuras e imagens, e estas

ddo lugar a signos. Nesta seqiiéncia estd todo o caminho do desenvolvimento da

escrita, tanto na histdria da civilizagdo como no desenvolvimento da crianca” (p.

161).

E ainda, que

“ndo é a compreensdo que gera o ato, mas é muilo mais 0 ato que produz a

compreensdo — na verdade, o ato freqgiientemente precede a compreensdo. Antes que

a crianga tenha compreendido o sentido e o mecanismo da escrita, ja efetuou

inumeras tentativas para elaborar métodos primitivos, e estes sdo, para ela, a pré-

historia de sua escrita” (idem, p. 188).

Na sua interagdo com o meio fisico e social, a crianca vai evoluindo em varias
formas de representagio simbolica. Ela se utiliza de varias formas de linguagem, passando
pelos gestos, pelas brincadeiras no jogo simboélico, pelo desenho, chegando enfim 3 escrita.
Esta, por sua vez, vai passar por varios momentos, indo dos rabiscos nfo-diferenciados para
os signos diferenciados que, num determinado momento, comecam a se relacionar a um
contetido especifico.

Vygotsky, aoc percorrer toda esta trajetoria, buscando estudar o

desenvolvimento do signo na crianga, tragou o desenvolvimento historico para o surgimento
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da escrita na ontogénese. Assim como o jogo € o desenho, a escrita é um sistema simbolico
que, em sua origem, representa um simbolismo de segunda ordem, pois conta, no inicio, com a
linguagem oral como suporte béasico. Apenas, posteriormente, tornar-se-2 um sistema
simbolico independente.
“Enquanto simbolos de segunda ordem, os simbolos escritos funcionam como
designagdes de simbolos verbais. A compreensdo da linguagem escrita é efetuada,
primeiramente, através da linguagem falada; no entanto, gradualmente essa via é
reduzida, abreviada, e a linguagem falada desaparece como elo intermedidrio. A
Julgar pelas evidéncias disponiveis, a linguagem escrita adquire o cardter de
simbolismo direto, passando a ser percebida da mesma maneira que a linguagem
Jfalada” (Vygotsky, 1994, p. 154).

Embora Vygotsky destaque a linguagem oral como intermediacio simbélica da
linguagem escrita, ndo significa que se detém apenas no carater grafico desta, restringindo-a a
uma mera representagdo dos sons da fala. Por toda a sua obra, é evidente a énfase que da as
inimeras transformagdes que ocorrem no desenvolvimento cultural das criangas em virtude do
dominio da linguagem escrita e da capacidade de ler. Defende a necessidade de se deslocar o
ponto central deste processo, das habilidades motoras, para o reconhecimento de uma
atividade cultural complexa.

A escrita deve ter significado para as criangas, {...) uma necessidade intrinseca deve
ser desperiada nelas e a escrita deve ser incorporada a uma tarefa necessdria e
relevante para a vida. S6 entdo poderemos estar cerios de que ela se desenvolverd
ndo como habito de mdo e dedos, mas como uma forma nova e complexa de
linguagem™ (Vygotsky, 1994, p. 156).

Salienta, também, que o brincar e o desenhar constituem-se em estagios
preparatérios para o desenvolvimento da linguagem escrita e que os educadores devem
planejar ¢ organizar, com cuidado e atengdio, os elementos mediadores para essa complexa
transigdo entre os diferentes tipos de linguagem.

Na verdade, ¢é através das comparagSes entre linguagem oral e escrita, que

Vygotsky (1993) evidencia esta tiltima como um sistema complexo, uma linguagem particular
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capaz de significar e, ndo somente como uma grafia, como gestos que representam sons da
fala.

Primeiramente, as condigdes de produgiio de cada uma delas sdo distintamente
diferentes. Inicialmente, para a crianga, a escrita nio é uma necessidade basica para
comunicar-se. A escrita €, antes de tudo, uma necessidade social, que exige uma grande
complexidade e abstragdo. Exige recursos que inexistem na linguagem falada. Na linguagem
escrita ¢ impossivel significar através da entonagio da voz; ndo se obtém respostas imediatas,
sendo que a auséncia do interlocutor traz a necessidade de se imagind-lo. Por sua propria
natureza, as condi¢bes de producdo da linguagem escrita sio novas para as criangas e exigem
novas construgdes, novas maneiras de lidar com a comunicacao.

Para Vygotsky (1993) “a escrita (...) é uma fala sem interlocutor, dirigida a
uma pessoa ausente ou imagindria, ou a ninguém em especial — uma situacdo nova e
estranha para a crianga. (...) Na escrita, somos obrigados a criar a situacdo, ou representd-
la para nds mesmos. Isto exige um distanciamento da situacdo real” (p. 85). Por dirigir-se a
um interlocutor ausente, o discurso escrito deve ser muito mais desenvolvido, pois nem
sempre estd na mente do escritor e do interlocutor 0 mesmo assunto. “Na escrita, como o tom
de voz e o conhecimento do assunto sdo excluidos, somos obrigados a utilizar muito mais
palavras, e com maior exatiddo. A escrita é a forma de fala mais elaborada”™ (p. 124).

Um outro aspecto que diferencia linguagem oral e escrita refere-se i natureza
da simbolizacdo. Embora a linguagem escrita constitua-se, inicialmente, como um simbolismo
de segunda ordem, tendo a fala como elo intermediario, converte-se, posteriormente,

“num sistema de signos que simboliza diretamente as entidades reais e as relagbes
enire elas. Parece claro que o dominio de um tal sistema complexo de signos nio
pode ser alcangado de maneira puramente mecdnica e externa; ao invés disso, esse
sistema € o culminar, na crionga, de um longo processo de desenvolvimento de
Juncdes comportamentais complexas”™ (Vygotsky, 1994, p. 140).

Em outra obra, “Pensamento e Linguagem”, Vygotsky explicita claramente o
que implica o0 dominio da escrita para o processo de desenvolvimento da crianga.

“A escrita ¢ uma fungdo lingiistica distinta, que difere da fala oral tanto na estrutura

como no funcionamento. Até o seu minimo desenvolvimento exige um alto nivel de
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abstragdo. E a fala em pensamentos e imagens apenas, carecendo das qualidades
musicais, expressivas e de entonagdo da fala oral. Ao aprender a escrever, a crianca
precisa se desligar do aspecto sensorial da fala e substituir palavras por imagens de
palavras. Uma fala apenas imaginada, que exige a simbolizacdo de imagem sonora
por meio de signos escritos (isto é, um segundo grau de representagdo simbélica)
deve ser naturalmente muito mais dificil para a crianca do que a fala oral {(..).
Nossos estudos mostram que o principal obstaculo é a qualidade abstrata da escrita,
e ndo o subdesenvolvimento de pequenos misculos ou quaisquer outros obstdculos
mecdnicos” (1993, p. 85)

A abstragdio inevitavel que envolve a linguagem escrita também aparece nas

diferengas de motivagdo. Vygotsky (idem) expressa bem isso quando enfatiza que
“na conversagdo, todas as frases sdo impelidas por um motivo. O desejo ou a
necessidade levam aos pedidos, as perguntas conduzem as respostas, e a confusdo a
explicagdo. Os motivos variaveis dos interlocutores determinam a todo instante o
curso da fala oral. Ela ndo tem que ser conscientemente dirigida — a situagdo
dindmica se encarrega disso. Os motivos para escrever sio mais abstratos, mais
intelectualizados, mais distantes das necessidades imediatas™ (p. 83).

Ainda um outro aspecto, destacado por Vygotsky, envolve ndo so as diferencas
entre linguagem oral e escrita, como também a maneira que ambas se relacionam com a fala
interior. Defende que a linguagem oral precede a fala interior, ou seja, que esta é a linguagem
oral internalizada. Ao passo que a linguagem escrita ja pressup®e a existéncia da fala interior —
“o ato de escrever implica uma traducdo a partir da fala interior. (...) Poder-se-ia até
mesmo dizer que a sintaxe da fala interior é exatamente oposta a sintaxe da escrita,
permanecendo a fala oral numa posicdo intermedidria” (idem, p. 86).

Isso significa que, em termos de estrutura, em extremos opostos encontram-se
a fala interior, extremamente abreviada e a linguagem escrita, profundamente detalhada. Numa
posi¢do intermediaria fica a linguagem oral, que terd o detalhamento, enquanto componente
verbal e ndo-verbal como gestos, entonagio, pausas, etc., conforme o contexto em que ela

ocorre ~ se um dialogo corriqueiro ou um discurso formal. Na verdade, ¢ que determina a
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estrutura gramatical da linguagem oral é o conhecimento da situagio e o nivel de
compartilhamento dos motivos entre os interlocutores.
Na fala interior o sujeito fala consigo proprio. Por isso ela ¢ abreviada,
condensada, fragmentada, dispensando detalhes e contextualizagio. A escrita, por sua vez,
“é desenvolvida em toda a sua plenitude, é mais completa que a linguagem oral. A
Jala interior é quase que inteiramente predicativa, porque a situagdo, o objeto do
pensamento, ¢ sempre conhecida por aquele que pensa. A escrita, ao contrdario, tem
que explicar plenamente a situagdo para que se torne inteligivel. A passagem da fala
interior, extremamente compacta, para a escrita, extremamente detalhada, exige o
que se poderia chamar de semdntica deliberada — a estruturagdo intencional da teia
do significado” {idem, p. 86).
Luria (1987), ao discutir as especificidades da linguagem oral e escrita, destaca
a imensa complexidade, propria desta tltima. Aponta, igualmente, diferengas enquanto:
componentes situacionais (condigdes de produ¢do);, enquanto recursos ndo-verbais
{(entonagdo, mimica, gestos expressivos, pausas, etc.); com relagio ao interlocutor
(presente/ausente), e quanto aos motivos proprios de cada uma.
Na linguagem escrita, 0 motivo € determinado pelo proprio sujeito.
“Se o motivo é o comtato, o desejo, a exigéncia, aquele que escreve deve-se
representar mentalmente aquele a quem se dirige, as reacbes desta pessoa ante a sua
comunicagdo. A peculiaridade da linguagem escrita consiste em que todo o processo
de controle permanece dentro dos limites da atividade do prdprio sujeito que escreve,
sem que haja corregdes por parte do destinatdrio”(Luria, 1987, p. 169).
Para Luria, a linguagem oral ¢ a forma natural de comunica¢do da crianca.
Mesme inicialmente apresentando-se de maneira ndo-verbal e rapida, progressivamente
converte-se em uma forma auténoma de comunicagfo verbal, sempre conservando elementos
relacionados a situacgdo préatica.
A linguagem escrita, por sua vez, difere da oral tanto em origem como com
relagdo a estrutura psicologica.
“Quando aprende a escrever, a crianga opera, no inicio, ndo com idéias, mas sim

com os instrumentos de sua expressdo exterior, com os meios de representagdo dos
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sons, etc. Somente mais tarde, o objeto das agdes conscientes da crianga é a
expressdo da idéia. (..) a individualizacdo dos fonemas, a representacdo desses
Jonemas em letras, a sintese das letras na palavra, a passagem de uma palavra a
outra, que nunca se tornam conscientes na linguagem oral, na linguagem escrita sdo,
durante longo tempo, o objeto da agdo consciente. Somente depois da automatizagdo
dessa linguagem escrita, estas acgdes conscientes transformam-se em ndo-conscientes
e ocupam um mesmo lugar que as operacbes correspondentes (separacdo dos sons,
procura das articulagdes, etc.) possuem na linguagem oral” (idem, p. 170).

Luria, da mesma forma que Vygotsky, também defende que o dominio da
linguagem escrita imprime um salto qualitativo no desenvolvimento humano, promovendo
formas mais complexas de elaboragio do pensamento.

“A linguagem escrita é o instrumento essencial para os processos de pensamento,
incluindo, por um lado, operagbes conscientes com categorias verbais, transcorre
mais lentamente que a oral; permitindo, por outro lado, retornar ao ja escrito,
garante o controle consciente sobre as operacdes que se realizam. Tudo isso faz da
linguagem escrita um poderoso instrumento para precisar e elaborar o processo de
pensamento”(idem, p. 171).

Diferengas tdo significativas indicam, portanto, que o desenvolvimento da
escrita ndo repete a histéria do desenvolvimento da fala. N&o € uma questio apenas de
transcrever a fala, de grafar sons. Fala e escrita s3o sistemas anslogos mas néo idénticos. Um
influencia o outro, transformam-se e modificam-se mutuamente.

Diante da complexidade envolvida no aprendizado da linguagem escrita,
Vygotsky (1994) destaca que “o ensino tem que ser organizado de forma que a leitura e a
escrita se tornem necessdrias as criancas” (p. 155). E fundamental que educadores planejem
e organizem como mediar essa transi¢do, que a crianga faz, entre os diferentes tipos de
linguagem. “Na verdade, o segredo do ensino da linguagem escrita é preparar e organizar
adequadamente essa transicdo natural” (p. 153). Tornar a crianga consciente de tal transigio
¢ fundamental para o desenvolvimento de sua escrita.

Ferreiro e Teberosky (1985), muito tempo depois, ao pesquisarem como se d,

na cranga, o processo de aquisicio da leitura e da escrita, concluiram que, mesmo antes de
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serem capazes de ler e escrever da maneira convencional, as criangas aventuram-se em
experiéncias de interpretagdo e produgio de textos diversos. Segundo as autoras, elas
elaboram diferentes hipoteses sobre a escrita, conforme as experiéncias que vio vivenciando.
E através de um dindmico processo de construgdo, reconstrugfio, elaboragdo, reelaboragio,
que as criangas explicitam essas hipoteses, passando dos rabiscos primitivos para desenhos de
letras, representando a escrita de uma maneira global, sem que haja, inicialmente, alguma
intengdo em estabelecer uma correspondéncia entre oralidade e escrita. Essa preocupacio vai
aparecer num outro momento, caracterizando um outro nivel de desenvolvimento, onde a
crianca estabelece relagfio entre o som emitido das palavras e a grafia das letras, baseando-se
na relagdo grafia-silaba, provavelmente, por ser esta a menor unidade que se consegue
distinguir nas emissdes sonoras, grafando uma letra para cada uma delas. Num outro momento
do desenvolvimento da escrita, a crianga comeca a fazer uma analise mais fonética da palavra,
buscando acrescentar letras a construgdo anterior, caminhando progressivamente para uma
escrita alfabética.

Nesse processo dindmico e complexo, Ferreiro ¢ Teberosky também salientam
que tanto a leitura como a escrita devem ser algo de que a crianga necessite, destacando,
consegilentemente, como fundamental, a compreens3o, por parte desta, das fungdes da lingua
escrita na sociedade (Ferreiro & Teberosky, 1985, Ferreiro & Palacio, 1988).

E inegavel que o trabalho de Ferreiro e Teberosky trouxe uma nova maneira de
olhar o processo de aprendizagem da linguagem escrita e que novas priticas pedagogicas
comegcaram a estruturar-se a partir dele. Apesar disso, vérias criticas surgiram em funciio de se
acreditar que o papel do Outro (meio social) aparece bastante reduzido na teoria construida.
Autores como Rojo (1996) e Klein (1996) tém argumentado que o papel do professor acaba
sendo menos televante, cabendo-lhe apenas criar um ambiente alfabetizador para que a
crianga, em contato com a escrita, elabore suas hipoteses. Tais autores procuram evidenciar a
importancia das interagdes sociais no processo de desenvolvimento da linguagem escrita.

No entanto, Ferreiro (1990), ao tragar um paralelo entre o processo de
aquisi¢do da lingua oral e a aquisi¢do da lingua escrita, evidencia a importincia do outro e do
meio cultural em que a crianga esta inserida. Analisa, no primeiro, a grande exposicdo a que a

crianga fica sujeita, mesmo sem ser ainda um ser falante. Ndo ocorre, a alguma pessoa que a
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rodeia, ocultar-Ihe certos fonemas da lingua por serem considerados dificeis. As pessoas falam
entre si, permitindo que a crianga escute, ainda que suponham que ndo pode entender tudo.
Ninguém lhe nega informagdo lingiistica e essa informaciio apresenta-se em contextos
funcionais, o que permite que a crianga construa significados reais para os sons emitidos.
Ainda com relagio ao aprendizado da linguagem oral, a crianga é encorajada, pelos adultos
que a cercam, a fazer inimeras tentativas para se comunicar. Ninguém espera que, desde a
primeira palavra emitida, a pronuncia seja correta. Todos tentam compreender o que a crianga
quis dizer e Ihe ddo “feed-back™ ao responderem suas perguntas.

Quanto ao processo de aprendizagem da linguagem escrita, a autora observa
que, em muitas instituicOes escolares, a pratica pedagogica de respeitar uma certa ordem
(letras, silabas, palavras e frases) nfio permite a crianca ter acesso a diferentes materiais de
registros escritos e, muitas vezes, a linguagem escrita apresenta-se fora do contexto.
Geralmente, ndio se tenta compreender o que a crianga escreve. E dificil interpretar suas
produgBes escritas sem desqualificd-la. Para uma crianga em processo de aquisicio da
linguagem oral, nunca se diz “vocé ndo sabe falar”. Mas é comum ouvir “vocé ndo sabe
escrever”, referindo-se a uma crianga em processo de aquisicdo da linguagem escrita,
principalmente se relacionado a aspectos ortograficos.

Neste paralelo entre o aprendizado da lingua materna € o aprendizado da
linguagem escrita, Ferreiro reconhece o papel determinante das interagBes sociais, mesmo
porque, ndo se poderia negar que ambos sdo produtos culturais. Talvez por causa de sua
op¢do tedrica, 0 aspecto social do aprendizado da linguagem escrita tenha ficado obscurecido,
evidenciando mais a elaboracgio interna e referindo-se & interacdo como a agdio direta entre
sujeito e objeto. No entanto, os estudos de Ferreiro e Teberosky proporcionaram um
rompimento com a visdo tradicional deste aprendizado trazendo a possibilidade de novos
caminhos,

Numa perspectiva historico-cultural, o enfoque estd nas relacBes sociais. E
através da interagdo com outros que a crianga incorpora os instrumentos culturais. Segundo
Klein (1996), o objeto de conhecimento ndo existe fora das relagdes humanas. “De fato, para
chegar ao objeto, é necessdrio que o sujeito entre em relagdo com outros sujeitos que estdo,

pela fungdo social que lhe atribuem, constituindo esse objeto enquanto tal” (p. 94). Na

ECMT/00 38



verdade, “sua existéncia enquanio objeto social decorre de seu uso social, ou seja, de sua
insergdo real, efetiva, no conjunto de relacGes humanas — que supde, portanto, outros
sujeitos” (idem, p. 95).

Vygotsky (1994), ao destacar a importincia das interagGes sociais, traz a idéia
da mediag#o, aspecto fundamental para a aprendizagem. * O caminho do objeto até a crianga
e desta até o objeto passa através de outra pessoa. Essa estrutura humana complexa é o
produto de um processo de desenvolvimento profundamente enraizado nas ligaces entre
historia individual e historia social” (Vygotsky, 1994, p. 40).

Outros autores, estudiosos da teoria vygotskiana, referem-se a questio da
mediag#@o, igualmente enfatizando a importincia do Qutro na construgio e apropriagio do
conhecimento.

Smolka e Goes (1995), ao se referirem & idéia de mediagdo, representam-na
como uma relacdo sujeito-sujeito-objeto. “Isto significa dizer que é através de outros que o
sujeito estabelece relacoes com objetos de conhecimento, ou seja, que a elaboragio cognitiva
se funda na relacdo com o outro” (p. 9).

Pino (1997), ao discorrer sobre os processos cognitivos, defende que o
conhecer humano € uma atividade que pressupbe uma relagdo que “emvolve trés elementos,
ndo apenas dois: o sujeito que conhece, a coisa a conhecer e o elemento mediador que torna
possivel o conhecimento” (p. 6;. Afirma que

“embora a afividade de conhecer pressuponha a existéncia no sujeito de
determinadas propriedades que o habilitam a captar as caracieristicas dos objetos,
ha fortes razbes para pensar que o ato de conhecer ndo é obra exclusiva nem do
sujeito, nem do objeto, nem mesmo da sua interacdo [direta], mas da acdo do
elemento mediador, sem o qual ndo existe nem sujeito nem objeto de conhecimento”
(idem, p. 2).

Portanto, € a partir de um intenso processo de interago com o meio social,
através da mediagio feita pelo Outro, que se da a apropriagdo dos objetos culturais. Esse
complexo processo resulta no desenvolvimento. Nesse sentido, sua génese € social.

Segundo Vygotsky (1994), aprendizagem e desenvolvimento ndo sio

processos coincidentes, embora caminhem muito préoximos. Enquanto a aprendizagem estd
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ligada as interagdes sociais, o desenvolvimento refere-se ao processo de internalizacio —
apropriacdio que se da a partir da interago social, onde, gradualmente, a crianca vai tornando
seus, os modos de agdo que inicialmente eram partilhados com os outros. Nesse sentido, é a
aprendizagem que promove o desenvolvimento, isto €, ela o antecede.

Ao defender que é no funcionamento interpessoal, através da interacio, que
primeiro se constrél o conhecimento, passando, em seguida, para a esfera intrapessoal
tornando-se apropriagdo e autonomia, cria a nogio de zona de desenvolvimento proximal —
ZPD - definida como sendo “a distdncia entre o nivel de desenvolvimento real, que se
costuma determinar através da solugdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de problemas sob a orientagdo
de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes” (Vygotsky, 1994, p. 112).
Identificou como desenvolvimento real o que o sujeito pode realizar por si s6, fazendo uso,
desta forma, de fungGes ja adquiridas e consolidadas. Por outro lado, existem tarefas que o
sujeito € capaz de realizar, apenas se obtiver alguma ajuda. Continuar uma atividade ja
iniciada; repetir, através da ac¢do, algum procedimento que observou; escolher uma solugo
dentre outras apresentadas, sdo alguns dos exemplos. Nesses casos, o sujeito estara dispondo
de fungbes ja existentes internamente, mas que estdo, ainda, em formagdo. Pois do contrério,
ndo seria possivel acompanhar tais tarefas e nem realizar parte delas. Vygotsky identificou
esse processo como desenvolvimento potencial. Ao defender que o processo de
desenvolvimento segue o da aprendizagem, explica que este movimento cria a area de
desenvolvimento potencial.

No processo de internalizagdo, que resulta o desenvolvimento, Vygotsky
(1994} destaca uma série de transformacgdes que colocam em relagdo o social e o individual:

“a-) Uma operagdio que inicialmente representa uma atividade externa é reconstruida
e comeca a ocorrer internamente. (...)

b-) Um processo interpessoal é transformado num processo intrapessoal. Todas as
Juncbes no desenvolvimento da crianga aparecem duas vezes: primeiro, no nivel
social, e, depois no nivel individual; primeiro entre pessoas (interpsicoldgica), e,

depois, no interior da crianca (intrapsicologica). (...)
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c-) A transformacdio de um processo interpessoal num processo intrapessoal é o
resultado de uma longa série de eventos ocorridos ao longo do desenvolvimento” (p.
75).

Smolka e Goes (1995) afirmam que o processo de internalizagio “implica uma
reconstrugdo individual das formas de acdo realizadas no plano intersubjetivo, reconstrugéo
essa que permite uma continua e dindmica configuracdo do funcionamento individual” (p.
10). Portanto, no processo de internalizagio o sujeito nfo € passivo. O produto internalizado
ndo ¢ o mesmo para sujeitos diferentes, pois é a partir das agbes de cada um que os
significados vio sendo atribuidos conforme interpretacdio das pessoas ao redor. “O conhecer
envolve mediagdo pelo outro e produgdo de significados e sentidos em relacio a objetos
culturalmente configurados” (Goes, 1995, p. 23).

Desta forma, a internalizagfio pressupde um intenso processo de resignificaciio
individual, a partir de mecanismos estabelecidos pelo grupo cultural. Nesse sentido, pode-se
supor que, 1o processo de internalizagdo, estdo envolvidos ndo s6 os aspectos cognitivos, mas
também os afetivos, uma vez que os processos de significacfio referem-se ao que ¢
compartilhado culturalmente e envolvem, igualmente, a interpretag@o do sujeito historico,
dentro de seu contexto pessoal e social.

Toda aprendizagem esta impregnada de afetividade. A trama que se tece entre
alunos, professores, contetido escolar, livros, escrita, etc. ndo acontece puramente no campo
cognitivo. Existe uma base afetiva permeando essas relagdes.

As experiéncias vividas em sala de aula ocorrem, inicialmente, entre os
individuos envolvidos, no plano externo (interpessoal). Através da mediagio, elas vdo se
internalizando (intrapessoal), ganham autonomia e passam a fazer parte da historia individual.
Essas experi€ncias também sdo afetivas. Os individuos internalizam as experiéncias afetivas
com relagdo a um objeto especifico.

Sendo a escrita um objeto de conthecimento e a escola um lugar privilegiado de
intensa interag@o social, esta ocupa um amplo espago naquele aprendizado. Isso ndo quer dizer
que a escrita € um objeto exclusivamente escolar, mesmo porque este desenvolvimento inicia-

se muito antes da crianga entrar na escola. Na verdade a escrita é um objeto cultural e,
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portanto, € no contato social que se da a sua apropriagfio. Nesse sentido, tal aprendizagem
depende do outro; esta vinculada ao outro.

Considerando o cariter eminentemente social da aprendizagem e, em se
tratando do processo de apropriagdo da linguagem escrita, contar apenas com a exposicio da
crianga em experiéncias cotidianas de uso da escrita ndo ¢ o suficiente. E preciso reiterada
interven¢do do professor ndo so no sentido de esclarecer e informar sobre os aspectos
relacionados ao c¢6digo, mas também buscar maneiras de tornar a escrita significativa,
relevante e necessaria para a atividade em curso naquele momento. Mais importante que as
informagdes, € o tipo de “tratamento diddfico” que se da a essas informacgbes. Cabe ao
professor planejar, contextualizar, avaliar constantemente se as suas intervencdes estdio
contribuindo para a aprendizagem que se deseja alcangar (Ministério da Educacio e do
Desporto, 1996, p. 27).

Plangjar cuidadosamente a transi¢8o da linguagem oral para a escrita, criando
nos alunos necessidades, desejos ¢ vontades, provavelmente os instrumentalizario de forma
que obtenham um uso eficaz da escrita e uma relago prazerosa com ela. Priticas pedagdgicas
que se baseiam nos usos possiveis da linguagem escrita, reconhecendo-a como objeto social,
partindo de situagdes concretas do cotidiano, seguramente, proporcionam um espago onde a
crianga pode atuar, transformando a escrita em mais uma forma de registro, de comunicagio e
de participacdo social.

Kleiman (1995) aponta que uma das razdes do insucesso no ensino da escrita é
a descontextualizagdo. A énfase em um Unico tipo de escrita, a académica, a legitimada pela
classe dominante, traduz-se num grande abismo entre professores e alunos que, além de
perpetuar e acentuar as diferengas sociais, os distancia pela propria maneira de relacionamento
que uma visdo nesses moldes proporciona: imposi¢io, restrigdo, critica e culpa.

Nesta perspectiva, escrever quando se desconhecem as regras formais, é expor-
se a um tipo de avaliagio que desqualifica qualquer producdio escrita que nfio atenda ao
padrdo dominante. Na tentativa de proteger-se, o individuo acaba desenvolvendo maneiras de
camuflar seus problemas com a escrita. As conseqiiéncias, em termos afetivos, desse tipo de

exposicdo, costumam ser devastadoras, pois remetem a uma histdria de insucessos e de
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constrangimento, trazendo lembrangas de medo, vergonha, tensdo e a um estado constante de
ansiedade.

Signorini ¢ Dias (mimeo), ao analisarem fatores de diferentes naturezas que,
agindo em conjunto, interferem no processo de aprendizagem da leitura e da escrita, destacam
os de natureza afetiva. Salientam que um histérico de fracassos e constrangimentos leva a um
estado de ansiedade tal que, consequentemente, conduz ao nervosismo, aoc erro e a auto-
recriminacio, que leva o alfabetizando a buscar razdes, sempre ligadas 4 sua capacidade
cognitiva, para explicar o seu proprio fracasso. As conseqiiéncias disso sd3o desastrosas tanto
para o processo de aprendizagem como para a construgio da auto-imagem. Ao justificar seu
erro e/ou sua falta de habilidade por meio da “incapacidade”, os alunos comprometem a
imagem que fazem de si tanto diante da escola como também diante do conhecimento
trabalhado. A freqiéncia com que se expdem a cada nova tentativa infrutifera, a cada
msucesso, interfere negativamente na motiva¢io, que também é “afetada pelos custos de
natureza afetiva que, inevitavelmente, vdo minando os dnimos da maioria” (idem, p. 24).

No cotidiano da instituicdo escolar, diferentes individuos confrontam-se com
suas historias de vida, suas concepgdes de mundo, com seus objetivos e intengdes. Encontros
e desencontros, as diferentes agdes e reflexes dos que participam dessa dindmica escolar
propiciam novas relagdes que podem produzir o sucesso ou o fracasso no processo ensino-
aprendizagem (Souza, 1997).

Reafirma-se que a apropriagdo da linguagem escrita é um processo complexo e
constitui-se num salto qualitativo no desenvolvimento cultural do individuo. Entendendo que
os aspectos afetivos e cognitivos inter-relacionam-se e influenciam-se mutuamente, propde-se,
a partir da analise das interagdes em sala de aula, identificar os aspectos da mediagio

professor-aluno considerados afetivos e que influenciam a relagio aluno-escrita.
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3. OPCOES METODOLOGICAS

De acordo com o referencial teérico assumido nesta pesquisa, € pela mediagio
do outro que as manifesta¢Ses afetivas ganham significado e sentido. Portanto, apenas
inserido no contexto cotidiano € possivel interpretar e compreender tais manifestagdes.
Assim, para se alcangarem os objetivos deste trabalho, a opgdo foi analisar as relagbes em seu
proprio contexto: a sala de aula, onde as ocorréncias aparecem, possibilitando maior
compreensdo das mesmas. Observar as relagSes no ambiente € fundamental, pois, “diverciar
o ato, a palavra ou o gesto do seu contexte é perder de vista o significado” (Bogdan &
Biklen, 1997, p. 48).

3.1. A instituiciio e os sujeitos

Por pretender identificar as manifesta¢des afetivas, presentes nas interacdes
entre professor € aluno que participam do processo de apropriagio da linguagem escrita, a
pesquisa foi realizada em classes de alfabetizag@o. Esta opgiio deveu-se ao fato desses alunos
estarem iniciando um contato formal ¢ sistematico com a escrita, sendo que as experiéncias ai
vivenciadas contribuem de maneira significativa na construgio do significado e do sentido do
escrever na vida do aluno. Com isso, esperava-se identificar um conjunto de aspectos
comportamentais de natureza afetiva que favorecesse a evolugio do aluno nesse processs.

A escola escolhida situa-se em Campinas e faz parte da rede particular de
ensino. Tal escolha foi definida em fungiio do seu projeto pedagogico, que privilegia a
interagdo social como constitutiva do processo de aprendizagem. Quanto ac trabalho
desenvolvido especificamente na 4rea da alfabetizagfo, contatou-se que nio se baseia num
modelo tradicional. As praticas pedagogicas reconhecem e exploram as experiéncias
anteriores dos alunos com relagdo a escrita e garantem espago para que atuem e participem
ativamente do processo de aprendizagem. Tais condigdes foram entendidas como

facilitadoras para o desenvolvimento do presente projeto.
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A escola tem como proposta de educagio a formagio de cidaddos criticos,
atuantes e solidarios, comprometidos com o processo de aprendizagem. Para isso, desenvolve
o projeto pedagdgico ampliando o conteGido das diversas areas curriculares, envolvendo
valores e atitudes. Alem disso, promove um grande investimento na formagio do seu corpo
docente, criando varios foruns internos para discussio e reflex8o das praticas pedagogicas,
tanto entre os professores, como entre estes € a coordena¢io pedagdgica e/ou coordenagie da
area curricular. A escola mantém também um Centro de Estudos que presta assessoria a
varias instituigdes escolares, aléem de promover oficinas e cursos ministrados por professores
da escola e convidados externos.

A escola mantém os seguintes niveis de ensino: Curso de Educacio Infantil, o
de Ensino Fundamental ¢ o de Ensino Médio. Cada um dos cursos localiza-se num prédic
especifico.

O Curso de Educacdoe Infantil € composto por quatro séries: Infantil 1, onde a
idade média das criangas € de trés anos, Infantil 2, com idade média de quatro anos; Infantil
3, onde os alunos tém em média cinco anos e o Infantil 4, onde a média da idade ¢ de seis
anos. Ao final do Infantil 4, os alunos ingressam no Ensino Fundamental,

O Ensino Fundamental € organizado em quatro ciclos: o 1 ciclo, corresponde
as antigas 1% e 2° seéries; o Il ciclo, as antigas 3* e 4° séries; o Il ciclo as 5% e 6® sériese o TV
ciclo corresponde as antigas 7° ¢ 8° séries.

Ne Curso de Educacdo Infantil, iniciam-se as atividades exploratérias com
relagdo a escrita. Por essa razdo, a coleta de dados foi realizada nas classes do Infantil 4, com
criangas de seis anos em média pois, segundo informagdes das professoras’, existe um
trabalho sistematizado com a linguagem escrita, ocorrendo a alfabetiza¢fio da grande maioria
dos alunos, embora n@o haja obrigatoriedade para que isso acontega com todos eles.

O prédio ende funciona o Curso de Educacgdo Infantil tem, loge na entrada,
uma cozinha para realizagao de atividades culinarias relacionadas com o trabalho pedagégico.
Ao lado, encontra-se a sala da Coordenacdo e, na seqiiéncia, nove salas de aula, além de

banheiros feminino e masculino. As salas de aula tém a mesma dimensio — 49 m2. O

' Como no Curso de Educagio Infantil sé atuam professoras do sexo feminino, serd usado o termo professora
para se referir aos profissionais snjeitos da pesquisa. O termo professor serd utilizado para referir-se ao
profissional de maneira genérica.
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mobiliario difere conforme a idade dos alunos, tanto em modelo como em tamanho. Todas as
classes tém uma lousa que ocupa quase todo o espago de uma das paredes. No sentido oposto
a lousa, ha um grande armario para guardar os materiais utilizados em classe. Numa outra
parede ha um mural de cortiga e uma porta de madeira que da acesso ao coerredor interno do
prédio; do lado oposto ao mural e a porta, ha janelas grandes e uma porta de correr
envidragada que da acesso a uma area livre, com piso de tijolo numa extensdo e grama em
outra,

O funcionamento do Curso de Educagdc Infantil ocorre em dois periodos —
manhi e tarde — totalizando quatro classes de cada uma das séries citadas, sendo duas em
cada periodo. Apenas o Infantil 4 tem cinco classes — duas no periodo da manhid ¢ trés no
periodo da tarde.

Cada classe tem a sua professora, existindo, ainda, uma equipe de apoio, para
todo o Curso, formada por professoras auxiliares ¢ monitoras de aluno. A coordenacgiio esti a
cargo de duas coordenadoras, uma em cada periodo, e uma coordenadora auxiliar que da
suporte a ambos os periodos.

Todas as classes do Curso de Educagdo Infantil trabalham com projetos
interdisciplinares (Projeto Integrado de Areas), envolvendo as diferentes areas. Os projetos
tém uma grande variagio com relagfo ao tema, que é escolhido levando-se em consideragdo:

e as comemoragdes estabelecidas pela sociedade, como dia das mies, dos pais, Pascoa,
Folclore, etc.

s 05 momentos proprios da comunidade escolar, como festa junina, aniversario da
escola, etc.

e 05 acontecimentos que penetram © universo das criangas através dos meios de
comunicac¢do, como por exemplo, Copa do Mundo, eleigdes, os relacionados i
preservacdo do meic ambiente, etc.

e o0s momentos especificos e especiais que a classe vivencia, como a adaptagdo 4 escola,
ou & nova série, etc.

s ©Os assuntos que surgem, a partir de uma experiéncia planejada pela professora, a fim
de viabilizar o trabalho com o contetdo especifico da série, como por exemplo, frutas,

horta, peixes, formigas, patos, animais em geral, eic.
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A partir da selegdo do tema, as professoras fazem um levantamento dos
contetidos e dos possiveis objetivos. Em seguida, € realizada uma sondagem com os alunos a
respeite dos conhecimentos prévios que tém sobre o tema a ser trabalhado. A partir dai,
acontece a elaboragfio e plangjamento das atividades, coletivamente, entre as professoras da
série, dando encaminhamento ao projeto, explorando novos elementos do tema. As atividades
sdo variadas, atilizando-se inimeros recursos.

Existe uma reunific geral semanal, fora do periodo de aula, onde todo o corpo
docente e coordenagio do Curso encontram-se para planejamento, estudos e discussdes
pedagogicas.

Ha uma outra reunifio, também com periodicidade semanal, onde cada
professora tem um horaric fixo de encontro com a coordenadora. Essas reunides acontecem
durante o periodo de aula e t&m por objetivo promover discussdes a respeito de cada aluno e
da classe como um todo, subsidiande o trabalho de orientagdo educacional; ocorrem também,
discussdes a respeito do trabalho pedagogico. Durante esses encontros, os alunos ficam sob a
responsabilidade das professoras auxiliares. Estas, por sua vez, também mantém um esquema
de encontros semanais com a coordenagio.

A coleta dos dados ocorreu ne periodo da tarde, através de sessdes de
observagio nas trés classes de Infantil 4 que funcionam no referido periodo. Dessa forma, foi
possivel observar a dinimica interativa entre as diferentes professoras ¢ seus respectivos
alunos. Deve-se esclarecer que eram trés professoras das trés classes de Infantil 4 e uma
professora auxiliar que substituiu uma das professoras durante ¢ periodo coincidente com a
coleta dos dados.

Das quatro professoras, trés delas fizeram o Curso de Magistério e todas tém
curso superior. Além disso, todas fizeram estagio na instituigio, antes da contratagiio.

A professora A cursou o Magistério com especializagio em pré-escola e
graduou-se em Pedagogia com especializagio em orientagdo educacional. Atualmente, inicia
o curso de pds-graduagdo na faculdade de Educagido da UNICAMP. Trabalha na escola desde
1982, atuando no Ensino Fundamental (1° a 4° séries);, a partir de 1984, passou para a
Educacdo Infantil. Trabalhou durante cinco anos numa outra instituigio de ensino como

orientadora educacional do Ensine Médio.
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A professora B, além do Magistério, fez especializagio em Educacio Infantil e
Pedagogia. Comegou fazendo um estigio na escola quando ainda cursava a especializacio e,
assim que concluiu o curso, foi coniratada. Trabalha na escola desde 1987.

A professora C ¢ formada em Pedagogia e também fez estagio na escola
durante o Giimo ano da faculdade. Ao concluir o curse, foi contratada como professora
auxiliar trabalhando com todas as séries do Curso de Educagio Infantil. Atualmente, é
professora do Infantil 4. Trabalha na escola desde 1992.

A professora D também cursou o Magistério com especializagio em pré-escola
e fez faculdade de Fonoaudiologia. Trabatha com Educagio Infantil desde 1984. Fez a opgio
pela Fonoaudiologia para trabalhar com distlirbios que afetam a aprendizagem. Trabalhou
nessa area na prefeitura de Campinas e em consultério particular, sem abandonar a carreira de
professora. Posteriormente, optou por dedicar-se integralmente ao trabalho docente.
Desempenha essa ﬁméﬁo, atualmente, em duas instituicdes, estando na escola desde 1996.

Com relagdo ao namero de alunos, a professora A tinha vinte e trés alunos, a
professora B, vinte ¢ dois e a professora C, dezenove. A professora D, por sua vez, dava
suporte zo trabalho das trés classes.

Quanto aos alunos, eram oriundos de classe média-alta e a grande maioria dos
pais tinha formacdo universitaria.

O mobiliario das salas observadas era constituido por carteiras individuais
moveis, que estavam sempre unidas formando duplas ou trios, geralmente orientadas de
frente para a lousa. Eventualmente, os alunos eram organizados em grupos maiores,
dependendo da atividade do momento. Dessa maneira, os alunos estavam, constantemente
sentados na companhia de outros colegas e, periodicamente, os grupos modificavam-se.

Portante, s@ic considerados sujeitos desta pesquisa, as professoras e os alunos

dessas trés classes de Infantil 4 do periodo da tarde.
3.2. Tipos de dados coletados

Foram coletados quatro conjunto de dados:
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¢ InteracGes entre professoras e alunos, destacando as posturas e os relatos verbais de
ambos, como também o desempenho desses ultimos, através de video-gravacdes
realizadas em sala de aula.

¢ Relatos verbais dos alunos coletados em sessdes de autoscopia.

e Relatos verbais das professoras coletados em sessdes de entrevista.

» Registros escritos de eventos ocorridos em qualquer uma das atividades acima, em diario
de campo.

O periodo de coleta dos dados estendeu-se por todo o primeiro semestre de
1999,

3.3. Procedimentos de coleta de dados

3.3.1.) Observacio

A utilizagdo da observagio em sala de aula mostrou-se adequada para focalizar
professoras e alunos enquanto constituintes de uma mesma dindmica interativa, uma vez que
o objeto de estudo centra-se nas interagSes concretas entre ambos. “4 observacdo possibilita
um contato pessoal e estreito do pesquisador com o fendémeno pesquisado (...). A experiéncia
direta é sem duvida, o melhor teste de verificagdo da ocorréncia de um determinado
Jenomeno” (Liidke & André, 1986, p. 26). Além disso, segundo Ezpeleta e Rockwell (1989),
pela observacdo, € possivel selecionar, do contexto analisado, o que ha de significativo e
coerente em refagdo a base tedrica construida.

As observagOes em sala de aula foram registradas através de gravagdes em
video.

A utilizacdo da cdmera de video mostrou-se eficiente enquanto instrumento
que possibilita centrar-se no aluno ou num grupo especifico de alunos, captando o
comportamento conseqiiente, resultado da interagdio precedente entre ele (s) € a professora,
em qualquer atividade de produgdo de texto. O objetivo foi coletar o maior nimero de
amostras de intervencdes das professoras, registrando-se os comportamentos destas e dos

alunos durante a interagdo, como também 0s comportamentos desses Gltimos, imediatamente
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apos a intervencio realizada.

A camera de video foi fixada com ajuda de um tripé, em um ponto da classe
escothido, de forma que o campo visual abrangesse o maior nimero de alunos possivel, além
de permitir observar as expressdes faciais, gestos e posturas corporais dos mesmos.

As filmagens registraram apenas as atividades de ensino envolvendo a escrita.
O interesse nas cenas definiu-se em fungio do comportamento da professora ao interagir com
o aluno na atividade, mas também houve uma flexibilidade para mudar o foco da cimera,
segundo a decisdo da pesquisadora ao avaliar o contexto dos acontecimentos no momento das
gravagoes.

Portanto, no inicio da atividade de ensino, a cimera estava aberta & espera da
primeira interagfo entre professora e aluno. A ocorréncia de tal fato é que determinava o
campo visual que a cimera iria focalizar e, dessa forma, iniciava-se o registro da interagio. A
cimera registrava a mediagio feita pela professora envolvendo o aluno e a atividade e, em
seguida, 0 comportamento deste aluno apos a professora deixa-lo. A partir dai, as mudancas
de foco ocorriam de acordo com a escolha da pesquisadora, conforme o tempo de conclusdo
da atividade, ou segundo as novas interagdes com o mesmo aluno, ou com outros alunos.

As filmagens ocorreram em sessdes de, aproximadamente, uma hora de
dura¢do. Em cada sessdo era filmada apenas uma atividade de ensino. Por atividade de ensino
entende-se ‘0 momento em que a professora apresentava uma instrugdo, os alunos
desenvolviam o trabatho, que era seguido de “feed-back™, durante todo o processo de
elaboragdo.

A presenca da cdmera de video na sala de aula, segundo informacdes das
proprias professoras, ndo influenciou o comportamento dos alunos. Eles demonstraram,
verbalmente ¢ através de seus comportamentos, ja estarem habituados a serem filmados, tanto
por seus pais como pelos profissionais da propria escola. Fregiientemente, sdo utilizadas nas
reunides de pais, ou em cursos ministrados pelas professoras, filmagens de atividades
pedagogicas. Houve uma curiosidade inicial pela presenga da pesquisadora com a cimera,
que foi se extinguindo apés explicacio dos motivos.

A pesquisadora procurou ser discreta, evitando aproximar-se demais dos

sujeitos para interferir o minimo possivel na dindmica interativa da classe. Quando a
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aproximagiio da cena fez-se necessaria, utilizou-se 0 “zoom™ como recurso, sem causar
interferéncia direta na interagao.

Juntamente com as professoras, foi planejado um cronograma para a realizagio
das sessOes de filmagens, coincidindo com os dias em que trabalhariam com as atividades de
maior interesse para a pesquisa. No total, foram realizadas sete sessdes. Segue abaixo o
Quadro 1 com informagdes sobre as sessdes filmadas, identificando: o dia da filmagem; a

professora que coordenou a atividade; o tipo de atividade realizada; o tempo de duracio.

Quadro 1 — Agenda das sesses de filmagens realizadas.

Professora Atividade filmada Tempo aproximado de duraciio da
atividade
15/03/99 A Produgio de texto a partir de uma musica 60 minutos
19/03/99 B Produgio de texto a partir de uma 30 minutos
montagem realizada com formas
geomeétricas
25/03/99 A Produgdo de texto a partir de uma 40 minutos
montagem realizada com formas
geométricas
26/03/99 C Produc@o de texto a partir de uma 35 minutos
montagem realizada com formas
geométricas
08/04/99 D Caga-palavras com alguns nomes de alunos 45 minutos
da classe
09/04/99 B Montagem de palavras com aifabeto movel 60 minutos
04/05/99 A Realizaco de cartdo para o dia das mies 40 minutos

3.3.2.) Autoscopia

A segunda etapa de coleta de dados compreendeu a realizacio de uma
entrevista com os alunos utilizando-se o procedimento da autoscopia: “confrontacdo da
imagem de si na tela” (Linard apud Sadalla, 1997, p. 33). “Consiste em realizar uma video-
gravacdo do sujeito, individualmente ou em grupo e, posteriormente, submeté-lo a
observagdo do contetido filmado para que exprima comentdrios sobre ele ” (Sadalla, 1997, p.

33).
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Para a selegdo do material filmado a ser apresentado aos alunos, utilizou-se o
seguinte procedimento. Do conjunto de sessdes filmadas, identificaram-se os momentos onde
a professora interagia diretamente com um aluno. Cada interago foi recortada e, em seguida,
organizada e transcrita sob a forma de episddios.

Portanto, um episodio refere-se aos momentos de intera¢o entre a professora e
o aluno, que foram identificados a partir de algum tipo de aproximagdo, verbal ou nio-verbal,
ocorrida entre ambos, desde que esta tivesse uma fun¢do para a atividade de escrita do
momento. Ou seja, os episodios contém a descricdo das interagdes com um objetivo imediato
e relacionam-se com a atividade que estava acontecendo. Serfio chamados, de agora em
diante, de episddios de interacdo. Cada episodio de interagdio envolveu uma professora e um
aluno.

A aproximacio inicial entre a professora e o aluno, independentemente de
quem partiu a iniciativa de tal aproximagdo, marcou o inicio do episodio de interagio. Nele
esta registrado todo o desenrolar da interag8o, compreendendo os comportamentos verbais e
nfo-verbais da professora ¢ do aluno, como também o comportamento deste Gltimo, apds a
professora deixa-lo. Quando ocorriam novas interagdes entre a professora € o mesmo aluno,
no espago de tempo que se seguia até o final da atividade, elas também eram incluidas num
mesmo episodio de interagio.

Geralmente, obteve-se, em uma Gnica sessfo, mais de um episodio de
interacdo, envolvendo alunos diferentes, como mostra o Quadro 2 a seguir, identificando:
cada atividade filmada, a professora que coordenou a atividade gravada e o niimero de

episddios de interagio extraidos em cada uma das atividades:

ECMT/00 32



Quadro 2 -~ Quantidade de episodios de intera¢do extraidos de cada atividade.

Atividade filmada Professora Nimero de episodios de
interaciio extraidos
Producio de texto a partir de uma musica A 2
cléssica.
Produgdo de texto a partir de uma B 2
montagem  realizada com  formas
geométricas.
Produgdo de texto a partir de uma A 2
montagem  realizada com  formas
geomeétricas
Produgdo de texto a partir de uma C 1
montagem  realizada com  formas
geométricas
Caca-palavras com alguns nomes de D 3
alunos da classe
Montagem de palavras com alfabeto B 1
movel
Realizagdo de cartio para o dia das mées A i
Total 12

Observa-se que a coleta de dados, referente 4 etapa da filmagem em sala de
aula, resultou no registro de sete atividades, que forneceram doze episodios de interagdo. A
partir desses episddios, foram selecionados os alunos protagonistas dos mesmos, para
participarem da autoscopia — segunda etapa do processo de coleta dos dados.

Os alunos selecionados eram convidados a assistirem 4 exibi¢do do material
filmado, individualmente. As sessdes de autoscopia foram realizadas numa sala de video
cedida pela escola. Cada sess@io de exibi¢fo também foi gravada em video; ou seja, o aluno
era filmado enquanto se via na tela. Esse recurso possibilitou registrar os comentarios orais
feitos pelo aluno a respeito do que via e se lembrava, como também as expressdes faciais e
gestos emitidos no momento em que essas lembrangas, vividas em sala de aula com relacdo a
escrita, emergiam. Dessa forma, foi possivel registrar, além do relato verbal do aluno, outras
pistas que s3o indicadoras dos efeitos afetivos da mediagdo feita pelo professor. “Muitas
vezes, ndo € unicamente aquilo que ¢ dito explicitamente que ¢é significativo. A maneira de
dizer, as inflexdes, as hesitages, as pausas e os siléncios dizem muita coisa” (Oliveira &
Oliveira, 1981, p. 30).
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Inicialmente, informava-se o aluno sobre a atividade que seria vista e, em

seguida, conversava-se sobre o que estava acontecendo, sobre o que ele via e lembrava-se.

As perguntas dirigidas aos alunos foram baseadas nos fatos ocorridos durante

as respectivas atividades de ensino que realizaram, ou seja, pautaram-se nas interagdes, entre

as professoras € os alunos. As entrevistas eram semi-estruturadas, pois contaram com um

roteiro previamente elaborado, focalizando os sentimentos dos alunos em relagdo as atitudes

das professoras e com relagiio as atividades realizadas. Houve a preocupagio, por parte da

pesquisadora, em criar uma situagio flexivel, favorecendo a livre expressdo dos sujeitos

envolvidos. O roteiro constou das seguintes questdes:

Voce se lembra dessa atividade?

Gostou de fazer? Por que?

O que foi bom? Por que?

O que néo foi bom? Por que?

Gosta de trabalho que tem escrita? Gosta de escrever? Por que?
Quem esta ajudando vocé a aprender? Como?

Gosta mais de escrever em casa ou na escola? Por que?

Vocé gostou do que a professora fez? Por que? O que sentiu?
O que ela faz ajuda vocé a escrever (ou gostar de escrever)? Por que?
Tem alguma coisa que ela faz e vocé ndo gosta?

Sua professora faz carinho? Que carinho faz? Quando? E bom?

Como vocé se sentiu nessa atividade?

(Se necessario, forneciam-se mais alguns elementos, como: )

» Ficou trangiiilo?

* Foi uma delicia?

o Ficou com vontade de fazer?
» Ficou chateado?

o Trnste?

¢ (Com medo?

o Sentiu que foi ruim?
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* Sentiu alguma dor?

s Foi muito dificil?

e E com ajuda da professora, ficou mais facil?
* Ficou interessado em fazer?

» Ficou contente com seu trabatho?

¢ Ficou em davida?

¢ Ficou confuso?

* Ficou cansado?

¢ Ficou com preguica?

e Ficou nervoso?

o Como é trabalhar na sua classe?

Por tratar-se de sujeitos com idade média de seis anos, previu-se que a
possibilidade de tecerem comentarios sobre a atividade realizada e sobre a interacéio ocorrida
aumentaria, significativamente, quando revivessem a situagio, vendo-se no video. O relato
verbal tornou-se mais rico com a possibilidade que se teve de voltar a fita ou congelar a
imagem.

As sessOes de autoscopia realizadas variaram de vinte e oito a quarenta e cinco
dias ap0s as video-gravagdes realizadas em sala de aula. Durante o procedimento de coleta,
com o objetivo de verificar os possiveis efeitos desta defasagem de tempo, realizaram-se
algumas sessGes de autoscopia, no mesmo dia da sessdio de video-gravagiio em sala de aula.
Os dados demonstraram que as criangas participaram e lembraram mais fatos com um
intervalo maior de tempo, do que na condi¢do da autoscopia realizada logo apds a filmagem
em sala de aula. Diante disso, utilizaram-se os dados das sessBes de autoscopia que
mantinham um intervalo de tempo maior das video-gravagdes em sala de aula. Observou-se
que, neste intervalo de tempo, as criangas participaram com alto nivel de verbalizagio, o que
foi considerado suficiente para a realiza¢fo da pesquisa.

Abaixo segue o Quadro 3 onde se apresentam respectivamente: as datas das

video-gravagbes das atividades em sala de aula; as datas das sessbes de autoscopia; o
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intervalo de tempo entre ambas; o nome” de cada um dos sujeitos participantes dos episodios

de interagio.

Quadro 3 — Agenda das sessdes de autoscopia realizadas.

Data da video-gravaciioda | Data da sessiio de | Intervalo de tempo | Sujeito participante

atividade em sala de aula autoscopia em dias
15/03/99 30/04/99 45 dias Laura
15/03/99 30/04/99 45 dias caro
19/03/69 04/05/99 45 dias Renato
19/03/99 04/05/99 45 dias Ramon
25/03/99 30/04/99 35 dias Tcaro’
25/03/99 30/04/99 35 dias Vinicius
26/03/9% 11/05/99 45 dias Daniel
08/04/99 11/05/99 33 dias Marcos
08/04/99 11/65/99 33 dias Enzo
08/04/99 11/05/99 33 dias Alba
09/04/99 11/05/99 32 dias Licia
04/05/99 01/06/99 28 dias Adilson

Como se pode observar, o material coletado gerou doze episédios de interagdo,
envolvendo onze alunos diferentes, além das quatro professoras ja citadas.

A autoscopia possibilitou resgatar o ja vivido, podendo restituir o presente
como presenca de fato (Sadalla, 1997). Sendo a afetividade o objeto de estudo desta pesquisa,
a utilizagdo da autoscopia permitiu recuperar a imagem da situagfo vivida, favorecendo a
expressdo dos sentimentos envolvidos nas diversas situagdes. Vendo-se, os sujeitos puderam
falar mais a respeito do que sentiram.

Apés a sessdo de autoscopia, realizou-se a transcrigio dos relatos verbais

gravados.

* Os nomes sdo ficticios. :

* Coincidentemente, Icaro foi filmado duas vezes em dias diferentes ¢, portanto participa de dois episodios de
interacdo distintos.
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3.3.3.) Entrevistas com as professoras

Apés a realizagio das sessdes de autoscopia, com todos os alunos
selecionados, transcorreu a terceira etapa do processo de coleta dos dados, que consistiu nas
entrevistas com as professoras. Segundo Lidke & André (1986), esta técnica possibilita “a
captagdo imediata e corrente da informagdo desejada (...). permite corregdes,
esclarecimentos ¢ adaptagdes que a tornam sobremaneira eficaz.” (p. 34)

Foram semi-estruturadas, gravadas em audio e realizadas individualmente com
cada uma das professoras. Eram baseadas em questdes a respeito dos aspectos que mais
mereciam a aten¢do de cada uma delas no processo de apropriagio da escrita e,
concretamente, como viam a manifestagdo da dimensdo afetiva nesse processo. Pautaram-se,

em linhas gerais, pelas seguintes questdes:

e Que aspectos vocé considera importantes ¢ que merecem a sua atengiio no processo de
alfabetizac¢io dos seus alunos?

¢ Qual a importéincia da mediagdo feita pelo professor para esse processo?

e Que aspectos dessa mediagio podem ser considerados facilitadores para o processo?

¢ Que papel tem, para vocé, a afetividade no processo de alfabetizagio?

e Por que ela € importante nesse processo?

o Como, concretamente, a afetividade manifesta-se na sala de aula nas atividades que
envolvem a linguagem escrita?

* O que vocé faz que considera importante para que seus alunos construam uma boa relagio

com a escrita?

Para Liidke & André (idem) parece “claro que o tipo de entrevista mais
adequado para o trabalho de pesquisa que se faz atualmente em educac@o aproxima-se mais
dos esquemas mais livres, menos estruturados. As informagdes que se quer obter (..) sdo

mais convenientemente aborddveis através de um instrumento mais flexivel.” (p. 34)
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3.3.4.) Diario de Campo

Bogdan & Biklen (1997) salientam que um relatério escrito daquilo que o
pesquisador v€, ouve, pensa, torna-se complemento fundamental no processo de reflexio
sobre 0s dados coletados. As notas de campo podem transformar-se em diarios pessoais que
auxiliam o pesquisador a complementar a analise. Defendem que devem conter dois tipos de
materiais — um descrifivo e o outro reflexivo. A parte descritiva consiste num registro
detalhado do que ocorreu no campo. J4 a parte reflexiva inclui as observagdes pessoais do
pesquisador.

Ludke & André (1986) defendem, igualmente, que o contetdo do material a
ser registrado deve contemplar ambos aspectos.

O fato da cédmera de video ser fixa possibilitou maior mobilidade para a
pesquisadora realizar, quando necessario, um registro de anotagdes complementares. Assim,
algumas vezes, as informagdes gravadas em video foram acrescidas com algumas anotagdes
feitas em diario de campo, que eram ampliadas apds 0 encerramento das gravagdes. Também
utilizaram-se informag&es prestadas pelas professoras tanto a respeito da atividade, como da
classe ou de algum aluno especificamente, com a intenc3o de se apreender com maior
propriedade o contexto.

Constaram também de anotagdes de carater geral sobre o ambiente fisico e
humano da sala de aula, relevantes no momento da analise e discussio dos dados. Da mesma
forma, tanto as sessdes de autoscopia, como as entrevistas com as professoras, foram

enriquecidas com informagdes extras a respeito dos participantes e seus comportamentos.
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4. PROCEDIMENTOS DE ANALISE DOS DADOS

Os dados coletados passaram por diferentes niveis de analise. Para efeito de
sintese, sera retomada a seqiiéncia da coleta de dados, destacando-se como a analise foi sendo
realizada em cada etapa.

De acordo com o que ja foi detalhado no capitulo anterior, as observagBes
video-gravadas em sala de aula foram transcritas e geraram doze episédios de interagdo
envolvendo professoras e alunos. Esses episodios foram numerados e organizados sob a
forma de protocolos, como se segue. No inicio de cada protocolo, consta o nome do sujeito, a
data da realizagdo da filmagem e uma sintese a respeito da atividade que foi desenvolvida em
classe com os alunos. Em seguida, abrem-se duas colunas contendo, do lado esquerdo, a
descricdo da interagdo ocorrida em sala de aula e, do lado direito, observacdes
complementares sobre as posturas, tom de voz, olhares, gestos da professora ¢ do aluno,
assim como comentarios e observagdes da pesquisadora, considerados pertinentes para o
momento. Portanto, as transcrigdes dos episodios de interagio abrangeram dois aspectos — um
descritivo e outro inferencial (vide o exemplo no Anexo 1%).

Uma etapa posterior consistiu na transcri¢io dos dados coletados durante as
sessOes de autoscopia. Cada aluno selecionado participou de uma sess3o de autoscopia e seus
comentarios foram transcritos ¢ organizados num outro protocolo contendo, em destaque, o
nome do sujeito, a atividade que lhe foi apresentada e a data da realizagfio da sessdo. Logo
abaixo, abrem-se duas colunas contendo, do lado esquerdo, a descricdo da entrevista
realizada com o aluno durante a autoscopia e, do lado direito, observac,ic”)es complementares a
respeite do seu comportamento diante da lembranga da atividade realizada, como também
diante da sua imagem e da classe como um todo (vide exemplo no Anexo 2%).

Ate este momento, portanto, o processo de transcricdo dos dados coletados
resultou em doze protocolos referentes aos episddios de interagdo e outros doze protocolos

referentes as sessdes de autoscopia com a participacio de um aluno em cada uma delas.

' O Anexo 1 ¢é apenas um exemplo de transcricio de um dos episodios de interagio, para que o leitor visualize
como foi feita a organizaciio inicial dos dados brutos coletados.
2O Anexo 2 ¢ apenas um exemplo de transcrigio de uma das sessbes de autoscopia.
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O passo seguinte envolveu um longo trabalho de interpretagio de todo o
material coletado, obtendo-se, como resultado final, a criagdo de categorias de analise. A
explicagdo do processo de construgdo de tais categorias vem descrita a seguir.

Juntamente com a analise criteriosa de todo o material coletado, o fato de ter
participado, por um espago de tempo, da dinimica de sala de aula, possibilitou inferir, numa
primeira instdncia, quais os aspectos do comportamento da professora podiam ser
interpretados como sendo de natureza afetiva, na relagdo com o aluno. Captar o sentido que
0s acontecimentos ocorridos em sala de aula tém para cada um depende de um trabalho de
interpretagdo (Pino, mimeo). Coletar posturas, gestos, expressdes faciais torna possivel tal
trabalho quanto aos sentimentos envolvidos numa determinada situagdo, pois se utiliza de
significados compartilhados culturalmente. Segundo Pino “os integrantes de um mesmo
grupo cultural 1ém referenciais comuns para interpretar as experiéncias afetivas dos outros
membros do grupo, o que ndo impede, porém, que tais experiéncias sejam pessoais e
diferenciadas (idem, p. 128).

Portanto, partindo de referenciais culturais e das leituras sucessivas dos
protocolos (das interagbes e das autoscopias), acompanbadas da apreciagio das imagens
gravadas, o processo de analise prosseguiu observando-se esses diferentes aspectos que, em
conjunto, possibilitaram evidenciar os aspectos afetivos presentes nas interacbes entre
professoras ¢ alunos. Para o trabalho de anilise, tornou-se fundamental os dados obtidos com
os alunos, através de seus comentarios, que explicitaram, claramente, como os
acontecimentos da sala de aula os afetavam individuaimente e influenciavam a relacdo que ia
se construindo entre eles e a linguagem escrita.

Baseando-se, entdo, em todo o conjunto de dados coletados, a etapa seguinte
consistiu na criagdo de categorias que refletiram os diferentes padrdes identificados como
formas de interagdo entre as professoras e os alunos. Ao realizar o cruzamento do conjunto de
dados coletados foi possivel assegurar a presenca dos aspectos afetivos permeando as
relagdes sociais em sala de aula.

Os dados demostram que as interagdes ocorreram, essencialmente, através de
expressGes posturais e através da linguagem oral. Analisar as falas e comportamentos de
professores e alunos favorece uma maior compreensiio do ato pedagogico, fornecendo pistas

para inferir que tipo de sentimento permeia as relagdes em sala de aula.
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Neste sentido, os comportamentos das professoras foram categorizados em
dois grandes grupos: os relacionados as posturas e os referentes aos contetdos verbais. Para
cada um desses grupos foram criadas subcategorias de anilise baseando-se em aspectos que
evidenciavam caracteristicas especificas na forma da professora interagir. No primeiro grupo,
foram identificadas cinco subcategorias de analise: proximidade, receptividade, atencdo,
contato fisico e expressdo facial; no segundo, sete: incentivo, elogio, apoio, instrucio,

corregdo, interesse e cooperacio.

4.1. Posturas das professoras

Nesta categoria foram incluidos os comportamentos relacionados & maneira como a
professora coloca-se corporalmente diante do aluno. A especificidade desta categoria
diz respeito a agdo e expressdio corporal, incluindo as alteragdes faciais. Wallon
(1971) ja destacava, em sua teoria, a importancia do corpo como via de manifestacio

da afetividade. Subdivide-se em:

Proximidade:

Referiu-se a uma aproximacdo fisica, resultado de um deslocamento iniciado pela
professora, durante a execu¢do da atividade, onde esta atuou como mediadora entre o
aluno e a atividade de escrita. A iniciativa da aproximagio partiu dela mesma ou foi
resultado da solicitagdo feita pelo aluno. Foi observado o deslocamento da professora
tanto em dire¢do ao aluno participante do episédio de interagdo, como também
direcionado a um outro aluno préximo a ele, onde o primeiro, aproveitando-se da

proximidade da professora, solicitou-lhe algo em relagiio & atividade.

Receptividade:

Além da proximidade, muitas vezes a professora apresentou uma postura atenciosa em
relagiio ao que o aluno estava falando, ou em relagdo a atividade que realizava. Os

dados sugerem posturas que acolhiam o aluno em suas duvidas. Posturas corporais de
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inclinar-se na diregdo do aluno ou em diregdo 4 atividade, agachar-se diante da mesa
do aluno, voltar o rosto e/ou o corpo na dire¢do dele para responder foram as posturas

incluidas nesta subcategoria.
Atencio:

Diz respeito as posturas atenciosas que revelaram certo cuidado da professora pelo
aluno. Diferenciou-se da Receptividade pois aqui os comportamentos foram
manifestos por iniciativa da professora, sem que o aluno solicitasse. Incluiram-se
comportamentos manifestando a inteng¢do de deixar o aluno mais confortavel para
escrever como por exemplo, arrumar de maneira mais adequada o seu material sobre a
mesa; também comportamentos atenciosos de ajuda como, por exemplo, pegar um

lapis do chio, evitando com isso que o aluno levantasse e interrompesse a atividade.
Contato Fisico:

Referiu-se aos comportamentos caracterizados pelo toque fisico da professora com o
aluno, envolvendo variadas partes do corpo como, por exemplo, mio, brago, rosto,
etc. Incluiram-se gestos de carinho, ou qualquer tipo de contato, que tenha ocorrido
durante o processo de execucgdo da atividade de escrita. Portanto, aqui incluiram-se
todos os tipos de contato fisico ocorridos durante a atividade, exceto as situagdes de

contato casual, como por exemplo um esbarrio.
Expressio faciak:

Referiu-se aos movimentos faciais relacionados as manifestagSes de sentimentos que
foram demonstradas pela professora. Diz respeito as alteragBes na mimica facial que
expressaram sentimentos, culturalmente identificaveis, de prazer, de satisfagio, de
alegria, etc., além de movimentos de cabeca e da face que comunicavam confirmacdes

com relacéo a atividade.
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4.2. Contetidos verbais

Nesta categoria destacou-se a diversidade de conteados existentes nas verbalizages
emitidas pela professora em sala de aula. Almeida (1999), ao referir-se as idéias de
Wallon, aponta que a comunicagdo diversifica-se através da linguagem, “e a palavra
toma cada vez mais forga, substituindo, em parte, a sensibilidade orgdnica pela
sensibilidade oral e moral. A linguagem constitui-se pouco a pouco no meio de
sensibilizacdo da crianga. ”(p. 44)

As subcategorias encontradas aqui diferenciaram-se em fun¢do dos proprios
conteudos das falas das professoras de acordo com os objetivos dessas verbalizaces.
O que, notadamente, marcou afetivamente todas as subcategorias desse grupo foi o
tom de voz utilizado pelas professoras. Nesse sentido, foi o contetido verbal,
juntamente com as modulagdes da voz que evidenciaram o carater afetivo das

interagdes entre professoras e alunos.

Incentivo:

Toda verbalizagdo cujo conteddo claramente intencionou reforcar e confirmar
conceitos, concepgdes e idéias expressas pelos alunos. Também foram classificadas
aqui as verbalizagbes direcionadas para encorajar ¢ motivar o aluno, aumentando ou
mantendo o seu envolvimento na atividade. As verbalizagfes classificadas nesta
subcategoria ocorreram sempre durante a atividade, ou seja, durante o processo de

elaboragdo da escrita.
Elogio:
Referiu-se as verbalizagdes cujo conteudo tinha por objetive valorizar o

comportamente emitido pelo aluno. Incluiram-se aqui apenas as verbalizagdes

ocorridas no final do processo, ou seja, no término da atividade.
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Apeio:

Referiu-se as verbalizagSes cujo conteudo tinha por objetivo fornecer pistas ou dicas

para o aluno durante a realizag3o da atividade.
Instrucae:

Todas as verbalizagtes que foram emitidas com o objetivo de esclarecer e informar o

aluno a respeito da atividade e em relagio ao que era esperado dele.
Correcio:

Referiu-se as verbalizagdes que forneceram informagdes sobre ortografia, normas e
convengdes da lingua. Foram emitidas com o objetivo de possibilitar ao aluno

modificar conceitos e retificar concepgdes.
Interesse:

Referiu-se as verbalizagbes que manifestaram, em seu contendo, atengio e

preocupagio da professora dirigidas ao aluno.
Cooperacio:

Referiu-se as manifestagdes de ajuda e disponibilidade emitidas oralmente pela

professora.

A etapa seguinte do processo de analise consistiu em reunir os dados dos
protocolos de interagdo com as respectivas subcategorias de analise identificadas, além dos
dados dos protocolos das autoscopias, gerando uma nova matriz. No Anexo 3, encontram-se
as doze matrizes resultantes: na parte superior, apresenta-se a descricdo da atividade e as

primeiras reagbes e comentarios preliminares do aluno no inicio da sessdo de autoscopia. Em
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seguida, organizado por colunas, encontram-se, em destaque, o comportamento da professora
e a subcategoria de analise correspondente, 0 comportamento do aluno e seus comentérios a

respeito do que ocorria na atividade filmada.

4.3. Entrevistas

As entrevistas com as professoras foram transcritas e organizadas por questio
{Anexo 4).

Durante o processo de analise, cada transcrigdo foi relida, identificando-se nos
relatos verbais das professoras os conteudos relacionados com as subcategorias ja criadas.
Tais contetidos sdo apresentados no capitulo seguinte, complementando os dados referentes

as interagOes em sala de aula e os comentarios dos alunos obtidos nas sessdes de autoscopia.
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5. APRESENTACAO DOS RESULTADOS

Serdo apresentados os dados pormenorizados com rela¢do & cada categoria e
suas respectivas subcategorias. Cabe ressaltar que a divisdo em subcategorias ocorreu apenas
para efeito de analise. O processo interativo observado em sala de aula é bastante dindmico e
as formas de interagfo identificadas influenciam-se mutuamente.

A opggo pela divisdo em categorias deveu-se & inten¢do de buscar preservar e
evidenciar particularidades do comportamento postural € verbal que surgiram nas interacdes

entre professoras e alunos.
S.1. Analise e discussio das subcategorias

Cada subcategoria analisada serd apresentada com varios exemplos extraidos
dos dados, que podem ser localizados nas matrizes (Anexo 3). Esses dados est3o organizados

em quadros, como demonstragio abaixo:

Laura: (M1.07)

Comportamento da professora Comportamento do aluno Comentario do aluno

Como se pode observar, na parte superior de cada quadro de exemplo
encontra-se uma identificacio, constando, inicialmente, o nome do sujeito. Em seguida, entre
parénteses, encontra-se a letra M, que significa matriz; o primeiro numero indica de que
matriz retirou-se tal exemplo. Logo apds, ha um segundo namero com dois digitos, que
localiza a ocorréncia, na matriz em questfio. Portanto, um quadro com a identificagdio M1. 07,
refere-se a um exemplo retirado da matriz niimero um (1), sendo que a ocorréncia encontra-se

na linha sete (07).
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Em alguns exemplos, os quadros referem-se a mais de uma ocorréncia,
relacionadas a mesma subcategoria. Nesse caso, a identificagdo apresenta-se assim: M2. 04,
13, 16 e 19, indicando que o exemplo encontra-se na matriz nimero dois (2), de onde
extrairam-se as ocorréncias localizadas nas linhas quatro (4), treze (13), dezesseis (16) e
dezenove (19).

Os quadros referentes aos exemplos de cada subcategoria contém trés colunas
indicando-se, na primeira, o comportamento da professora; na segunda, o comportamento do
aluno, na terceira, os comentarios do aluno referentes aquele momento, emitidos na sessio de
autoscopia. A leitura deve ser feita linearmente, articulando-se as duas primeiras colunas e,
em seguida, deve-se ler o comentario feito pelo aluno, quando aparecer, na terceira coluna.
Acompanha as descri¢des, em cada uma das colunas, o simbolo — (...} —indicando gue ha
continuidade; o que se apresenta € um recorte a fim de ilustrar o que se pretende.

Segue a descri¢do de analise de cada subcategoria, iniciando-se pelas que se
referem as formas de interagdo ocorridas através da postura das professoras. Na seqiiéncia,
encontram-se as que fazem parte das formas de interagio através do comportamento verbal,

baseando-se nos conteudos das falas das mesmas.

5.1.1. Categorias de Postura:

A.) Proximidade

Os dados demonstram que, nos episodios de interagdio, a aproximacio da
professora para junto do aluno foi uma constante € marcou, praticamente, o inicio de todas as
intera¢Ges ocorridas em sala de aula.

Dentre as formas de aproximagdo identificadas destacaram-se duas: a
aproximacdo motivada pele chamado do aluno, e a realizada por iniciativa da professora.

As aproximagOes por iniciativa da professora ocorreram a medida em que ela
movimentava-se pela classe. Os dados revelaram que, quando alguma coisa chamava-lhe a

aten¢fio, 0corTia uma aproximacao.
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O exemplo que se segue demonstra a iniciativa da professora em aproximar-se
da aluna que ainda nfo havia iniciado a atividade. A proposta ja tinha sido feita e ela

conversava com outra aluna, virada para tras.

Lacia: (M11.01)

Comportamento da professora Compeoertamento do aluno Comentario do aluno
P:  Vou falar wma super, hiper __ Quando ela fica perto, ela olha
dificil. MEL! pra vé se & bom ou se t4 ruim. Ela
Lacia estd olhando para trds ¢/ fala se ta cerio ou ndo. Ela fala -
conversa com a outra ahma. Licia, td errado tem que trocd as
A professora aproxima-se ¢ diz: letras.  Assim a gente vai
P: __ Cadé MEL? aprendendo mais. Ela vai ajudando
Lacia: (inaudivel). {...) e falando que letra € pra por.

Em seu comentario, Lucia destacou a relagio entre a proximidade da
professora e a corre¢dio. Reconheceu que uma possibilita a outra. Falou com naturalidade
sobre as intervencdes da professora, destacando que é dessa forma que vai aprendendo.

A professora, por sua vez, durante a entrevista, afirmou acreditar que a
proximidade contribui para que o aluno adquira maior confian¢a em si mesmo e na propria
professora, favorecendo a comunicagio professor-aluno. Segundo ela, o aluno sente-se —
“mais trangiiilo, mais seguro e vai estar arriscando mais. Contribui até para que, num outro
dia, peca a nossa ajuda, novamente, com maior facilidade. ” (professora B — Anexo 4).

A outra forma de aproximagdo professora-aluno identificada foi a motivada
pelo chamado do préprio aluno, com o objetivo de pedir esclarecimentos a respeito da
atividade. Observou-se que essas aproximagdes ocorriam tanto no inicio da atividade, como
durante ou no final da mesma.

Os exemplos a seguir demonstram a diversidade de situaches em que a
proximidade entre as professoras e os alunos foi identificada em sala de aula.

Renato, ao ouvir a proposta feita pela professora, ficou olhando para os lados,
com o lapis na mdo. Parecia ndo saber exatamente o que escrever € chamou a professora para

esclarecimentos, logo no inicio da atividade.
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Renato: (M3.01)

Comportamenteo da professora Comportamento de aluno Comentirio do aluno

Renato chama a professora.

Ela pdra ao lado de sua mesa, olha _. Gosto quando a (nome da

para ele e para o seu trabalho. professora) fica perto porque ela €
Ele diz; legal. Ela ajuda, ela conversa do
. Eu ndo consigo escrever sobre | meu frabalho. Isso ajuda, porque
tudo issc que eu fiz, ela da umas idéias pra gente.

P Va pensando que vocé

consegue sim.

Renato: (inaudivel).  E assim?
(Ele olha para a atividade feita ¢
vai narrando o que fez. Seu
comentario se refere a cena feita,
porque ao falar otha para o papel ¢
aponia alguns  clementos da
montagem construida). (...)

Renato evidenciou que a presenga da professora ajuda-o na realizagio da
atividade, sugerindo que existe um processo de elaboracdo participado, onde ela d4 idéias e
comenta sobre o que ele fez. Percebe-se, em sua verbalizagfo, a idéia de que esta € uma
situacio que o deixa & vontade.

A professora, por sua vez, durante a entrevista, reforcou o comentario de
Renato, afirmando acreditar que, ao aproximar-se do aluno, transmite-lhe tranqiilidade para a
realiza¢io da atividade — “No momento em que vocé dd a atividade e pede pra crianca
escrever ¢ vocé percebe que ela esti com dificuldade, vocé semta junto e ajuda a crianca.
Porque se é um texto, dependendo da fase que ela estd, vocé vé que aQuilo é muito dificil -
olha, vamos pensar, eu te ajudo (...}.” (professora B — Anexo 4.

As solicitagdes feitas pelos alunos, chamando a professora, também ocorreram
durante a realizagdo da atividade, como no exemplo com Daniel. Ele estava trabalhando em

seu texto e chamou a professora.
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Daniel: (M7.03)

Comportamentio da professora Comportamento de aluno Comentirio do aluno

(...) Ela vai at¢é ele, inclina-se sobre
a sha mesa. Ele diz algo a e¢la (inandivel),
oihando para seu texto e apontando
com o ldpis as letras escritas,

. Elavé a gente fazé. A gente fala
A professora fala com ele assim & (nome da professora), ai
(inaudivel), Daniel pega a borracha ¢ apaga. | ela vem ¢ vé.

Ele recomega a escrever. (...)

A aproximacfo, aqui, resuitou numa corregio que ndo foi possivel registrar
através da fala da professora, mas observou-se o comportamento do aluno de apagar e
refazer. As imagens gravadas demonstram que o aluno estava muito 4 vontade, revendo o seu
trabatho com satisfag@o. Seu comentario sugere, da mesma forma que o dos outros alunos,
que a aproximacdo da professora para ver a atividade é uma pratica vivenciada com
trangiiilidade. |

No depoimento da professora’, destaca-se a sua preocupacdo com a adequacgio
das formas de corregdo, justificando-se, assim, a tranqiiilidade observada durante a interagio
~ “Eu acho importante que eles percebam que eu néo eston aqui pra i julgando o que eles
estdo fazendo e sim pra ajudar a construir mesmo. Porque sendo fica aquela professora —
nossa ela vai falar que ta errado..., ou ela vai ficar vendo se estd certo. Acho gque isso
atrapalha muito o desenvolvimento, a construgdo do que eles estdo querendo fazer. (...)
Como a minha classe ¢ ioda de alunos novos, que vieram de outras escolas, no comeco do
ano eu sentia que quando eu tava chegando perto jd comegavam a se mexer na cadeirinha.
Hoje, eu passo do lado e eles ndo estdo nem ai se eu estou perto ou ndo pra olhar. Nio fica
ninguém tenso. Fu acho que o trabalho que a gente faz é bem direcionado pra estar tentando
passar essa trangiiilidade e estar trabalhando para que eles se envolvam. Acho que a minha
presenca perto deles tornou-se prazerosa, eles gostam. Sentiram que eu ndo estou aqui
Julgando o que eles estdo fazendo e, sim como uma amiga querendo ajudar e participar

dessa construgdo. FEu acho que essa maneira de trabalho contribui muito para eles gostarem

' Apesar de ser a professora auxiliar (D) a protagonista deste episodio de interacde, os dados de entrevistas
correspondem aos dizeres da professora titular da classe (C). Optou-se em se utilizar tais dados para
complementar esse exemplo, considerando que a professora C convive diariamente com esses alunos, sendo a
responsavel pela classe.
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de escrever. Eu sinto bastante diferenca neles. Alguns, no comego do ano falavam pra mim —
“ai, tem que escrever... — eles falavam muito isso. Ficavam tensos de ter que escrever. Eu
chegava perto ¢ eles olhavam com aquele olhinho pra mim, ficavam meio com a mdozinha
querendo esconder o que estavam fazendo sem saber o que eu ia falar e o que néo ia, sabe.
Era tudo muito... ndo era trangiiilo. Agora, eu sinto que ndo, todos realizam com
trangiiilidade e gostam. Eu sinto que eles tém prazer em estar realizando a atividade. Acho
que eu pude sentir um pouco diferente [em comparagdo com as outras professoras, que
trabalham com os alunos que estfo nesta escola ha mais tempo] ; como sdo criancas novas,
todos sdo de outros colégios, deu pra perceber muito a diferenca que eles fizeram. Q que eles
sentiam no come¢o do ano e o que eles foram passando a sentir no decorrer desses meses,
eles estdo super soltos. A hora que eu falo de escrever eles amam (...).” (professora C —
Anexo 4}.

A professora revelou a sua preocupagio em conduzir o trabalho a fim de
conquistar a confianga dos alunos, de maneira que todos sintam-se tranqiiilos com a sua
presenca e tornem-se receptivos a sua ajuda. Destacou que, dessa forma, observa um
crescente aumento no gosto € desejo de escrever.

O exemplo seguinte foi retirado de um episédio envolvendo uma aluna, numa
atividade de caga-palavras, contendo nomes de alguns colegas da classe . Ela trabathava com
atenclo procurando os nomes e, a cada nova descoberta, comentava ¢om as amigas ao lado.

A professora estava andando pela classe e Alba chamou.

Alba: (M10.01 e 05)

Comportamento da professora Comportamento de aluno Comentario do aluno
Gl __ Quando a gente chama ela vem
A professora aproxima-se de Alba. perto. Ela v& o caga-palavras; por

Alba fala algo inaudivel &;exemplo, se a gente ja achou todas,
professora, mostrando a sua folhaiela vé& se t4 completo ou nio,

de agvidade {...) porque pode ser que alguém erra.
05 (...)__ Ha, so falta um e eu nfo
consigo achar.
A professora vat até€ ld ¢ diz;
P: _ Otha bem, gue Jetra voce tem _ Quando a gente t4 nervosa pra
que procurar? {...) fazer o trabalho ela ndo fica brava,

sendo irrita mais ainda. Quando ta
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nervosa pra fazer o trabalho, ¢la
vem perto ¢ fala — A vocé errou
aqui. Al ela fala onde ta a oulra
palavra que € o certo. Ai nio fico
mais nervosa.

Alba, quando comentou a respeito da proximidade da professora no momento
da atividade, falou dos sentimentos presentes durante a situagfio, atribuindo a presenca da
professora o poder de acalma-la, de tranquilizd-la. Aqui, evidencia-se que a proximidade
fisica cumpre a importante fungio de canal de comunicagio afetiva, possibilitando
sentimentos de seguranga e tranqiilidade.

Observou-se, no depoimento desta professora, a sua preocupacio em reduzir a
ansiedade que surge nos alunos, principalmente relacionada as atividades que envolvem a
linguagem escrita. Referindo-se a este aspecto, que considera importante nessa fase de
apropriacdo da escrita, destacou — “Acho que ¢ a ansiedade. Acho importante eles estarem
trangiiilos para poderem estar crescendo dentro desse processo. Acho importante estar
passando essa tranqiiilidade, de que eles sdo capazes de fazer isso, de estarem aprendendo
essa escrita e que isso seja prazeroso para eles. Fnldo eu sempre tenho uma preocupacdo
grande de estar passando essa trangiiilidade, a sensacdo de que eles sdio capazes de estar
aprendendo. Eu acho importante, porque ¢ se sentindo bem, que eles vdo poder estar
construindo esse conhecimento. Porque a partir do momento que eles estdo ansiosos, que
ndo se sentem capazes, eles néo vdo conseguir aprender a escrita. Eu acho isso importante.”
(professora C — Anexo 4).

Também encontram-se nos dados situagdes destacando a aproximacio da
professora no final da atividade. Vinicius trabalhava ha algum tempo com seu texto e havia
interagido com a professora, anteriormente, durante a atividade. Houve uma interrupgio para
a hora do lanche e quando os alunos voltaram para a classe, a maioria ja havia concluido o
texto e brincavam com massinha. Vinicius, entretanto, quis continuar escrevendo e disse &

professora:
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Vinicius: (M6.21})

Comportamento da professora

Compeortamento do aluno

Comentirio do alune

P: __ Ajudo!

A professora vai até a mesa dele ¢
comeca a repetir cada palavra que
Vinicius quer escrever em  seu
texto, com o objetive de ajudi-lo a
discriminar as letras de que poderia

{...) __ Vocé me ajuda?

__ Ela ¢ legal. Ela me ajuda ¢ eu
escrevo melhor. Se ela fosse brava
ai eu escrevia pior.

__ Eu sinto sandade dela no dia
que ndo tem aula, ou no dia que eu
falto. Eu fico pensando nela.

se ufilizar, como vinha fazendo
anteriormente. Esse novo didlogo,
ndo foi possivel gravar. até

Vinicius wvai  escrevendo

concluir o texto.

Vinicius, em seu comentario, relacionou a forma de atuago da professora e o
seu desempenho na escrita. Deixou bastante evidente a presenga dos aspectos afetivos no
processo de ensino-aprendizagem, destacando que a intervencio adequada da professora
influenciou diretamente o seu processo de elaborag3o da escrita.

Durante a entrevista, esta professora também apontou a proximidade com o
aluno, como um aspecto fundamental para o trabalho pedagodgico. Promoveu maior
adequag@o das intervengbes e auxiliou o aluno a enfrentar o desgaste peculiar que as
atividades de produc¢do de texto provocam nessa fase do aprendizado — “A#é quando eu falo
da importdncia de estar perto, estar proxima, acompanhando mais passo a passo, fem a
intengdo também de amenizar esse desgaste.” (professora A - Anexo 4).

O exemple a seguir demonstra que, em algumas situacles, apenas a presenga
do aluno, sem expressar oralmente o que desejava, foi suficiente para se caracterizar como
um chamado ou pedido de auxilio. Enzo havia terminado a atividade e foi até a professora

para mostra-la, mas ela atendia um outro aluno.

Enzo: (MS.05)

Comportamento da professora Comportamento do aluno Comentario do aluno

(..) Enzo espera alguns segundos
em pé ao lado da mesa deste aluno
que a professora atende e, depois
vai semtar-se novamente.

Quando a professora termina de
atender o aluno, vai até Enzo.
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P: _ Fala Enzo. ... Ela (a professora) vai passando
de mesa em mesa pra ver se 14 tudo
Enzo mostra o seu trabaiho. {...) certo ¢ al, a gente ja entende
methor. Eu gosto quando ela passa
de mesa em mesa, porque assim ela
corrige. Ela fala olha, aqui é 0 O,
ou aqui € o V. Por exemplo, se en
escrevesse zebra com S e ela
passasse na minha mesa, ela ia
falar, olha zebra ¢ com Z.

{Ao imitar z fala da professora seu
tom de voz ¢ mmito trangiiilo,
pausado, claro, um tom
explicativo}.

Enzo, depois de esperar um atendimento, em pé, ao lado da professora, volta
a0 seu lugar sem consegui-lo. Ela, por sua vez, 2o terminar o didlogo com outro aluno, vai até
a mesa dele saber o que deseja.

No comentario de Enzo, novamente destaca-se a relagio entre a proximidade e
a corregdo. Sugere que a pratica de caminhar pela classe possibilitou que a professora, ao
aproximar-se dos alunos, percebesse com maior precisio as suas necessidades. Reconheceu
que corrigir e informar facilitam o entendimento.

Durante a entrevista, a professora destacou que, embora alguns alunos
necessitem da sua proximidade com maior freqiéncia, considera — “muito importante a gente
estar sim, bem proxima.” (professora D — Anexo 4).

Em todos os exemplos apresentados, notou-se que a atengdo e preocupacio da
professora muitas vezes foram expressas através da sua aproximacio, a fim de atender os
alunos durante a realizagdo das atividades. O caréter afetivo que permeia esse tipo de
interagdo destacou-se em todos os comentarios feitos pelos alunos. Falaram claramente que
gostaram quando a professora aproximou-se deles, que esse gesto foi bom e os ajudou muito.
Falaram, com tranqiilidade, que gostaram da presenga da professora vendo-os trabalhar,
Identificaram a proximidade como uma forma de ajuda e de correclio, que favoreceu um
melhor entendimento dos diversos aspectos da atividade envolvendo a linguagem escrita.
Para eles, a presenca da professora teve um efeito bastante positivo, influindo diretamente na

atividade, permitindo que trabalhassem methor.
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B.) Receptividade

Observou-se que a subcategoria receptividade ocorreu, muitas vezes, em
decorréncia da proximidade. Em todos os momentos que os alunos solicitaram a presenca da
professora para pedir ajuda, esclarecer dividas ou confirmar propostas, foi observada uma
postura acolhedora por parte dela. Portanto, na grande maioria das vezes, as ocorréncias da
subcategoria receptividade foram precedidas por um evento da subcategoria proximidade,
como demonstram os exemplos a seguir.

Ramon trabalhava na atividade escrevendo o seu texto; em seguida, levantou-
se para esclarecer uma diivida com a professora, que estava sentada a sua frente, ouvindo a

leitura dos textos dos alunos que ja haviam terminado.

Ramon: (M4.02)

Comportamente da professora Comportamento do aluno Comentirio de aluno

(...) __ Como escreve COM?
A professora termina de atender
um aluno e dizz  Vamos 14 ver,

Ela vira-se para tras e olha o texto

deie. Ramon volta ¢ semta-se no seu
lugar.

P. _ Como que &7 Vi ja

colocou essa letra?

Ramon  balanga a  cabega|_ Quando ela fica perto ajuda sim.
afirmativamente. (J4 havia posto a |Eu gosto. Fu fagco o trabalho
letra C. Comeca um dialogo entre | methor.

o5 dois sobre a escrita da palavra).

Como € possivel observar, a demonstra¢do de atengio da professora,
posicionando o seu corpo para ouvir o aluno e ajuda-lo na atividade, ocorreu num contexto
onde a proximidade foi condigdo fundamental. Neste sentido, a interpretagio que o aluno deu
a esse conjunto de manifestagdes posturais da professora, embora extrapole a aproximagio,
enfocou, acima de tudo, a proximidade como importante fator facilitador do trabalho
pedagogico.

Em muitos outros exemplos, essa mesma rela¢gdo foi observada. Como a

grande maioria das manifestagdes posturais de inclinar-se ou agachar-se diante do aluno,
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olhar para ele e ouvi-lo foram precedidas por uma aproximagio, o que os alunos mais
identificaram, ao comentarem sobre esse momento, foi a proximidade da professora.
Adilson, durante a realizagdio de um cartdo para o dia das mdes, chamou a

professora para esclarecer algumas dividas.

Adilson: (M12.01 e 03)

Comportamento da professora Comportamento do aluno Comentirio do alune
01 __ Por onde comega, pelo rosa ou
pelo azul?

(Adilson refere-se ao tipo de
mensagem  que deve copiar
primeiro da lousa. A professora
escreveu cada idéia dada pelos
alunos para o cantdio do dia das
mées com uma cor diferente).

A professora estd andando préxima
a Adilson Ela para, olha paraele e
diz:

__ Voct pode comecar com qual
quiser!

Adilson comega a copiar da lousa.
Escreve sem parar, por
aproximadamente, 1 minuto.

A professora anda pela classe. Para

perto de Adilson.
Ele lhe pergumta, mostrando o _ Gosto quando a (nome da
papel: professora) fica perto, porque ela
__ Tia, eu escrevi assim, 6. Dai j4 | me ajuda. Acho gque eu penso
03 pode voltar? muito mais. Porque ela perto me
A professora curva-se lentamente ajuda mais. do que quando eu
para ver e diz: penso sozinho.
__Podet!

Adilson continua escrevendo. (Estd
muito envolvido. Nio se distrai
com nada. Otha, atentamente, da
lousa para o papel ¢ vice-versa).
(.}

Observa-se que a professora assumiu posturas receptivas as solicitagdes do
aluno, além da proximidade. O aluno, por sua vez, ndo apresentou comentarios especificos

com relagdo a receptividade, evidenciando, mais uma vez, a relagdo entre a proximidade da
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professora e 0 seu desempenho. Ao comentar que, com a presenga da professora, ele pensou
melhor, destacou essa forte influéncia.

Os dados coletados demonstraram que a aproximagio da professora, aliada as
posturas reveladoras da aten¢fio dedicada ao aluno, acontecia com a intengdo de se constituir
uma verdadeira parceria em que a colaboragfio, o respeito e a informacio pontual estavam
sempre presentes. Observou-se, nos comentarios dos alunos, que eles captaram tal intengio,

sugerindo o efeito da receptividade das professoras sobre a aprendizagem.

Vinicius: (M6.01)

Comportamento da professora Comportamento do aluno Coementirio do aluno
_ Vinicius chama a professora.

A professora aproxima-se:
__Oibem, fala.
A professora agacha-se em frente 4| )
sua mesa e otha para ele. Vinicius 1€ o que j& escreven ~

inaudivel, __ Gosto quando ela fica perto,
(A professora estd atenta 2 leitura. ) porque ela me ajuda. Quando ela
{.) fica perto ela me ajuda.

Os dados demonstraram que, a partir da aproximag¢do da professora, deu-se
seqiiéncia a didlogos repletos de informaces e pistas que enriqueceram as buscas dos alunos,
encorajando-os. Mais uma vez, destaca-se, no comentario de Vinicius, a estreita ligacio entre
a presenga da professora e a ajuda no processo de elaboracgio da escrita.

A professora, por sua vez, na entrevista, defendeu que o aspecto afetivo,
presente na sua relag@io com o aluno, pode facilitar muito o processo de alfabetizacdo. Para
ela, tal aspecto € expresso através do — “respeito, de incentivar, de vocé estar apoiando, eu
acho que é uma ligacdo forte [professor-aluno] que se estabelece de cumplicidade, de apoio,
uma questdo afetiva mesmo. Eu acho que é fundamental. Acho que a afetividade abre a porta
para crianga se sentir segura, para arriscar, para saber que ela ndo vai ser criticada, que
ela estd sendo apoiada. Eu acho que é determinante. ” (professora A - Anexo 4).

No episédio de interagio envolvendo Marcos, a proximidade também é
complementada pela receptividade. Através da combinagio de ambas as formas de interagio,

em varios momentos, durante a atividade, a professora forneceu elementos para que o aluno

ECMT/0 77



compreendesse a tarefa, realizando ajustes necessarios para que o entendimento fosse

acontecendo.

Marcos: (M8.01, 02, 06, 07 ¢ 10)

Coemportamento da professora

Comportamento do aluno

Comentario do aluno

(33

A professora esta atendendo outro
aluno no fundo da classe. Pira,
olha para Marcos ¢ diz:

__ Espera um minutinho, Marcos,
cu ja vou.

02
A professora aproxima-se.

P E isso mesmo! Otha aqui. De
guem € esse nome? {...)

06

Ela aproxima-se:

07
(A professora ao aproximar-se,
agacha-se em frente 4 mesa de
Marcos ¢ aponia para o papel
mostrando sobre o gue vai falando.
Um olha para o outro).

P: __ Qual dos dois tem P. Esse on
esse?

10

Marcos:
{eacher!

Teacher, teacher,

Marcos chama a aluna ao seu lado:
__ Ma Ma! E assim, esse nome ¢
laranja. Se en achar esse nome eu
pinto de laranja? E7

Os dois olham a folha de atividade
da aluna e ela lThe responde algo
(inaudivel).

(Parece estar Ihe explicando).

. Otlha tia, a cor que t3 aqui 6,
ferm que circular o nome dela dessa
cor?

{...) Marcos olha para a atividade e
procura um nome. Aponta com o
dedo o que achou e chama a
professora novamente.

__ E assim? Qual ¢7

__Esse(.)

(...) Olha, alternadamente, para o
quadriculado ¢ para a lista de

nomes. Depois de 5 minutos,
aproximadamente, chama a
professora e diz: _ Nio acho
nada.

(Na verdade ja havia achado trés

__ Ela (a professora) ajuda sempre.
Quando a gente esquece ela apda.
Ela vai 14 e lembra a gente.
Quando a gente escreve, a genie
chama ela ¢ ela ajuda a lembrar e
eu lembro. A tia ajuda bastante.

(...}
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nomes).

A professora aproxima-se e

agacha-se em frente 4 mesa de __ Eu gosto quando ela fica perto.
Marcos. Porque ¢la fica passando ¢ fala ~
Olha para ele e diz: ndo, ndo € assim. Dai a gente
P: __ Qual voce ta procurando? ___Esse. () apaga.

Pelos comentdrios, € possivel observar que as posturas atenciosas da
professora, aliadas 4 sua proximidade em relagio ao aluno, constituiram-se formas de
interago que favoreceram as agGes de ajuda. Ajudar a lembrar, a dar idéias, corrigir e ajudar,
efetivamente, na execugdo do trabatho foram aspectos evidenciados por Marcos.

A partir dos exemplos apresentados, infere-se, portanto, que o comportamento
da professora de aproximar-se dos alunos tornou-se mais evidente para eles do que as
posturas identificadas na subcategoria receptividade. Agachar-se e inclinar-se sdo posturas
que aproximam professoras e alunos. Da mesma forma, voltar o rosto e/ou o COrpo para ouvir
0 que perguntam ¢ entendido como um comportamento que faz parte da agio de responder.
Essas similaridades, provavelmente, levaram os alunos a comentarem muito mais a respeito
da proximidade da professora do que da receptividade com que sdo atendidos.

O depoimento da professora que interagiu com Marcos, também destacou a
relevancia de estar lado a lado com o aluno, acompanhando o processo para poder ajuda-lo —
“entdo de estar sentando com ele, pedindo pra que leia comigo o que escreveu, pensando no
que quer escrever, gjudando ele a pensar sobre essa escrita, entdo estar lado a lado
auxiliando nesse processo pra que ele nio perca a motivagdo daquilo. Porque ey acho que a
hora que 0s obstaculos comegam a ser muitos, ele comeca a desistir e ndo quer continuar.
Entdo, eu acho que é estar do lado mesmo, ajudando assim, interferindo mediando esse
pensamento dele e sempre estar pedindo a devolutiva do que ele escreveu.” (professora D —
Anexo 4).

No exemplo a seguir, envolvendo Icaro, também destacou-se a receptividade a
partir da aproximag&o da professora, além de outros momentos em que, mesmo atendendo
outros alunos, ela ouviu suas solicitagdes e perguntas, favorecendo que o mesmo se
mantivesse na atividade. Logo apos a explicagdo da proposta (era a primeira produgdo de
texto do ano), a professora aproximou-se de Icaro para ajudé-lo a dar inicio ao trabalho. fcaro

estava othando para o seu material e parecia distraido.
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fcaro: (M2.01, 03, 12, 29, 35 e 41)

Comportamento da professora

Comportamento do alune

Comentirio do alano

ot

A professora vai até Icaro. Agacha-
se em frente a sua mesa.

P O que vocé quer escrever?

P: __ Entdo qual letra que vai? (...)

03

A professora fica othando para ele,
ainda agachada em frente & sua
mesa, apoiando os bracos na
carteira e olhando para ele.

(Sua postura ¢ muito atenta).

P Issol(.)
12

Ela vira o rosto na direqdo de Icaro

para responder.
P, NAdoNATALIA {.)

{...) (A professora estd ouvindo a
lettura dos textos ja concluidos)

29

Uma aluna termina de ler e a
professora vira seu rosto para
Icaro, que estd ao lado e, olbando
bem para ele, diz algo inaudivel,
aproximando-o mais de si.

3s
Ela pega o texto ¢ 1€, apomando as
letras  escritas: A  Renata

baguncon ... isso! E—depois?(...)

fcaro: _ A Renata.

(. fcaro COmECa a €SCTEVET, mas
diz em seguida: __ Ah ndo! Sendo
fica ANATA ¢ ¢ ARENATA. Tem
que por o E.

Volta a escrever. Depois reclama
alge do tracado da letra que fez
{inaudivel). Apaga e escreve.,

fcaro continua escrevendo. Para,
olha para a professora e dizz __ A
Renata fez uma bagunga no quarto
dela.

(...) fcaro levanta-se e vai até a

professora;
__ Tiaqualé o NA?

Icaro vai até ela.
__Tia como € DAR?(...)

fcaro: _ Como é DAR?(..)

(.)icaro vai até a professora
novamente ¢ leva a folha para ela.

__ Aqui na escola, a (nome da
professora) ensina. Ela vem perto ¢
ajuda. Eu nem sei as coisas ¢ eu
falo — ah, nfo sei fazé ¢ desisto.
Depois eu falo — ah, en sei fazé
Quando ela ta perto eu ndo desisto.
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Icaro: A suacasa. ()

(...) (Muitos alunos j4 concluiram a
atividade. Icaro mostra-se cansado
¢ diz para a professora que ndo estd
conseguindo fazer). (..)

41

A professora olha para Icaro e diz:

mop?i T6 indo! __ Ela fica perto, mas agora njo
Aproxima-se dele, pega uma precisa ajudar tanto como ti af
cadeira e senta-se na sua frente. A nesse filme. Agora eu jd consigo
professora val conversando com fazé sozinho. Eu penso sozinho e
ele até concluir o texto (inaudivel). fago. C& num viu nessc trabalho 14
(Ela percebe o cansaco de Ic;arp € na classe que ja fiz cinco sozinho?
resolve ficar mais  proxima No comego ela ficava toda hora.
atendendo-0 com maior rapidez, Agora eu ja sei um monte de coisa.
melhorando 2 eficiéncia). E porque eu t6 melhor.

fcaro escreve, rapidamente, o que
falta para concluir o texto, entrega
a folha para a professora e vai lavar
as mios para o lanche.

fcaro expressou o quanto a presenga da professora foi importante e decisiva
para a realizagdo da atividade de produgfo de texto que estava fazendo. Reconheceu que
necessitou da proximidade dela durante a realizacio da mesma. Neste episodio de interagio, a
professora ficou uma grande parte do tempo ao lado de icaro, acompanhando a execucio do
texto. Depois, foi atender um outro aluno ali perto e era Icaro que ia, com muita freqiiéncia,
até ela, fazer perguntas sobre a escrita das palavras. Seu comentario sugere que reconheceu a
sua dificuldade em usar a escrita para comunicar uma idéia, sendo que a presenga da
professora ndo permitiu que desistisse (vide Anexo 3 — M2). A professora, por sua vez,
percebeu os sinais de cansago e dispersdo de Icaro e, mostrando-se receptiva ao seu chamado
e disponivel para ajudé-lo, contribuiu para que ele fosse construindo um significado para a
escrita.

No depoimento dela, novamente, observam-se momentos em que destaca a sua
preocupagio em ajudar o aluno a enfrentar o desgaste que as atividades de produgio de texto
provocam nesta fase. Evidenciou a sua preocupa¢io em manter-se mais proxima de quem
necessita mais — “(...) Depois, nas produgdes [de texto] eu procuro estar mais proxima de
quem tem um desgaste maior e cansa, pra ter um apoio, porque eles se perdem um pouco no

que eles estdo escrevendo. E um desgaste. Entdo, na medida do possivel, eu procuro estar
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mais proxima desses que estdo...[enfrentando um desgaste maior], ow que pedem mesmo, que
estdo cansando, pra ndo ser uma coisa pesada. Acho que tem que ser uma coisa gostosa,
porque ja é um desgaste grande de raciocinio e a medida que eles vio vendo como estdo
pensando joia, vdo se soltando mais. Acho que o comego é mais trabalhoso, vocé tem que
trabalhar muito as diferencas [referentes ao nivel de desenvolvimento de cada um,
especificamente relacionado a escrita), no sentido de ajudar o aluno a estar lidando melhor
com isso, de estar aceitando com mais trangiiilidade essas diferencas e ir arriscando mais.”
{professora A — Anexo 4).

O depoimento da professora reforgou a compreensdo de Icaro de que ela
ajudou-o a concluir a atividade. Ao tentar evitar a desmotivagfo e o desinteresse do aluno, ela
possibilitou que o mesmo ndo desanimasse e nfo desistisse.

fcaro, em seu comentario, sugere que ele proprio percebeu a sua evolugio no
processo de apropriagdo da linguagem escrita. Ao participar de dois episodios de interacdo
(vide Anexo 3 — M2 e MS5), pode-se observar que, no primeiro (M2), ele solicitou, durante
toda a atividade de produgio de texto, a atengfo da professora. Baseando-se no conjunto de
dados coletados foi possivel inferir que a experiéncia que Icaro viveu durante essa atividade
de produgio de texto foi bastante significativa e influenciou a sua relagio com a linguagem
escrita, observando-se, na produgdo seguinte (M5), um comportamento mais auténomo e
confiante. No episédio de interagdo, registrado na matriz 5, houve um evento de aproximacio
da professora por solicitagdo dele, no inicio da atividade. Ela demonstrou muita atencio ao

atendé-lo, como sugere o exemplo abaixo.

Icaro: (M5.01 e 02)

Camportamento da professora Comportamento do aluno Comentiario do aluno

01 __ FEla fica perto ¢ vai falando e

apdando. Quando ela 14 assim, ela
ta me ajudando. Agoma, tem

fcaro chama a professora.

Ela aproxima-se e agacha-se em
frente 4 mesa dele.

P Que

escrever?

parte vocté quer

fcaro diz: __ Queria escrever “O
NATAL E PERTO DA PASCOA™.

algumas vezes que nio 14 perto de
mim ¢ eu vou.... {escreve na mesa
para imitar que ele também wvai
escrevendo sem a presenca da
professora}.
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02
Um otha para o outro ¢ os dois viio A (nome da professora) ta
silabando as palavras que formam ajudando bastante.

as frases. A professora também
acompanha a leitura com o dedo.
{Mostra-se atenciosa, olthando para
fcaro e ouvindo o que ¢le diz).
fcaro 18 o que ja escreven,
acompanhando a escrita com o
dedo: __ O NATAL E .. agoma ¢
PERTO. (...}

Em seguida, ocorreu um didlogo relativamente longo entre fcaro e a
professora. No final, ela saiu e deixou-o trabalhando. Na seqiiéncia, observou-se Icaro
escrevendo, com muito envolvimento, por um grande periodo de tempo (18 minutos — vide
Anexo 3 — M5). A diferenga de comportamento com relagio a atividade, em cada um dos
episodios, foi nitida e Icaro, ao assisti-las, percebeu o quanto precisou da presenga e ajuda da
professora em uma (M2) e o quanto ganhou de autonomia na outra (M5).

O aluno, em seus comentarios, destacou a postura atenciosa da professora,
revelando a ajuda recebida. Comparou as duas experiéncias (M2 e M5), reconhecendo que a
atuagdo da professora contribuiu para que ficasse melhor. Além disso, sugeriu que é comum a
professora dedicar atengdo a quem precisa e que, quanto mais ele souber, menos precisara da
presenga dela. Os dados evidenciaram que a proximidade da professora aliada a posturas
atenciosas para com as necessidades dos alunos aumentaram, significativamente, a qualidade
das interagdes, instrumentalizando e encorajando este aluno para os proximos momentos,
para as proximas atividades.

Em seu depoimento, a professora destacou a importincia de se estar atenta as
necessidades dos alunos — “Olha, eu tenho procurado observar muito, para estar vendo
como eu posso interferir de maneira adequada. Isso eu tenho visto (...), como vocé tem que
estar alenta ao que cada crianca estd manifestando, como cada um estd sentindo, para
Javorecer esse desenvolvimento. Acho que eles ém que estar muito trangiiilos pra coisa fluir,
porque a elaboragdo..., a questdo da escrita é uma coisa muito complexa. Entdo eu acho que
€ muito importante a postura da professora, 0 ambiente em sala de aula, de respeito, para o
desenvolvimento deles. Eu acho que é fundamental.” (professora A — Anexo 4).

A professora demonstrou a sua preocupacdio em ler os sinais que os alunos

manifestam, para buscar uma atuagfo mais eficaz e facilitadora do processo de aprendizagem.
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Ainda a respeito do episddio de interagio da matriz 5 (M5), icaro, ao terminar
a produciio de texto, fez questio de ler o que escreveu para a pesquisadora e para a
professora. No conteudo de seu texto expressou seus sentimentos com relacdio a escrita,
confirmando que a experiéncia vivida no episddio anterior (M2) influenciou, positivamente, a

sua relagio com a escrita na atividade seguinte.

Icaro: (M5.19)

Comportamento da professera Comportamento do aluno Comentirio de aluno

{...) __ Tia, dessa vez fiz a historia
inteira!

(Com certeza se referia a
experiéncia do texto antertor, onde
precisou da presenga constante
dela para que fizesse).

P: ___ Ah, ¢! Entfo i€ pra mim.
{A professora sorri para Icaro).
O Natal é perto do Camaval.
Esta chegando a Pascoa. Eu gosto
da Pascoa. Agora eu t& aprendendo
a escrever aqui no Infantil 4. Agora
eu estou gostando. Antes eu ndo
gostava. Eu gostei muito de
escrever esse trabatho. Eu estou
adorando  escrever. E  legal
escrever. E legal aprender as
coisas. Eu gosto de escrever. £
legal fazer essa histéria.

| fcaro fala e 1 com satisfagdio).
A professorz olha ¢ ouve Icaro
com atencdo, sem firar os olhos _,.. Gostei de fazer porque foi legal.
dele. Uma aluna aproxima-se e E legal escrever.
tenta falar algo. A professora faz ___ Eu fiquei contente com o men
um sinal para que ela espere. trabatho. Nem fiquei cansado.
Continuza olhando para Icaro com
L SOITISO.

Icaro demonstrou que estava muito satisfeito com o seu desempenho na
producdo de texto e, baseando-se nos dois episodios de interagdo em que participou, pode-se
inferir que a maneira como a professora conduziu os dois processos contribuiu, sobremaneira,
para fortalecer a auto-estima do aluno.

No depoimento dela, esse aspecto foi mencionado varias vezes. Logo no inicio

da entrevista, destacou que o que mais mobiliza a sua aten¢do nessa fase de apropriagio da

ECMT/00 84



escrita € cuidar da auto-estima do aluno — “Porque a crianga precisa acreditar que ela é
capaz e eles, nessa idade ja sdo criticos, eles comegam a perceber as diferencas. Fntdo acho
que eles sabem direitinho quem Ié e quem ndo lé. Eu acho importante esse aspecto, pra eles
conviverem bem com as diferencas. Entender isso como um processo de desenvolvimento,
que cada um tem o seu momento. Acho isso muito importante. Porque se a crianca se sente
incapaz, isso passa a ser um problema. Eu acho que a auto-estima é fundamental. E uma
coisa que eu fico preocupada em acudir, na minha relacdo com os alunos”. Num outro
momento da entrevista destacou que considera muito importante que o aluno — “(...) fique
Jeliz com o que ele estd produzindo, que ele goste, entendeu? Que ele se sinta em pé de
igualdade com os outros, sinta que o que ele estd conquistando é importante. Porque quando
ele estd feliz com o que ele estd fazendo, as coisas fluem melhor. Mas ele precisa estar feliz
com o que ele estd produzindo. ” (professora A — Anexo 4).

Os dados apresentam outros exemplos de comentarios dos alunos sugerindo a
propria satisfagdo com a realizagfio da atividade, destacando-se o gosto em escrever. Além
disso, tais exemplos também demonstram a receptividade da professora ocorrendo quando o

aluno apresentava-lhe a atividade concluida.

Ramon: (M4.05)
Comportamento da professora Comportamento do aluno Comentirio do aluno
{...)Vai até a professora e comega a
ler sen texto. __ Eu gosto de escrever. Porque a
A professora acompanha a leitura gente comeca a aprender 2 ler e
apontando as palavras escritas com escrever ¢ chega na 1 série craque
o dedo. — sempre tirando 10,
(Ramon 1€ com fluéneia e
entonacio).

Observar a atividade, ouvir a leitura do aluno, seguir ¢ texto com os olhos,
com os dedos, demonstrou a importancia que a atividade teve, valorizou o que o aluno fez e,
além disso, possibilitou maior credibilidade ao “feed-back” dado. O comentario do aluno
evidencia o aspecto afetivo da sua relagdo com a escrita.

O exemplo abaixo apresenta Laura levando seu texto concluido para ler para a

professora.
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Laura: (M1.09)

Comportamento da professora

Comportamenio do aluno

Comentario de alune

{...) A professora estd sentada em
frente de outro aluno e tem mais
dois alunos em volta dela. Quando
termina de atender um dos alunos,
olha para Laura.

Lanra comeca a ler e segue a
escrita com o dedo.

. Nas férias poucas eu sinto
saudade dela.

{Refere-se a professora e aos finais
de semana).

A professora mantém os olhos ... Gostei desse trabalho porque foi
fixos no texto dela. legal. E legal escrevé, a gente vai
(Ela esta muito atenta ao texto). sabendo as letras.

I.aura 1é o texto com entonacgdo,
sem tirar os olhos da folha e com
fluéngcia. {...)

A partir do comentario feito por Laura, foi possivel inferir que a postura
atenciosa da professora proporcionou boas experiéncias, contribuindo para uma favoravel
relagio entre a aluna e a escrita. Da mesma forma, infere-se que a receptividade da
professora, ao acolher a aluna em suas necessidades, favoreceu ¢ estabelecimento de um
vinculo afetivo entre ambas. Quando falou de saudade, sugeriu que gostava da convivéncia
com a professora e que sentia a sua falta quando a rotina diaria era quebrada, pelos finais de
semana. A figura da professora, na sessio de autoscopia, fez emergir na aluna sentimentos
positivos em relagio a ela e a escrita, sugerindo uma estreita relagdo entre o gostar de
escrever ¢ o gostar da professora.

Encontrou-se um exemplo, nos dados, onde uma aluna identificou outros
aspectos ligados a uma postura atenciosa, além da presenga proxima da professora,
freqiientemente apontada pela maioria dos alunos. Alba realizava um caga-palavras e chamou

a professora para auxilid-la. Esta aproximou-se.

Alba: (M10.02)
Comportamento da professora Comportamento do aluno Comentirio do alune

(.)JAlba fala algo inaudivel a
professora, mostrando a sua folha| _ Pra vé ela tem que abaixar € ela
de atividade. ajuda e explica.

Eia inclina-se sobre o trabatho.

P: _ Isso! Mas qual que € esse?

{.)
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De todos os sujeitos, apenas Alba fez referéncia ao inclinar-se para ver, ajudar
e explicar. A partir de seu comentario, infere-se que a ag@io da professora de abaixar-se
favoreceu a visdo da atividade e demonstrou a sua atengdo em querer ver, detalhadamente, o
que a aluna fez. Alba destacou, no comportamento da professora, a receptividade para atendé-
la.

Os dados demonstram também que, quando ndo foi possivel um atendimento
mais proximo, as professoras manifestavam, fisicamente, uma postura receptiva s
solicitagGes dos alunos,

No exemplo abaixo, a professora havia proposto uma produgiio de texto
recontando uma histéria j4 conhecida, que se desenrolava a partir de uma musica classica.
Laura, apds ouvir a proposta, olhava para os lados, com o lapis na méo. Parecia ndo saber,

exatamente, como comegar ou o que fazer. Chamou a professora para esclarecimentos.

Laura: (M1.04)

Comportamento da professora Comportamento do aluno Comentirio do aluno
(..)__Otia, tia, tia! __ Fla tem paciéncia. Paciéncia é
ser calmo, ela é S de vez em
P Oi bem. quando que ela fica brava. Quando
A professora estd mais distante, t4 mwita bagunca. (Sorr)

pois atende outro aluno, mas volta
o seu rosto ¢ todo ¢ corpo para
Laura. __ Essa histéria ¢ da Renata?

P: _ E! A historia que a gente fez
o teatrinho! (..)

Laura apresentou um novo elemento para expressar como vé a postura
atenciosa da professora. Ao apontar a paciéncia e a calma da mesma, infere-se que a aluna
pode ter reconhecido essas qualidades na forma como a professora ouvia e atendia cada aluno
que a solicitava.

As posturas das professoras observadas em sala de aula reforgaram o apoio, a
ajuda e os incentivos dados no momento da atividade. Ao responder para o aluno, olhando
para ele, voltando-se em sua diregfio, tendo uma postura que o aproxime mais, agachando-se,

envolvendo-o com os bragos, inclinando-se, enfatizou o que era falado e aumentou o
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compromisso de ambos. Demonstrou que estavam juntos, compartilhando as davidas, as

conguistas, 0s erros e acertos.

C.) Atencio

Nesta subcategoria incluem-se os eventos onde a atengiio da professora,
expressa atraves de suas agdes, ndo tinha, aparentemente, uma relacdo direta com a escrita
propriamente dita. Apesar disso, acreditou-se que, no decorrer do processo de criacio das
subcategorias, essas posturas identificadas durante as interagdes imprimiram as relagdes um
carater amigavel, respeitoso e atencioso, contribuindo para a formagio de um vinculo afetivo
positivo entre professoras e alunos.

Mesmo ndo tendo uma freqiiéncia significativa para o processo de apropriagdo
da escrita, como as demais subcategorias, as agdes incluidas aqui somaram-se as boas
experiéncias vivenciadas em sala de aula durante as atividades.

Nos dados, foram observadas posturas da professora que possibilitaram
arrumar o estojo € a folha de papel do aluno, melhorando suas condi¢Bes para escrever
(Anexo 3 — M3.04), posturas para ajudar o aluno a apagar o que escreveu para COTTigir
posteriormente, como também pegar o lapis que caiu no chdo e entrega-lo para o aluno que
escrevia (Anexo 3 -~ M5.09 ¢ 13).

Nas sessdes de autoscopia, esses comportamentos ndo chamaram a atencio dos
alunos, uma vez que eles nio teceram comentarios especificos com relagio a esse aspecto da

interagdo.

D.) Contato Fisico

Durante as atividades de escrita, o contato fisico entre as professoras e seus
alunos surgiu em diversos momentos, demonstrando variagio perante ao seu significado. Nas
sessOes de autoscopia, no momento em que viam tais manifestacdes, os alunos imediatamente
reconheciam nestes gestos demonstracSes de carinho e aten¢do, enfatizando o carater afetivo

positivo desta forma de interagio.
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Algumas vezes, o contato fisico da professora com o aluno ocormreu,

aparentemente, sem uma finalidade especifica relacionada i atividade, demonstrando apenas

uma forma carinhosa de agir, como nesses dois exemplos, envolvendo Laura e Vinicius:

Laura: (M1.08)

Comportamento da professora

Comportamento do aluno

Comentirio do alono

{...) A professora estd andando pela
classe e observa oS textos.
Aproxima-se de Laura, pega em
sua mio esquerda, que estd
encobrindo o trabalho e afasta-a
um pouco do papel. Olha o que
Laura escreveu € depois passa a
mio do lado esquerdo do seun rosto
¢ sorri. Nio diz nada e continua
andando pela classe.

Laura continua escrevendo. (..}
Mantém sempre a mesma postura —
todoc o corpo voltado pars a
atividade. Apaga  novamente.
Recomecga a escrever. Escreve até
terminar. Depois olba o papel por
alguns instantes, levanta-se ¢ vai
até a professora ler o texto para ela.
No total, desde o inicio da
interagdo até o final do texto, Laura
escreve durante 127 (.)

__ Ela (refere-se a professora) fez
assim na minha mio e fez carinho
no meu rosio. As vezes ela faz
carinho. E bom.

(Ao falar somi, fala de maneira
carinhosa da professora. Imita o
gesto dela, segurando em sua
propria mio ¢ passando-a depois
1no 105t0.)

Vinicius: (M6.07)

Comportamento da professora

Comportamento de alune

Comentario do aluno

A professora passa a mio na
cabaga de Vinicius. ..

... enquanio ele 1&,

__ FEla faz carinho, as vezes. Ela
pde a mio na cabeca da gente na
hora gue a gente ta escrevendo.
Sabe que um dia eu fiz um cartdo
pra cla ¢ numa parte tava escrito —
Amo vocé do fundo do meu
coragdo. En fiz no computador
porque eu tenho um programa de
fazé cartdo.

__Eu acho ela linda!
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Tanto Laura como Vinicius trabalhavam: um escrevendo e o outro lendo,
respectivamente. O contato fisico da professora ocorreu como uma forma de atenco e de
carinho, sem que eles interrompessem a atividade em curso. Os gestos foram executados com
extrema suavidade, transmitindo muita tranqiiilidade. Tendo em vista que o comportamento
de ambos os alunos ndo se alterou, ou seja, o contato fisico ndo provocou interrupgio da
atividade, € provével que essa seja uma pratica comum na relagdo entre professora e aluno.
Da mesma forma, pode-se supor que esses gestos favoreceram a manutengdo do
envolvimento dos alunos com a atividade, pois ambos mantiveram-se bastante motivados na
seqiténcia do episodio, realizando a mesma atividade.

A partir do comentario desses alunos, na sessdo de autoscopia, ficou evidente a
marca afetiva positiva que carrega a interacio através de gestos como estes. Laura descreveu
a agdo da professora, além de imita-la, trazendo no rosto uma fisionomia de satisfagfo.
Vinicius explicitou o0 momento do carinho, relacionando-o com o ato de escrever. O gesto da
professora trouxe lembrangas que o levaram a falar também de seus sentimentos com relagéo
aela

Os dados demostraram, ainda, o contato fisico evidenciando uma deliberada
intengio em manter o aluno na atividade, buscando leva-lo a investir no processo de

elaborag3o da escrita.

Icaro: (M2.07, 14, 17, 19, 26, ¢ 39)

Comportamento da professora Comportamento do aluno Comentirio do aluno

07

{...) A professora pd¢ a mio em seu
brago, di uma batidinha e diz:
P:__ Olha linadata. (.. fcaro direciona o olhar para a data.

14 ()

{...) A professora segura o rosto de
icaro e fala bem préximo 2 ele:

__ ADRIANA. Também tem no
nome do ajudante na lousa. Olha

a fcaro vira-se para a lousa ¢ anda
um pouce mais em diregio a ela.
Comeca a ler apontando para as
17 letras eresponde: _ I' ()
(.)P__ Vemcad

A professora pega no puiso de
Icaro ¢ o traz bem para perto de st
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¢ diz:
__ Oiha o som da minha boca. Se €
ifical

19
{..)P: __ Entdo como ¢?
A professora pde a mio na barriga

fcaro otha para ela e diz: _ B!
)

__ A (nome da professora) sempre
faz carinho. Eu gosto. Ela faz
assim e assim (imita os carinhos da
professora - pde a mio na barriga e
mio no ombre), em quase todos os
amigos. Ela faz com o Lucas, ela

de Icaro. (Agora ele quer  escrever | faz com a Elen E bom. Tudo que
BAGUNCA) agrada é bom.
_EoB?(.) (Sorri a ver a professora fazer

carinho nele).

26

(...) A professora pega em sua mio,

€ o traz para mais perto de si e diz:

__ Se concentra no que vocé estd

faiando. Otha pra mim(...) fcaro  acomoda-se junto &
professora ¢ otha para ela.

{Mostra-se receptivo ao contato da

30 professora). (...}

(..)P: __ Otha pra mim! Ao falar a
professora segura no queixo de
Icaro: _ Vocé esta pensando joia!
Agora e CASA, ARl

Revendo no video o episodio envolvendo icaro (Anexo 3 — M2), infere-se que
o contato fisico da professora teve a fungdo de ajuda-lo a prestar mais atencdo nas orientagdes
dadas por ela e nas dicas oferecidas para facilitar a execugio da atividade. Além disso, em
alguns momentos, o contato fisico teve a funcdo de conter uma certa impulsividade motora da
parte de fcaro, que se levantava com freqiiéncia de seu lugar, favorecendo situagdes de
interrup¢do da atividade. Os dados sugerem que o contato fisico utilizado pela professora
direcionou a aten¢@o do aluno para a atividade do momento. Além disso, pareceu reforcar o
conteudo de sua fala, dando énfase e maior credibilidade a mesma.

fcaro, ao assistir ao episédio em que participou, destacou o modo como a
professora costuma tocar fisicamente os alunos, além de ter enfatizado a interpretagio de que
essa era uma pratica comum na relago desses alunos com a professora.

Um outro conjunto de dados ilustra o contato fisico ocorrendo no final da
atividade, com a fungio de um elogio e, até mesmo, reforgando um elogio emitido oralmente.

O exemplo a seguir envolveu Marcos que estava fazendo um caga-palavras

com nomes de alunos da classe. Ele procurava os nomes que faltavam.
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Marcos: (M8.17)

Compertamento da professora Compertamento do aluno Comentirio do aluno

(...) Olha para a professora ¢ diz:
__Ja achei tudo!
P: __ Toca aqui!

D4 a mio direita para um aperto de . As vezes ela faz carinho assim

maos. (Marcos estd muito satisfeito Leva |(passa a mio em seu proprio
o seu trabalho para cutros alunos | cabelo), quando a gemte 1A
verem ¢ mostra tambem para a | escrevendo.

pesquisadora).

Marcos mostrou-se visivelmente satisfeito com o ato da professora e seu
comentario também sugere uma relacio entre o momento de escrever e o cannho dela. A
satisfagdo em ter concluido a atividade ficou evidente em seu comportamento e encontrou
receptividade na reaggo de satisfagdo expressa pela agdo da profsssora.

No exemplo a seguir, Liicia e o outro aluno estavam montando palavras que a
professora extraia de uma histéria que acabava de contar. Os alunos usavam um alfabeto

movel. Apds uma correcdo feita pela professora, os dois procuravam, no monte, as letras

desejadas.

Licia: (M11.10)

Comportamento da professora

Comportamento do aluno

Comentirio do aluno

P: __ Isso!Lul!

A professora passa a mio na
cabega de Licia e val ver outros
alunos.

{...) Licia pega um I e coloca entre
o E e 0 T e otha para a professora.

Em seguida Liicia olha para trds e
ouve a conversa da dupla que se
encontra ali (inaudivel). Depois de
alguns segundos Lacia chama
outros alunos para ver o que havia
montado.

Licia: _ Olha o nossol!

Os amigos olham Em seguida,
Licia levania-se € vai em outra
mesa ali perto conversar.

___ Ela faz carinho. Hoje eu tava 14
na mesa e tava assim e ela foi ver
se eu tava com febre. Ela também
mexe no cabelo quando eu 10
trabalhando. Eu gosto. Ela wvai
perto & quando & certo ela passa a
mio no cabelo. Quando ndo td ela
pede pra gente confirma,
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Lucia expressou claramente a fungio do contato fisico da professora como
uma recompensa por ter realizado bem uma tarefa. Além disso, reconheceu esse gesto como
uma forma de cuidado e ateng3o por parte dela.

Os exemplos aqui apresentados demonstraram diferentes maneiras e funcdes
que o contato fisico assumiu na interagiio professor-aluno. Ficou bastante evidente o forte
carater afetivo que ele apresenta, quando usado para mediar situagdes de ensino-
aprendizagem da linguagem escrita. A forma como os alunos se comportaram ¢ os elementos
que irouxeram em seus relatos orais evidenciaram o prazer que sentiram neste tipo de
interagdo. Falaram que gostaram, que foi bom, que agradou. Expressaram sentimentos que
vém enfatizar a manifesta¢do da afetividade em sala de aula.

Mesmo ndo sendo registrada ocorréncia envolvendo a interagio, através do
contato fisico, nos episddios de que participaram, Ramon (Anexo 3 —- M4) e Alba (M10), ao
serem questionados na sessdo de autoscopia a respeito dessa forma de interaciio, comentaram
sobre ela. Confirmou-se, mais uma vez, que é uma pratica comum em sala de aula.

Ramon falou do contato fisico durante as atividades, mas também apontou

i

outras situagdes em que ele apareceu: “  As vezes ela faz carinho. Ela passa a mdo na
cabega, quando a gente machuca ou td triste. Também as vezes quando a gente ta bonzinho.
E quando a gente 1d trabalhando também as vezes ela passa a mdo na cabeca. E bom. Eu
gosto porque eu gosto de receber carinho.” (M4.07)

Alba, por sua vez, ao comentar a respeito do contato fisico, evidenciou uma
fungdo tranqiilizadora. Ela propria, ao assistir o episédio que mostrava a execugio do caca-
palavras, onde era preciso encontrar o nome de varios alunos da classe, pareceu evocar os

i

sentimentos envolvidos naquele instante: Quando a gente fica muito nervosa, assim, pra

achar, entdo ela vem perto e as vezes faz assim e ajuda a passar o nervoso. (Passa a mdo na
cabeca)” (M10.06). E possivel inferir que Alba tentou expressar uma sensacio de seguranga
e confianga no gesto que a professora emitiu, favorecendo a redugo da ansiedade, ajudando-
a a enfrentar os desafios daquele momento.

No depoimento da professora que participou desse episodio de interagio,
evidencia-se sua preocupagio em criar um vinculo afetivo com os alunos, destacando o papel
do contato fisico neste processo. Ela afirmou que procura — “investir muito no laco afetivo

com as criancas. Entdo pra ter um dia bom, pra que jd comece o dia bem e, pra desde o
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inicio do dia eles estarem se soltando e ficando mais soltos comigo, eu costumo brincar,
cantar com eles, proporcionar coisas que tenham o togue mesmo, fisico entre eles, e deles
comigo. Eu acho que eles vdo se sentindo mais seguros comigo, mais a vontade, pra estarem
se colocando.” (professora D - Anexo 4).

Outra professora, durante a entrevista, também apontou o contato fisico como
um recurso para aproximar-se dos alunos e observar o que faziam na atividade para poder
ajuda-los. Evidenciando os aspectos afetivos envolvidos na forma de relacionar-se com eles,
destacou que, assim, foi conseguindo que todos se sentissem a vontade com a sua presenga,
além de solicita-la com maior freqiiéncia — “Também eu acho que a afetividade ¢ aquela
coisa assim: ndo sei se é porque no meu tempo o professor era aquele que a gente ndo podia
nem por a mdo, era o professor ld e a gente aqui, eu gosto muito de estar sempre junto,
abracando, quando eles estdo trabalhando. Eu passo, dou uma olhadinha, dou um beijo, faco
um carinho, alguma coisa assim. Isso ajuda a deixar as criangas mais a vontade e eu posso
ir chegando perfo pra ver o que eles estdo fazendo. Assim, eles ndo se sentem intimidados,
porque eu estou olhando. Eu vou dando um jeito deles se sentirem & vontade. Entdo, a hora
que eu estou passando, olhando, eu brinco um pouco, dou um incentivo. Eu acho que essas
brincadeiras, realmente aproximam muito. Eles se envolvem mais com qualquer tipo de
atividade, inclusive de escrita.” (professora C — Anexo 4).

Embora as manifestacdes afetivas, através do contato fisico, nfo tenham se
restringido apenas aos momentos da atividade escrita, os alunos identificaram sensacdes de
bem estar em si proprios e estabeleceram relacdes entre os gestos das professoras e as
atividades que realizaram. E possivel inferir que essas experiéncias favoreceram a construcdo

de um sentido afetivo positivo para o processo de apropriagdo da linguagem escrita.
E.) Expressio Facial

Os dados da presente pesquisa demonstram que as expressdes faciais estavam
sempre presentes nas interagdes entre as professoras e os alunos em sala de aula. Embora, em
alguns episodios, a localizacio da professora em relacgio a cAmera n3o favoreceu uma tomada
que evidenciasse esse aspecto na interagdo, em todos eles foi possivel registrar, pelo menos,

uma ocorréncia relacionada a essa subcategoria de analise.
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Durante o processo de coleta dos dados nio houve a preocupagio em se
explorar, junto aos alunos, aspectos relacionados ao reconhecimento do conteiido das
expressdes faciais. Optou-se em analisar o contexto dindmico da sala de aula para identificar
o significado de tais expressdes.

Identificam-se, no conjunto de dados, momentos em que a comunicago entre
professoras e alunos se fez apenas através de expressdes faciais. Na maioria das vezes, infere-
se nessas manifestacdes ndo sb a inteng@o de confirmar a resposta dada pelo aluno, mas
também uma expressdo de incentivo.

No exemplo abaixo, Icaro recebia ajuda da professora para organizar a
seqiiéncia dos acontecimentos, a fim de que desse continuidade ao texto que escrevia. Ele foi

at€ cla levando a folha escrita. A professora leu e, em seguida falou:

fcaro: (M2.36)

Compeortamento da professora Comportamento do aluno Comentirio do ajuno

(...) __ ... isso! E depois? )
fcaro: __ A sua casa. (é o0 que ele

quer escrever na seqiiéncia).
A professora balanga a cabega
afirmativamente.
Ela sorri ¢ tem uma expressio de .
alegria e entsiasmo. Icaro vai para sua mesa. {...)

O comportamento de Icaro sugere que ele ficou satisfeito com a forma que a
professora lhe respondeu. Voltou ao seu lugar e comegou a escrever a sua idéia.
No exemplo a seguir, Renato estava escrevendo e chamou a professora para

perguntar algo sobre a ortografia de uma palavra.

Renato: (M3.05)

Comportamento da professora Comportamento do alano Comentirio do aluno
(...) A professora para ao seu lado, __ Eu gosto de escrevé na escola,
olha para ele, v€ o seu texto, sorri porque aqui a tia ensina e em ¢asa
balanga a cabega afirmativamente. nio iem ninguém pra ensind a

Recomeca a escrever. Pim e gente. Agui a gente aprende mais
conversa, rapidamente, com a|coisa.

aluna ao seu lado algo maudivel.
Retoma o texto. (...)

ECMT/00 95



Renato também demonstrou ter ficado satisfeito com a forma da professora
responder. Ao comentar sobre 0 momento, sugeriu que reconheceu no comportamento dela
uma forma de ensinar. Pode-se inferir que a combinagio das posturas de parar, olhar, sorrir e
confirmar com um movimento de cabega, transmitiu credibilidade, levando o aluno a aceitar
a resposta dada.

O episddio envolvendo fcaro foi mais um exemplo onde se evidencia a
confirmagio de uma resposta correta transmitida pelas expressdes faciais. O aluno queria
escrever “Pascoa”. Ja havia escrito uma parte da palavra e perguntou a professora se depois

era a letra O.

Icaro: (M5.15)

Comportamento da professora Comportamento do aluno Comentirio do alune

(...) Icaro: _ Q7
A professora balanca a cabeca )
afirmativamente e sorri. __E®

Inclina-se sobre a folha e escreve.
(.

Aqui, a expressdo da professora parece ter sido suficiente para levar o aluno a
envolver-se com o seu texto,

Apresentam-se, a seguir outros dois exemplos onde observa-se a satisfagio da
professora, comunicada através de expressdes faciais, ao ver o desempenho do aluno na
atividade.

Alba estava fazendo um caca-palavras e, diante de cada palavra que
encontrava, agitava-se na carteira como se comemorasse. Ja no final da atividade, anunciou 2

professora que faltava apenas uma palavra para achar.

Alba: (M10.06)

Comportamento da professora Comporiamentoe do aluno Comentirio do aluno

{...} Alba o}ha para o papel ¢ em
segundos diz:

___ Achei!

A professora olha ¢ sorrt.
Alba sorri também.
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Houve uma comunicacfo, através de olhares e sorrisos, entre a professora ¢ a
aluna, que transmitiu sentimentos de satisfagio, prazer e alegria, perfeitamente
compreendidos por ambas.

No exemplo envolvendo Daniel, juntamente com a satisfacio em ver o
desempenho e, provavelmente, o progresso do aluno, as expressdes faciais da professora

demonstraram, igualmente, a atengo ao ouvi-lo.

Daniel: (M7.06)

Comportamento da professora Comportamento do aluno Comentario do aluno

(...} Daniel comeca a ler em voz
alta e acompanhar com o ldpis o
que estd escrito,

A professora ouve olhando ora
para ¢le e ora para o texto. Balanga
a «cabeca afirmativamente, de
tempo em tempo € SoIri

Daniel termina de ler.

Nos exemplos apresentados, as mimicas faciais expressaram sentimentos de
alegria, entusiasmo e proporcionaram, naquele momento, sentimentos de trangiilidade e
seguranga que, certamente, influiram na atuacdo do aluno durante a atividade.

Infere-se, a partir dos dados, que os alunos interpretaram adequadamente os
significados impregnados nas manifestagdes posturais e nas expressdes faciais das
professoras. Especificamente com relagdo a estas ultimas, pesquisas anteriores comprovam a
competéncia de criangas para o reconhecimento de emogdes basicas através das expressdes

faciais, desde os cinco anos de idade (Gosselin, et al apud Pereira, 1998).

5.1.2. Categoria Conteiido Verbal:

A.) Incentivo

Com base nos dados, fot possivel identificar que a maior parte das situacdes,
envolvendo verbalizagGes de incentivo, revelaram a intengdo da professora em confirmar o

que o aluno dizia a respeito da atividade ou da escrita que estava sendo elaborada naquele
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momento, tentando motiva-lo para que prosseguisse. O que sugeriu o carater incentivador
dessas verbalizagdes foi, principalmente, o tom de voz animador, vibrante e encorajador,
usado pelas professoras, detectado nos comentdrios dos alunos durante as sessdes de
autoscopia.

No exemplo abaixo, Laura estava em diivida sobre o tema da sua producio de

texto. Em dois momentos do episodio de interagio pediu a confirmagio da professora.

Laura: (M1.03 e 06)

Comportamento da professora

Comportamento do aluno

Comentirio do aluno

03

P: __E! Assim mesmo!

{Fala de maneira animada).

A professora vai atender outro
atuno.

06

P Isso!
(Tom de voz encorajador, vibrante

e alegre).

(..) Lagra segura no braco da
professora e dizz __ Tia, ta,
tia...(inaudivel}

1.aura passa o ldpis grafite perto do
nariz, passa pela bochecha, olha
para 2 folha do aluno da direiia,
inclinando-se para ver. Conversam
algo (inandivel} e em seguida
chama novamente a professora:
(..

(...} __ Ah! A Renata baguncando?

Laora sorri € comega a escrever.
Emite sons com a boca. Conta nos
dedos ¢ vai silabando as palavras.
Cabeca baixa, olhos no papel vai
escrevendo. Levania a cabega e os
seus olhos nfo se fixam em ponto
algpm. Continua silabando as
palavras baixinho e os olhos
movimentam-se para todos os
lados. (...)

(Durante toda a atividade Laura
parece estar em imtensa atividade
mental. Parece silabar as palavras
buscando identificar as letras. Pode
estar tanto organizando as idéias
como também buscando selecionar
as letras que vai usar. Quando pdra
de escrever, sugere sempre estar
pensando, reorganizando as idéias,
relembrando os fatos . numa
seqiiéncia temporal.)

_ Gosto mais de escrever na
escola, porque na minha casa nfo
tem lousa grande, sé pequena.
Também nfo € tdo alta ¢ aqui a
{(nome da professora ) me ensing e
na minha casa nio.

(Ao dizer isso sorri).

__ Gostei dc escrever porque eu
gosto de fazer teatro. Eu 10
gostando de escrever mais agora
porque a (nome da professora) ta
ensinando. Amntes eu gostava, mas
ninguem me ensingva.
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No comentario da aluna, destaca-se o espago escolar como o mais agradavel
para se escrever. Apontou aspectos mais atraentes encontrados na escola, como justificativa
para gostar de escrever neste espago. Atribuiu a professora a condigio de ser a responsavel
pelo ensino da linguagem escrita e explicitou que, por causa disso, estava gostando ainda
mais de escrever. Observa-se, aqui, a influéncia da professora na relagdo que se estabeleceu
entre a aluna e a escrita. Evidencia-se, também, que o tipo de atividade contribuiu para
aumentar o prazer em escrever, trazendo maior motivag3o para a aluna, que se envolve
profundamente na mesma.

O proximo exemplo apresenta Vinicius, que trabalhava em seu texto e pediu a
ajuda da professora. Em varios momentos, durante o episodio de interagdo, ela foi
confirmando as hipoteses dele com relagdo a construgdo das palavras que queria escrever. Da
mesma forma, incentivava-o a prosseguir. Queria escrever as palavras ADULTO e DIRIGIA

e perguntou a professora:

Vinicius: (M6.04, 09, 13 e 17)

Comportamento da professora Compoertamento do aluno Comentirio do aluno

04 (...)__ Comeca com A?

P:__E! Vinicius escreve aletra A (..)

{(...) __ Di-ri-gi-a. _ D

09

P:__ Isso! Vinicius escreve a letra D,

E-a--)PI ... Entdo di-ri. L __ Ela faz o sonzinho das letras,

P-  Issol dai a gente advinha a letta e
" ’ Vinicius escreve, escreve. Dai, quando ¢la fala que

ndo &, ela fala nfo. Quando ela fala

P inho. GL que €, ela fala sim. Quer_dizer ela

§7 )P _Olha o sorzinho. G ... Gilberto. fala €. Quer dizer ela fala isso!

P. __ Isso mesmo ¢ a4 mesma letra
do Gilberto.

(-}

A professora sai (...}.

Vinicius continua pensando sobre
o trabalbo com a fronte franzida e,
as vezes, os olhos semicerrados.
Olha para o alfabeto acima da
lousa e recomeca a escrever. {...)

__ Gostei desse trabaiho, s6 que foi
comprido nfo deu pra eu fazer o
desenho, mas ndo tem problema. A
(nome da professora) falou pra en
fazer a semana que vem. Fu gostei
de tudo desse trabalho. Porque eu
gosto de escrever. Antes eu ndo
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gostava. Agora eu gosto. Antes eu
s6 desenhava e escrevia pouco.
Agora en escrevo bastante, En
comecei a gostar agora de escrever.,
D3 pra escrever historia, receita.
Eu comecei a gostar sozinho, mas
escrever ¢oisa legal ajuda a gostar,

No comentario do aluno, novamente observa-se a relagdio entre o tipo de
atividade e o prazer em escrever. Vinicius reconheceu que o trabalho foi longo, mas isso ndo
interferiv no seu prazer em realiza-lo. Lembrou que o tempo para concluir o texto
impossibilitou-o de desenhar. Infere-se, a partir desses dados, que a escrita comega a
despertar mais interesse que o proprio desenho, além de estar constituindo-se, para o aluno,
numa nova forma de comunicagfo. Vinicius reconheceu a funcio da escrita quando se referiu
a geéneros especificos de textos. Também destacou a ajuda da professora no aprendizado e
expressou a dinmica da interagdo verbal com ela, identificando, inclusive, a expresséo mais
usada para confirmar respostas e incentivar 0 desempenho.

Durante a entrevista, a professora reconheceu que ¢ findamental para o
processo de aprendizagem do aluno a pratica pedagogica “de incentivar, de estar apoiando,
porque ele precisa disso para evoluir.” (professora A — Anexo 4).

Em muitos outros episddios — a saber (M2.04, 10, 11, 20, 24, 25, 34 e 38);
(M5.05, 10 e 12); (MB.03 e 09); (M9.03); (M12.03 ¢ 06) — a professora usou expressdes
categornizadas como incentivo, para confirmar respostas dos alunos.

Outro conjunto de dados demonstra que, em algumas situacgdes, os incentivos
emitidos pelas professoras pareciam ter afetado diretamente a auto-estima dos alunos. Nesses

casos, as verbalizagGes, além de incentivar, também valorizaram o comportamento deles.

Tearo: (M2.22)

Comportamento da professora Comportamento do aluno Comentario do aluno

(...} __Ta, pronto e agora?
P: __ Vocé td pensando jéial Vai
falande como vocé ja fez e vai
pensando que letra tem o som. Vai,
que vocé t4 pensando joial Agora,
eu vou ajudar um pouguinho o
Lucas.

fcaro volta para o lugar, ajoelha-se
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P: _ Isso, vai escrevendo isso, ta
super jéial

na cadeira ¢ debruga-se sobre a
mesa para escrever. Escreve por
poucos segundos ¢ wvai até a
professora novamemte: __ Tia, ...
{inaudivel).

fcaro retoma a escrita do texto (...)

__ A tia me gjudou, mas o Lucas
80 escreven uma coisa. Eu escrevi:
“A Renata fez uma bagunga no
armario... ai depois €..., como que
chama, €.. a mie gritou com a
Renata, ai a Renata obedecen, ai é..
a casa da Renata ficou toda

baguncada por fudo gue ela fez.”

Icaro, em seu comentario, conseguiu lembrar sobre o que escreveu naquele
texto, mesmo depois de quarenta e cinco dias de intervalo entre a realizacio da atividade e a
sessdo de autoscopia (vide Quadro 3 — Agenda das sessBes de autoscopia realizadas —capitulo
Op¢des Metodologicas). Fez consideragdes a respeito do conteudo, comparando
quantitativamente com outro aluno da classe. Seu comentario sugere que estava satisfeito
com o que havia produzido e sentiu-se valorizado por isso.

O exemplo a seguir demonstra um outro momento do mesmo episédio de

interagdo envolvendo Icaro, onde, mais uma vez, ele buscou a ajuda da professora ¢ a

interagdo verbal ocorrida parece ter valorizado o comportamento do aluno.

fcaro: (M2.27)

Comportamento da professora

Comportamento do aluno

Comentirio do aluno

P; __ Se concentra no que vocé
esta fatando, Olha pra mim. Vocé
falou certinho: A empregada falou
pra dar uma ordem!

{Novamente, a professora tem um
tom de voz carinhoso ao falar com
Jcare, mas, ao mesmo é firme e
encorajador).

(...) fcaro: __ Th! Esqueci.

Ah!
Tearo volta a escrever em seu lugar,
Ajoelhado na cadeira. (...)

__ Também ela fala, quando en th
desenhando na Jousa com muita
rabisqueira e niio tem espago pra
¢la escrever e fazé as coisas, ai su
pego o apagador e apago tudo.
Quando eu falo que nio 14 bom, ela
fala - Nossa! Ja apagou muito, td
bom!

Icaro, na sessdo de autoscopia, sugere, mais uma vez, que percebeu as
mensagens da professora procurando valorizar as coisas que fez. Mesmo ndo falando
especificamente sobre a situa¢do da escrita, ele deu um outro exemplo que mostrou como o

comportamento verbal da professora foi significativo. Quando Icaro disse que, as vezes,
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ocupa toda lousa e ndo ha espago para a professora utilizé-la e pega o apagador,
espontaneamente, para limpa-la, pode-se inferir que existe respeito na relagio de ambos.
Além disso, destacou que reconheceu a disposi¢do da professora em valorizar pequenas
acoes.

A professora, em seu depoimento, destacou que considera muito importante
incentivar todos os esfor¢os do aluno. Acredita que, dessa forma, ele vai confiando cada vez
mais em sua capacidade, e esse sentimento, certamente, vai influir positivamente na relagio
aluno-escrita — “Porque o que a gente gosta? O que a gente faz bem. O que a gente ndo faz
bem, a gente ndo gosta. Depois, com a maturidade, vocé até enfrenta o que néo gosta como
desafio — ah eu ndo faco bem, mas eu vou tentar. Mas a crianga gosta do que? Do que ela faz
bem. Entdo eu acho que ela precisa estar feliz com o que esta conseguindo, feliz com as suas
conquistas, estar valorizando o que ela estd conseguindo, isso é fonte de prazer. Eu acho que
¢ fundamental. (...) E importante estar valorizando as pequenas conquistas, pra crianga se
sentir bem com o que ela estd conseguindo — “ndo descobriu todas as letras, mas descobriu
as mais importantes. Aos poucos, vocé vai descobrindo todas.” (professora A - Anexo 4).

Na seqiiéncia, apresenta-se outro momento do mesmo episddio, envolvendo
fcaro, onde mais uma vez a intervengio da professora parece ter afetado a auto-estima do
aluno, provocando comentérios que refletiram sentimentos divergentes. Ao mesmo tempo em
que fcaro mostrou-se cansado e disperso, is vezes até desanimado durante a atividade, por
outro lado, observou-se que a qualidade da mediagfio proporcionou bons sentimentos com
relagdo ao escrever, no final da sessio. A interagio que ocorreu entre ele e a professora foi
repleta de informagdes sobre a escrita, ajudando-o a construir significados para aquele
momento, mas também repleta de verbalizagGes e posturas permeadas de sentimentos que
parecem ter afetado positivamente o desempenho do aluno. Icaro viveu uma rica experiéncia
e, mesmo enfrentando varias dificuldades, teve o apoio, o acolhimento e encorajamento
seguro da professora, contribuindo para aflorar sentimentos que o possibilitaram dizer que

gostava de escrever.
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fcaro: (M2.40)

Comperiamento da professora

Comportamento do atuno

Comentirio do aluno

P: __ Vocé estd pensando muito
jéia. Eu ja vou la com vocé.
{O tom de voz € de calma).

(fcaro vai até a professora e diz:)
(...} __ Ah, tia! Ndo td conseguindo
fazé... ()

__ Gostei desse trabalho 50 que €
muito duro, porque fem que
escrever um monte de coisa.
Cansa, mas eu gosto de escrever.
Antes en ndo gostava.

Icaro, ao comentar sobre esse momento, relembrou do cansaco e das

dificuldades que enfrentou na atividade, mas pode-se inferir que, a maneira como a

professora interveio contribuiu para que ele tivesse uma boa experiéncia com a linguagem

escrita.

No outro episodio de interagdo em que fcaro participa (M3), confirma-se, mais

uma vez, que a qualidade da interagio, registrada na matriz 2 (M2), parece ter contribuido

para que tivesse uma outra relagdo com a atividade de escrita — muito mais intensa, gostando

cada vez mais de escrever. Nesse novo episodio, Icaro pediu a ajuda da professora no inicio

da atividade. Os dois conversaram bastante a respeito do texto e ele comegou a escrever. A

professora disse, na seqiiéncia:

fcaro: (M5.16)

Comportamento da professora

Compertamento do alane

Comentirio do aluno

(..)P: _ Super legal! Continna
escrevendo assim ta!
A professora levanta-se e sai.

fcaro olha para a aluna de tras
rapidamente ¢ recomega, cm
seguida, a escrever. Vai falando
baxanho  conforme  escreve,
Mantém o corpe todo envolvido
com essa tarefa. Escreve sem tirar
0s othos da folha. Apaga. Continua
a escrever. Para. LEé seguindo a
escrita com o lapis. Fica 2 minutos
trabalhandoe com o texto. Obha
rpido para trds, novamenie. A
aluna de tras levanta-se ¢ vai ver o
texto de Icaro. Conversam em
menos de 1 minuto — inaudivel.
icaro volta a escrever. Escreve e
acompanha falando baixo. Segura a
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cabega sem parar de escrever. Leva
mais 2 minuios nessa tarefa. Pama e
mostra a sua folha para a aluna de
tras: _ Olha o men! Volta a
escrever. Bracos apoiados na mesa.
Otha as letras do alfabeto, acima da
lousa, otha a escrita da rotina na
lousa. Escreve por 1 mimmo e,
novamente, mostra o seu texto para
a aluna de tras: __ Otha en! (.)

__ Eu gosto de escrever. En nio
paro de escrever. Eu fiz a folha
imteira, até o fim. Antes en
cansava, agora ndo. Agora eu

(Segue-se longa seqiiéncia de
didlogo com amigos intercalado
com trabatho)

gosto.

Em seu comentério, Icaro falou do seu desempenho, do cansago que sentiu
(matriz 2) e que nio sentia mais (matriz 5).

A professora, em seu depoimento, expressou a sua grande preocupacio em
cuidar da auto-estima dos alunos. Explicou que trabalha esse aspecto tanto no ambito
coletivo, como no individual. No ambito coletivo, apontou que uma das coisas — “¢
conversar sobre as diferencas. E preciso expor isso, porque eles percebem, eles sabem que
tem aluno que 1é muito rdpido ou que ja lé. Entdo, é importante conversar sobre essas
diferencas, pegando aspectos que eles vivenciam. Por exemplo, muitos tém irmdo
pequenininho, ou 1ém alguma vivéncia com crianca menor. Falar sobre como aprendem a
andar ¢ muito legal, porque vocé tira o foco da escrita pra outras experiéncias que eles
vivem também, pra depois vocé comparar de novo com a escrita. Por exemplo, as criangas
aprendem a andar por volta de que idade? Ai eles comecam a levamtar um monte de
hipoteses — ah, 1 ano, 2, 1 e meio — ndo tem uma idade fixa. Entdo, comparando um pouco o
que acontece, existe uma margem, uma idade previsivel, mas algumas criangas aprendem
anies e outras um pouquinho depois. No entanto, todas andam, partindo do pressuposto de
normalidade. E hoje, se a gente olhar dd pra falar que, quem andou primeiro anda melhor?
QOu quem andou mais tarde, anda pior? Todo mundo anda! Eles acham até engracado —
“claro, todo mundo anda!” Da pra gente saber quem andou primeiro? S6 se conversar com
a mde, porque ndo é uma coisa relevante. E isso que a gente conversa. E outra coisa, a
postura do adulto em relacdo a crianga que estd aprendendo a andar, como que é? A mae
Jica brava porque cai? Puxa, anda direito! E o nenezinho jd sai andando direito? “4h nio,
ele engatinha, ele anda segurando nas coisas, ele cai.” E ele leva bronca porque cdi, porque
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néo andou direito? “Ah ndo, ninguém faz isso.” Entdo fazer pensar um pouquinho sobre
essas questbes e depois vocé traz de novo pra escrita. E quando vocés escrevem, o que eu
Jalo? Ai, escreve direito! Estd faltando letra! “Ah niio”, eles dizem. E interessante retomar
um pouco a postura do adulto em relacdo a isso. Por que o adulto ndo briga com o
nenezinho que estd aprendendo a andar? Porque sabe que faz parte do processo. Ninguém
sai andando direito. E outra coisa, pra aprender precisa exercitar. 4 gente néio aprende a
andar s6 olhando os outros andarem. Tém outros exemplos que eu falo com eles também -
como a gente aprende a andar de bicicleta? Como aprende a nadar? Porque muitos estiio em
escolas de natagdio e, as vezes, essa experiéncia é recente; por isso, é legal também usar
esses exemplos. Para aprender a nadar vocé fica olhando bastante uma pessoa nadando e ai,
depois, ja sabe? Olhou bastante ja sabe nadar? Ou, num outro exemplo, pra aprender a
andar de bicicleta, como é? Anda com o pai segurando, anda com rodinha, depois tira uma
rodinha, etc. L interessante levar os alunos a pensarem um pouquinho sobre o processo das
coisas, que é um processo frabalhoso, é um processo de conquistas pequenas. Dai, trazer
isso pra escrita. Se ndo sabe todas as letras, vai descobrir, ninguém vai ficar bravo por isso.
Cada um pode ir arriscando. E que ndo é s¢ olhando que vai aprender. Pode até ser uma
estimulagdo, uma dica, mas ndo é por ai. Vocé tem que arriscar. E escrevendo que vocé
aprende a escrever. Entdo eu vejo que essa conversa dda uma aliviada na ansiedade, porque
eles ficam com grande expectativa. Acho importante explicitar essa diferenca. Existe a
diferenca - uns aprendem um pouco antes, outros um pouco depois ¢ daqui um tempo vai
estar todo mundo lendo e escrevendo. A gente ndo vai saber quem aprendeu primeiro. Eu
acredito muito nesse trabalho no coletivo. Agora, no individual, eu acho muito importante
valorizar o que a crianga tem feito, como uma conquista. Valorizar as descobertas - vocé
descobriu as letras mais importantes. Tem outras, mas vocé ja descobriu as mais
importantes. Entdo de valorizar o momento que a crianca estd, também é fundamental ”
(professora A — Anexo 4).

Um outro exemplo, envolvendo Renato, também revelou incentivos que
parecem ter valorizado as suas idéias. O aluno deveria escrever um texto a respeito de uma
montagem com formas geométricas feitas por ele mesmo. Diante desta proposta, Renato

chamou a professora e disse a ela que ndo conseguiria escrever sobre tudo o que havia feito
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na referida montagem. A professora, por sua vez, incentivou-o a pensar um pouco mais na

questdo €, permanecendo ao seu lado, comecou a ouvir suas idéias.

Renato: (M3.03)

Comportamento da professora

Comportamento do aluno

Comentdrio do aluno

(...) Renato: (inqudivel).
__Eassim?

(Ele olha para a atividade feita e
vai parmando o que fez. Seu
comentario se refere & cena feita,

Ela (a professora) me ajuda. da
idéias pra gente, mas também eu
penso com a minha cabega e
escrevo.

porgue ao falar olha para o papel e
aponta alguns elementos da
montagem construida).

P, __ Isso, isso mesmo.

A professora condinua andando
peia classe.

(Seu tom de vor ¢ amimado e
encorajador). Renato comeca a escrever. Apaga,
18 o gque escreveu, recomeca a
escrever, Escreve ¢ 1€ o tempo
todo. De repente ao ler, pde a mio
na cabega, pega a borracha, apaga.
Recomega a escrever. (...)

No comentario de Renato observa-se sua autoconfianga. Reconheceu as
contribui¢des da professora, mas também valorizou a sua capacidade pessoal. Neste episédio
de interagdo, a professora nem chegou a dar idéias para o aluno, mas pode-se inferir que o
fato de ter expressado sua crenga na capacidade de Renato contribuiu para que ele arriscasse
e organizasse suas proprias idéias. A professora, através da sua fala, facilitou para que o
aluno criasse. Ele expds suas idéias que, em seguida, foram valorizadas através de incentivos
verbais.

Esta professora também destacou, em sua entrevista, que se preocupa em
trabalhar com a ansiedade dos alunos. Acredita que ~ “estar sentando junto e incentivando
Javorece o trabalho para que a crianga fique mais trangiila e consiga realizar a atividade.”
(professora B — Anexo 4).

No episodio envolvendo Marcos, os incentivos da professora também
objetivaram melhorar a auto-estima do aluno. Era uma atividade de caga-palavras, onde ele

solicitou, com bastante freqiiéncia, a ajuda da professora. Ela, por sua vez, foi dando-lhe
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elementos que o ajudaram a desenvolver um procedimento que facilitou a realizagdo da

atividade.

Marcos: (M8.15 e 16)

Comportamento da professora

Comportamento do aluno

Comentario do aluno

15

P: __ Vai fazendo como eu te
mostrei que vocé também
consegue sozinho!

(Seu tom de voz é de incentivo).

16

A professora ainda esta ali perto.
Sorri para ele e diz:
__ Muito bem, Marcos, viu s6!

(...) _ Quando vocé ti aqui eun
consigo achar varios € quando vocé
ndo ta ndo acho nenhum!

Marcos volta os olhos para o
trabalho novamente. Depois de
poucos segundos acha outro nome
e diz:

__ Achei sozinho, (nome da
professora)!

Ergue os dois bragos ao falar.

(Parece manter o mesmo
procedimento da professora. Seu

__ O trabalho foi dificil, mas eu
nio cansei. Sabe que a tia nunca
cansa de ficar em pé? Toda hora
ela fica até acabar. Mas esse
trabalho foi o0 mais dificil de todos.

__ A (nome da professora) ajudou
um pouco. S6 que depois eu achei.
Faltava um azul ¢ eu olhei e

rosto demonstra muita felicidade. | acabei. Depois falei pra tia que pus
Agiton-se todo na mesa). (...) a data e 0 nome e entreguei.

Marcos reconheceu que, com a presenca da professora, ele achava os nomes
dos amigos com maior facilidade ou rapidez. A professora, por sua vez, expressou a
confianga que tinha no aluno. Marcos destacou, na sessio de autoscopia, as dificuldades que
sentiu nesse tipo de trabalho. Por outro lado, os incentivos da professora trouxeram para ele
uma forte sensagdo de conquista. Ressaltou a ajuda dada por ela mas, em seguida, evidenciou
seu proprio esforgo e mérito. Sugeriu também que, além de ter aproveitado das orientagdes
dadas pela professora com relagdo ao procedimento de busca dos nomes que faltavam,
Marcos espelhou-se nela para justificar que, mesmo a atividade sendo dificil, ndo se cansou.
A experiéncia parece ter sido muito positiva para sua auto-estima. Marcos sentiu-se muito
capaz, ao concluir a atividade sozinho.

A professora, durante a entrevista, evidenciou que a afetividade esta presente
quando se incentiva o aluno a enfrentar as dificuldades e confiar nele mesmo — “Ex acho que

ele precisa se sentir seguro, se sentir trangiiilo, pra se colocar. Ndo pode ter receio de

ECMT/00 107




apostar, de investir nessa escrita, de acreditar nas hipéteses dele. Por isso, é importante ter
uma pessoa que o incentive. Claro, que ndo é aquele incentivo de falar que esta tudo lindo,
mas que o coloque em conflito também. Se a gente estiver intermediando com calma,
transmitindo seguranga, ajudando ele elaborar essa construgdo, seu ritmo vai ser diferente.”
(professora D — Anexo 4).

A professora defendeu a importancia do incentivo como uma forma de
favorecer a evolugdo do aluno, instigando-o a buscar Solug(”)es e ndo apenas as verbaliza¢des
que valorizam, incondicionalmente, o que o aluno faz, sem lhe possibilitar alternativas de

agdo.
B.) Elogio

Os dados demonstram que foi marcante, nesta subcategoria, o tom de voz
alegre e vibrante com que os elogios foram emitidos. Geralmente, tais elogios surgiram em
combinagdo com outras duas subcategorias. Uma delas foi a de expressdo facial. Os elogios
foram acompanhados por um sorriso ou outro movimento facial, parecendo reforgar o que foi
dito pela professora, naqueles momentos.

Ramon concluiu seu texto e foi ler para a professora. Ao terminar de ler, a

professora disse:

Ramon: (M4.06)

Comportamento da professora Comportamento do aluno Comentirio do aluno
(...)P: __Nossa!! Muito jéia! Pode __ Eu gostei de fazer essa hist6ria.
pegar massinha. Achei legal. Acho que fiz bem. E
Ela diz com entusiasmo, sobre a nave. Eu fiz com o Daniel.
demonstrando carinho ¢ faz uma Quer saber quem é? E aquele! Eu
careta). fiz a parte de cima e ele fez a parte

Ramon olha e sorri para ela. de baixo. Gostei do trabalho.
Gostei de escrever sobre a nave
que eu fiz. Eu ndo gosto de
escrever sobre coisas que ndo fui
eu que fiz.

Observou-se aqui uma comunicagdo ndo s6 verbal, mas também através de

olhares entre a professora ¢ o aluno. Este demonstrou alegria apos receber o elogio da
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professora e, em seu comentério, evidenciou o efeito deste elogio, ao reconhecer o seu bom
desempenho. Destacou também a influéncia que o tipo de atividade exerceu sobre sua
satisfacdo em escrever.

O exemplo a seguir apresenta Enzo, numa atividade de caga-palavras. Ao

terminar o trabalho, foi até a professora.

Enzo: (MS.07)
Comportamente da professora Comportamento do aluno Comentarie do aluno

(...)Enzo mostra o trabalho. __ Gostei desse trabalho. E
divertido caga-palavras. Ter que
P: __ Muito legal! procurar € divertido. Achei super
A professora sorri ao falar. legal. Eu achei que da um pouco de
confusdo e a gemte aprende, vai
Enzo também sorri aprendendo mais. Tem que vé bem,

porque se tem Ana Lais ¢ verde e
Ana Licia € amarelo. Se eu pego ¢
pinto Ana Lais de amarelo nfio vai
dar cerio, fica confundido. Precisa
presia bastante atengdo.

__ E que agora ta fazendo pouco
tempo que eu faco caga-palavras.
Dai agora en fico mais, mais
querendo fazé caga-palavras e
também eu ja t6 acostumado de
escrever. Eu ji td escrevendo
rapido.

Da mesma forma que o exemplo anterior, Enzo também demonstrou, através
do seu rosto, a satisfagdo em receber o elogio da professora. Destacou, igualmente, que o tipo
de atividade favoreceu o seu envolvimento com a escrita. Analisando o comentario do aluno,
observa-se que ficou fortemente motivado com a atividade, querendo realiza-la outras vezes.
Pode-se inferir que, mais uma vez, os elogios da professora parecem ter influenciado a auto-
estima do aluno, que declarou seu reconhecimento quanto ao proprio desempenho com
relacdo a escrita.

No exemplo seguinte, ainda se destaca a combinagfo entre o elogio e as
expressbes faciais. Icaro concluiu seu texto e foi ler para a professora. Ao terminar a leitura

ela disse:
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Tcaro: (M5.21)

Comportamento da professora

Comportamento do alano

Comentirio do aluno

(.2 P __ Puxa que legal! Que bom
que  vocé  estd  gostando de
escrever! Ta muito joia seu texto!

fcaro vai pegar a sua lancheira
dando pulinhos e sorrindo.

(Estava muito feliz ¢ satisfeito com
0 seun desempenho na atividade.

__ Senti felicidade porque achei
que esse ficou melhor. Achei legal.
Gostel mais dessa vez porque achei

Mostron seu texto para a que ficou methor.

pesquisadora também).

O aluno demonstrou sua alegria e satisfagiio corporalmente. O elogio da
professora valorizou seus sentimentos com relacdo ao proprio desempenho, melhorando a sua
auto-estima.

Na entrevista, esta professora destacou a sua preocupagdo em ser coerente nos
elogios que emite. Afirmou que elogiar por elogiar ndo tem sentido ~ “a crianga percebe o
que vocé esta falando, percebe o que fez realmente. Os alunos tém uma sensibilidade muito
grande, uma perspicdcia. Ah, eu acho que tem que falar também [quando n3o estd bom)],
porque isso € uma questdo de ética, de honestidade. Tem crianga que, em alguns momentos,
comega a inventar letra quando vai escrever e eu falo: “ndo, olha eu sei que vocé consegue
Sfazer melhor que isso, olha, vocé fez pensando? Eu ja estava conseguindo ler o que vocé
escrevia e aqui eu ndo estou conseguindo ler?”. Eles até se surpreendem, como se eu
conseguisse ver o que vai deniro deles (risos), mas, na verdade, eles vio vendo que eu
percebo, que eu sei o que cada um é capaz de fazer. E ai, as coisas ja comecam a mudar.
Entéio ndo é s6 elogiar. F, importante se ter um compromisso com a escrita. Eu falo para
eles: “¢ rabalhoso, mas vocés conseguem”. Isso, também ¢ uma forma de fortalecer o que
ele é capaz.” (professora A — Anexo 4)

Pode-se inferir, a partir desse depoimento, que se foi construindo uma relagio
de sinceridade e confianca entre a professora e os alunos, no que se refere ao desempenho
deles. Assim, os elogios ganharam mais credibilidade e contribuiram, sobremaneira, para a
autoconfianga dos alunos. Icaro demonstrou isso quando, apés o elogio da professora, foi

mostrar o texto para a pesquisadora.
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A outra subcategoria que surgiu em combinagdo com os elogios foi a do
contato fisico. No exemplo abaixo, embora as expressdes faciais estejam presentes, observou-
se que os elogios verbais , também acompanhados do contato fisico entre a professora e a
aluna, ajudaram a transmitir entusiasmo e afetaram a auto-estima desta. Laura, ao terminar

seu texto, vai até a professora ler para ela.

Laura: (M1.11)

Comportamento da professora Compartamento do aluno Comentirio do aluno

(.)P: __ Ta super legal! Vocé nio
quer ler pra C? (pesquisadora)

Ao falar a professora segura no
brago de Laura. Também arregala
os olhos e sorri para ela. ... Esse trabatho foi gostoso de
Laura sorri. Demonstra estar muito | fazer. Foi trangiilo e legal. Ndo era
feliz com sua histéria. Vai até a| dificil e nem fiquei cansada.
pesquisadora e comega a ler sua
historia:

__ A Renata tava procurando o©
vestido azul. A empregada falou:
deixa que eu te ajudo. A Renata
nem deun bola. Ai a empregada foi
contar pro pai dela. A mie dela
falon: deixa comigo. Foi 14 e subiu
a escada bem “devagarzinho”.
Abrin a porta ¢ falon: Renata
arruma ja isso! Arrumou e fechou
O armario.

O conjunto de comportamentos da professora, no final da atividade, fizeram
emergir comentarios que revelaram o prazer da aluna em realizar a atividade. O proprio
comportamento dela, apés a conclusfio do texto, evidenciou a sua satisfagdo. Depois que
mostrou o texto para a professora, levou-o também para a pesquisadora.

Durante a entrevista, a professora destacou, mais uma vez, a importancia da
coeréncia entre a agéo e o discurso — “Porque se ficar so no discurso e falar: quero ver quem
vai escrever mais bonito, ou, nossa, aqui td faltando um monte de letra! Assim, acho que
perde a credibilidade. Pra manter uma postura coerente vocé tem que acreditar no que fala.
A crianga capta muilo essas incoeréncias (..). Num outro momento da entrevista, a
professora afirmou que o aluno faz uma leitura e interpreta as posturas que vé e ndo apenas o

que ouve. As posturas refor¢am, ou n#o, os dizeres e os aspectos afetivos estdo presentes em
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toda essa relagdo — “Tem também a postura, o olhar (...), o togue, ficar proximo, o afetivo,
porque a leitura deles ndo é so pelo que vocé fala. A leitura é global, é de corpo, ¢ de olhar,
¢ de tudo. Tanto que eles olham pra vocé néio precisa falar nada. Fles sabem se vocé estd
brava, se vocé gostou, se ndo gostou, ndo é? Ndo é so verbal. O que vocé fala é muito
importante, mas principalmente a coeréncia da sua postura com o seu discurso. Vocé fala -
“ai, td lindo” [a professora fala sem vibragdo na voz). A crianga percebe o que vocé estd
Jalando, percebe o que fez realmente. Os alunos tém uma sensibilidade muito grande, uma
perspicdcia. ” (professora A — Anexo 4).
Os dados demonstram, ainda, situagbes em que, apos receber um elogio, o
aluno voltou a escrever mais.
Daniel realizava uma producfo de texto. Chamou a professora e comecou a ler

© que havia escrito.

Daniel: (M7.07)

Comportamento da professora Comportamento do aluno Comentiric do aluno

(...)Daniel termina de ler o que_ FEu tava lendo pra ela. Eu gostei

havia escrito. porque eu fui fazendo assim e eu
fiz a folba inteira escrita. E ¢la
P: _ Hum! T4 muito bom! falou que tava bom.
Daniel pega o ldpis ¢ acrescenta
mais letras. (...) __ Figuei contente com ¢ meun

trabathe. Escrevi sobre um cara
que tava andando de avido. Ele
tava voando. Ele cain, quebrou a
asa e a helice.

(Sorriu ao falar sobre o seu texto).

_ Gostet desse trabatho porque é
de escrever. Na outra escola a
gente s6 escrevia ¢ nesse trabalho
era de escrever e de pintar,

O aluno relacionou o gosto pela atividade e o elogio feito pela professora. Seu
entusiasmo foi evidenciado pelo comportamento de recomegar a escrever. Novamente,
destacou-se a influéncia que o tipo de atividade pode ter na constituicio do prazer em
escrever, contribuindo para a construgdo de uma boa relagdo entre o aluno e a escrita. Daniel,

ao lembrar-se do que havia escrito em seu texto, evidenciou o quanto a atividade foi
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significativa, visto que a sessio de autoscopia aconteceu quarenta e quatro dias (44) apos a
realizagdo desta atividade (vide Quadro 3 — Agenda das sessdes de autoscopia — capitulo
Opg¢des Metodologicas).

Observou-se que, em todos os exemplos citados, os comentarios dos alunos
focalizaram tanto o prazer pela atividade de escrita, como também a satisfacdo quanto ao
proprio desempenho. Nesse sentido, é possivel inferir que, ao assistirem, durante a sessio de
autoscopia, a maneira como eram elogiados, tal situagdo tenha favorecido a evocagio de boas
lembrangas daqueles momentos, levando-os a expressarem sentimentos de prazer com
relagio 4 atividade, como também comentarios que demonstraram um fortalecimento da auto-
estima.

Em todos os comentarios ficou explicita, também, a relagdo entre o gostar de
escrever ¢ o tipo de atividade. Isto revela a importancia de, no planejamento e selecéio das
atividades, considerar as dimensGes motivacionais que devem estar presentes. Associar a
escrita com desenho, pintura, teatro, montagem, favoreceu o surgimento de atividades que
motivaram os alunos, despertaram seus interesses e produziram significados para a escrita,
contribuindo, certamente para que os alunos vivenciassem boas experiéncias, refletindo no
prazer em escrever. Renato (matriz 3) foi mais um aluno que expressou essa questio.

Renato: (M3.05): “__ Gostei desse trabalho, porque foi legal de fazer. Pinid e escrevé foi
legal. Foi uma delicia de fazer. Fiquei contente com a minha historia. Eu gosto de escrever

porque eu {0 aprendendo.”
C.) Apoio

Os dados revelam que, através desse tipo de interagiio, a professora criou
situagOes onde o aluno pensava, refletia sobre questSes que auxiliavam tanto na elaboragdo da
escrita, como também nos procedimentos para a execucdo da atividade propriamente dita.

No episddio de interagio com Icaro, os didlogos com a professora
categorizados como apoio tiveram o objetivo principal de auxilid-lo na construgio da escrita.
Ele escrevia um texto e solicitava, com freqiiéncia, a ajuda da professora para esclarecer suas
duvidas. No exemplo abaixo, logo no inicio, os dois conversavam a respeito da segmentagio

das palavras.
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Tearo: (M2.06, 08, 16, 33 e 37)

Comportamento da professora

Comportamento do alune

Comentirio do aluno

| final?

06
(.)P: __ E um monte de ponto
final? Cada palavra ¢ um ponto

P E?

(O tom de voz da professora ¢
paciente, carinhoso e encoraja
Icaro a pensar, buscar solugées).

P: __ Como que faz pra separar
uma palavra da outma? Q que a
gente usa? Olba 14 a data na lousa.
Eu fiz do grudado?

{O tom de voz da professora é

muito trangiilo). (...)

08
{(..JP: __Olha 14 na data. Que que
tem entre uma palavra e outra?
Como eu separei?

P: __ Que que ¢ isso?
Levanta-se e mostra o espago enfre
uma palavia e outra.

16

A professora sorri e diz;

__Olbaosom. (...)
33

P 80..80..

P:  Issol {.)

lcaro: E.

.. Néo, ndo.
Icare conversa olhando para a
professora. (...}

Icaro direciona o olhar para a data
___ Tem ponto final.

O aluno senta-se na 1* fileira ¢ a
lousa esta perto.

__Nada

(Fala de um jeito muito calmo,
trangiiilo).(...)

(...) (Icaro apds uma orientagio da
professora, responde). It

___ Ah! Nio sei!
{Mostra-se desanimado).(...)

(...)__Como ¢ SO?

O

(..)__ Como & SU?

__ Ela faz coisa na lousa, escreve,
ela desenha... Eu otho tudo que ela
escreve, desenha e t6 ficando
craque. Ela € muito craque!

__ Olha en copiando da lousa!

__ Trabalho de escrever eu gosto
mais Ol menoes, cansa muito, mas a
(nome da professora) ajuda. Ela vai
falando e escrevendo e eun otho
bem ¢ vou fazendo. Ela me ajudou
a ficar melhor.
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37
P. __ Pensa no som. SU que som| A9

tem?
P:_ A?7¢SU! _w
P: __Isso! fcaro vai para o seu lugar e escreve

sem se sentar. (...)

Nos comentarios de Icaro, foi possivel perceber a carga afetiva que marcou a
relagdo entre ele e a professora. Conseguiu identificar que a sua evolugéo foi produto da
ajuda que ela lhe deu. Também evidenciou o importante papel da imitagdo para a
aprendizagem, mas sempre tendo a fala permeada pelos aspectos afetivos. Durante o
episodio, observa-se a freqiiéncia com que fcaro procurou a professora e quanto apoio
recebeu da parte dela. As verbalizagdes categorizadas visavam estabelecer uma relagdo entre
o que se falava e o que se escrevia.

No outro episodio de interagdo, envolvendo Icaro, também observou-se o
apoio da professora direcionado para a construgdo da escrita. Tratava-se, igualmente, de uma
produgdo de texto e ele pediu ajuda & professora, no sentido de orienta-lo na escrita das

palavras.

fcaro: (M5.03, 07, 11 ¢ 14)

Comportamento da professora Comportamento do aluno Comentirio do aluno

03 (..)caro 18 o que ja escreven,
acompanhando a escrita com o
dedo: _ O NATAL E ... agora ¢
PERTO.

P: _ Per-to. Pe.

fcaro:__ Pe..pe.. é0“F’7(.)

o7
{...)P:__ Entdo olha “pérto”. Se en
falar assim “pérto”. O som &

parecido? Parece.
P Entdo faz aqui pra ver se da
certo, Que letra vocé acha que 67

1 fearo: (inaudivel) (...)

(..)lcaro escreve e diz: . Da
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Péscoa. Pascoa. Pa... pa...

P Pa.
fcaro: O Natal é perto da Pa... é
0 “A"!

P Issol (.)

14 (... (Icaro esta mteressado, mostra- | _ Minha mie e meu pai tio me
se atento ao didlogo com alajudando. Minha mie faz, eu olho
professora). e fago igual A professora ta

) ajudando bastante. Eu fico vendo

P:__ Pas-co. , ela escrever assim (referindo-se &
Icaro: __ Pasco? escrita da rotina na Iousa) e depois

eu aprendo e escrevo direiticho.

P: __ Péscoa.

- O

Mais uma vez, Icaro sugere, em seu comentario, que a aprendizagem
aconteceu através da observagiio e imitagio. Indicou a mie, o pai e a professora,
evidenciando os adultos em que se espelha e que mais contribuiram para seu aprendizado.
Observou-se na sua forma de falar certa admiracdio com relagiio is pessoas apontadas.

A professora, por sua vez, durante a entrevista, ao falar sobre a manifestagio
concreta dos fendmenos afetivos em sala de aula, destacou que, devido 4 relagdo proxima que
se mantém com 0s alunos, sempre vio ocorrer expressdes afetivas de naturezas diversas. A
forma — “de incentivar, de estar apoiando” - é uma delas. Reconheceu também, como fcaro,
que o adulto é modelo ~ “Porque eu acho que o adulto é a referéncia, ainda mais nessa
idade, nessa fase de desenvolvimento que eles estdo, vocé é a autoridade madxima na classe.
Tudo que vocé fala tem um peso muito grande. Por isso, a responsabilidade é enorme,
porque eles ndo 1ém, muitas vezes, condigbes de elaborar uma coisa e estar devolvendo pra
vocé, até pra se defender de algo que vocé falou. Entdo eu acho que é muito forte a palavra
do adulto. E muito sério quando vocé fala, quando vocé manifesta algumas coisas, ou
quando vocé reage a algumas coisas que eles apresentam e, ndo é uma coisa so verbal, é de
postura, é de olhar, é tudo. Os alunos captam todas essas formas de manifestagdo, que
também sdo afetivas.” (professora A — Anexo 4).

Mais uma vez, a professora demonstrou consciéncia de que a comunicagio em
sala de aula ndo se da somente através da linguagem oral. Reconheceu que os alunos
percebem formas posturais ¢ de expressdo que podem promover avangos ou imobilizar,

embora tenha evidenciado a importancia central que tem a palavra falada.
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O exemplo envolvendo Vinicius ainda demonstra o apoio direcionado para a

elaboracdo da escrita.

Vinicius: (M6.03, 05 e 14)

Comportamento da professora Comportamento do aluno Comentario do aluno

03
{..)P: __ T4, entdo vamos... A-dul-

to. Vinicius: __ Comega com A?
P El(.)
05 . .
__ Pra ensina ela tem paciéneia.
P.__ A-cul.. _EWw Ela nfio fica brava. S6 vira bicho
! ) quando a gente faz arte. Quando 4
P: __Tem sim. A-dul-to. Escreve e franze a testa. escrevendo ela ndo fica brava. Ela
(Parece estar pensando). fala baixo. (...)
P: _ Otha, tem no seu nome. TO. o7
P 8607077
R?

P: __ Entdo pde o que vocé acha.

Adulto. O que mais? L2. Vinicius escreve ¢ depois 16

(inaudivel). (...)

14

(.)P:__ Di-si-gi __ A (nome da professora) ta me

0. ajudando. Ela faz o som pra en
tentar advinhar a letra. A Mircia, a
Nidia ¢ o Danilo também me
ajudam. Eles falam as letras. En
gostel da minha historia.

P. __ Olha o sonzinho (...)

Vinicius destacou aspectos relacionados as modula¢des da voz, quando se
referiu a0 modo como a professora fala para ensinar. Destacou, igualmente, que alteracdes na
voz e na postura ocorrem também, para demonstrar desagrado em situagSes conturbadas e
conflituosas. No entanto, nos momentos de aprendizagem, sugeriu que existe a preocupagio
em manter um clima de tranqiiilidade. O aluno identifica a expressdo de tal trangiiilidade, na
maneira da professora falar. Considerou que ela foi paciente durante todo o didlogo que se
travou a respeito da escrita das palavras. A forma com que a professora ajudou Vinicius fez
com que se sentisse bem na atividade e isso refletiu em seus sentimentos com relagio ao que

produziu.
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Observou-se, no depoimento da professora, que ela reconhece a influéncia que
seu comportamento tem no desempenho dos alunos. Considerou fundamental acompanhar o
processo de elaboracdo da escrita, pois a complexidade que Ihe & inerente provoca um
desgaste bastante comum, observado na maioria deles. O aluno — “vai Jalando o que estd
pensando e se perde um pouco. Nesse momento, acaba se dispersando, olha o que o outro
estd fazendo e se distrai com outras coisas. Acho mesmo que por causa do desgaste, pensa
um pouco e no fim jd cansa. Acho importante estar atenta e acompanhar, sempre que
possivel, pra dar um ritmo no que o aluno estd fazendo.(...) Porque eu ndo estou Jalando que
letra que é. Vocé estd ali s6 como um apoio e até, as vezes, ajudando a organizar — “isso,
por exemplo, BANANA, BA, isso ja escreveu BA, o que vem agora”. Ajudar no sentido da
crianga ndo se dispersar, nio perder o fio da meada e de estar incentivando esse raciocinio
continuo. Depois, quando ela percebe — “nossa, é isso mesmo, eu 16 conseguindo”, flui muito
mais. Até passam a solicitar menos.” (professora A — Anexo 4).

Em outros exemplos, observou-se o apoio da professora fornecendo pistas,
para auxiliar na execugdo da atividade propriamente dita.

No episodio envolvendo Enzo, o apoio da professora teve o objetivo principal

de alert4-lo quanto aos procedimentos necessarios para a realizagio da atividade.

Enzo: (M9.02)
Comportamento da professora Comportamento do aluno Comentirio do aluno
(...YP: __ Esse ¢ igual a esse aqai? __ As mmhas professoras e a
E igual a Ana Licia? minha mie elas sempre me ajudam
Enzo balanca a cabeca | a escrever. Mas na outra escola era
negativamente, chato porque a professora em
P. __ Nio. E igual a Ana Lais? muito brava. Na outra escola era
__ Nio. chato, porque a professora ndo
sabia conversar direito. Ela so
P: __E outra Ana. Que letra é aqui gritava. A gente ia pegar a
agora? borracha pra apagar, ¢la falava —
__P. Ana Pauia. Néo. Vai deixar assim. A (nome da
P: _ Issol professora} ndo, ela fala — Otha ta
errado.
__ Minha mie e men pai que me
ensinaram a escrever, mas aqui na
escola ¢ a (nome da professora)
que me ensina.
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Mais uma vez a dimensdo afetiva tornou-se evidente. Enzo, ao comentar a
respeito da forma como a professora o ajudou, destacou aspectos referentes as modulacdes da
voz. Infere-se que, a maneira como a professora se dirigiu a ele em sala de aula constituiu
componente importante para a agdio de ensinar. Observa-se que o aluno, ao expressar a
respeito do aprendizado da escrita, referiu-se a mais de uma professora, além de ter apontado
que um ambiente tranqiiilo e acolhedor seja um aspecto diferenciador, que influi no processo.

O exemplo a seguir, demonstra o apoio da professora relacionado aos

procedimentos para a execucio da atividade.

Alba: (M10.03 e 05)

Comportamento da professora Comportamento do aluno Comentirio do aluno
03 . Ela tem paciéncia. E assim —
(..)P: _ Ana o que? tem que fala calminha e njo assim:
... Ana Lais. Vocé errou agui! Nio € brava, ndo.
Alba aqui vocé escreveu errado,
P: _ Que cor vocé pintou Ana agui tem o F no meio, por
Lais? __ Vermetho. (...) exemplo. Af eu errei wna coisa Af

ela fala assim, t4 agui A-NA-LA-
IS. Ela fala baixinho pra nio
(...) __ Tia, s6 falia um ¢ eu ndo | atrapalhar os outros também,
consigo achar, (Sua voz ao imitar a professora é
doce, snave, trangiiila).

05 Ela ajuda assim — D com O,
P: __Olha bem, que letra vocé tem DO Dj com E. DE e mnas
que procurar? Alba olha para o papel e em | brincadeiras com nomes também,
segundos diz: A gente vai vendo as letrinhas e vai
__Acheil (..) colocando, ai também ji vé e

lembra na cabeca como € o nome
dessa pessoa. Também ela ajuda
fazendo pelos descnhos. A gente
vé o desenho ¢ a letra que comeca
¢ vai formando uma palavra.

Alba, ao comentar o apoio dado pela professora durante a atividade, destacou a
modulagio da voz. Referiu-se & maneira como ela falava para ajuda-la no momento do erro,
como também evidenciou o cuidado da professora para ndo atrapalhar o trabalho da classe.
Agqui, foi possivel perceber a influéncia do comportamento da professora sobre o ambiente de

trabalho em sala de aula.
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Na entrevista, a professora também destacou sua preocupacio em ~ “cuidar do
aspecto social, afetivo e emocional. O aluno precisa estar bem pra que haja um
desenvolvimento trangiiilo (...). Eu acho que se ele nio estd bem vai oscilar muito o seu
desenvolvimento, a questdo da seguranca dele de estar apostando nas suas hipoteses. Fu
acho que se ele se sentir bem, se eu transmitir essa seguranca, de mostrar que ele pode estar
tentando, investindo, acreditando no seu potencial, a aprendizagem vai fluir. Agora, se ele
ndo se sentir bem, ndo se sentir seguro, vai brecar o trabalho em algum ponto, em algum
momento.” Evidenciou também, que € preciso — “fer muito cuidado nessas interferéncias,
para as nossas ansiedades ndo atropelarem os pensamentos dos alunos. E importante saber
como mediar, para também nio estar pondo palavras na boca da crianga, deixando que flua
de acordo com o processo de cada um. Cada um vai ter um ritmo diferente. Mas eu acho
importante sim estar acompanhando.” (professora D — Anexo 4).

Voltando ao comentério da aluna, observa-se que apontou as diversas maneiras
utilizadas pela professora para ensinar. Destacou brincadeiras, o uso de desenhos ¢ a
combinagfo de letras, como algumas formas da professora trabalhar com a linguagem escrita.

A professora, em seu depoimento, comentou sobre sua pratica diaria
destacando a importéncia do lidico no aprendizado da escrita. Da mesma forma, expressou
que v€ a presenca dos aspectos afetivos nessa forma de trabalho, aliviando a ansiedade e
tornando a aprendizagem mais atraente e menos penosa — “Eu acho que fazendo isso
[trabalhando com a escrita] brincando. Fazendo de wma forma que ele [o aluno] estd
aprendendo brincando. Ele, sem perceber, estd trabalhando muitas coisas e construindo seu
o conhecimento. O afetivo esta envolvido também nas brincadeiras que vocé vai fazendo com
a classe. Eu acho que afravés da afetividade vocé vai quebrando a idéia de que a
alfabetizagdo ¢ aquela coisa tradicional, que gera mais ansiedade. O jogo e as brincadeiras
ddo wm cardter mais informal aos momentos de aprendizagem, mesmo sendo direcionados e
com objetivos claros para o ensino da escrita.” (professora D — Anexo 4).

Na seqii€éncia, apresenta-se um exemplo demonstrando as verbalizagdes
categorizadas como apoio, referindo-se ora aos procedimentos especificos da atividade — um

caga-palavras - e, ora aos aspectos mais voltados para a construgiio da palavra escrita.
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Marcos: (M8.03, 08, 11 e 13)

Comportamento da professora

Comportamentio do aluno

Comentirio do alupo

03
{...) __ Olha aqui. De quem ¢ esse
nome?

08
(.} P E depois do P € essa
letra?

P: __ E depois ¢ essa?
P: __ E depois do L qual é7

{A professora fala num tom de voz
brando, pontuando passo a passo o
procedimente para Marcos. Faz
perguntas e ele vai respondendo
com calma Ela explica com
atengfio ¢ calma cada detalhe que
Marcos deve observar).

P: _ Isso! So falta uma letra entdo
pra vocé achar o nome todo!

11
P. _ Ondetem F?

{A professora vendo que Marcos
envolve-se com o trabalho,
continua atendendo um aluno ali ao
lado).

A professora aproxima-se:
___ Que nome & agora?

13
P: __ Entio procura onde tem B.

Marcos: _ Ana Paula. (..)

__E o A E eu vou pintar de
laranja?

Marcos fica muito  atento
procurando. Olhos fixos no papel,
vai falando as letras enquanio
procwrz. (...) Depois de 5 min,
aproximadamente, chama a
professora (...)

Marcos comega a procurar. Acha.
Confere a seqiiéncia das letras ¢
pinta,

Depois de pintar pede
novamente.
__Tiae agora?

ajuda

Esse.

Marcos comecz a procurar. {...)

. AMseaD (nome das duas
professora que irabalham com ele)
aiudarmn bastante. Quando a gente
ndo 3 conseguindo achar essas
coisas, quando nfio sabe o que td
escrito, elas dio umas dicas € a
gente tenta advinhar. A (nome da
professora que estd no video) vai
achando igual eu. Ela d dica ¢ en
vou achando. As vezes en acho, as
vezes ela acha,

__ Assim que ela ajuda. Quando a
gente ndo acha ela fala assim:
vamo acha o A olha bemi({ Imita a
voz da professora falando suave e
delicadamente). As vezes eu gue
acho, as vezes € ela que acha
primeiro.

__ Eu gostei desse trabalho, s6 que
foi meio dificil achar, Pro Enzo
{outro aluno} foi ficil, porque ele
ia sabe ler. Eu ainda nfo. A tia
ajuda. Quando a gente nio acha ela
vem ¢ ajuda. Eu s6 consegui achar
dois. A tia conseguiu achar o resto,
mas ela também ndo sabia onde
estava as palavras. Eu tava
procurando Marta. Ela falou “eme
a, eme & ¢ eu fui vendo até o fim. .
(inaudivel)

__ Quando a gente nfio acha ela
vem € ajuda.

Ao comentar sobre a ajuda que recebe, Marcos imitou a voz da professora

demonstrando que percebeu o uso das modulagdes como um recurso que influiu na interagéo.
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Destacou o apoio da professora dando pistas para que avancasse na atividade, indicando a
maneira como ela fazia para ajuda-lo. Foi possivel inferir, a partir dos comentarios do aluno,
que a forma como a professora conduziu o didlogo facilitou a execugdo da atividade, que
mesmo sendo considerada dificil, demonstrou a eficacia do atendimento. Observou-se que
houve cumplicidade nas buscas das palavras, sugerindo que o aluno sentiu-se acothido em
suas davidas e dificuidades.

No depoimento da professora, durante a entrevista, foi possivel identificar que
ela também preocupou-se em constituir uma parceria com o aluno, buscando a melhor forma
de ajuda-lo no processo de apropriagio da linguagem escrita — “E uma fase deliciosa de se
trabalhar e eles ensinam muito a gente. Como estar com cada crianga mediando de forma
diferente, cada um é um com o seu processo individual, sua historia de vida ¢ a gente vai
aprendendo a cada dia como estar fazendo, como estar melhorando isso, pra estar
ajudando. ” (professora D — Anexo 4).

D.) Instrucéo

Os dados demonstram que as verbalizagBes categorizadas como instrugio
relacionaram-se a trés aspectos diferentes durante a realizagio da atividade. Um primeiro
aspecto referiu-se as instrugdes dadas pela professora a fim de informar o aluno a respeito da
proposta, auxiliando na compreensdo do que era para ser feito.

No exemplo abaixo, Laura estava olhando para os lados, com o lapis na mio.
Demonstrava ndo saber exatamente o que era para fazer e chamou a professora para

esclarecimentos.

Laura: (M1.02 e 05)

Comporiamento da professora Comportamento do aluno Comentirio do aluno
02 {..)Laura olka bem para a
professora € depois fala,
__ Que que € pra escrever?
P: _ Vocé nfo fez o teatro da
historia da Renata? Laura balanga afirmativamente a
cabega.

P: _ Entfio escreve contando pra
mim, ta bom?
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(O tom de wvoz usado pela
professora ¢ mmite  trangiitlo.
Conversam num tom bem baixo).
A professora levanta-se. (...)

05

P: _ E! A historia que a gente fez
0 teatritthol
{A professora usa um tom de voz
animador).

P:__Issol ()

(...) _ FEssa histéria € da Renata?

__ Ah! A Renata baguncando?

__ A (nome da professora) me
ajuda a escrever. Ela vai falando,
vai contando a histéria. Ela ensina
a escrever, a fazer trabalhinho. Ela
ajuda, ela fala, faz um monte de
coisa. Ela fala de um jeito
boazinha.

Laura, por duas vezes, pediu explicagdes a respeito do que era para escrever.
Em seu comentério, destacou o que a professora fez ¢ a maneira como falou. O episodio de
interagdo juntamente com o comentéario da aluna sugerem que a professora mostrou-se pronta
para explicar, mais de uma vez, a mesma coisa, se necessirio fosse, com disposicio e
paciéncia.

O outro exemplo envolve Daniel que, ao receber a folha de papel para a

realizagdo de um texto, perguntou a professora:

Daniel: (M7. 01)

Comportamento da professora

Comportamento do aluno

Comentario do alune

A professora otha para Daniel e
dizz. __ Tudo nfio. Faz até onde
precisar, 147

(Sew tom de voz é calmo ¢
trangiiilo).

(Daniel refere-se a folha pautada
que recebeun. Queria saber se tinha
que escrever em todas as linhas,
ocupando todo © espago. A
professora responde de onde estd -
na mesma fileira de Damiel, mas
duas carteiras 3 esquerda dele.

Daniel: _ {nome da professora)
precisa fazer tudo isso?

Daniel comega a escrever, cabega
baixa, olhos no papel. Apaga
Escreve de novo. Fala pama si
mesmo ¢ vai escrevendo. Apaga,
escreve. Depois de alguns minutos
olha para tris e diz algo para aluna
de trds, rapidamente (inaudivel).
Volta a escrever. {...)

__ A (nome da professora). Ela
fala, ela pde na lousa, ela 1é data.
Fla ajuda a gente. Ela fala assim ~
“escreve do seu jeito” ¢ a gente vai
14 ¢ escreve. Ela vé, ela fala — “nio
€ o E”, ai en vd 14 apago e escrevo
outra coisa. Ela di calenddrio, da
caga-palavras.. Ela dd muito
trabalho! Ela ajuda, ela fala 6 ¢ pra
fazé isso, t47
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Daniel, em seu comentario, destaca, como no exemplo anterior, o que a
professora fez, as atividades que deu, o que falou e sugere que esse conjunto todo possibilitou
a aprendizagem. O aluno, ao enumerar uma série de agdes realizadas pela professora, expds
como compreende a dindmica do processo ensino-aprendizagem. A partir desses dados,
infere-se que tal dindmica € trangiila, construtiva e bem definida, onde o proprio aluno
identifica o papel de cada um. O episédio de interagdo sugere que a professora ndo limitou o
espaco a ser ocupado pela escrita. Foi o aluno quem decidiu quanto escrever, conforme seus
critérios. Daniel, no inicio do episodio, fez sua pergunta sugerindo que considerou o espago
do papel muito extenso. No entanto, no decorrer do episodio, observou-se que ele acabou
ocupando todo o espago com escrita, demonstrando muita satisfagdo por isso. Infere-se que a
liberdade quanto & quantidade de material escrito, nesse caso, teve um efeito instigador (vide
M?7 ~ Anexo 3 no comportamento do aluno).

Outro aspecto a que se referem as verbalizagBes categorizadas como instrugo
diz respeito as informagdes ou esclarecimentos fornecidos pela professora sobre os
procedimentos especificos para a execugo da atividade. O aspecto anterior referiu-se a
instrugo sobre o que fazer. Este, por sua vez, refere-se ao como fazer.

Marcos realizava um caga-palavras e estava em divida sobre como utilizar as

cores que 1dentificavam cada nome encontrado. Chamou a professora para esclarecimentos.

Marcos: (M8.05 e 15)

Comportamento da professora Compertamento do aluno Comentario do aluno

05 ... Eu gosto de escrever, porque &

{..)P. ___ A hora que vocé achar,
vocé pinta da cor que estd aqui no
nome dels, ta7

Outre aluno chama e ¢la sai para
atendé-lo.

15
(...} __ Vai fazendo como eu te
mostrei  que vocé  também
conscgue sozinho!

Marcos olha para a atividade e
procura um nome. Marca com o
dedo indicador o que achou {...)

Marcos volta os olhos para o
trabalho novamente. Depois de
poucos segundos acha owtro nome

legal aprender. Porque nessa escola
(nome) ¢ muito legal, porque eu
fico aprendendo brincando, porque
nessa brincadeira de caga-palavras
a gente aprende pra achar como
escreve esse nome. Isso € pra
aprender a escrever ¢ & caga-
palavras. E muito legal ficar
desenhando, pintando, escrevendo.
A gente vai aprendendo. Fez
errado apaga,

___ Achei vm pouco dificil procurar
as palavras, porque demorou um
pouquinho. A (nome da professora)
me ensinou um jeito mais ficil de
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achar. E assim — a tia falou que
pode se de assim ou de assim (Faz
um  gesto na vertical e m
horizontal) ¢ af eu fui primeiro de
assim e ia achando. Depois en fui
de assim. Via primeiro a 1, depois
a2, depois a 3 ¢ um nome de cada
vez. (A 1, 2, 3 refere-sc a 1’ letra,
2 letra, etc.)

Marcos, em seu comentdrio, explicita cada etapa do procedimento que
aprendeu para facilitar a busca dos nomes escondidos. Reconheceu a dificuldade do trabalho
mas, aoc mesmo tempo, destacou a ajuda da professora informando e ensinando os
mecanismos que facilitaram o trabalho. As dificuldades enfrentadas na atividade ndo
influenciaram negativamente no prazer em realizar a atividade. No comentario de Marcos
também evidenciou-se que ele percebe a aprendizagem decorrente de atividades ladicas.

Sua professora, apesar de ndo ter sido a protagonista deste episodio de
interagdo (nesse dia a classe estava sob a responsabilidade da professora auxiliar), destacou,
na entrevista, que o tipo de proposta e o tipo de atividade contribuem muito para o
envolvimento do aluno — “porque se vocé pega uma coisa que ndo tem nada a ver com a
realidade e a vivéncia dele, como vai se sentir estimulado para buscar formas de entender
aquilo? Eles sdo criancas, eles gostam de brincadeiras, entdo é através das brincadeiras
mesmo que vocé tem que fazer. Isso ajuda primeiro a enfender. Eles vdo brincando de
descobrir o maquinista, eles ficam empolgados e sem perceber, realmente, eles estdo
aprendendo. E aquela coisa, um amigo ajudando o outro a lembrar wma letrinha, vamos ver
como é que a gente vai descobrir quem é o maquinista. Entdo eu acho importante a proposta
e a maneira como vocé propde, para que haja esse movimento por parte dos alunos. {...)
Entdo eu faco muita brincadeira na lousa, com o maquinista, pra eles estarem vendo as
letrinhas, tentando mostrar que é brincando que a gente vai aprendendo. Eu falo — “olha,
hoje a gente fez essa brincadeira, mas, olha s6, quantas coisas vocés aprenderam com ela. A
gente ta aprendendo um monte de coisa brincando.” Entdo, eu tento mostrar que é desse
Jjeito, que é de uma maneira trangiila que eles vdo chegar no conhecimento. Através do
ludico, de estar contando historias, de estar trangiiilizando através de exemplo de alguma
coisa, de situagdes cotidianas da vida. Eu tive muita crianga que no comego do ano falava —

“ah! Mas aqui a gente 56 brinca?” Como todos vieram de outra escola, acho que era uma
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coisa um pouco diferente e eles estavam se adaptando. Um dos alunos falava assim — “ai tia,
na outra escola eu ficava o dia inteiro sentado, era tdo chato, eu ficava tdo cansado...”. E af
outros falavam assim — “ai, aqui a gente s6 brinca!” Ai eu falava — “ndo, a gente brinca,
mas enquanto a gente brinca, a gente ta aprendendo (tisos).” (professora C — Anexo 4).

O exemplo a seguir, envolvendo Alba, também demonstra a instrugdo dada

pela professora para a realiza¢do da atividade do caga-palavras.

Alba: (M10.04)

Comportamento da prefessora

Comportamento do aluno

Comentario do alune

..)P:
vermelho.

Entdo pega o seu

A professora vai para atender cutro
alano.

Alba pega o lapis de cor vermetho.

Alba olha para a colega do seu lado
esquerdo. Esta aluna the diz algo
inaudivel, Alba balanga a cabega
afirmativamente. Com o lapis de
cor vermelho comega a pintar o
nome que achou. A aluna ao lado
volta a dizer algo inandivel. Alba
responde: _ Nio € Ana Licia. E
Ana Lais.

Alumna responde (inaudivel).
Alba: _ Ja achei Bruna!

Comtinua pintando ¢ conversando
sobre o trabalho. (...)

__ A tia ajuda. Pra gente aprender
ela junta as letrinhas e ai a gente
vai formando, vai formando o
nome. Nesse trabalho a gente faz
assim — tem uma fileira ¢ a gente
vai vendo assim, este daqui.. a
gente vai procurando a primeira
letra do amigo se num tiver ma
fileira a gente vé se tem a segunda
também, ai a genfe vai achando as
letras.

Alba também identificou as formas da professora auxilid-la na atividade.
Destacou, igualmente, os procedimentos aprendidos para a busca das palavras. A aluna,
durante o episddio de interagio, mostrou-se muito envolvida, achando rapidamente os nomes
¢ ensinando aos alunos proximos os procedimentos aprendidos.

Enzo também realizava a atividade de caga-palavras quando chamou a

professora para esclarecer suas duvidas.

ECMT/00 126



Enzo: (M9.03 e 04)

Comportamento da professora

Comportamento do aluno

Comentirio do aluno

03
(..)P: _ Isso! Emtdo circula com
essa cor!

A professora aponta na folha a cor.

04
P: __ Tudo bem, mas circula tudo
com a mesma cor. Vocé pode
circular Ana ¢ Paula, ou os dois
juntos. Vocé escothe, 147

A professora sai ¢ vai atender outro
aluno.

Enzo: (inaudivel)

(Nio foi possivel identificar
exatamente a sua fala, mas pelo
registro nas notas de campo, Enzo
estava em divida como circular o
nome composio que havia achado).

Enzo trabalha com os olhos fixos
no papel. Procura no quadriculado,
ora olhando para as letras nos
quadradinhos, ora olhando para a
lista de nomes ao lado do
quadriculado, alternadamente.
Acompanhz com o dedo indicador
as fileiras de letras. Faz um
movimento com o tronco para trds
{com ¢sse movimento de corpo
demonstra, nitidamente, a
satisfagdo em achar mais um
nome), pega um lapis de cor e
comega a marcar ¢ - pome
encontrado. Ao terminar, pega
varios lapis de cor, um de cada vez,
dizendo o nome do amigo pintado
com ele. Vai conferindo cada nome
€ a cor correspondente. Em seguida
diz: _ S6 falta a Valéra! (Diz
para si mesmo, sorrindo, com um
ar de satisfacdo). (...)

__ No comego en fiquei um pouco
NEervoso, porque na primeira coisa
assim, a gente fica um pouce
nervoso, Al, eu fil fazendo e
percebi que nfo precisa fica
nervoso, porque € ficil E se fica
dificil a (nome da professora) ajuda
sempre que precisa.

.. Ela (a professora) ajuda as
pessoas. Quando a gente precisa,
cia fala - Olha Enzo aqui t4 errado.
Ajudar € ter caripho. Ela tem
paciéncia, eiz nfo tem muita
pressa, assim. Ela espera. Quando
a gente ainda ndo terminou, e¢la
deixa a gente 13, pra pgente
termingr. Ela ndo ¢ assim:
Detxa ai depois vocé termina. Ela
fala: _ Fica ai com o amigo e dai
quando vocé terminar, vocé vai 13,
ta?

No comentario do aluno destaca-se o nervosismo ¢ a inseguranca diante do

novo € desconhecido. Os dados demonstram que, conforme Enzo familiarizou-se com a

atividade, através da forma de atuagdo da professora, foi adquirindo maior confianga e

seguranga. Expressou claramente que a professora estd sempre disponivel para auxiliar nas

dificuldades que surgem. Além disso, reconheceu que ajudar ¢ uma forma de carinho.

Novamente, evidencia-se o carater afetivo permeando os comentarios dos alunos.
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A professora, na entrevista, destacou sua preocupagio quanto & auto-estima e &
autoconfianca do aluno — “Se o aluno estiver bem, se sentir feliz, se sentir seguro comigo ou
com quem estd trabalhando com ele, acho que isso s6 vai favorecer esse processo [processo
de aquisigdo da escrital]. (..) Eu ndo acho nem que é s6 com relacdo a escrita. Acho que
Javorece o processo de desenvolvimento como um todo. Ele acreditando em si mesmo, se
sentindo seguro, vai favorecer todos os aspectos, também o da escrita. E importante
trabalhar no sentido de estar ajudando o aluno a melhorar a sua auto-estima, a construir sua
credibilidade, sua seguranga, ter a certeza de que é capaz.” (professora D — Anexo 4).

Segue-se, ainda, mais um exemplo demonstrando verbalizacdes referentes a
instrugdo, fornecendo esclarecimentos pertinentes para melhor compreensio e execugdo da
atividade.

Adilson escrevia um cartdo para o dia das mies. Estava muito envolvido com a

atividade, quando a professora chamou a atengio da classe e deu uma instrugfo coletiva:

Adilson: (M12.04)

Comportamento da professora

Comportamento do aluno Comentirio do aluno

(...} (A professora chama a atengfo
da classe quanto a orientacio da
escrita, da esquerda para a direita),
Adilson para de escrever e olha

P. _ Olha, gente, comega aqui. £
daqui pra i4, sempre daqui pra 14
Vou por um flechinha pra mostrar.

A professora marca na lousa as
flechas e continna a andar pela
classe.

para ela.

(Ele faz uma pergunta 4 professora
¢ continua a escrever). (...)

__ Ela fala baixo, pertinho. Nio
fala brave. E de um jeito que nio €
bravo.

__ A tia (nome da professora) ¢ a
{nome da professora auxiliar) me
ajudam. Elas ajudam batendo
palma, falando bem as letras.

Novamente as formas de ajuda utilizadas pela professora foram evidenciadas
no comentario do aluno. Da mesma maneira, as modula¢des da voz foram identificadas nos
momentos em que a professora conversa a respeito da atividade.

O dltimo aspecto identificado demonstrou a instrugio dada pela professora

com o objetivo de localizar o aluno diante do que ja havia produzido até aquele momento.
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Icaro realizava uma produgdo de texto e perdia-se, com freqiiéncia, no
processo de organizacio ¢ seqiiéncia das idéias. Solicitava a todo instante a ajuda da

professora.

Icaro: (M2.10 e 30)

Comportamento da professora Comportamento do aluno Comentdrio de aluno

{...) fcaro diz segnindo o texto com

o dedo:
_ A Renata... agoma €... bagungou
10 o guarto dela.
P. __ Isso! Agora escreve
BAGUNCOU. D4 um espago que €
outra palavra.
Conforme fala, a professora vai se
levantando. (..)
30 {..) _ Como ¢ dar?
’ . ___ FEla tem paciéncia. Ela espera
P:__Para daruma ordem. Ja quando eu td atrasado ela vem e

escrevel isso? Icaro: (inaudivel). me ajuda.

Neste exemplo, a professora informou e recuperou para Icaro as suas proprias
idéias que acabavam se perdendo no proprio processo de elaboragdo da escrita, onde a
crianca ora avanga, ora retrocede. O comentario do aluno refletiu exatamente o que se
observa durante o episédio de interacio. icaro atrasou-se muito em fungdo das dificuldades
que enfrentou. A professora, por sua vez, atendeu, pacientemente, todas as vezes que ele
solicitou ajuda. Nas verbalizagOes referentes as instrugQes, infere-se, a partir dos dados
observados no episodio de interacéio, que a professora buscava imprimir um ritmo de trabalho
mais intenso pois Icaro ja demonstrava sinais de cansago (vide M2 — Anexo 3).

Os comentarios dos alunos apresentados nesta subcategoria vém reforgar a
importéncia que tem, para a aprendizagem, a forma como as professoras ensinam. Os alunos,
ao falarem sobre o que elas fazem e como fazem, trazem elementos para se discutir a respeito
da qualidade da mediagio que ocorre em sala de aula. Além disso, o tipo de atividade que
planejam reflete diretamente no prazer em escrever. Os dados sugerem que, mesmo
enfrentando dificuldades na realizacdo das atividades, as experiéncias vivenciadas foram

boas, deixando marcas significativas. Os alunos, ao se recordarem das mesmas, nas sessdes
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de autoscopia, expressaram sentimentos de prazer, que certamente influenciaram a constru¢io
de uma boa relagdo entre eles ¢ a escrita. Observa-se, nesses comentarios, que os alunos
percebem as modulagdes da voz da professora. A maneira como ela falou influiu,
positivamente, na aprendizagem favorecendo o processo de apropriagio da escrita.

No comentario de Renato, mais uma vez, destaca-se a forma como a
professora ensina, evidenciando a relago entre gostar de escrever ¢ o jeito dela ensinar,
Renato: (M3.04): “__ Ela (a professora) conversa direito, explica direito. Quando ela vai
Jalando eu presto bastante atengdo pra vé se tem alguma coisa que eu posso escrever. Ela
vai falando, escreve na lousa, conta histéria pra gente aprender a ler. Quando eu pergunto
ela ajuda. Fu ndo sei quando é CH ou X, ai eu pergunto.”

Explicar direito revela que a professora conseguiu se fazer entender, ou que ha
entendimento reciproco, na maioria das vezes. O comentario de Renato trouxe elementos para
se inferir que a professora faz e fala coisas interessantes, pois prendem a sua atencdo e, dessa
forma, ele pode perceber e acrescentar mais idéias ao seu trabalho.

Em outro comentario de aluno, destacam-se dados que permitiram observar,

mais uma vez, a relagéo entre o prazer em escrever ¢ o tipo de atividade que se planeja.
Enzo (M9.04): “_ As vezes eu nio gostava muito de escrevé na outra escola, porque as
vezes a gente finha que fazé como — Eu gosto de... vocé e a gente tinha que escreve o resto.
Eu gosto da minha mde. Dai a gente tinha que por pai — eu gosto de vocé porque vocé é
muito legal. Mas o escrito — Eu gosto de vocé — tava pronto e eu tinha que escrevé pai e dai
eu tinha que escrever outras coisas. As coisas que ela mandava. Aqui, a gente pensa e
escreve o que a gente qué. Também tem trabalho que a gente fala pra ela [ a professora] e
dai, a gente escolhe e faz votacdo. O que ganha todo mundo escreve. Assim 6, naquele
trabalho de fruta a gente falé “abacaxi”, outro falé “amora™. Ai ela falé quem qué abacaxi?
Quem qué amora? Qual tem mais a gente escreve.”

O comentario de Enzo sugere que gosta mais de escrever quando tem liberdade
para tal Infere-se, portanto, que praticas pedagégicas mais democraticas, onde o aluno tem

opgdes e autonomia, podem contribuir para a evolugio do processo de ensino-aprendizagem.
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E.) Correcio

Os dados demonstram que, nos episddios de interagdo, a corregdo surgiu muito
articulada com as verbalizagOes referentes s subcategorias apoio e instrugio. Muitas vezes,
ocorreram a partir de didlogos que davam pistas e informavam o aluno. Observa-se que, nas
intera¢des, inicialmente, a professora criava um momento onde o aluno tinha um espaco de
elaboracdo e, quando necessario, surgia a corregio.

Observa-se que a comre¢dio ocorreu, algumas vezes, retificando conceitos
relacionados &s normas e convengdes da linguagem escrita, como no exemplo abaixo.

A professora aproximou-se de fcaro querendo saber o que 1a escrever. Ele the
disse € ambos conversaram a respeito. A professora incentivava-o a pensar nas letras que
usaria. Num determinado momento do episodio de interacdo, Icaro parou de escrever e
mostrou que colocaria um trago entre uma palavra e outra, para evitar que ficasse um bloco

unico de letras juntas.

Icaro: (M2.05)

Comportamento da professora Comportamento do aluno Comentirio do aluno
{...} __ Eu vou fazer assim, porque
eu nio gosto que fica tudo assim.
(Ao falar, faz um gesto com o lapis
no ar como um trago da esquerda
para dieita. Icaro mostra A
professora que ndo quer deixar que
a escrita fique num bloco sd. Ele
quer separar as palavras com
traco).

P: __ E mas nio é tudo junto
mesmo. O que a gente usa entre
uma palavra e outra?
__Pontofinal. (...}

O dialogo prosseguiu com a professora fomecendo pistas e elementos para que
Icaro reformulasse seu conceito de segmentagdo das palavras. Indicou a lousa como fonte de
pesquisa para que ele confirmasse sua hipdtese quanto ao uso do ponto final. Alertou-o para

que visse a escrita da lousa e observasse, se apos cada palavra, havia um ponto final. Como
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Icaro mantinha-se firme na sua hipétese inicial, a professora levantou-se e indicou, na lousa,

0 espago entre uma palavra e outra. Dessa forma, conclui a correcio:

Tcaro: (M2.09)

Comportamento da professora Comportamento do aluno Comentirio do aluno

(..)P: __ E um espago sem nada.
Entre uma palavra e outra a gente
deixa um espaco. Nio é wdo
grudado. Vocé escreven - A
RENATA — agora d4 um espago
que vai comegar outra palavrinha.
{Tom de voz encorgjador). .
Icaro diz seguindo o texto com o
dedo:

... ARenata . agoraé... bagungou
o quarto dela. (...)

Ainda no mesmo episédio de interagio, observa-se outro momento em que a
cotregdo acontece com o objetivo de reordenar a seqiéncia do texto, recuperando a idéia

inicial.

fcaro: (M2.18 € 32)

Comportamento da professora Comportamente do alune Comentirio do alune
18 A tia amda porque ela fica
(..)P:__ Nio ¢ NA? falando. Ela falou LARANJA que
(A professora fala com carinho ¢ eu queria escrever e ndo sabia
encoraja Icaro a pensar). Icaro: _ A BAGUNCA. Nio, NA|como era Ai, eu descobri
BAGUNCA. pensando e ela ajudoun a pensar. Ela
fala o que combina e eu vou
P: __ Nio é NA que vocé quer ¢ escrevendo. Ela fala CASA, fala
BAGUNCA. E BA. Icaro: (inaudivel). CA, ai eu fago 0 CA.
P: __ Entfio como €7 __EoB2(.)

{...}__ Ai ndo! Eu esqueci. Eu fiz:
32 A RENATA BAGUNCOU - falia

— A )
P: o Entio pﬁe aqui’ olha — A escrever — A SUA CASA

RENATA BAGUNCOU -~ pde
aqui — A SUA CASA
(A professora aponta no texto).

fcaro volta para o Iugar, senta-se ¢
comega a escrever. Fala enquanto
escreve: _ “A RENATA
BAGUNCOU...”. (..)
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fcaro, em seu comentario, identificou o espago de elaborag@io proporcionado
pela professora para que ele pudesse articular suas hipoteses com as informagdes dadas e
chegar a uma conclusdo. Mas, destacou também, que a professora ajudou nesse processo de
elaboracdo. Observa-se, a partir dos dados, que o aluno manteve-se motivado na atividade, ao
mesmo tempo que reconheceu o papel importante da professora no processo de
aprendizagem. Sugeriu que ela forneceu elementos que o ajudaram a pensar, mas o resultado
final também foi fruto de seu esforco.

Na entrevista, em varios momentos, a professora expressou a sua preocupagio
com relagdo & auto-estima do aluno. Apresenta-se aqui mais um deles - “Para mim, a pior
coisa que pode acontecer para a crianga ¢é destruir a capacidade dela acreditar nela mesma.
Ai vocé complicou a vida dela. Porque, partindo do pressuposto de que todos sdo sauddveis e
normais e que estd tudo certo em termos de desenvolvimento cognitivo, entdo a
aprendizagem vai acontecer. Agora, acho que o aspecio afetivo, em termos de auto-estima,
Dpode fazer uma coisa que ndo é problema, virar, entendeu? Se a crianga ndo acreditar que
ela é capaz o processo emperra. Isso é muito complexo. 4 leitura que cada aluno faz de uma
situagdo ¢ diferente e eu acho que tem que se cuidar muito disso, tanto no particular com a
crianga, como no grupo, porque eles sdo muito criticos. Eu acho que fazer de conta que ndo
existem diferencas, ¢ enganar o aluno. Cada um tem o seu tempo e eu acho que é preciso
lidar muito claramente com isso, para a crian¢a ver que ¢ natural, que é um processo.”
fprofessora A — Arexo 4).

Outro exemplo apresenta a comreglic reorganizando as idéias a serem
registradas no texto escrito. Vinicius conversava com a professora, que o auxiliava na
atividade. Ele queria escrever, inicialmente, a palavra DIRIGIA. A professora dava pistas

para que ele elaborasse a construcio da palavra. O aluno ji havia escrito a letra D.

Vinicius: (M6.11)

Comportamentoe da professora Compertamento do aluno Comentario do aluno

(...) em seguida, Vinicius fala:
_TA

P: _ Dita? Quem ¢ Dita. Vocé
conhece alguém que chama Dita?

Nio.
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P: __ Vocé quer escrever dita ou

dirigia? __ Ela fala de um jeito bom. Ela

{A professora sorTi € tem um tom fala baixo quando t4 ensinando.

de voz de brincadeira). __ Ela ¢ animada. Porque ¢la ¢
__ Dirigia, feliz.

Vinicius i com o jeito dela. (...)

No comentario de Vinicius, observa-se que ele apontou a forma com que a
professora fala ao ensinar. A professora brincou ao corrigir o aluno, trazendo leveza para o
momento. E possivel inferir que o aluno percebeu esse aspecto, quando destacou o tipo de
sentimento da professora.

Mesmo ndo sendo identificada alguma interagdo envolvendo a corregdio no

episodio em que Ramon participou, ele comentou, na sessio de autoscopia, a respeito da
maneira como a professora falava ao realizar uma corregio. Mais uma vez, as modulagtes da
voz revelaram a afetividade permeando o momento.
Ramon: (M4.03): “__ Ela fala levinho. E assim, por exemplo — tem uma palavra com Ceeu
ndo sei fazer o . Eu falo, (nome da professora) como é o (? Ela fala — é o C com um risco
assim e assim. Ela ndo fala assim.: Vocé pega o I, pde aqui e o outro aqui e assim td bom,
tchau!! (Grita ao falar e aponta forte com o dedo indicador sobre a mesa). Também ela fala
as coisas bem alegre.”

Novamente, observa-se que o aluno relaciona as modulagdes de voz com um
possivel sentimento vivenciado pela professora.

Na entrevista, esta destacou a sua preocupagdo em atuar no sentido de
tranqiilizar os alunos, para que pudessem evoluir — “Eu acho que deve ser um processo
muito trangiilo. Néo é cobrando que vocé vai ajudar o aluno a caminhar. A gente vai
Jalando, falando, chamando a atencdo para diferentes aspectos e, assim ele vai evoluindo.
Mas, ¢ importante que sinta que esse processo tem que ser trangiiilo”. (professora B — Anexo
4).

Infere-se, a partir do depoimento da professora, que, defendendo a
trangiiilidade como um elemento importante para a evolugio do processo de apropriacio da
escrita, impede que a ansiedade adquira uma proporcao tal, constituindo-se como um inibidor
para o desenvolvimento do aluno. Num outro momento da entrevista, ela reafirmou essa

questdo — “Porqgue sempre tem algumas criancas mais ansiosas com relagdo a isso [processo
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de apropriagdo da escrita], entdo vocé precisa desse lado afetivo pra estar trabalhando —
“olha, vocé chega Id, vocé vai escrever...”. (professora B — Anexo 4). Evidenciou que a
afetividade pode constituir-se num aspecto facilitador, atuando na reducdo da ansiedade.

Outros exemplos apresentam a corregdo relacionada com aspectos que
focalizam a construgio da palavra escrita.

No episodio de interagiio envolvendo Icaro, a professora aproximou-se € ele
solicitou a sua ajuda. O dialogo aconteceu baseado em dicas que ela fornecia, silabando as
palavras para que ele identificasse as letras a serem usadas. De acordo com sua maneira de
trabalhar, a professora forneceu meios para que Icaro pensasse e chegasse a uma conclusio
sobre as letras que deveriam ser utilizadas. Quando isso nfo acontecia, ela corrigia, mas ainda

possibilitava ao aluno refletir a respeito.

Tcaro: (M5.04, 06 ¢ 08)

Comportamento da professora Comportamento do alune Comentario do aluno
04 (.)_Pe.pe.éo“F. __ Quando ela fala com a gente cla
fala de um jeito bom.
P: __ Al ia ficar “FE". Tem (Imita a professora falando, com
diferenca o som? Olha “FE”.. um tom de voz sereno e trangiiilo)
“PE”. - NZo pode desenhar agora na
(O tom de voz da professora ¢ lousa porque é hora do trabalho!
trangiiilo, conversam baixinho).
__ Pneu?
A professora somri e diz: )
_ Isso! Como escreve pneu? E
parecide com perto?

fcaro olha com atencdo para ela.
Olha também para as letras do
alfabeto expostas acima da lousa ¢

diz:
__Eo*K”, ne?

06

P Adia ficar “CA”. Olha o som

“PE”. ___E pra escrever Carnaval,

P: ___ Mas vocé quer escrever o

qué? Néo € perto? __ O Natal é perto da P4scoa e do
Carnaval. (..))

08

P: _ Voct pbs 0o “O”. “PE” que
letra €7 Tem o som do “0” em
:EPEI’?

(O tom de vozr usado pela
professora ¢ de  incentivo.
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Transmite trangiiilidade ao _.. Ela gosta de ensing a gente. Ela

conversar com ele. Ao mesmo ¢ uma professora legal.
tempo, encoraja-o, impedindo que Pesquisadora; ~ Ela ¢ uma
desista ou desanime. O clima enfre professora legal e isso ajuda vocé a
eles ¢ de troca. Ela mostra-se gostar de escrever?
paciente, calma ¢ o aluno também Iearo: _E.
esta muito trangiiilo). Pesquisadora:  E se ela ndo fosse

fcaro apaga. legal?

lcaro: __ Ai eundo ia gostar dela.

A professora ajuda a apagar. (..) Pesquisadora: __ Isso ia mudar o

seu jeito de gostar de escrever?
Icaro: __ Nio. Nio ¢ porque nio &
legal que muda o jeito de escrever.
Importa se ensina.

Icaro, a0 comentar sobre o episodio, destaca as modulages da voz da
professora ac dirigir-se a ele. O exemplo sugere que, mesmo diante de um comportamento
inadequado para o momento, a professora é paciente e compreensiva na forma de agir e de
falar. Infere-se que o aluno identificou o conjunto de comportamentos da professora,
definindo que ela gosta de ensinar e, por isso, ensina muito bem. Interessante notar que ele
ndo relacionou os bons sentimentos que nutre pela professora com ¢ gosto em escrever.
Embora esses dois aspectos aparegam muito imbricados em outros comentérios, observa-se,
aqui, que o aluno forneceu subsidios para a discussio a respeito do que seria um bom
professor. Baseando-se em suas palavras, confirma-se que, 4 medida que o aluno avanga na
escolaridade, a sua imagem a respeito do bom professor vai ficando muito mais centrada na
relagiio deste com o tipo de aula que ministra, do que, propriamente, com a imagem do
“professor bonzinho.” (Cunha, 1992).

Algumas vezes, o contexto em que ocorre a corregio pode afetar o aluno de
maneira negativa. No seguinte episodio de interagdio, Liicia e seu colega, usando um alfabeto
moével, montavam palavras extraidas pela professora de uma histéria recém contada. A
proposta era que escrevessem a palavra MEL. A aluna procurava as letras e, junto com o
colega ao seu lado, comegaram a montar a palavra. Falava varias vezes a palavra MEL,

enquanto montava.
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Lacia: (M11.03)

Comportamento da professora Comportamento do aluno Comentirie do aluno

(..} __ Tia, olha como ficou o
nosso, t4 certo?

(Haviam escrito MEO).

P: _ MEL. Eu falo MEO ou MEL.
(Lacia otha para a professora, olha
para suas letras).

A professora vai atender outro
aluno.

Licia fala mais uma vez a palavra
¢ olha para sua escrita Nem ela
nem seu companheiro de trabalho | O Renato t& me ajudando 2
mudam nada. Os dois ahmos de |aprender 2 escrever. Ele é men
tras olham o que ¢la ¢ o seu amigo. Ah! Ele vai falando as
parceiro montaram ¢ dizem: __ E o] leiras que combinavam, “GA” - G
L, ¢L. e A foi falando, falando e en fin
Licia tampa os ouvidos e olha para | aprendendo.

frente. Néo muda sua escrita. {(Renato ¢ um dos dois alunos que
{Ela fica visivelmente | tentam corrigir a escrita da palavra
desapontada). (...) mel).

A palavra seguinte proposta pela professora ndo despertou interesse em Liicia
(vide M11 — Anexo 3). Ela no participou da montagem. Apenas observou seu parceiro
manipular as letras, por pouco tempo, e ndo olhou mais, nem para ele, nem para as letras. Seu
o olhar estava parado num ponto da classe. A professora notou seu desinteresse. Ao dizer
uma nova palavra, foi até ela e, num tom carinhoso e incentivador, disse: “Vamos I4,
LEITE!” Lucia comegou a envolver-se lentamente. Procurou as letras junto com seu parceiro
e foram montando. Ela manteve os olhos fixos na montagem. Depois de alguns segundos,

olhou para a professora e disse:

Lucia: (M11.08)

Comportamente da professora Comportamento do alune Camentirio do aluno
(...}__ Pronto!
Ela péra ¢ inclina-se para ver o que
esta escrito:
P: _ Voun ler o que vocés

escreveram. LETE. E LEITE.

Licia ¢ ¢ outro aluno procuram no
monte de letras. Laciapegaum 1 e
colocaentreoEe o Teolhapara a
professora.
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P Isso! Lul!

A professora sorri € passa a mio na
cabeca de Licia e val ver outros
alunos.

Em seguida Licia olha para tris e
ouve a conversa da dupla que se
encontra ali (inaudivel). Depois de

.. A tia gjuda a gente. Ela fica
falando pra trocar as letras. Por
exemplo, se vd escreve LUCIA ¢
no lugar do U eu ponho I, ela fala

alguns segundos Likcia chama
outros alunos para ver o que havia
montado:

__ Otha 0 nosso, entdo!t (...)

pra gente trocar.

A professora corrigiu novamente, mas, desta vez, esperou Licia refazer. Com
essa atitude, pareceu tentar controlar um pouco mais as interferéncias de outros alunos, que
poderiam influenciar negativamente o processo. Numa sala de aula, muitas coisas fogem a0
controle do professor mas a sua adequada mediacdo pode amenizar o efeito desagregador que
a influéncia de outros alunos parece provocar, algumas vezes. E possivel concluir que a
maneira como a professora conduziu a atividade ¢ os acontecimentos, utilizando-se de outras
formas de interagdo, manifestando comportamentos atenciosos e incentivadores, resgatou a
motiva¢do de Licia na atividade, como também sua autoconfianca. Observa-se a reacio da
aluna chamando a atencfio dos colegas de tras para verem a palavra montada. Além disso,
infere-se que a experiéncia vivida trouxe boas lembrangas, pois a propria aluna identificou o
momento da interferéncia do amigo, como uma forma de ajuda.

Através de um tom de voz animado, a professora criou um clima de
brincadeira a0 momento que ditava as palavras a serem escritas pelos alunos. Infere-se que,
dessa forma, trouxe uma leveza ao ambiente, proporcionando maior descontragiio para Lucia.
Ao comentar a respeito desse momento, a aluna destacou a maneira como a professora
corrige com muita tranqiiilidade, evidenciando o carater de ajuda.

Durante a entrevista, a professora sugeriu, mais uma vez, a presenca da
afetividade em sala de aula, quando apontou a importancia dos sentimentos de seguranca e
confianga — “Acho que a gente tem que estar atenta as criangas que demoram mais, ou que
sentem uma certa inseguranga de estar realizando sozinha, ou percebem os outros fazendo
super rdpido e ela ndo. Acho que é uma coisa que preocupa sim, tem que estar atenia

{...). "(professora B — Anexo 4).
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Observa-se que, pelos comentarios dos alunos, s3o as experiéncias vividas que
marcam as concepgdes que eles tém sobre a corregiio. Muitos falaram com trangiilidade a
respeito dos momentos em que ela surge, assim como a respeito do erro. Evidenciaram que
ambos fazem parte do processo de ensino-aprendizagem. A afetividade esta presente na
forma como falaram dos momentos de correco e isto, certamente, influencia a relacio do
aluno com a escrita.

Igualmente, identifica-se um sentimento de compreensio por parte das
professoras na maneira como tratar o erro € como conduzir o processo de corre¢io. Em
decorréncia disso, ndo se demonstrou, por parte dos alunos e das professoras, preocupagio
com o erro. Na verdade, observa-se, que o proprio trabatho pedagdgico investe na
desmistificagdo do mesmo; aspecto que, mais uma vez, destacou-se no depoimento das
professoras ~ “eu acho importante que eles me sintam ndo s6 como uma professora que,
logico vai estar colocando os limites necessdrios, pra estar tendo um bom desenvolvimento,
mas também que eu vou estar...,que eu sou cumplice, vou estar ajudando, sou amiga, e nio
aquela professora que vai estar julgando o certo e o errado, como um juizo de valor — vocé
Jfez certo, vocé fez errado, ou vocés sdo forte ou fraco. Acho que isso ndo existe. Acho que
todo mundo tem que estar sentindo que eu estou aqui valorizando o deservolvimento
individualmente e respeitando cada um. (...) As vezes eu erro na lousa algumas coisas e falo
— olha, puxa vida eu estou errando aqui, ta vendo como a gente pode errar?” Fu também
estou aprendendo um monte de coisa. E o jeito que vocés estio escrevendo é importante,
porque é assim que vocés vdo aprender. Entdio vale a maneira como vocés estdo colocando
as letrinhas, porque é assim que véo aprender. (...) Eu falo para eles que, pra aprender a
escrever também tem hora que a gente erra, a gente vai tentando, vai colocando as letrinhas
e a gente ndo precisa acertar direitinho tudo da primeira vez. A gente vai aos pouquinhos.”
(professora C — Anexo 4).

Um outro exemplo traz para discussio a questio da copia. Copia-se do colega
quando nao se sabe? E uma tentativa de se evitar o emro e, consequentemente, a corre¢io? Na
gravagdo do episodio envolvendo Laura, ela cobriu a folha de atividade para que o colega ao
lado ndo visse o que escrevia. Quando questionada a respeito desta atitude, na sessdio de

autoscopia, disse;
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Laura: (M1.06): “Lu fiz isso pro Marcelo ndo ver, porque sendo ele ia copiar.” Em seguida
foi questionada se havia algum problema nisso e ela disse: “Ndo, mas eu ndo quero.”

Na seqii€ncia do episodio, a professora aproximou-se de Laura, afastou
suavemente a sua mao do papel, viu o que estava escrevendo e fez- [he um carinho no rosto.
A professora no emitiu uma palavra. A sua postura natural e trangiiila ao lidar com o fato fez
com que este assumisse um dimensdo pequena em relacio ao contexto da sala de aula. Sem
alardes e proibigdes, o comportamento de copiar extinguiu-se, pelo menos durante aquela
producdo de texto.

Esta professora, na entrevista, expressou como entende a corregiio, o erro e a

copia — “ndo é olhando e nem alguém contando como que faz que vocé vai aprender. Tem
que fazer e no comego ndo é perfeito mesmo, cansa, a gente ndo fica muito feliz com o que
Jez, entdo é importante estar aceitando mais esse processo. Até de estar lidando mais com a
Jrustragdo — eu ainda ndo estou escrevendo como eu gostaria, mas eu vou chegar Id,
entendeu? Eu acho que precisa falar muito sobre isso. E quando a gente vai escrever, alguns
podem comegar, ah mas eu ndo sei, como que é... — “olha se eu quisesse que fosse perfeito e
ndo pudesse errar uma letrinha, ndo pudesse esquecer de nada, eu punha aqui na lousa e
todo mundo copiava. Eu estou ponde na lousa? Serd que é isso que eu quero? O que é mais
importante pra mim — ndo ter nenhuma letrinha errada, ou vocé estar pensando, vocé estar
descobrindo? O que a gente descobre, a gente ndio esquece mais. Se eu contar aqui como é
CASA, dagui uns dois dias vocé vai estar me perguntando como escreve CASA”. Entdo, é
importante a crianga ir entendendo que é um processo. (...) Entdo, isso vai ficando mais
natural, de arriscar, de que ndo precisa ser o perfeito, que eu ndo estou valorizando isso, o
perfeito ndo é o mais importante pra mim.” (professora A — Anexo 4).

Infere-se, a partir do depoimento da professora, que ela, através da sua prética
pedagégica, investe muito no espago de elaboragio do aluno. Acredita na construgdo
individual, baseada num trabalho de fortalecimento da capacidade e do potencial de cada um.
Afirmou que, desta forma, pensa estar contribuindo para que se estabeleca uma boa relagio
entre os alunos ¢ a linguagem escrita.

Os alunos, ao comentarem sobre os momentos relacionados a correcdo,
descreveram situagGes vividas, baseando-se em experiéncias construidas em sala de aula. As

professoras, ao expressarem suas concepgdes sobre esse aspecto, basearam-se em
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conhecimentos, informagdes, experiéncias e vivéncias que, imbricados, constituiram as

crencas de cada uma com relagio ao erro e 4 corregdo.

F.) Interesse

As verbalizagdes incluidas nesta subcategoria expressam a atengio e
preocupagio da professora com relagéo ao aluno em diferentes situagdes.

Alguns exemplos demonstram o interesse da professora pelas idéias dos
alunos, constituindo-se um recurso para motiva-los. Os dados demonstram que, falando a
respeito de suas idéias, tornavam-se mais envolvidos e motivados para escrever.

Vinicius escrevia e chamou a professora para mostrar o que havia produzido.

Ela fo1 até ele e agachou-se em frente a sua mesa.

Vinicius: (M6.02 e 06)

Comportamento da professera Comportamento do aluno Comentirio do alung

02 {...YVinicius 1€ o que ja escreveu -
maudivel.

(A professora est4 atenta a leitura).
P: O que vocd quer escrever
agora? ___Adulto.

. T4, entdo vamos... (... is 18
P:__ T4, entdo vamos... (...) (...)Vinicius escreve e depois 1€

06 (inandivel).
P: __ Ele? O que vocé quer falar?
Vinicius recomeca a leitura;  Era

ama vez um menino. Ele era
adulto. Ele dirigia...

P:__ Ah tal(.)

A professora deu demonstracSes de que se importa com o que o aluno diz ou
com o que estd fazendo. Infere-se que o interesse expresso por ela contribuiu para a
continuidade da atividade do aluno, pois tornou-se mais um recurso para situd-lo no processo
de elaboragdo e organizag@o das idéias a serem registradas através da escrita.

Os dados obtidos, durante a entrevista com a professora, revelaram a sua

preocupacgdo ¢ interesse pelo processo de elaboragio pelo qual o aluno passa — “Porque ai,
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vocé estando junio, o relorno é mais rdpido — “o que vocé vai escrever; entdo como é?; e
depois o que mais; isso mesmo!” — Sabe, entdo vocé estd sempre ali, mostrando interesse no
que o aluno estd produzindo, vocé vai incentivando, até ele superar e ver que estd dando
conta de pensar sozinho.” (professora A — Anexo 4).

O exemplo abaixo apresenta uma situagio semelhante a anterior. Daniel
escrevia um texto e chamou a professora para vé-lo. Ela foi até l4, inclinou-se sobre a mesa
do aluno e apontou, no trabalho, algo a ser corrigido. Daniel apagou e rescreveu. A

professora agachou-se ao lado da mesa e quis saber sobre a correcio feita.

(M7.05 ¢ 08)

Comportamento da professora Comportam_ento do alune Comentario do aleno

03
{..)P: __ O que vocé escreven? O
que que aconteceu? Daniel comeca a ler em voz alta ¢
acompanhar com ¢ Japis o que estd
escrito. ()

08
(...)Daniel termina de ler (...} pega
0 lapis e acrescenta mais letras,

P: __ Huom! Vai precisar de um
pouco mais de letra ai?

Daniel balanca a cabeca
afirmativamente.

A professora sai. (...)

A partir dos dados, foi possivel inferir que o interesse da professora contribuiu
para que o aluno completasse o texto, escrevendo mais. Analisando-se o episédio de
interagdo como um todo, observa-se que o comportamento do aluno foi influenciado por um
conjunto de a¢Ges da professora, onde a manifestagio de interesse ¢ uma delas.

O exemplo abaixo traz Vinicius dialogando com a professora a respeito das
idéias que queria registrar e também sobre a construc¢dio da escrita das palavras, Como a
professora estava agachada em frente a mesa do aluno, um nimero razoavel de criancas foi se
reunindo ali para falar com ela. Encerrando o atendimento 2 Vinicius, a professora dirigiu-se

ao grupo de alunos que estava a sua espera e falou:
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Vinicius: (M6.18)

Comportamento da professora Comportamento do alang Comentirio do aluno

{...) Ela levanta-se ¢ fala para 03
outros alunos ao redor:

P: O Vinicius {4 pensando ¢ td
muito barutho! Vamos fazer a fila
14 atras.

A professora sai e os alunos
acorpanham.

(Muitos alunos que ja haviam
acabado aglomeram-se ali em
volta, esperando para serem
atendidos por ela). Vinicius continua pensando sobre
o trabalho com a fronte franzida e,
as vezes os olbos semicerrados.
Olha para ¢ alfabeto acima da
lousa e recomega a escrever.
Escreve, apaga, fala para si mesmo
¢ escreve novamente, Olha para a
cena, passa o lipis na cabega, 1é
um bom tempe indicando com o
lapis, mas ndo escreve nada. Olha
para aluna de trés ¢ pergunta:

_ Comoéo VA?

(Segue um didlogo com a aluna.
Vinicius sempre pergunta 3
respeito da escrita das palavras que
quer. Ao trabalhar sozinho, sem a
presenca da professora, busca o
apoio da aluna de trds).

Vinicins escreve por mais algum
tempo. (...)

Os dados demostram o interesse da professora em garantir um bom ambiente
de trabalho para que o aluno pudesse ter a concentragdo necessaria para pensar. Q
comportamento da professora demonstrou o respeito que teve pelo trabalho do aluno, ao
preocupar-se em manter um clima agradavel de trabatho. A partir dele, ¢ possivel inferir que
a professora, agindo assim, procurou evitar que a presenga muito proxima dos alunos que ja
haviam concluido a atividade gerasse algum tipo de ansiedade em Vinicius, que ainda
trabathava no texto.

Na entrevista, a professora confirmou essa inferéncia — “Eu tenho um pouco
de preocupa¢do com as criancas que estdo em alguma atividade, vendo os outros que jd
terminaram, vendo que o trabatho dos outros flui bem. Entdo, isso refor¢a, eu acho, aquele

sentimento — “nossa, eu ndo 16 sabendo fazer nada, porque o outro estd indo tdo depressa”.
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Entdo, eu acho importante vocé resguardar, em alguns momenios, a coisa do processo. E
trabalhoso sim, tem que pensar sim e pra fluir vai ter que passar por isso. Eu acho que é
nessa fase que vocé tem que resguardar mais a auto-estima, a autoconfianga, porque depois
caminha muito bem e flui mesmo. Nesse processo tem algumas criancas que precisam de
mais atengdo que outras e ¢ fundamental vocé estar apoiando os que ndo estdo acreditando
muito no proprio potencial. ”( professora A — Anexo 4).

Ha, ainda, o interesse da professora manifestando-se de forma a possibilitar
autonomia para o aluno.

O proximo exemplo apresenta o mesmo episodio de interacfio envolvendo
Vinicius. A atividade de produgdo de texto havia sido interrompida para o lanche. Apos o
mesmo, todos j4 estavam na classe e quem havia concluido o texto ocupava-se com massinha,
enquanto alguns alunos ainda terminavam a atividade. Vinicius estava em seu lugar, lendo
seu texto, bastante concentrado, até que olhou para a professora, que estava no fundo da

classe e perguntou:

Vinicius: (M6.19)

Comportamento da professora Comportamento do aluno Comentirio do aluno

{..}___ Eujaacabei?
A professora olha para ¢le e diz:
P: __ Vocé que sabe. Ja acabou?
__ En queria escrever mais.

P: _ Entfovai! (...)

Observa-se que o aluno deu demonstragdes de ndo se incomodar com os
alunos que ja haviam concluido a atividade. Além disso, a brincadeira com massinha ndo o
atraiu, suficientemente, a ponto de leva-lo ao desinteresse pelo texto. Baseando-se no
contexto, Vinicius poderia ter entregado a atividade para a professora, dizendo que havia
terminado. Afinal, esta ja tinha sido interrompida pelo horério do intervalo, sendo que os
alunos encaminhavam-se para um pétio para tomar o lanche e brincar por alguns minutos. No
entanto, Vinicius quis escrever mais, o que a professora deixou a seu critério, demonstrando,

mais uma vez, respeito a vontade e disposi¢io do aluno.
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Observa-se, nos exemplos apresentados, que nio houve comentarios, por parte
dos alunos, pois ndo se registraram, nas sessGes de autoscopia, verbalizagSes especificas
relacionadas com esses comportamentos das professoras. Apesar disso, é possivel inferir, a
partir dos exemplos apresentados, que o interesse da professora com relagio ao que o aluno

estd pensando e fazendo favoreceu um maior envolvimento dele com a escrita.

G.) Cooperacio

As verbalizagbes incluidas nesta subcategoria explicitam a intenciio da
professora em ajudar o aluno.

Os dados demonstram que este tipo de verbalizagio foi observada logo apos as
solicitages dos alunos requisitando a presenca da professora. Nesse sentido, apresentam-se
duas situagdes diferentes, onde a subcategoria cooperagio foi identificada.

Uma delas surgiu quando, imediatamente ap6s o chamado do aluno, a
professora expressou-se disponivel para atendé-lo.

O exemplo abaixo traz Ramon trabalhando numa produgio de texto. Num
determinado momento, levantou-se e foi até a professora que estava sentada a sua frente

ouvindo a leitura dos textos dos alunos que ja haviam terminado. Ramon lhe perguntou:

Ramon: (M4.01)
Comportamento da professora Comportamento do aluno Comentario do alung
{...) __ Como escreve COM?. . Quando eu ndo sei como
estreve eu pergunto pra ela. Ela me
P.__ Vamoslaver. (.) ajuda.

A professora atendeu prontamente a solicitagio de Ramon. Ele, por sua vez,
reconheceu, em seu comentario, que existe um canal de comunicag3o disponivel com a
professora e que conta muito com a sua ajuda.

A seguir, apresenta-se outro exemplo onde a disponibilidade da professora em

atender as solicitagbes foi expressa imediatamente apods o chamado feito pelo aluno.
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Vinicius, como j& exposto na subcategoria anterior (interesse), voltou do
recreio explicitando interesse e disposicio em retomar a produgdo de texto que fazia,

escrevendo mais ¢oisas.

Vinicius; (M6.20)

Comportamento da professora Comportamento do aluno Comentirie do aluno
{...) __ Eu gueria escrever mais, ___ Eu td aprendendo sozinho, mas
quando eu ndo sei a letra a (nome

P: __Entdo vai! da professora) ajuda. Esse wabalho
__ Vocé me ajuda? foi “facissimo”.

P: __ Ajudo!

A professora vai até a mesa dele €

comega a gjudi-lo. (..)

Apesar de uma grande parte da classe j& ter concluido o trabatho e estar se
ocupando com uma outra atividade, a professora expressou sua disposi¢do em ajudar o aluno.
Ele, por sua vez, destacou que conta com a ajuda dela, quando precisa. Baseando-se no
comentério do aluno, infere-se que o trabalho que a professora realiza com a classe, visando
diretamente ao fortalecimento da auto-estima e ao aumento da autoconfianga (explicitado em
varios momentos da entrevista feita com ela), mostrou-se refletido nos dizeres de Vinicius.
Mesmo demorando mais tempo que a maioria da classe e solicitando, algumas vezes, a ajuda
da professora, evidenciou que o trabalho foi muito facil e que ele esta aprendendo sozinho.

Apresentam-se mais alguns trechos da entrevista, onde a professora
demonstrou sua preocupagdo com a autoconfianga dos alunos. Destacou que, para garantir-
Ihes um espago de reflexdio, as vezes trabalha com pequenos grupos, selecionando alguns
alunos, deixando o restante da classe sob responsabilidade da professora auxiliar. Segundo
ela, com a experi€ncia, foi observando que os alunos que mobilizavam mais a sua atencio —
“eram criancas mais refraidas, muito criticas, muito observadoras, que arriscavam nmito
menos. Por isso, comecei a formar um grupo e estar junio com essas criangas e, saindo [da
classe] para que tivessem espaco para pensar.” Observou que, no trabalho didrio na classe,
muitas vezes os mais extrovertidos e que j4 sabiam escrever ~ “acabavam atropelando um
pouco. Vocé perguntava uma coisa e jd tinha a resposta. Entdo, eu achei que pra essas

criangas mais retfraidas e criticas isso podia causar algum prejuizo. Porque viam que os
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outros respondiam coisas que elas ndo tinham dado conta nem de pensar e, quando a gente
saia da classe, além de ser um grupo menor, todos estavam, mais ou menos no mesmo nivel,
e tinham a possibilidade de exercitarem a participacdo no espago em que eram respeitadas e
no seu tempo. Isso fortaleceu muito essas criangas, melhorando bastante a postura delas em
classe. Porque elas comegaram a se sentir em pé de igualdade com os outros, de levantar a
mdo, de estar participando mais, porque elas estavam com mais confianca.” (professora A-
Anexo 4).

A segunda situacdo, com verbalizacdes referentes & subcategoria cooperacio,
ocorreu quando a professora foi solicitada pelo aluno, mas ndo pode atendé-lo de imediato.

Daniel realizava uma producgio de texto e, quando a concluiu, chamou a

professora.

Daniel: (M7.09)

Comportamento da professora Comportamento do aluno Comentirio do aluno
{...) __ Ja acabei! _ Ela tem paciéncia. Assim, ela
P:__ Javounai espera gente que chegou tarde
Ela pega cola e uma tesoura no comeca o trahalho.
armario e vai até Daniel.
__ Deixa en ver?

A professora vé€ o texto ¢ depois
comeca a cortar o papel que
sobrou.

Daniel olha. (...)

A partir do comentdrio de Daniel, infere-se que a atengfio da professora foi
interpretada como ter paciéncia. Ao explicar o significado da palavra paciéncia, parece
cometer uma inversdo. No caso do episddio apresentado, quem esperou foi o aluno e nfo a
professora, embora isso ndo invalide a idéia do aluno de que a professora ¢ paciente e sabe
esperar, quando necessario.

Abaixo, apresenta-se outro exemplo onde a cooperagdo por parte da professora
ndo pdde ser imediata.

Marcos realizava um caga-palavras e, logo no inicio da atividade, solicitou a

presenca da professora para pedir esclarecimentos.
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(MS.01)

Comportamento da professora Comportamento do aluno Comentirio do aluno
Marcos: __ Teacher, teacher,| A (nome da professora) eu
teacher! chamo ela, ai ela fala pra eu espera

A professora estd atendendo outro um pouquinho ¢ ai ela ja vai,
aluno no fundo da classe. Pdra,

olha para Marcos e diz:

__ Espera um minutinho, Marcos,

enjavou. (..}

Em seu comentario, o aluno destacou que, mesmo quando a professora nio
atende de imediato, em seguida ela o faz.

As verbalizagdes da professora categorizadas como cooperagio provocaram
comentarios diversos nos alunos, focalizando a disposi¢io, a paciéncia e a atencio em

atendé-los e ajuda-los.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Na apresentagio do conjunto de dados coletados, desde as observacdes em sala
de aula video-gravadas, as sessGes de autoscopia e as entrevistas com as professoras, pbde-se
demonstrar como os aspectos afetivos participam da dinimica interativa de sala de aula,
durante as atividades que envolveram a linguagem escrita. O que se diz, como se diz, em que
momento e por qué; da mesma forma que, o que se faz, como se faz, em que momento e por
qué, afetam profundamente as relagdes professor-aluno, influenciando diretamente o Processo
de ensino-aprendizagem. O comportamento do professor, em sala de aula, expressa suas
intengdes, crengas, seus valores, sentimentos, desejos que afetam cada aluno individualmente.
Atraves dos comentarios desses alunos, foi possivel obter uma amostra de como véem,
sentem e compreendem alguns aspectos do comportamento dessas professoras e a influéncia
destes na aprendizagem da linguagem escrita.

As interagGes em sala de aula sdo constituidas por um conjunto complexo de
variadas formas de atuagio que se estabelecem entre as partes envolvidas — professoras e
alunos. Uma maneira de agir estd intimamente relacionada a atuagfio anterior e determina,
sobremaneira, 0 comportamento seguinte. Na verdade, é pela somatéria das diversas formas
de atuacBio, durante a atividade, que a professora vai afetando a relagio do aluno com a
escrita. No entanto, demonstrou-se que existe um efeito imediato, detectado através da
observagdo do comportamento do aluno e nos seus comentirios feitos nas sessdes de
autoscopia, determinado por algumas formas de atuagio da professora mais notadas e
valorizadas, que influenciaram o processo de apropriagdo da linguagem escrita. Portanto,
embora as diferentes formas de interagiio identificadas no comportamento das professoras,
tanto atraves da postura como através da fala, constituem-se num conjunto tinico de agdes, os
alunos demonstraram que existem aspectos desse conjunto que sio mais evidenciados e
valorizados.

Em sintese, o conjunto de dados demonstrou que a mediagio feita pelas
professoras constituiu-se um fator fundamental para determinar a natureza da relagio aluno-

escrita.

ECMT/00 149



Quando se assume que o processo de aprendizagem é social, o foco desloca-se
para as interagdes e os procedimentos de ensino tornam-se fundamentais. As relacdes entre as
professoras e alunos, apresentadas nesta pesquisa, evidenciaram a expressdo da afetividade
como parte ativa do processo de aprendizagem. As intera¢bes em sala de aula sdo carregadas
de sentimentos e emog¢des, constituindo-se como trocas afetivas.

Embora a escola seja um local onde o compromisso maior que se estabelece é
com o processo de transmissdo/produgfio de conhecimento, os dados apresentados revelaram
que “as relagles afetivas se evidenciam, pois a transmissdo do conhecimento implica,
necessariamente, uma interacdo entre pessoas. Portanto, na relagGo professor-aluno, uma
relacdo de pessoa para pessoa, o afeto estd presente” (Almeida, 1999, p. 107). Na verdade, o
desenvolvimento afetivo e cognitivo s3o indissocidveis e constituem uma Unica realidade ~ o
desenvolvimento do individuo. Ambas as dimensdes influenciam-se continua e mutuamente,

As duas categorias de analise identificadas na pesquisa — Postura e Conteudo
Verbal ~ constituiram-se em fortes veiculos de expressio da afetividade. Nas condices
observadas, foi através de ambas categorias que os aspectos afetivos manifestaram-se na
mediagdo professor-aluno.

A partir dos dados coletados, pdde-se concluir que, com relacio as Posturas
das professoras, as subcategorias observadas com maior freqiiéncia foram a Receptividade e a
Proximidade. Ambas revelaram posturas que acolhem o aluno em suas necessidades e que
estabelecem cumplicidade no aprendizado, além de uma preocupagdo em manter-se proxima
do aluno que solicita auxilio. O Contato Fisico também foi uma forma de interagio bastante
comentada pelos alunos, embora, em termos de ocorréncia, tenha apresentado uma fregiiéncia
bem menor que as duas anteriores.

De acordo com Almeida (1999), a teoria walloniana defende que a afetividade
manifesta-se primitivamente nos gestos expressivos da crianga. “Enquanto ndo aparece a
palavra, é o movimento que traduz a vida psiquica, garantindo a relagéo da crianca com o
meio”(p. 42). Através das interagbes sociais, as manifestagBes posturais vio ganhando
significado e, com a aquisicdo da linguagem, a afetividade adquire novas formas de
manifestagdo. Embora a linguagem oral predomine nas interacdes em sala de aula, os dados
revelaram que, nessa idade, os gestos posturais expressam grande parte da afetividade, além

de dar maior significado ao que ¢ dito oralmente.
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Pode-se concluir que a linguagem oral teve um papel fundamental nas relacdes
observadas. Entretanto, através das posturas corporais, a comunicagio afetiva também foi
continua, sendo que ambas complementam-se. A proximidade entre as professoras e os
alunos proporcionou inimeras formas de interagio. Possibilitou didlogos intensos criando
infinitas maneiras de auxilia-los, favoreceu contatos fisicos significativos para o momento e
caracterizou uma forma de demonstragio de atengfo bastante eficiente e facilmente notada
por eles. A proximidade das professoras foi extremamente valorizada pelos alunos;
constituiu-se como condigdo para a ocoméncia de relagBes afetivas, interferindo,
significativamente no processo de apropriagéo da linguagem escrita. Segundo Dantas (1993),
“é impossivel alimentar afetivamente ‘a distdncia”(p. 75). A troca de sentimentos foi
possivel pela proximidade entre professoras e alunos.

A autora defende que “a vida emocional e afetiva evolwi tanto quanto a
cognitiva e, por decorréncia é tdo educdvel quanto esta” (idem, p. 73). Explica que a emocio
é de ordem biologica, pois sua manifestagio ¢ orginica e estd intimamente relacionada com a
atividade tOnico-postural. “Originalmente, estruturas sub-corticais (o sistema opto-estriado,
segundo Wallon) organizam as manifestacdes emocionais, o que significa que elas escapam
do controle da vontade. Dizer sub-cortical é dizer involuntdrio, inconsciente” (idem p. 74). A
partir das interagles sociais e da acglio dos elementos culturais, juntamente com o
amadurecimento do cortex, ocorre, gradativamente, a possibilidade de controle e comando
das manifestagdes emocionais. Abre-se, portanto, “espaco para a agdo educativa: a
educacdo das emogdes se apresenta como tarefa imperativa. (...) Desta forma, o grande
desafio posto a ag¢do educativa é a compreensdo de que existe uma evolucdo também na
historia da 'cpfez‘ividade ” (idem, p. 74-75}.

A autora, ao defender tal evolugio, refere-se, fundamentalmente, a
transformag¢Bes importantes nas formas de expressdo e mudangas nos niveis de exigéncia
afetiva. As formas de expressdo que utilizavam exclusivamente o corpo, como o toque, 0s
olhares e as modula¢des da voz, ganham maior complexidade. “Com o advento da funcdo
simbdlica que garante formas de preservagdo dos objetos ausentes, a afetividade se
enriquece com novos canais de expressdo. Ndo mais restrita a trocas dos corpos, ela agora
pode ser nutrida através de todas as possibilidades de expressdo que servem também a

atividade cognitiva.” (idem, p. 75}. Nesse sentido, é possivel concluir que a afetividade nio
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se limita apenas as manifestagdes de carinho fisico, que muitas vezes sdo acompanhadas de
elogios superficiais, enaltecendo qualidades infimas de ser “bonzinho, bonitinho, uma
gracinha”, que, usados no diminutivo, s6 vém reforcar o carater efémero da relacio.

Como salienta Dantas (1993), conforme a crianca vai se desenvolvendo, as
trocas afetivas vdo ganhando complexidade. “As manifestacdes epidérmicas da “afetividade
da lambidd' " se Jazem substituir por outras, de natureza cognitiva, tais como respeito e
reciprocidade "(p. 75). Adequar a tarefa as possibilidades do aluno, fornecer meios para que
realize a atividade confiando em sua capacidade, demonstrar atenc@io as suas dificuldades e
problemas, sdo maneiras bastante refinadas de comunicagio afetiva. Dantas (1992, 1993)
refere-se a essas formas de interag@o como “cognitivizagdo” da afetividade.

Conforme a crian¢a avanca em idade, toma-se necessario “wltrapassar os
limites do afeto epidérmico, exercendo uma agdo mais cognitiva no nivel, por exemplo, da
linguagem.” (Almeida, 1999, p. 108). Mesmo mantendo-se o contato corporal como forma de
carinho, falar da capacidade do aluno, elogiar o seu trabalho, reconhecer seu esforco,
constituem-se formas cognitivas de vinculagio afetiva.

Os dados demonstraram que, quanto aos comportamentos verbais emitidos
pelas professoras, ao se realizar a categorizacdo, segundo a diversidade de conteudos
encontrados, observou-se que os relacionados ao Incentivo e Apoio foram os mais fregiientes.
Ambos referiram-se as interagbes verbais que tinham por objetivo encorajar, envolver e
ajudar o aluno, no sentido de fornecer elementos que possibilitassem uma constante
elaboragio por parte dele. Tanto o Incentivo como o Apoio sdo subcategorias que surgiram
durante o processo de execugfo da atividade. Nesse sentido, tal aspecto sugere que existiu,
por parte das professoras, maior preocupagio com o processo de elaboragdo da linguagem
escrita e ndo apenas com o resultado final.

Os dados apresentados parecem confirmar que existiu um refinamento nas
trocas afetivas. Fol comum encontrar, nos depoimentos tanto de alunos como nos das
professoras, referéncias ao respeito, & colaboracgo, 4 valorizagdo de cada um e o desejo de
compreender o outro. Assim, quanto melhores forem as condi¢cdes de se cultivarem
sentimentos como estes, mais consistentes e profundos serio os relacionamentos,

promovendo uma aprendizagem significativa.

! Termo usado para referir-se a manifestagdo da afetividade, exclusivamente, através do contato fisico.
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Nesse sentido,

“¢ a sensibilidade do professor, sua experiéncia, a sua vivéncia em cada encontro, a
sua atengdo genuina, o seu ouvir hicido, a sua motivagdo para compreender o outro
que serdo os guias para decidir o como, o quando, o quanto é possivel aproximar-se
dessas condi¢bes. A funcdo da emogdo na agdo educativa é a de abrir caminho para a
aprendizagem significativa, isto é, aquela aprendizagem que vai ao encontro das
necessidades, interesses e problemas reais das criancas e que resulta em novos
significados transformadores da sua maneira de ser (...} possibilitando a descoberta
de novas idéias.” (Mahoney, 1993, p. 7G-71).

Promover relagbes harmoniosas em sala de aula nfo implica que o professor
tenha que se destituir da sua autoridade e hierarquia, inerentes ao seu papel, e muito menos
aceitar tudo gue ¢ feito pelo aluno, sem interferir. Ndo ha incompatibilidade entre estes
aspectos e o vinculo afetivo. Pelo contrario, os dados demonstraram que, tanto as professoras
como os alunos reconheceram e identificaram o papel de cada um na dindmica de sala de
aula. Ambos falaram a respeito das intervengdes pedagdgicas, destacando a sua importancia e
necessidade. Além disso, a partir dos comentarios dos alunos, infere-se que solicitavam a
ajuda das professoras, esperando tais intervencdes. Na verdade, o que se destacou como mais
importante foi a maneira como estas eram feitas. Evidenciaram-se situagdes cooperativas,
compartilhadas, que instigavam o aluno a participar do processo.

E certo que as relagbes entre as pessoas ndo sfio sempre permeadas pela
tranqiilidade ¢ pela suavidade. Os fendmenos afetivos referem-se igualmente aos estados de
raiva, medo, ansiedade, tristeza. Essas emog0es e sentimentos estdo presentes nas interagdes
sociais. No entanto, deve-se ressaltar que na presente pesquisa, tais manifestacdes nio foram
observadas, pois os dados coletados restringiram-se apenas as situagBes especificas de
aprendizagem, envolvendo atividades académicas de produgdo de escrita. Além disso, as
professoras demonstraram, através das entrevistas, uma grande preocupacgio em trabalhar
com sentimentos de ansiedade e inseguranga, que influenciam negativamente o processo de
aprendizagem. Foi possivel inferir, a partir das entrevistas, que ha discussdes entre as
professoras a fim de se planejar agSes concretas para amenizar os efeitos desarticuladores que

tais sentimentos provocam.
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Wallon e varios autores estudiosos de sua psicogénese ja afirmaram que é
possivel atuar sobre o cognitivo via afetivo e vice-versa. Nesse sentido, torna-se evidente que
condi¢bes afetivas favoraveis facilitam a aprendizagem. Os dados apresentaram momentos
onde se destacou a preocupagio das professoras em transmitir tranqailidade aos alunos,
favorecendo o processo de apropriagio da linguagem escrita.

Wallon (1971) defende, em sua teoria, o carater contagioso das emogdes. “4
emogdo necessita suscitar reagdes similares ou reciprocas em outrem e, (...) possui sobre o
outro um grande poder de contdgio” (p. 91). Conclui-se, portanto, que o professor contagja
os alunos e, consequentemente, o ambiente da sala de aula, com suas emogdes e sentimentos.

Os dados demonstraram que as professoras atuavam com o objetivo de
combater o excesso de ansiedade que surgia durante as atividades, buscando contagiar os
alunos com sentimentos que tranquilizavam, encorajavam e fortaleciam-nos na execugéo das
mesmas.

Por outro lado, ndo se observou que a ansiedade dos alunos tenha contagiado
as professoras provocando irritagdo ou angistia. Percebe-se que elas conseguiram agir de
maneira corticalizada, ou seja, tiveram controle sobre seus sentimentos e emogdes, decidindo
quando e como expressa-los (Dantas, 1993). Na verdade, quanto maior o nivel de consciéncia
a respeito das emogles e sentimentos que permeiam as relages sociais, maior a
probabilidade de controla-los.

Segundo Dantas (idem), o sentimento de incapacidade, que advém diante de
uma situacdo dificil, tende a provocar reag¢des emocionais que podem criar o que denomina
de “circuito perverso: em contalo com a crianca, ser emocional por natureza, o adulto fica
exposto a contaminagdo de sua emotividade e, assim, constantemente a deteriorar a
racionalidade da sua acéo” (p.74).

As professoras, em varios momentos, identificaram a ansiedade dos alunos
diante de uma situagio nova e dificil. No entanto, agindo com trangiiilidade e serenidade,
conseguiam contagia-los com sentimentos que buscavam neutralizar a aciio desarticuladora
que a ansiedade provoca.

Medo, angustia, ansiedade e frustragdo sio sentimentos que exigem grande

envolvimento emocional, desgastando imensamente o aluno. A serenidade e tranqiilidade das
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professoras auxiliaram na redugdio ou até a eliminagfo desses sentimentos desagregadores,
permitindo o que Dantas (1994) denomina de “destravamento” da atividade cognitiva.

As proprias professoras referiram-se ao desgaste que observam nos alunos
durante as atividades de escrita. Destacou-se, tanto nos depoimentos delas como nas
observagdes video-gravadas, que a proximidade com os alunos e os didlogos informando,
fornecendo pistas e incentivando-os, foram recursos freqiientemente utilizados para reduzir
esse desgaste. Essas formas de interagfio constituiram-se canais de expressdo da afetividade,
transmitindo sentimentos que tranqiitlizavam os alunos permitindo que a atividade fluisse.

Também, em seus comentarios, confirmaram que, tanto as formas de
interagBes das professoras através da postura (contato fisico e proximidade, por exemplo),
como do conteudo verbal (o que diziam), deixavam-nos mais trangiiilos. Nas sessdes de
autoscopia, os alunos evidenciaram os aspectos afetivos com muita habilidade.

Almeida (1997) apresenta um minucioso estudo sobre a afetividade do
educador realizado por Marchand, onde este “sustenta que a crianca e o professor compoe
(..) um par educativo que desde o primeiro contato escolar, transforma-se também em par
afetivo, cuja harmomia ou desacordo leva o ensino para os numerosos (des) caminhos
possiveis” (Marchand apud Almeida, 1997, p. 16).

Ter consciéncia de que a relagio professor-aluno ¢ permeada pela afetividade ¢
urgente e necessario. A Educagfo pressupde uma agio interativa, que envolve o outro em
toda sua complexidade. “Para aprender, necessitam-se dois personagens (ensinante e
aprendente’) e um vinculo que se estabelece entre ambos. (...) Ndo aprendemos de qualquer
um, aprendemos daquele a quem outorgamos confianga e direito de ensinar” (Ferndndez,
1991, p. 47 € 52).

A relagdo que caracteriza o ensinar e o aprender transcorre a partir de vinculos
entre as pessoas € inicia-se no ambito familiar. A base desta relagfo vincular € afetiva, pois é
através de uma forma de comunicagio emocional que o bebé mobiliza o adulto, garantindo
assim os cuidados que necessita. Portanto, ¢ o vinculo afetivo estabelecido entre o adulto e a
crianga que sustenta a etapa inicial do processo de aprendizagem. Seu status é fundamental
nos primeiros meses de vida, determinando a sobrevivéncia. Da mesma forma, € a partir da

relagdo com o outro, através do vinculo afetivo que, nos anos iniciais, a crianga vai tendo

2 Termos mantidos do original em espanhol, significando, respectivamente, quem ensina € quem aprende.
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acesso ao mundo simbélico e, assim, conquistando avangos significativos no ambito
cognitivo, Nesse sentido, para a crianga, torna-se importante e fundamental o papel do
vinculo afetivo, que inicialmente apresenta-se na relagio pai-mée’-filho e, muitas vezes,
irméo (s). No decorrer do desenvolvimento, os vinculos afetivos vio ampliando-se e a figura
do professor surge com grande importéncia na relagdo de ensino e aprendizagem, na época
escolar.
A afetividade também mostra-se presente nos desejos, intengSes e motivos
encontrados nas relagdes de ensinar e aprender. Freire (1994) destaca que “emsinar e
aprender sdo movidos pelo desejo e pela paixdo. (..) Um dos sintomas de estar vivo é a
nossa capacidade de desejar e de nos apaixonar, amar e odiar, destruir e construir. Somos
movidos pelo desejo de crescer, de aprender, e nos, educadores, também de ensinar”’ . 11).
Madalena Freire (idem), ao escrever sobre “o semtido dramdtico da

aprendizagem”, defende que os instrumentos essenciais para o professor, na sua atuagio em
sala de aula, sd0 o ver (observar), o escutar e o falar.

“Observar, olhar o outro e a si préprio, significa estar atento, buscando o significado

do desejo, acompanhar o ritmo do outro buscando a sinfonia com este.

A observagdo faz parte da aprendizagem do olhar, que é uma acdo altamente

movimentada e reflexiva.

Ver é buscar, tentar compreender, ler desejos. Através do seu olhar, o educador

também langa seus desejos para o outro.

Para escutar, ndo basta, também, 50 ter ouvidos. Escutar envolve receber o ponto de

vista do outro (diferente ou similar ao nosso), abrir-se para o entendimento de sua

hipotese, identificar-se com sua hipotese, para compreenséo do seu desejo.

Para falar, ndo basta ter boca, é necessdrio ler um desejo para comunicar; pois todo

desejo pede, busca comunicagdo com o outro. Também, “todo desejo é desejo do

outro”. E 0 outro que me impele a desejar...

E na Jala do educador, no ensinar (intervir, devolver, encaminhar), expressio de seu

desejo, casado com o desejo que foi lido, compreendido pelo educando, que ele tece

seu ensinar” (Idem, p. 11).

* Refere-se aqui aos pais ndo necessariamente bioldgicos, mas aos adultos responsiveis pelos cuidados e
educacdo da crianga.

ECMT/00 156



Evidencia-se, aqui, a cumplicidade necessaria para o ato de ensinar e o de
aprender. Cumplicidade que se constrdi nas interagGes, através do que € falado, do que ¢é
entendido, do que € transmitido e captado pelo olhar, pelo movimento do corpo que acolhe,
escuta, observa e busca a compreensio do ponto de vista do aluno.

Os dados apresentados revelaram professoras atuantes, observadoras,
intérpretes perspicazes das intenges, desejos e dizeres dos seus alunos. Mostraram-se
preocupadas em identificar os entraves que surgiam tanto na relagfo entre elas e os alunos,
como entre eles e a atividade, entre eles e a escrita e também entre si mesmos. Deram
demonstragdes, através de suas posturas ¢ seus dizeres, que buscam, constantemente,
compreender os meandros que surgem no processo de apropriagdo do conhecimento, aqui
especificamente relacionado com a escrita. Muitas vezes, observando as posturas, os olhares,
a qualidade dos gestos, a entonacgfo na fala e até a respiracio dos alunos, € possivel buscar
interpretagbes para estados internos profundos “dos quais depende o bom ou mau
funcionamento dos processos cognitivos.” (Dantas, 1994, p. 46).

Em muitos momentos, nos comentarios dos alunos, destacaram-s¢ o desejo, o
prazer em realizar a atividade e de vencer os desafios. As formas de atuagio das professoras,
assim como o tipo de atividade que planejavam, foram os indicadores deste desejo e prazer
manifestos por eles. Demonstrou-se uma inten¢fo, expressa por parte das professoras, de
planejar atividades que despertassem o interesse dos alunos. Ao defenderem a
contextualizagiio dos contetidos, a diversificaggo das atividades e o aspecto lidico das
mesmas, revelaram uma articulagdo entre subjetividade e objetividade.

Dantas (1994) afirma que ¢ fundamental rever as propostas curriculares e
metodologicas, planejando atividades que comportem uma “agdo subjetivadora” e uma
“agdo objetivadora”.

“0 desenho pode ser a busca de reproducdo fiel de um elemento da natureza, folha,
flor ou pdassaro, mas pode ser também uma descarga impressionista sobre o papel; a
danca, a execugdo de uma coreografia precisa, ou uma “expressdo corporal” dos
proprios estados intimos; a escrita pode ser narragdo precisa de um fato ou a
reprodugdo de um texto, mas também pode ser corvespondéncia e confidéncia; até a

leitura, aparentemente apenas fonte de informagbes sobre a realidade, pode ser
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instrumento de catarse pela identificacdo com personagens e estimulos para a
expressdo das proprias fantasias.” (p. 48).

Os dados evidenciaram que procurar os nomes dos amigos num caga-palavras,
escrever utilizando letras de pléstico fazendo trocas com o colega, produzir um texto sobre a
dramatizag8o feita com a classe, ou um texto sobre uma montagem construida junto com o
amigo, sdo exemplos de atividades que privilegiam as relagdes interpessoais. Alguns
comentarios dos alunos expressaram como ¢ importante a presenca do Outro e como a
relagdo Eu-Outro afeta e confere A escrita um sentido afetivo.

Outro ponto observado nos dados foi a importincia das diversas formas de
interagdo entre as professoras e os alunos, para a construgio da auto-estima e da
autoconfianga, influindo diretamente na construgio da relagio aluno-escrita. Fregiientemente
detectaram-se, nas interagdes, sentimentos de acolhimento, simpatia, respeito e apreciacio.
Da mesma forma, evidenciaram-se sentimentos de compreensio, aceitacdo e valorizagdo do
outro. Nesse sentido, pode-se concluir que as experiéncias vividas em sala de aula permitiram
trocas afetivas positivas que, ndo s6 marcaram a construgfo do conhecimento ligado a escrita,
como também favoreceram a autonomia e fortaleceram a confianga dos alunos em suas
capacidades e decisdes. Os comentarios dos alunos foram ricos em elementos que apontaram
esses aspectos influenciando o gosto em escrever.

Mahoney (1993) afirma que

“a crianga, ao se desenvolver psicologicamente, vai se nutrir principalmente das
emogdes e dos sentimentos disponiveis nos relacionamentos que vivencia.

Sdo esses relacionamentos que vio definir as possibilidades de a crianca buscar no
seu ambiente e nas alternativas que a cultura lhe oferece, a concretizacdo de suas
potencialidades, isto é, a possibilidade de estar sempre se projetando na busca
daquilo que ela pode vir a ser” (idem, p. 68).

E na sala de aula que também se d4 a formagdo do aluno, através das
sucessivas interagdes com o outro (professores e outros alunos) e com o conhecimento. “E na
sala de aula que, diariamente, o professor exerce sua pratica, seleciona contetidos, passa
posigdes politicas e ideologicas (...) transmite e recebe conhecimentos, valores e afetos”

{Pinheiro, 1995, p. 70).
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Outro ponto a ser destacado relaciona-se com a qualidade das interaces
observadas na sala de aula. Os dados demonstraram relagdes intensas entre professoras e
alunos, proporcionando diversificadas experiéncias de aprendizagem, a fim de promover o
desenvolvimento dos mesmos. Como destaca Oliveira (1992), o processo pelo qual as
criangas vdo se apropriando dos objetos culturais ocorre a partir das experiéncias vividas
entre as pessoas a sua volta; essa “passagem do nivel interpsicologico [entre as pessoas] para
o nivel intrapsicoldgico [no interior do proprio sujeito] envolve, assim, relagdes interpessoais
densas, mediadas simbolicamente, ¢ ndo tocas mecdnicas limitadas a wm patamar
meramente intelectual " (p. 80).

As experiéncias vivenciadas no ambito social vdo se interiorizando, tornando-
se pessoais (Vygotsky, 1994). E por meio das interagbes sociais que o sujeito vai
apropriando-se dos objetos culturais, sendo que a afetividade estd presente nessas relacdes.
Pode-se assumir que, nesse processo, ocorre a internalizagio da propria afetividade presente
na mediagdo que se estabelece entre o sujeito e o objeto cultural. Os dados desta pesquisa,
permitem inferir que a afetividade que permeia a mediagio feita pelo professor, entre o aluno
e a escrita, ¢ internalizada, conferindo ao objeto em questio um sentido afetivo.

Os dados apresentados evidenciaram tal preocupacdo das professoras. As
intervengdes foram freqlientes e exploraram, sobremaneira, as zonas de desenvolvimento
proximal (Vygotsky, 1994). As professoras, ao interagirem com os alunos, especulavam
processos em formagdo. Através das categorias de analise identificadas - Postura e Contetdo
Verbal — colaboravam para que os alunos avangassem em conquistas que se consolidariam
num futuro proximo. A dimensdo afetiva, nesse processo, apresentou-se, mais uma vez, na
forma como eram conduzidas as agbes de colaboragdo. Freqiientemente, a finalizagio era
realizada pelo aluno, deixando-o com a sensagdo de autonomia, de conquista e de que foi
capaz.

A mediagdo feita pelas professoras, entre o aluno e a atividade de escrita,
demonstrou ser planejada e organizada, revelando assim, um preparo cuidadoso do processo
de transic@o, do qual se refere Vygotsky, quando destaca as complexas diferencas envolvendo

a linguagem oral e a escrita.
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Observou-se, no conjunto de dados que, tanto a quatidade da mediaggo, como
das experiéncias vivenciadas possibilitaram que os alunos expressassem sentimentos
positivos com relagdo a linguagem escrita.

Tanto o desempenho do aluno como os seus comentarios evidenciaram, com
clareza, os aspectos afetivos presentes na dindmica interativa entre eles e as professoras, e
que participaram e influenciaram o processo de apropriagio da linguagem escrita. O
procedimento da autoscopia revelou-se extremamente eficaz, permitindo a unifo da
experiéncia vivida com a fala dos alunos. Tal articulagio possibilitou a identificagio da
afetividade manifestada em sala de aula.

Obviamente, para se desenvolver um trabalho pedagogico que promova uma
aprendizagem significativa, possibilitando o entrelagamento entre os aspectos afetivos e
cognitivos através das relages sociais que se estabelecem em sala de aula, é necessario
planejar condi¢des adequadas. Recursos humanos e materiais suficientes, além do
investimento na formaggo do professor, sdo algumas delas, nio se esquecendo da importancia
de uma proposta pedagogica construida coletivamente na escola. Através da agdo coletiva,
com objetivos e praticas comuns, além do exercicio da reflexiio continua, é possivel vivenciar
relagbes permeadas de sentimentos de justica, cooperagio, compreensio e valorizacdo
pessoal entre todos os membros e segmentos da instituigio escolar (alunos, professores,
coordenadores, diretores e funcionarios). Tais condigdes ndo se restringem a sala de aula;
deve-se acreditar que os esforgos individuais podem frutificar se conseguirem contagiar
outras pessoas da comunidade escolar. Assim, promove-se uma ampliagio das condi¢Ses de
interac@o vividas dentro da classe para um dmbito cada vez maior, possibilitando a criago de
um “circuito ndo perverso”, onde as atitudes de compreensdo, consideragiio, respeito e
reciprocidade tornem possivel a busca da realizagio de todos os envolvidos.

Espera-se, com este trabalho de pesquisa, ter contribuido com a ampliagdo da
reflexdc sobre a importdncia dos aspectos afetivos para o processo de apropriagio da
linguagem escrita, possibilitando aos educadores repensarem a qualidade da mediagdo no

contexto escolar.
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ANEXO 1

Protocolo de transcricio da interacio.

Protocolo n ° 01

Laura (néo alfabetizada) Data: 15/03/99

Atividade desenvolvida: tinha como objetivo que os alunos escrevessem um texto recontando uma histéria Jja conhecida, que se desenrola a partir de uma misica classica ~
Abertura Carmen de Bizet. Para tal, a professora pds a musica ¢ fodos os alunos dramatizatam (j& haviam feito isso em vérios outros dias). Apds a dramatizagfio a
professora deu a seguinte instrugdo: “vocds viram que a gente tem vérias maneiras de contar essa historia, Hoje, vocés viio contar escrevendo nessa folha”. Os alunos estiio
em duplas, mas cada um tem a sua folha, Trabalham individualmente, embora troquem informagdes. Durago da atividade, aproximadamente, 60 rinutos.

O sujeito que participa desse episédio é uma menina (Laura) e senta-se formando dupla com um menino. E rotina nessa classe as criangas sentarem-se em duplas. Laura
esta othando para os lados, com o Idpis na mfo. Parece nfio saber exatamente o que é para fazer ¢ chama a professora para esclarecimentos.

Duragio do episddio: 15 minutos.

Descriclio da interaciio Observagiies complementares

Laura (L) chama a professora (P). Ela aproxima-se ¢ agacha-se em frente 4 | A classe estd em siléncio trabalhando.
mesa de Laura. Ambas ficam bem proximas. Laura olha bem para a

professora e depois fala: O didlogo ¢ num tom de voz baixo.

L: ___ Que que é pra escrever? O clima entre clas é de trangiiilidade.

P: __ Vocé nflo fez o teatro da histéria da Renata?

Laura balanca a cabega afirmativamente. O tom de voz usado pela professora é muito trangilo.

P: __ Entfo escreve contando pra mim, t4 bom?

Uma aluna faz uma pergunta, 14 do seu lugar, A professora. levanta-se ¢,
ainda em frente 4 mesa de Laura responde a ela. Assim que a professora.
levanta-se Laura segura em seu brago: Laura parece estar em duvida do que escrever, ou ainda nfio tem certeza do que ¢é para
L: __Tia, tia, tia...(inandivel) fazer,

P, E! Assim mesmo!

A professora vai atender outro aluno. Laura passa o lpis grafite perto do
nariz, passa pela bochecha, olha para a folha do aluno ao lado direito, inclina-
se para ver. Conversam algo (imaudivel) ¢ em seguida Lauwra chama a
professora:

_QOtia, tig, tial

P O, bem, O tom de voz da professora ¢ animador.
Responde de uma certa distincia, pois atende outro aluno. Volta seu rosto e
todo o corpo para Laura.

L. __Essa histbria ¢ da Renata? Tom de voz encorgjador, vibranie ¢ alegre.
P: __E! A histéria que a gente fez o teatrinho! '
L: _ Ahl A Renata bagungando?

P Tsso!

Laura sorri ¢ comega a escrever. Emite sons com 3 boca. Conta nos dedos e
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vai silabando as palavras. Cabeca baixa, othos no papel, vai escrevendo.
Levanta a cabega ¢ 0 seus olhos nfo se fixam em nenhum ponto, Continua
silabando as palavras baixinho e os olhos movimentam-se para todos os
lados. O aluno ao seu lado direito, olha para o seu texto ¢ Laura reage. Bate a
sua mdo na folha e mantém a mo alguns segundos sobre ela.

L: __ Phral

O aluno jd retomou o seu trabalho antes dela falar. Laura recomega a
escrever, mas vai tlampando o que escreve com a outra miio. Volta a manter a
cabega bem baixa ¢ olhos fixos na folha. Sua postura demonstra que estd
concentrada no que faz - fala para si mesma e em seguida volta a escrever.

A professora estd andando pela classe e observa os textos. Aproxima-se de
Laura, pega em sua mo esquerda, que ainda encobre o trabalho e, afasta-a
um pouco do papel. Olha o que Laura escreveu e depois passa a mio do lado
esquerdo do seu rosto ¢ sorri. Ndo diz nada e continua andando pela classe,
Laura, duranie essa aproximaglio da professora, ¢ o contato fisico, nfio para
de escrever, 80 que agora sem tampar a folha. Depois de uns poucos minutos,
péra, passa o lipis pelo rosto, olha o trabalho do aluno ao seu lado direito,
Ele olha o trabalho dela e diz: “Nfio ¢ assim, é pra fazer assim”™ e mostra sua
folha. Laura otha para ele, pde o lapis na boca e ndo diz nada. Continua a
escrever, olhos fixos na folha, coloca o Hpis no estojo ¢ pega a borracha,
Apaga, limpa a folha e recomeca a escrever. Mantém sempre a mesma
postura — todo o corpo voltado para a atividade. Apaga novamente.
Recomega a escrever. Escreve até terminar. Depois olha o papel por alguns
instantes, levanta-se e vai até a professora ler o texto a ela. A professora esta
sentada em frente de outro aluno e tem mais dois a sua volta. Quando termina
de atender um dos alunos, olha para Laura, que se aproxima e fica bem ao
lado da professora, Conforme Laura vai lendo segue a escrita com o dedo e a
professora mantém os olhos fixos no texto.

P __ Té super legal! Vocé nflo quer ler pra C? (pesquisadora)

Ao falar a professora segura no brago de Laura e sorri.

Laura vai até a pesquisadora:

__ Quer ver a minha historia?

Comega a ler.

L:__ A Renata tava procurando o vestido azul. A empregada falou: __ Deixa
que cu te ajudo. A Renata nem den bola. Af a empregada foi contar pro pai
dela. A miie dela falou: __ Deixa comigo. Foi 1 e subiu a escada bem
“devagarzinho”. Abriu a porta e falou: __ Renata arruma j4 isso! Arrumou ¢
fechou o armdrio.

Parece silabar as palavras buscando identificar as letras que pode utilizar. Sua postura ¢
de quem estd pensando. Pode estar tanto organizando as idéias como também buscando
selecionar as letras que vai usar. -

Fala bem baixinho,

Durante toda a atividade Laura parece estar em intensa atividade mental, Parece silabar
as palavras buscando identificar as letras. Pode estar tanto organizando as idéias como
também buscando selecionar as letras que vai usar. Quando pda de escrever parece
sempre estar pensando, reorganizando as idéias, relembrando os fatos numa seqiiéneia
temporal. Parece estar gostando do que estéd escrevendo,

O movimento da professora ¢ delicado e muito trangiiilo.

Quando para de cscrever parcce sempre estar pensando, reorganizando as iddias,
relembrando os fatos numa seqiiéncia temporal. Também parece, em alguns momentos,
estar pensando sobre a escrita das palavras. Demonstra muita concentragio no que faz -
fala para si mesma, parece contar a histdria para si e em seguida volta a escrever, Parece
em intensa atividade mental, No total, desde o inicio da interagfio até o final do texto,
Laura escreve duranie 12 min.

Laura 1€ o texto com entonagfio, sem tirar os olhos da folha e com fluéncia,
A professora estd muito atenie ao texto.

O gesto da professora ¢ carinhoso e delicado.

Laura estd super feliz com sua histéria. Laura est4 sorridente, gostando muito de ler seu
texto para as outras pessoas.
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ANEXO 2

Protocolo de transcri¢iio da autoescopia.
Protocolo n.° 1

Laura (nfo alfabetizada) Data: 30/04/99

Atividade desenvolvida: Produgiic de texto a partir de uma misica.

Autoscopia

Observagdes complementares

*  Vocd se lembra dessa atividade?

L:__ Ah! Lembro, ¢ a historia da Renata! E ela fazendo bagunga no armario. E o
Gabriel. Essa parte ¢ quando a empregada estd conversando com o pai. Agora eu
acho que ¢ a Renata baguncando. Acho que agora ¢ a parte da empregada pedindo
pra cla arruma o armario... Olha a tia (nome da professora) falando!

*  Porque vocé fez isso? (tampou a folha)

L. __ Pro M ndo ver. (colega a0 seu lado)

s Por que ele nfio podia ver?

L: __ Porque sendo ele ia copiar.

s  Tem problema copiar?

L: ___ Nio, mas eu nfio quero.

¢ Que vocé t4 fazendo ai?

L. __ Af entava pensando. (imita)

*  Gostou de fazer esse trabatho? O que achou? Por que?

L: __ Gostei porque cu gosto de fazer teatro. Gostei, porque foi legal. E legal

escrevé, a gente vai sabendo as letras.

¢  Gosta de escrever? Por que?

L: __Eutb gostando mais agora porque a (nome da professora) t ensinando. Antes

cu gostava, mas ninguém e ensinava,

*  Quem estd ajudando vocé a aprender? Como?

L: __ A (nome da professora). Ela vai falando, vai contando a historia.

¢ Gosta mais de escrever em casa ou na escola? Por que?

L: __ Mais na escola, porque na minha casa nflo tem lousa grande, s0 pequena.

Também nfo € tdo alta e aqui a (nome da professora) me ensina e na minha casa

nfo.

*  Vocé gostou do que a professora fez? Por que? O que sentiu?

L __ Gostei, as vezes ela faz carinho. E bom.

* O que ela faz que ajuda vocé a escrever (ou gostar de escrever)? Por que?

L: __ Ela ensina a escrever, a fazer trabalhinho. Ela ajuda, ela fala, faz um monte

de coisa.

s O que a (nome da professora) falou pra vocd antes de comecar o trabalho,
quando ela ficou pertinho de vocé?

Laura tem os olhos fixos na tela. Sorti o tempo todo. Foi capaz de se lembrar da
atividade, pois faz comentarios sobre a historia, falando, essa parte é quando....
agora ¢... . Comenta também dos amigos que aparecem na fita, mas para logo para
apenas ficar vendo. Vai recuperando toda a histétia que deu base para essa
produciio de texto.

Olha atentamente a fita ¢ fica periodos longos sem falar nada. Quando se vé
trabalhando comega a imitar o que estd fazendo. Demonstra muita alegria ao ver a
fita. Toda vez que a professora aparece ou ouve-se apenas o som de sua voz, Laura
diz: “Olha a (nome da professora)” ou “Olha a (nome da professora) falando”.
Lembra inclusive de aigumas falas dos amigos.

Perguntei no momento em que o video mostrava a caricia da professora enguanto
Laura escrevia,

Imita o gesto da professora, segurando em sua propria mio ¢ passando-a depois no
rosto,
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L: _ Que a Renata ¢ uma menina de cabelo bem enroladinho ¢ que era muifo
mandona,

»  Elatem paciéncia para ensinar vocé? Como & ter paciéneia?

L:__ Elatem. E ser calmo, ela ¢,

*  Vocé sente saudades da sua professora? Quando?

L: _Sinto. Nas férias poucas. Refere-se aos finais de semana,
*  Ela fica brava? Quando? O que cla faz?

L:__ De vez em quando ela fica. Quando t4 muita bagunga.

¢ Nessa atividade vocé se sentiu bem?

L. __ Senti. Esse trabatho foi gostoso de fazer. Foi trangiiilo e legal. Ndo era dificil
€ nem fiquei cansada.

¢ Como ¢ trabathar na sua classe?

L: _ E gostoso.
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ANEXO 3

Matrizes finais: as subcategorias de analise; descrigdo do comportamento da professora e do
aluno durante a interagdo em sala de aula; comentarios do aluno durante a sessio de
autoscopia.
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MATRIZ N °1 (M1)
Laura, (nfo alfabetizada),

Observacilo em sala de aula (filmagem) — 15/03/99,

Atividade desenvolvida: tinha como objetive que os alunos escrevessem um texto recontando
uma historia ji conhecida, que se desenrola a partir de uma musica classica — Abertura Carmen de
Bizet, Para tal, a professora pds a musica e todos os alunos dramatizaram (j4 haviam feito isso em
varios outros dias). Apds a dramatizagfio a professora deu a seguinte instrugfo: “vocés viram que
a gente tem varias maneiras de contar essa histéria. Hoje, vocés vilo contar escrevendo nessa
folha”. Os alunos estfio sentados em duplas, mas cada um tem a sua folha. Trabalham
individualmente, embora trogquem informagdes. Duragio da atividade, aproximadamente, 60
minutos.

O sujeito que participa desse episodio € uma menina (Laura) e senta-se formando dupla com um
menino. B rotina nessa classe as criangas sentarem-se em duplas. Laura estd olhando para o8
lados, com o ldpis na mo. Parece nio saber exatamente o que ¢ para fazer € chama a professora
para esclarecimentos.

Dutaclo do episddio: 15 minutos

Autoscopia {entrevista com o aluno) — 30/44/99,

Na sessio de autoscopia, Laura ao rever a atividade, mantém os
olhos fixos na tela. Sorri o tempo todo. Foi capaz de se lembrar da
atividade, pois faz comentarios sobre a historia, dizendo:

.. Essa parte ¢ quando a empregada estd conversando com o pai.
Agora en acho que ¢ a Renata bagungando, (Vai recuperando toda a
histéria que deu base para essa produgiio de texto).

Comenta também dos amigos que aparecem na fita, mas para logo
para apenas ficar vendo. Olha atentamente a fita e fica periodos
longos sem falar nada. Quando se vé& trabalhando comeca a imitar o
que esta fazendo ¢ diz:

_._ Eu estou pensando.

Toda vez que a professora aparece ou ouve-se apenas o som de sua
voz, Laura diz:

___ Olha a (nome da professora)!

___Olha a (nome da professora) falando!

(Demonsira muita alegria ao ver a fita - sorri o tempo todo ¢, em
alguns momentos vai movimentando a boca, como se estivesse
contando para si mesma o que ¢std acontecendo ou, lembrando em
voz. alta o que acontecen. E inaudivel o que diz e quando pergunto o
que estd falando, ela diz coisas a respeito da histéria ou sobre o
amigo que aparece na tela).

Comportamento da professora em sala de aula | Comportamento do aluno em sala de aula
Laura chama a professora.
Proximidade A professora aproxima-se e
Receptividade | agacha-se em frente a mesa de
01| Laura. Ambas ficam bem
proximas.
Laura olha bem para a professora ¢ depois
fala.
__ Qe que ¢ pra escrever?
Instrugiic P: __ Vocé nilo fez o teatro da
02 | historia da Renata?
Laura balanca a cabega afirmativamente.

Comentdrios do aluno na sessiio de autoscopia
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P: __Entdo escreve contando pra ﬂ
mim, {4 bom?

(O tom de voz usado pela
professora é muito trangiilo.
Conversam num tom bem baixo).
A professora levanta-se.

Laura scgura em seu brago e diz:
__ Tia, tia, tia...(inaudivel)

Incentivo P. B! Assim mesmo!

03 | (Fala de maneira animada).
A professora vai atender outro
aluno.
Laura passa o lapis grafite perto do nariz,
passa pela bochecha, otha para a folha do
aluno da direita, inclinando-se¢ para ver.
Conversam algo (inaudivel) e em seguida
chama novamente a professora:
__Otia, tia, tial
Cooperagiio P O4 bem,

Receptividade | A professora est4 mais distante, _ Ela tem paciéncia. Paciéncia € ser calmo, ela é. S6 de vez em
04 { pois atende outro aluno. Volia o quando que ¢la fica brava. Quando t4 muita bagunga. (Sorri)
sen 1osto e todo o corpo para
Lauta,
) __ Essa histéria ¢ da Renata?
Instrugio P: __ E! A histdria que a gente
05 | fez o teatrinho! ___ A (nome da professora) me ajuda a aprender a escrever. Ela
{A professora usa um tom de voz vai falando, vai contando a histéria. Ela ensina a escrever, a fazer
animador). trabalhinho. Ela ajuda, ela fala, faz um monte de coisa. Ela fala
__ Ahl A Renata bagungando? de umn jeito boazinha,
Incentivo P: _ 1Isso!
U6 (Tom de wvoz encorajador, __ Gosto mais de escrever na escola, porque na minha casa nfo
vibranie e alegre). tem lousa grande, s6 pequena. Também nfo ¢ tdo alta ¢ aqui a

Laura sorri € comega a escrever. Emite sons]{(nome da professora) me ensina ¢ na minha casa nfo.
com 2 boca. Conta nos dedos e vai silabandofi (Ao dizer isso sorri),

as palavras,

Cabega baixa, olhos no papel, vai escrevendo.

Levanta a cabega ¢ os seus olhos nfo se

fixam em nenhum ponto. Continua silabando

as palavras baixinho e os olhos movimentam-

s¢ para todos os lados. O aluno ao seu lado

direito olha para o seu texto e Laura reage,
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Proximidade

Atencip

07

Contato fisico

08

A professora estd andando pela
classe e observa os textos.
Aproxima-se de Laura, pega em
sua mio esquerda, que ainda
enoobre o trabatho e afasta-a um
pouco do papel.

Olha o que Laura escreven e
depois passa a mifio do lado
esquerdo do seu rosto ¢ sorri
Nio diz nada e continua andando
pela classe,

Bate a sua mio na folha, dizendo: __ Piral

Volta a manter a cabega bem baixa ¢ olhos Of|___ Eu fiz isso pro Marcelo nio ver, porque sendo ele ia copiar,

alano retoma o trabatho antes mesmo dels
falar. Laura recomeca a escrever, mas vai
fampando o que escreve com a outra mio
Volta a manter a cabega baixa e othos fixos
na folha. Sua postura demonstra que estd
concentrads no que faz - fala para si mesma ¢
em seguida volta a escrever. (Durante toda a
atividade Laura parece estar em intensa
atividade mental. Parece silabar as palavras
buscandn identificar as letras. Pode estar
tanto organizando as iddias como também
buscando selecionar as letras que vai usar.
Quando para de escrever, sugere sempre estar

pensando,  reorganizando  as  idéias,
relembrando os fatos numa seqiincia
temporal.)

Durane a aproximacgio da professora e o
contato fisico, Laura continua escrevendo.
Depois de uns poucos minutos, pira, passa o
lapis pelo rosto, olha o trabalho do aluno ao
seu ladoe direito. Ele olha o trabalho dela
diz: “Nfio ¢ assim, é pra fazer assim”™ ¢
mostra sna folha. Laura olha para ele, pde o
lapis na boca ¢ nffo diz nada. Continua a
cescrever, othos fixos na folha, coloca o lapis
no estojo e pega a borracha. Apaga, limpa a
folha e recomega a escrever, Mantém sempre
a mesma postura — todo o corpo voltado para
a atividade. Apaga novamente. Recomega a
escrever. Escreve até terminar. Depois olha o
papel por alguns instantes, levanta-se e vai

Pesquisadora: __ Tem algum problema?
_ N0, mas eu nfo quero,

__ Gostei de escrever porque gu gosto de fazer teatro, Fu 1§
gostando de escrever mais agora porque a (nome da professora)
td ensinando. Antes eu gostava, mas ninguém me ensinava.

__ Ela (refere-se a professora) fex assim na minha mio e fez
carinho no meu rosto. As vezes ela faz carinho. E bom.

(Ao falar sorri, fala de mancira carinhosa da professora. Imita o
gesto dela, segurando em sua propria mio e passando-a, depois
no rosio.)
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Receptividade
69

Elogio

10
Contato Fisico
Expressio
Facial

1t

A professora estd sentada na
frente de outro aluno ¢ tem mais
dois a sua volta,

Quando termina de atender um
dos alunos, olha para Laura.

A professora mantém os olhos
fixos no texio dela.
(Ela estd muito atenta ao texto).

P __ T4 super legal! Vocé ndo
quer ler pra C7 (pesquisadora).
(Tom de voz alegre e vibrante),
Ao falar a professora segura no
brago de Laura.

Também arregala os olhos ¢ sorri
para ela.

desde o inicio da interacfio até o final do
texto, Laura escreve durante 12 min, (Laura
nio demonstra incomodar-se com o que disse
0 aluno ao lado. Mantém-se segura na
atividade, muito convicta com o que estd
fazendo e, realmente ela estd cumprindo a
proposta feita pela professora)

até a professora ler o texto para ela. No !o:al,ﬂ

Laura vai até ela com seu texto e espera.

... Nas férias poucas eu sinto sandade dela.
Laura comega a ler e segue a escrita com o (Refere-se & professora e aos finais de semana),

dedo,

Laura 1§ o texto com entonagdo, sem tirar os
olhos da fothg ¢ com fluéncia.

__ Gostei desse trabalho porque foi legal. E legal escrevé, a
gente vai sabendo as letras,

Laura sorri. Demonstra estar muito feliz com}|  Esse trabalho foi gostoso de fazer. Foi trangiiilo ¢ legal. Ndo
sua historia. Vai até a pesquisadora ¢ comegal|era dificil e nem fiquei cansada.

a ler sua histéria;

. A Renata fava procurando o vestido azul.

A empregada falou: __ Deixa que eu te ajudo.

A Renata nem deu bola. Ai a empregada foi

contar pro pai dela. A mie dela falou: _

Deixa comigo. Foi 14 ¢ subiu a escada bem

“devagarzintho”. Abriu a porta e falou: Renata

arruma ja isso! Arrunou e fechou o armirio,
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icaro (no alfabetizado).

MATRIZ N °2 (M2)

Observaciio em sala de aula (filmagem) — 15/03/99,

Autoscopia (entrevista com aluno) - 30/04/99,

Atividade desenvolvida: tinha como objetivo que os alunos escrevessem um texto recontando umal|Fica muito feliz ao ver a fita. Sorri a todo instante e comenta

histéria ja conhecida, que se desenrola a partir de uma misica classica — Abertura Carmen de Bizet, sobre os amigos que vé, sobre a atividade e a respeito de si
Para tal, a professora pds a miisica e todos os alunos dramatizaram (ja haviam feito isso em virios{mesmo:

outros dias), Apds a dramatizagfio a professora deu a seguinte instrugdo: “vocs viram que a gentej|__ Otha 14 a (nome da professora) vendo o Lucas desenhar na
tem virias maneiras de contar essa histéria. Hoje, vocds vilo contar escrevendo nessa fotha”. Os{llousa!

alunios estfio em duplas, mas cada um tem a sva folha. Trabatham individualmente, embora troguem

informacfes.

Duragfio da atividade, aproximadamente, 60 minutos .

O sujeito desse episddio de interagfio é um menino (fearo), senta-se na primeira fileira de carteiras
¢ a0 seu lado nfdio hd ninguém. Embora seja roting sentarem-se em duplas, o aluno que senta ao seu
lado havia faltado. Icaro esta olhando para o seu material ¢ ndo iniciou a atividade ainda. Parece

distraido.

Duragfo do episddio: 25 minutos.

Ri ao falar. Foi capaz de se lembrar da atividade.

Diante de uma pergunta, s vezes pede para esperd-lo ver
melhor. Divertiu-se em ver nffo s6 a si mesmo como os colegas
também. Manteve os olthos fixos na tela e ria com as cenas que ia
vendo,

Comportamento da professora em sala de aula

Comportamente do aluno em sala de auia

Comentdrios do aluno na sessio de autoscopia

Proximidade
Receptividade
Interesse

31

Incentive
02

Receptividade
03

A professora vai até [caro.
Agacha-se em frente a sua mesa.
P: O que vocd quer escrever?
(O tom de voz da professora ¢
atencioso),

P: __Entdo qual letra que vai?

P. __ Entdo ple.
(O tom de voz da professora é de
incentivo).

A professora fica olhando para
ele, ainda agachada em frente 3
sua mesa, apoiando os bragos na
careira,

(Sua postura ¢ muito atenta)

icaro. A Renata.
fcaro: Al

fcaro comega a escrever, mas diz em seguida:
_ Ah, ndo! Senfio fica ANATA ¢ ¢ A
RENATA. Tem que por o E,

Volta a escrever. Depois reclama algo do
tracado da letra que fez (inaudivel). Apaga ¢
escreve,

__ Aqui na escola, a (nome da professora) ensina. Ela vem perto
¢ ajuda. Eu nem sei as coisas e eu falo — ah, ndo sei fazé e
desisto. Depois eu falo — ah, cu sef fazé. Quando ela t4 perto eu
nfo desisto.
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Incentive

Correciio

Apoio

04

05

06

P:  Issol
(O tom de voz da professora ¢
animado, alegre).

P: __E, mas nfio é tudo junto
mesmo. O que a gente usa entre
uma palavra e outra?

P:__ E um monte de ponto final?
Cada palavra é um ponto final?

P 1Y

(O tom de voz da professora é
paciente, carinhoso ¢ encoraja
Icaro a pensar, buscar solucdes).

P __ Como ¢ue faz pra separar
uma palavra da outra? O que a
gente usa? Olha 14 a data na
lousa. Eu fiz tudo grudado?

(O tom de voz da professora ¢é
muito trangiilo).

fcaro continua escrevendo. Péra, olha para a
professora e diz. A Remata fez uma
bagunca no quarto dela,

fcaro comega a escrever, Péra e diz:

— Eu vou fazer assim, porque eu nfio gosio
que fica tudo assim.

(Ao falar, faz um gesto com o Lipis no ar
como um trago da esquerda para direita. Icaro
mostra & professora que nfo quer deixar que a
escrita fique num bloco 5. Ele quer separar
as palavras com traco).

___ Ponto fina,

.. Nao, nfio.

Icaro conversa olhando para a professora.
{Parece muito & vontade na conversa. Antes
de ocorrer essa interagfio, um aluno sentado
atrds de Icaro fez a seguinte pergunta 3
professora;__ Tia, aqui 6 pde tracinho ou
ndo? Ela responde: __ Pode por um ponto
final, lembra? D4 um espago e continua,
Acredito que esse didlogo tenha interferido
na conversa de fcaro com a professora a
respeito do ponto final).

fcaro olha para outro ponto da lousa
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Contato fisico

o7
Apoio

08
Correcilo

09
incentivo
Instruciio

19
Incentivo

11
Receptividade

12

A professora pie a mio em seu
brago, di uma batidinha e diz:

P: __ Olha 14 na data, Que que
tem entre uma palavra e outra?
Como eu separei?

P: Que que ¢ isso?
Levanta-se e mostra o espago
entre uma palavra ¢ outra.

P: K um espaco sem nada.
Entre uma palavra ¢ outra a gente
deixa um espago. Nio ¢ tudo
grudado. Vocd escreven — A
RENATA - agora d& um espago
que vai  comegar  oulra
palavrinha,

(Tom de voz encorajador).

P: __ Isso! Agora escreve
BAGUNCOU, D4 um espago
que ¢ outra palavra,

Conforme fala, a professora vai

se levantando.

P;  1ssol

(Tom de voz vibrante, alegre),

A professora vai atender outro
aluno,

Ela vira o rosto na diregiio de
{caro para responder.

fcaro direciona o olhar para a data.
__ Tem ponto final.

O aluno senta-se na 1° fileira ¢ a lousa esta
perto.

__Nada

(Fala de um jeito muito calmo, trangiiilo).

fcaro diz seguindo o texto com o dedo:
__ A Renata... agora ¢... bagungou o quarto
dela.

fcaro: _ E 0 Ade novo?
(Fala de um jeito animado)

fcaro escreve por alguns segundos, pdra, olha
para a lousa e movimenta a boca.

{Parcce relembrar 0 que ja escreveu).
Levania-se ¢ vai até a professora:

___Tia qual que ¢ o NA?

. Ela faz coisa na lousa, escreve, ela desenha... Fu olho tudo
que ela escreve, desenha e t6 ficando craque. Ela & muito craque!
___ Otha eu copiando da lousa!
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Apoio

13
Contato fisico

14
Apeio

15
Expressio
facial
Apoio

16
Contato fisico

17
Correcio

18
Contato fisico

19
Incentive

20
Expressio
Facial

21

P:__NA do NATALIA.

A professora segura 0 rosio de
fcaro e fala bem proximo 2 ele:
__ ADRIANA. Também tem no
nome do ajudante na lousa. Olha
4

A professora sorri ¢ diz:
_ Otha o som,

P, _ Vemca

A professora pega no pulso de
Icaro ¢ o traz bem para perto de
si ¢ diz;

... Olha o som da minha boca. Se
éolfical

P: _ Nioé NA?
(A professora fala com carinho ¢
encoraja Icaro a pensar),

P: __ Nio ¢ NA que vocé quer &
BAGUNCA. £ BA,

P: __ Entdo como &7
A professora pdc a mio na
barriga de Icaro.

P. __ Issolli

(Sua voz ¢ vibrante ¢ animada).
Ao falar com Icaro a professora
sotri.

fcaro: B!

fcaro olha para a professora com o ldpis na

... Trabalho de escrever ea gosto mais ou menos, cansa muito.
Mas, a (nome da professora) ajuda. Ela vai falando e escrevendo

boca. Vira-se para a fousa ¢ anda um poucoje eu olho bem e vou fazendo. Ela me ajudou a ficar melhor.
mais em diregio 4 ela. Comega a ler
apontando para as letras ¢ responde:

BT

. Ah! Nio sei.
{Mostra-se desanimado).

fcaro olha para ela e diz: BN

fcaro:

A BAGUNCA.
BAGUNCA.

fcaro: (inaudivel).

__FEoB?

_ A tia ajuda porque ela fica falando. Ela falou LARANJA que
cu queria escrever e nfo sabla como era. Af, eu descobri
pensando ¢ ela ajudou a pensar. Ela fala o que combina e eu vou
escrevendo. Ela fala CASA, fala CA, ai en fago o CA.

Nio, NA

__ A (nome da professora) sempre faz carinho. Eu gosto. Ela faz
assim e assim (imita os carinhos da professora — pde a mio na
barriga e mfio no ombro), em quase todos os amigos. Ela faz com
0 Lucas, ela faz com a Elen. E bom. Tudo que agtada € bom.
(Sorri a ver a professora fazer carinho nele).
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Incentive

Apuoio

Incentivo

Incentivo

22

23

24

25

P: _ Vocé td pensando joial Vai
falando como vocé ji fez ¢ vai
pensando que letra tem o som.
Vai, que vocé 14 pensando joial
Agora, eu vou ajudar um
pouguinho o Lucas,

P Isso, vai escrevendo isso, 14
super joial

P: __ Oque ¢ que cla fala?

P, Issof

P Issol

Icaro vai para o seu lugar, escreve por mais
alguns segundos. Sempre fala quando
escreve. Depois pdra ¢ vai até a professora
novamente!

__. Tia, pronto e agora?

fcaro volta para o hugar, ajoetha-se na cadeira
e debruca-sc sobre a mesa para escrever.
Escreve por poucos segundos ¢ vai até a
professora novamente:
___Tia, ... (inandivel).

fcaro retoma a escrita do texto, mas logo
depois vai até a professora outra vez:
__ Eu esqueci aquela parte da empregada.

fcaro: _ Pra dd ordem.

fcaro volta para o seu lugar ¢ escreve por
pouco tempo. Levanta-se novamente,

(Ndo se mantém sozinho na atividade. Vai
sempre buscar informagdes com a professora
A presenca dela, ou a sua atenglio para as
perguntas de Icaro ¢ que o maniém
trabalhando no texto),

fcaro:  Tia, eu vou escrever: A
EMPREGADA FALOU PARA DAR UMA
ORDEM.

___Mas eu escrevi s0 A EMPREGADA...
(Um outro aluno aproxima-se ¢ fala com a
professora, interrompendo Icaro. Depois que
0 aluno sai...):

caro: __ 1h! Esqueci.

__ A tia me ajudou, mas ¢ Lucas s6 ¢screven uma coisa. Eu
escrevi: “A Renata fez uma bagunga no armario... ai depois ...,
como que chama, ¢... a mile gritou com a Renata, ai 3 Renata
obedecen, af ¢.. a casa da Renata ficou toda bagungada por tudo
que ela fez.”
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Contato fisico

Incentivo

26

27

Contato fisico

28

Receptividade
29
Instruciio
30

A professora pega na mfo de
Icaro e o traz para mais perio de
si ¢ diz;

P __ Se concentra no que vocé
estd fatando. Olha pra mim. Vocé
falou certinho: A empregada
falou pra dar uma ordem!
(Novamente, a professora tem
um tom de voz carinhoso ao falar
com Icaro, mas, ao mesmo &
firme e encorajador).

Ela estd ouvindo uwma aluna ler
seu texto. Faz um sinal com a
méo para lcaro esperar, mas os
olhos dela se mantém no texto da
aluna.

Ela olha para icaro de sostaio,
pega em seu brago e tenia trazé-
lo para perio de si, mas cle
agacha-se no cho ¢ as mfos dela
ficam nas costas dele.

A professora, agora estd com as
mios nos ombros de Icaro.

A aluna toermina dec ler ¢ a
professora vira seu rosto para
Icaro e, olhando bem para cle,
diz algo maudivel, aproximando-
o mais de si.

P._ Para dar uma ordem. Ja
escreven isso?

icaro acomoda-se junto A professora ¢ okha
para ela,
(Mostra-se receptivo ao contato dela).

Aht
fcaro volta a escrever em sen lugar,
Ajoethado na cadeira. Todo o corpo voltado
para a atividade, Depois
aproxima-se da professora novamente:
_.. Tia, como é DAR?

fcaro espera, mas logo debruga-se sobre a
mesa de outro aluno ali ao lado,

fcaro olha a aluna que 16. Levanta-se, tenta
falar, mas agora tem outra aluna lendo. Ele
continua ao lado da professora, olhando a
aluna ler,

Ele mantém-se ali, perto da professora.

fcaro; __ Como é DAR?

fcaro: (inaudivel)

... Também ela fala, quando eu t& desenhando na lousa com
muita rabisqueira ¢ ndo tem espago pra ela escrevé ¢ fazé as
coisas, ai eu pego o apagador ¢ apago tudo. Quando eu falo que
nfio t4 bom, ela fala — Nossa! Ja apagou muito, td bom!

(Aqui, generaliza para outras situagdes as palavras de incentivo
da professora).
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Cooperacio
31

Correciio

32
Apoio

33
Incentivo

3
Receptividade
Incentive

35
Expressiio
facial

3s
Apoio

37

P: __Pega Li pra eu ver.

P. __ Entdo pde aqui, ofha - A
RENATA BAGUNCOU - pae
aqui — A SUA CASA.

(A professora aponta no texto).

P: _ S0O..80.

P;  Issof

Ela pega o texto ¢ 16, apontando
as Ietras escritas:

__ A Renata bagungou... isso! E
depois?

(O tom de voz da professora ¢
vibranic)

A professora balanga a cabeca
afirmativamente.

Ela sorri € tem uma expressio de
alegria ¢ entusiasmo,

P: __ Pensa no som. SU que som
tem?

fcaro mostra o seu texto A cla, Ele aponta
para as letras ¢ diz;

__ Ai, nfo! Eu esqueci. Eu fiz: A RENATA
BAGUNCOU - falta escrever —~ A SUA
CASA,

fcaro volta para o lugar, senta-se e comega a

escrever, Fala enquanto escreve:  “A
RENATA BAGUNCOU...”,

Volta a aproximar-se da professora para
perguntar:

Icaro: _ Como é SO?
fcaro; O

fcaro vai até a mesa ¢ escreve sem se sentar.
Vai até a professora novamente ¢ leva a foltha
pata ela,

fcaro: A sua casa.

fearo vai para sua ¢ mesa ¢ volta: __ Como ¢
SuU?

A?

__ Elatem paciéncia. Ela espera quando eu 16 atrasado ela vem ¢
me ajuda.
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Incentivo
38

Contato fisico
Incentive
Instruciio

39

Incentive
Cooperagiio
40

Receptividade
Cooperagiio
Proximidade
Apoio

41

P A7éSU!

P: __ Issol

P: __ Olha pra mim. Ao falar a
professora segura no queixo de
Icaro: __ Vocé estd pensando
Jjdial Agora é CASA.

P __ Voot esta pensando muito
j6ia. Bu ji vou 14 com vocé.
(O tom de voz ¢ de calma).

A professora otha para Icaro e
diz. __ Opal T indo!

Aproxima-se dele, pega uma
cadeira ¢ senta-s¢ na sua frente.
A professora vai conversando
com ele até concluir o texto

{inaudivel). )
(Ela pereebe o cansago de Icaro e
resolve ficar mais proxima

atendendo-o com maior rapidez,
methorando a eficiéncia).

Ut

|

fcaro vai para o seu lugar e escreve sem se
sentar, Para ¢ ainda em pé ao lado de sua
mesa, tampa os ouvidos com as mios. Senta-
se largado na cadeira, respira fundo. Depois
olha o papel ¢ volta a escrever por um pouco
mais de tempo. Olha para a lousa e
movimenta a boca. Pega a borracha, apaga
uma parte, levanta-se outra vez e vai até a
professora;

___ Ah, tia! Niio t6 conseguindo fazé...

fcare: _ Ant

fcaro vai para o seu lugar e senta-se. Estica o
brago dircito sobre a4 mesa e deita sobre ele.
Depois de algums segundos, ainda sentado,
vira-se para irds e comega a conversar com
uma aluna. Depois, levania-se ¢ vai conversar
com outra aluna. Volta para o scu lugar, pega
a sua folha ¢ mostra seu texto para os dois
alunos de trds. Senta-se em sua cadeira ¢ pega
o ldpis ¢ comega a baté-lo no encosto da
mesma. O lapis cai no chio. Levanta-se e
pega. Deixa escapar novamente

da mdo,

fcaro cscreve, rapidamente, o que falta para
concluir o texto, entrega a folha para a
professora ¢ vai lavar as mios pata o lanche,

.. Gostei desse trabatho s6 que é muito duro, porque tem que
escrever um monte de coisa, Cansa, mas eu gosto de escrever.
Antes eu nfo gostava.

__ Ela fica perto, mas agora nfio precisa ajudar tanto como t4 ai
nesse filme. Agora eu ja consigo fazé sozinho. Eu penso sozinho
¢ fago. C& num viu nesse trabalho 14 na classe que ji fiz cinco
sozinho? No comego ela ficava toda hora. Agora eu ji sei um
monte de coisa. E porque eu tO melhor,
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MATRIZ N 3 (M3)
Renato (estd alfabetizado).

Observagiio em sala de aufa (filmagem) — 19/03/99,

Atividade desenvolyida: tinha como objetivo que os alunos escrevessem um texto, contando sobre
uma montagem com formas geométricas feita, em dupla, no computador, alguns dias antes. Para
150, a professora lembrou do dia em que haviam feito o trabalho no computador ¢, também do dia
em que receberam a cena impressa para que pintassem com lapis de cor. No momento dessa
interacdo a professora pediu que escrevessem o que estava acontecendo na cena construida — “E pra
contar o que estd acontecendo no seu trabaiho”. Fm seguida deu um exemplo. Duragio da
atividade, aproximadamente, 30minutos,

O sujeito que participa deste episodio € um menino (Renato), senta-se na Gltima carteira e tem ao
seu lado uma menina, como parceira de trabalho. Nesta classe & rotina os alunos sentarcm-se em

duplas. Ele pergunta a ela algo sobre a atividade, pois ao falar aponta para a folha onde foz al

montagem. A professora estd andando pela classe ¢ vé os alunos trabalharem. Renato ao vé-la
aproximar-se, chama,
Duragio do episddio: 10 minutos.

Autoscopia {entrevista com aluno) — 04/05/99,

Renato na sessdo de autoscopia lembrou-se rapidamente da
atividade.

.. Ah! E aquele trabalho que a gente fez o desenho que quis! Fu
lembro que eu fiz uma menininha que encontrou wma casinha ¢
um carrinho de brinquedo. A mile dela deixou ela ir brincar 13
fora com a casinha e o carrinho de brinquedo.

Sorti ao ver as cenmas no video e conversa
alternadamente, para a TV ¢ para a pesquisadora.

olhando,

Comportamento da professora em sala de aula | Comportamento do aluno em sala de aula

Comentérios do aluno na sessio de autoscopia

Renato chama a professora,
Proximidade Ela para ao lade de sua mesa,
Receptividade | olha para cle e para seu trabatho.
01 Ele diz:
. Eu nfio consigo escrever sobre tudo isso
que eu fiz.
Incentive P: _ Vai pensando que vocé
02 | consegue sim.
Renato: (inaudivel).  E assim?
(Ele olha para a atividade feita e vai narrando
o que fez. Seu comentdrio se refere & cena
que fez, porque ao falar otha para o papel ¢
aponta alguns elementos da  montagem
Incentivo construida),
03:P: __ Isso, isso mesmo,
{Sen tom de voz é animado e
encorajador).
A professora continua andando
pela classe.
Renato comega a escrever,

. Gosto quando a (nome da professora) fica perto porque ela é
legal. Ela ajuda, cla conversa do meu trabatho, Isso ajuda, porque
ela da umas idéias pra gente.

__ Ela (a professora) me ajuda, d4 umas idéias pra gente, mas
também eu penso com a minha cabega ¢ escrevo.
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Atenciio

Proximidade

04
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Depois de alguns scgundos a
professora volta e arruma o
estojo ¢ o papel de Renato, sem
falar nada. Faz o mesmo com a
aluna ao lado.

A professora para ao seu lado,
colha para cle, v& o sey texto, sotri
e balanca a cabega
afirmativamente,

Ele continua escrevendo. Apaga, 1& o que
gscrevey, recomeca novamente, FEscreve e 18
o tempo todo. De repente ao ler, pde a mio
na cabega, pega a borracha, apaga. Recomega
a escrever, Depois de alguns segundos para,
balanga o lapis grafite entre os dedos, olha
para a lousa ¢ olha para alguns alunos 3 sua
volta,

(Mostra-se envolvido ¢ atento).

Renato ao wver a professora passando
novamente ao seu lado lhe pergunia algo:
(inaudivel)

(Pergunta sobre a ortografia de uma palavra),

Recomega a escrever. Para e conversa,
rapidamente, com a aluna ao seu lado algo
inaudivel. Retoma o texto. Fica envolvido
com a atividade por, aproximadamente, 10
min. Escreve com atengio e envolvimento até
o final.

__ Ela (a professora) conversa direito, explica direito. Quando
ela vai falando eu presto bastante atengfio pra vé se tem alguma
coisa que eu posso escrevé. Ela vai falando, escreve na lousa,
conta histéria pra gente aprend® a 1&. Quando eu pergunto ela
ajuda. Eu nio sei quando € CH ou X, ai eu pergunto.

—_ Eu gosto de escrevé na escola, porque aqui a tia ensina e em
casa ndo tem ninguém pra ensind a gente. Aqui a gente aprende
mais coisa,

___ Ela brinca com a gente, ela ri das coisas. Ela fica brava sé
com o ... (nome de um colega).Comigo eu nunca vi cla ficar.
Também eu nfio fago nada, ndo jogo areia...

__ Gostei desse trabalho, porque foi legal de fazer. Pinta e
escrevé foi legal. Foi uma delicia de fazer. Figuei contente com a
minha histéria. Eu gosto de escrever porque eu t6 aprendendo.

__ As vezes, d4 dor na mio escrevé, mas ndo foi dificil. As vezes
quando eu nfio entendo fico cansado e pergunto pro meu amigo.
Quando a (home da professora) fala que nio vai falar de novo, ai
eu nfio pergunto pra ela.

__ Adoro escrever porque eu aprendo mais coisa. Mas eu nfo
gosto de ler, porque cansa.

_ Eu nfio gosto muito quando ela fala do meu trabalho, guando
tem alguma coisa errada. Porque cu fico triste. Af eu ndo consigo
pensar ¢ ela ndo fala quando eu ndo consigo pensar,
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MATRIZ N '4 (M4)
Ramen (estd alfabetizado)

Observaciio em sala de aula (filmagem) — 19/03/99,

Atividade desenvolvida: tinha como objetivo que os alinos escrevessem um texto, contando sobre
uma montagem com formas geométricas feita, em dupla, no computador, alguns dias antes. Para
isso, & professora lembrou do dia em que haviam feito o trabatho no computador e, também do dia
em que receberam a cena impressa para que pintassem com lApis de cor. No momento dessa
interagio a professora pediu que escrevessem o que estava acontecendo na cena construida — “E pra
contar 0 que cstd acontecendo no seu trabalho”. Em seguida deu um exemplo. Duragiio da
atividade, aproximadamente, 30 minuios.

O sujeito que participa desse episédio € um menino (Ramon), senta-se na itima carteira ¢ ao seu
lado nfio h4 ninguém, embora scja rotina os alunos sentarem-se em duplas, Ele estd trabalhando na
atividade escrevendo o seu texto ¢ levanta-se para esclarecer uma divida com a professora, que estd
sentada a sua frente ouvindo 2 leitura dos textos dos alunos que j4 terminaram,

Duragfo do episddio: 5 minutos,

Autoscopia (entrevista com aluno) ~ 04/05/99,

Na sessfo de autoscopia lembra-se rapidamente da atividade. Ri
a0 ver 0 amigos e ao ver-se também,

__ Olha a Camila! Otha eu!

Aponta para a tela:

. Oflha ali! Eu lembro dessa época.

Comenta dos amigos e do que cles estio fazendo. Nfo tira os
olhos da tela. Imita ele proprio falando. D4 muitas risadas.

(Ele se diverte ao rever a atividade),

Comportamento da professora em sala de aula | Comportamento do aluno em sala de aula

Comentirios do aluno na sessfio de autoscopia

Ramon levanta-se ¢ vai até a professora:

__ Como escreve COM?,
Cooperacio A professora terming de atender
61 | um aluno e diz:
Proximidade |P: _ Vamos id ver,
Receptividade |Ela vira-se para trds ¢ olha o
02 | texto dele,
Ramon volta e senta-s¢ no seu lugar.
Apoie
83 /P __ Como que ¢7 Vocd ji

colocou essa letra?
Ramon balanga a cabega afirmativamente,

(Ele ja havia posto C).
P:__ COM.
{Ramon acrescenta a letta O e depois
pergunta):
__EoN?
P M

Ramon cscreve.
A professora diz em seguida:
P.  Com vocd,

__ Quando eu nffo sei como a escreve en pergunto pra ela. Ela
me ajuda.

__ Quando ela fica perto ajuda sim. Eu gosto. Eu fago o trabalho
methor.

u__ Ela fala levinho. E assim, por exemplo — tem uma palavra

com C ¢ eu ndo sei fazer o . Eu falo, (nome da professora)
como £ o (7 Ela fala — ¢ o C com um risco assim ¢ assim. Ela
ndo fala assim.: Vocé pega o I, pde aqui e o outro aqui e assim td
bom, tchau!! (Grita ao falar ¢ aponta forte com o dedo indicador
sobre a mesa). Também cla fala as coisas bem alegre.
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P Ah, 4! COM - SER

P:_ E o C sozinho ou tem mais
alguma coisa junto?

(A professora balanga a cabeca
afirmativamente).
P:__COM-SER -TAR.TA

P:  TAR,

(A professora balanga a cabeca
afirmativamente € vira-se
novamente para atender outro
aluno).

A professora acompanha a leitura
apontando as palavras escritas
com o dedo.

Quando c¢le termina de ler a
professora diz:

P: __ Nossa!ll Muito joial Pode
pegar massinha,

(Ela diz com entusiasmo,
demonstrando carinho e faz uma
careta).

__ Nio, ndo € bem assim. “Uma nave foi p/ o
€8pago p/ consertar um satélite,

C?

E

__TeoAR?

Ele rel¢ o texto. Escreve mais um pouco
falando o que estd escrevendo. Mantém os
olhos fixos no texto.

. Um satélite. Consegui!l

(Fala com grande entusiasmo e felicidade).
Mostra-se envolvido e concentrado,

Vai at¢ a professora ¢ comega a ler seu texto.

(Ramon 1¢ com fluéneia ¢ entonacio).

Ramon olha e sorri para ela.

Ela tem paciéncia, quando a gente nfio apronta. Eu apronto
demais. En fago malandragem, pulo da arvore... . As vezes ela
fica brava, as vezes pede pra eu ndo fazer mais.

Quando ela fica brava cla grita. Ndo ¢ bem gritar. Ela fica
nervosa, faz cara feia, quando a gente faz arte muito feia,

__ Fu gostode escrever. Porque a genle comeca a aprender a ler
€ escrever e chega na 1’ série craque — sempre tirando 10,

Eu gostei de fazer essa historia. Achei legal. Acho que fiz
bem. ¥ sobre a nave. Eu fiz com o Daniel, Quer saber quem ¢? K
aquele! Eu fiz a parte de cima ¢ ele fez a parte de baixo. Gostei
do trabalho. Gostei de escrever sobre a nave que eu fiz. Eu ndo
gosto de escrever sobre coisas que ndo fui eu que fiz.

__ As vezes ela faz carinho. Ela passa a mio na cabeca, quando a
gente machuca ou t4 triste. Também s vezes quando a gente ti
bonzinho. E quando a gente t4 trabalhando também as vezes ela
passa a mio na cabeca. E bom. Eu £osto porque eu gosto de
receber carinho,

__ Quando eu fico doente em casa en sinto saudade dela. As
vezes eu fico vendo TV, as vezes eu fico desenhando a (nome da
professora),
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. MATRIZ N "5 (M5)
1caro (nde alfabetizado).

Observagio em sala de aula (filmagem) — 25/03/99,

Atividade desenvolvida: tinha como objetivo que os alunos escrevessem wm texto, contando sobre
uma montagem com formas geométricas feita, em dupla, no computador, alguns dias antes. Para isso,
a professora lembrou do dia em que haviam feito o trabalho no computador ¢, também do dia em que
reccberam a cena impressa para que pintassem com lipis de cor. No momento dessa interagfio a
professora tinha dado a seguinte instrugfio: “Achei o lindo esse trabalho, que queria que vocés
escrevessem, cada um do seu jeito, para mim, o que fizeram, como uma histéria”. Duracfio
aproximada — 40 minutos,

O sujeito que participa desse episddio ¢ o mesmo menino (icaro), da matriz n °2. Logo apds a
proposta da professora, Icaro fica olhando para a Iousa e para as letras do alfabeto expostas na classe.
Ele coneca a escrever e, depois de poucos minutos, chama a professora.

Duragio do episodio: 23 minutos.

Autoscopia {entrevista com alung) - 30/04/99,

Ao ver a filmagem da atividade fcaro diz:

___ Eu lembro desse trabalho € de escreve sobre o trabalho da
computagio.

(Fica muito interessado em ver a filmagem. Olha para o video
por bastante tempo. Comenta dos amigos e ri ao se ver
trabathando).

Comentdrios do aluno na sessiio de autoscopia

Comportamento da professora em sala de aula | Comportamento do aluno em sala de aula
fcaro chama a professora,
Proximidade |Ela aproxima-se e agacha-s¢ em
Receptividade | frente 3 mesa dele, )
01 Icaro diz: __ Queria escrever “O NATAL E
PERTO DA PASCOA”,
P Que parte vocd quer
Cooperaciio escrever?
Receptividade | Um olha para o ouiro ¢ os dois viio
02 | silabando as palavras que formam
as frases. A professora também
acompanha a leitura com o dedo.
{Mostra-se atenciosa, olhando para
Icaro e ouvindo o que ele diz). fcaro 16 o que ja escrevey, acompanhando a
escrita com o dedo: __ ONATALE ... agora
& PERTO,
Apoio P Pero. Pe.
43 __Pe.pe.éo"F
Correcio P: Al i ficar “FE”. Tem
04 | diferenga o som? Olha “FE”..
“PE”.
(O tom de voz da professora ¢
trangiiito, conversam baixinho).
Pneun?

_. Ela fica perto e vai falando e ajudando. Quando ela 14 assim,
ela t4 me ajudando. Agora, tem algumas vezes que nio t& perto
de mim ¢ cu vou.... (escreve na mesa para imitar que ele vai
escrevendo, atualmente, em alguns momentos sem a ajuda da
professora isso porque na filmagem do dia 15/03/99 — matriz
n °2, ele soliciton demais a presenga da professora ¢ na
autoscopia, ficou nmito evidente esse fato para ele).

__ A (nome da professora) 14 ajudando bastante.
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07
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A professora sorri ¢ diz:
__ Issol Como escreve pnen? E
parecido com perto?

P. __ Aiia ficar “CA”, QOlha 0 som
‘QPE”.

P __ Mas vocé quer escrever o
qué? Nio é perto?

P: __ Entfio olha “pérto”. Se eu
falar assim “pério”. O som ¢
parecido?

P. __ Entdo faz aqui pra ver se d4
certo. Que letra vocé acha que 67

P Vocé pds 0 “O”. “PE” que
letra €? Tem o som do “O” em
“PE"?

(O tom de voz wusado pela
professora ¢ de  incentivo.
Transmite tranqiiilidade a0
conversar com ele. Ao mesmo
tempo, encoraja-o, impedindo que
desista ou desanime. O clima entre
eles ¢ de troca. Ela mostra-se
paciente, caima e o aluno também
estd muifo trangitilo).

A professora ajuda a apagar,
P:  Issof
P Isso!

fcaro olha com atenglio para ela. Olha
também para as letras do alfabeto expostas
acima da lousa e diz:

__Eo"K”, né?

__E pra escrever Carnaval.

O Natal ¢ perto da Péascoa e do Camaval.

fcaro: __ Parece.

fcaro: (inaudivel)

fcaro apaga.
Elediz: _ E0“S”! Qual é 0“8 E assim?
Ao falar faz no ar o tracado da letra “S”,

fcaro inclina-se sobre a fotha e escreve 0 “S”.
depois diz: __ Per-to. E 0 “O".

_. Quando cla fala com a gente ela fala de um jeito bom.

{Imita a professora falando, com um tom de voz sereno e
tranqiiilo) — Ndo pode desenhar agora na lousa porque ¢ hora
do trabalhol

__. Ela gosta de ensina a gente. Ela ¢ urma professora legal.
Pesquisadora: __ Ela ¢ uma professora legal e isso ajuda vocé a
gostar de escrever?

lcaro: __E.

Pesquisadora: __ E se ela ndo fosse legal?

icaro: Al cundo ia gostar dela.

Pesquisadora: _ Isso ia mudar o seu jeito de gostar de
escrever?

fcaro: __ Nfo. Nilo ¢ porque ndo ¢ legal que muda o jeito de
escrever. Importa se¢ ensina.
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Icaro escreve ¢ diz: _ Da Péascoa. Pascoa.
Pa. pa.

Apoio P.  Pa,
11 . ONatalépertodaPa.. é 0 “A”l
Incentive P. Issol )
12 O lapis escapa da mio de [caro e cai no chio.
Ele inclina-se para pega-lo.
Atencio A professora pega, entrega para :
Expressio fcaro ¢ sotri.
facial (Nesse momenfo, parece querer
13 | evitar que fcaro se distraia). (fcaro esta interessado, mostra-se atento ap
didlogo com a professora). __ Minha mie ¢ meu pai tio me ajudando. Minha mde faz, eu
Apoio olho e fago igual. A professora t4 ajudando bastante. Eu fico
14 | P: __ Pis-co. vendo ela escrever assim (referindo-se & escrita da rotina na
fcaro:  Pasco? lousa) e depois cu aprendo e escrevo direitinho,
P: __Péscoa.
fcaro: 017
Expressiio Professora balanga a  cabeca
facial afirmativamente e sorri, )
15 fearo: __ EN
Inclina-se sobre a folha e escreve. Depois diz:
___Péascoa. “0”!
Incentivo P: _ Super legal! Continua
16 | escrevendo assim, t4!
A professora levanta-se ¢ sai.
fcaro olha para a aluna de trds rapidamente e
recomeca, em  seguida, a  escrever, Vai
falando baixinho conforme escreve. Mantém
0 corpo todo envolvido com essa tarefa,
Escreve sem tirar os olhos da folha. Apaga,
Continua a escrever, Para. Lé seguindo a
escrita com o l4pis, Fica 2 min, trabalhando
com o texto. Otha ripido para trés,
novamente. A aluna de trds levanta-se e vai
ver 0 texto de Icaro. Conversam rapidamente
— inaudivel. Icaro volta a escrever. Escreve e
acompanha fatando baixo, Segura a cabega
sem parar de escrever. Leva mais 2 min
nessa tarefa. Para ¢ mostra a sua folha para a
aluna de trds: _ Otha o meu!
Volta a escrever. Bragos apoiados na mesa.
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Olha as letras do alfabeto, acima da lousa,
olha a escrita da rotina na lousa. Escreve por
1 min. ¢, novamente, mostra o seu texto para
aaluna de trds; __ Otha eu

(Quando inicia o didlogo com a aluna de trds
€ mostra 0 seu iexto, parece se referir 3
quantidade de escrita. Mantém durante toda a
tarefa, intervalos de, mais ou menos, 2 min,
onde escreve sem parar. Os didlogos que
mantém com a amiga, ndo ultrapassam |
min,, cada um deles. Em todos os momento
que escreve mantém a cabega baixa, olhos no
texto. Seu rosto estd sério, parece
compenetrado no  trabalho e busca
constantemente informacgbes na lousa ou no
alfabeto exposto).

Vira-se para a frente e escreve mais. Olha a
professora, que estd atendendo outro aluno ¢
recomeca a escrever. Vai acompanhando a
escrita com a fala. Segura a cabega. Escreve.
Volta a por a mio sobre a mesa. Fica mais 2
min. nesse trabalho. Levanta-se mostra o
texto para a aluna de trds €, em seguida para
oulrg aluno ao lado dela,

icare:m_ Nessal O seu td pior que ¢ men.
(dirigindo-se a0 aluno).

Aluna: __ Mas pelo menos ele td fazendo
uma historia,

fearo; __ Ele t4 fazendo um monte de “A”,
um monte de “E”,

Aluno: __ Mas ¢é assim a minha histdrial
fcaro: _ E1?

fearo volta ao sen lugar, senta-sc ¢ recomeca
a escrever. Escreve mais 2 min., otha para
tris, diz algo para a aluna - inaudivel
Escreve mais um pouco e mostra o texto
novamente. Levanta-se, vai até o aluno e
ambos comparam os textos.

fcaro: __ Olha eu agora!

Ahmo: __Estamos empatados!

fcaro volta ao seu fugar ¢ recomeca a
escrever. O aluno the chama ¢ mostra o seu
texto.
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Icaro: __ Eu preciso terminar!

(Quando fcaro vé o texto do aluno, da inicio,
nitidamente, a uma competi¢io, mas o clima
entre eles ¢ bastante trangiiilo. No inicio da
conversa o tom de voz de Icaro parecia querer
minimizar o esforgo do outro, que havia feito
utit texto de duas folhas. Nem Icaro nem o
aluo estfo alfabetizados. No final da
conversa o tom de voz de Icaro ji era de
reconthecer e valorizar o empenho do amigo.
fcaro, diante da postura tanto do aluno, como
da aluna, respeita o trabalho do outro e, ndo
querendo ficar em desvantagem quanto 3
guantidade de material escrito, segue o
exemplo dele, retomando para o seu lugar,
yoltando a escrever mais).

Icaro continua a escrever. Depois de
aproximadamente 1 min. o sluno lhe chama
novamente. Mostra o texto mas Icaro nfo
olha. Continua escrevendo. Depois chama a
pesquisadora ¢ 18 seu fexto para ela. Depois
disso, escreve ainda mais um pouco,

(fcaro fala para si mesmo. Demonstra estar
em intensa atividade mental, envolvido
completamente na atividade. Fica a maior
patte do tempo pensando, escrevendo, lendo.
A interago com os dois colegas mobiliza-o
ainda  mais para continuar escrevendo.
Também o fortalece para arriscar e soltar-se
mais).

Desde que a professora deixou Icaro
trabathando, apds o término da interacfio com
cla, até o momento em que entregon o texto,
ficou envolvido com a atividade por,
aproximadamente, 18 min, Nessa hora, a
maijoria dos alunos j4 terminou e existe uma
movimentagio grande na classe. Os alunos
pteparam-se¢ para o lanche. Uns viio ao
banheiro, ontros j4 estdo de volta e pegam a
lancheira. O barulho com conversas vai
aumentando, )

(Isso tudo parece nfo incomodar Icarg),
Levanta-se sem dizer nada, mas com um
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21

P __ Ah, ¢! Entfio 18 pra mim,

(A professora sorri para fcaro).

A professora olha ¢ ouve fcaro
com atencdo, sem tirar os olhos
deie. Uma aluna aproxima-se e
tenta falar algo. A professora faz
um sinal para que ela espere,
Continua olhando para Icaro com
um sorriso.

P: __ Puxa que legall Que bom
que vocé esid  gostando de
escrever! Ta muito joia sen texto!

sotriso € olthos fixos no papel.
Parece esquecer-se dos seus amigos, pois sai
sem (falar mais nada com 0s dois. Nem
mostra o seu texto terminado, Icaro encheu a
folha com escrita).

Caminha até a professora;

__ Tia, dessa vez fiz a histdria inteira!

(Com certeza se referia & experiéncia do texto
anterior, onde precisou da presenca constante
dela para que fizesse).

_ Eu gosto de escrever. Eu nfo paro de escrever. Fu fiz a
folha inteira, até o fim. Antes eu cansava, agora nio. Agora eu
gosto.

— O Natal é perto do Carnaval. Ests
chegando a Piscoa. Eu gosto da Pdscoa.
Agora eu t6 aprendendo a escrever aqui no
Infantil 4. Agora cu estou gostando. Antes eu
ndo gostava, Eu gostei muito de escrever esse
trabatho. Eu estou adorando escrever. E legal
escrever. E legal aprender as coisas. Eu gosto
de escrever. E legal fazer essa historia,

(Icaro fala e I& com satisfacio).

. Gostei de fazer porque foi legal. E legal escrever.

_.. Eu fiquei contente com o meu trabalho. Nem fiquei
cansado.

... Senti felicidade porque achei que esse ficou melhor. Achei
legal. Gostei mais dessa vez porque achei que ficou melhor.
fcaro vai pegar a sua lancheira dando
pulinhos e sorrindo.

(Estava muito feliz ¢ satisfeito com o seu
desempenho na atividade. Mostrou seu texto
para a pesquisadora também),

Pesquisadora; __ Vocé sente saudades da sua professora?
Quando?

fcaro: __ Sinto. Quando ela vai pro café ¢ demora muito eu fico
pensando se aconteceu alguma coisa, se ela foi na casa dela.
Pesquisadora: __E vocé acha que ela pode fazer isso?

icaro: _ . Niio, mas quando ela demora bastante eu fico com
saudade,

Pesquisadora: _ Ela fica brava?

fcaro: __ Muito pouco. Nossa, faz uns 10 mil anos que cla
ficou brava e nfo fica mais.
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MATRIZ N °6 (M6)
Vinicius (ndo alfabetizado).

Observagiio em sala de aula (filmagem) — 25/63/99,

Atividade desenvalvida: tinha como objetivo que os alunos escrevessem um texto, contando sobre
uma montagem com formas geométricas feita, em dupla, no computador, alguns dias antes, Para
isso, a professora lembrou do dia em que haviam feito o trabalho no computador e, também do dia
em que reccberam a cena impressa para que pintassem com lapis de cor. No momento dessa
interagfio a professora tinha dado a seguinte instrugfo: “Achei tdo lindo esse trabatho, que queria
que voces escrevessem, cada um do seu jeito, para mim, o que Tizeram, como uma histéria”,
Duragdio da atividade, aproximadamente, 40 minutos. .

O sujeito deste episddio ¢ um menino (Vinicius), Senta-se na primeira fileira. £ rotina nessa classe
05 alunos sentarem-se em duplas, mas nesse dia nfo ha ninguém ao lado de Vinicius. Ele estd
trabalhando em seu texto e, em determinado momento chama a professora.

Duracgio deste episodio: 20 minutos.

Jjarvore. Otha a (nome da professora)!

Autoscopia (entrevista com aluno) — 30/04/99,

Vinicius lembrou-se da atividade com ajuda da pesquisadora.
Mantém olhos fixos na tela. Ri das coisas que vé, aponta para a
TV., dizendo: ,

__Eutd aqui! Otha o Tcaro td pertinho! O Femnando fez tudo coisa
engragada. Era um trem o que eu fiz, Pus rodinha, fiz o sol ¢ uma

(Foi dificil fazer o didlogo fluir, Parava muito de falar e ficava $6
vendo. vezes, interrompia a idéia sem concluir. Mas
demonstrou gostar muito de ver a sessfo, Ria algumas vezes).

___ Eu fiz assim! (Riu).

Quando demorava para aparecer a professora, perguntava por ela:
__ Cadé a (nome da professora)?

Quando acabou a filmagem pedin para ver novamente.

Comportamento da professora em sala de aula | Comportamento do aluno em sala de aula Comentdrios do aluno na sessio de autoscopia
Vinicius chama a professora.
Proximidade | A professora aproxima-se:
Cooperacio P _ Oibem, fala. ... Gosto quando ela fica perto, porque ela me ajuda. Quando ¢la
Receptividade | A professora agacha-se em frente fica perto ela me ajuda.
01 | a sua mesa ¢ ofha para ele,
Vinicius 1€ o que jd escreveu — inaudivel,
(A professora estd atenta 2
leitura).
Interesse P: O que vocd quer escrever
02 | agora? __Adulto.
Apoio P: T4, entdo vamos... A-dul-
03| to. __Comega com A?
Incentive P: _E! Vinicius escreve a letra A
04 . Pra ensind ela tem paciéneia. Ela ndo fica brava. 86 vira bicho
Apoio P A-dul.. _EW quando a gente faz arte. Quando 4 escrevendo ela nfo fica brava.
05 Ela fala baixo. Quando fica muita bagunga e quando alguém faz
P: __Tem sim. A-dul-fo. coisa teimosa ela fala que vira bicho, Mas ela nfio vira um bicho,
Vinicius escreve e franze a testa. (Parece]{Ela s6 fica brava, mas ela fala que vira um bicho. Sabe que oniem
estar pensando). a gente fez arte na sala ¢ ela falou - eu viro um bicho. Mas ela nffo
P: __ Ofha, tem no seu nome. vira, s6 fica brava.
TO. 0?
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P 860°0"7

P: __Entdlo pGe 0 que vocé acha.
Adulto. O que mais? 1.8,

R?

Vinicius escreve e depois 18 (inaudivel).

Interesse P: __ Ele? O que vocé quer falar? .. Bl faz carinho, s vezes. Ela pde a mdo na cabega da gente na
06 hota que a gente t4 escrevendo. Sabe que um dia eu fiz um cartdo
Vinicius recomega a leitura: ___ Era uma vez{pra ela e numa parte tava escrito — Amo vocé do fundo do meu
um menino. Ele era adulto. Ele dirigia,.. coragdo. Eu fiz no computador porque eu tenho um programa de
Contato fisico |A professora pde a mio na fazé cartdo.
07 | cabega de Vinicius... ... enquanto ele 18, __ Euacho ela linda.
Apeio
08 | P. __ Ah, 4! Diri-gi-a, _ b
Incentivo
09 P: _ TIssol Vinicius escreve a letra D ¢, em seguida, fala:
Interesse _Ta _._ Elafala de um jeito bom. Ela fala baixo quando t4 ensinando,
16 P __ Dita? Quem é Dita. Vocé __Elaé animada. Porque ela é feliz.
conhece alguém que chama Dita?
___Nio,
P Voo quer escrever dita ou
Correcio dirigia?
Expressio (A professora sorri ¢ fem um tom
Facial de voz de brincadeira), . Ela faz o sonzinho das letras, dai a gente advinha a letra e
11 escreve. Dai, guando ela fala que nffo ¢, ela fala nfo. Quando ela
__ Dirigia, fala que ¢, ela fala sim. Quer dizer cla fala é. Quer dizer ela fala
Vinicius ri com ¢ jeito dela, issol
Apuoio P: ___Entdo di-ri.
12 L _.. A (nome da professora) td me ajudando. Ela faz o som pra eu
Incentivo P Isso! tentar advinhar a lecfra. A Marcia, Nddia e o Danilo fambém me
13 Vinicius escreve. ajudam. Fles falam as letras, Eu gostei da minha historia,
Apoio P: __ Di-i-gt,
14 0
Correclto P: __ Olha o sonzinho. GI. _.. Gostei desse trabalho, s6 que foi comprido nfio deu pra eu fazer
158 . Gilberto. o desenho, mas nfo tem problema. A (nome da professora) falou
Interesse P: __ Quem chama Gilberto? pra eu fazer a semana que vem. Eu gostei de tudo desse trabalho.
16 _ Um amigo meu, Porque eu gosto de escrever. Anies eu nfo gostava, Agora eu
Incentive P: _ Isso mesmo ¢ a mesma gosto. Antes cu 6 desenhava e escrevia pouco. Agora eu escrevo
17 | letra do Gilberto. bastante. Eu comecei a gostar agora de escrever. DA pra escrever
histéria, receita. Eu comecel a gostar sozinho, mas escrever coisa
(A professora pede aos alunos legal ajuda a gostar.
Interesse que j4 acabaram ¢ que estdo ali
181 em volta, espetando para serem
atendidos, para irem fazer a fila
14 no fundo da classe),
ECMT/00

194




Ela levania-se ¢ pede pata os
outros alunos a acompanharem e
diz;

_. O Vinicius t4 pensando e 4
muito barutho! Vamos fazer a
fila 13 atrds.

A professora sai e os alunos
acompanham,

Vinicius continua pensando sobre o trabalho
com a fronte franzida e, 4s vezes os olhos
semicerrados. Olha parz o alfabeto acima da
lousa ¢ recomega a escrever. Escreve, apaga,
fala para si mesmo ¢ escreve novamente,
Olha para a cena, ple o ldpis na cabega, 18
um bom tempo indicando com o lapis, mas
ndo escreve nada. Olha parz aluna de trds e
pergunta; Vinicius:  Como é 0 VA?

Aluma: V!

Vinicius vira-se ¢ escreve. Para, olha para
frente e escreve por mais alguns segundos ¢
torna a falar com a aluna de trds.

Vinicius; __ Como é CHE?

Aluna: __ GE?
Vinicius: _ Nio, CHE!
Alina;  CH.

(Vinicius ao trabalhar sozinho, sem a
presenga da professora, busca o apoio da
aluna de tras).

Vinicius escreve por mais algum tempo.

(A maioria j4 acabou ¢ estd na hora do
fanche. Vinicius pega o seu trabalho e vai até
a professora Tem outros alunos ali ao redor

dela ¢ cada um wvai lendo seu texto ef

enfregando a cla. Vinicius fica ali perto ¢
observa os outros. Depois distrai-se com um
amigo. A professora interrompe o trabalho
para o lanche. Vinicius vai até o seu lugar,
deixa o seu texto embaixo do estojo ¢ vai
paia o lanche,

Apds o lanche, todos ja estio na classe e,
quem concluic o texio ocupa-se com
massinha, enquante alguns alunos terminam a
atividade. Vinicius estd em seu lugar lendo

seu texto bastante concentrado, até que vira-{|falto. Eu fico pensando nela.

se para a professora, que estd no fundo da

__ Eu & aprendendo sozinho, mas quando eu nfo sei a letra a
{nome da professora) ajuda. Esse trabalho foi “facissimo”.

_.. Ela ¢ legal. Ela me ajuda e eu escrevo melhor. Se cla fosse
brava ai eu escrevia pior.
__. Eu sinto saudade dela no dia que ndo tem aula, ou no dia que eu
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Receptividade
Interesse
i9

Cooperacite

20
Proximidade
Apoio

21

A professora otha para cle ¢ diz:
P: __ Vocé que sabe. J4 acabou?

P: __ Entfio vai!

P. _ Ajudot

Ela vai até a mesa dele e comega
a repetir cada palavra que
Vinicius quer escrever em seu
tex{o, com o objetivo de ajudi-lo
a discriminar as letras de que
poderia se utilizar, como vinha
fazendo anteriormente.  Fsse
novo didlogo, nflo foi possivel
gravar,

classe e pergunia);
__ Eu ja acabei?

__ Bu queria escrever mais,

__ Vocé me ajuda?

Vinicius vai escrevendo até concluir o texto.
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MATRIZ N 7 (M7)
Daniel (nfio alfabetizado)

Observacio em sala de aula (filmagem) — 26/03/99.

Atividade desenvolvida: tinha como objetivo que os alunos escrevessem um texto, contando sobre
uma montagem com formas geométricas feita em dupla no computador, alguns dias antes, Para
isso, a professora lembrou do dia em que haviam feito o trabalho no computador. No momento
dessa interagio ela tinha dado a seguinte instrugdo: “... escrever uma histéria contando o que td
acontecendo na cena que vocés fizeram! Vamos? Pra Renata quando voltar aqui e olhar, poder ler o
que vocés fizeram. Pode ser?”. Depois do texto pronto os alunos podiam pintar as formas utilizadas
na cena. Duracfio da atividade, aproximadamente, 35 mimos.

O sujeito que participa desse episodio ¢ um mening (Daniel), que senta-se na primeira fileira de
carteiras ¢ tem A sua esquerda mais dois meninos. E rotina nesta classe os alunos sentarem-se em
trios. Ao receber a folha para a realizagio do texto, Daniel olha para a professora ¢ faz uma
pergunia:

Duracio do episédio: 12 minutos.

Autoscopia (entrevista com aluno) — 11/05/99,

Ao ver o video, Daniel diz: __ Ah! Lembrei desse trabalhol Aquele
que eu escrevi naquela fotha pequena assim. ..

(Fez um gesto sobre a mesa mostrando que a folha era pautada.
Daniel ¢ de falar pouco. Durante a sessfio, comentou de pequenos
detalhes da classe, como por exemplo, o dia em que havia sido feita
a filmagem. Ele perceben pela posigio das pegas que formam o
calenddrio no mural da classe, que apareceu ao fundo. Comentou
dos alunos que haviam fallado, observando as carteiras vazias.
Comentava também sobre o que os amigos estavam fazendo e sorria,
dependendo da situagio. Ficou muito interessado em assistir a fita,
Othava sem parar para a televisdio).

Olha en. Eu ja tinha terminado... Agora t com a borracha.

Comportamento da professora em sala de aula | Comportamento do aluno em sala de aula

Comentiirios do aluno na sessiio de autoscopia

Daniel: __ (nome da professora) precisa fazer
tudo iss0?
A professora estd ali ac lade,
atendendo um dos atunos,

Ela olha para Daniei e diz:

P: __ Tudo nflo. Faz até onde
precisar, (47

(Seu tom de voz é calmo e
tranqiiilo},

(Daniel refere-se & folha pautada
{que receben. Queria saber se
tinha que escrever em todas as
linhas, ocupando todo o espago.
A professora responde de onde
estA —~ na mesma fileira de
Daniel, mas duas carteiras a
esquerda dele.

Proximidade

o1
Receptividade
Instruciio

02

Daniel comega a escrever, cabega baixa,
olhos no papel. Apaga. Escreve de novo. Fala
para si mesmo e vai escrevendo. Apaga,
escreve. Depois de alguns minatos olha para
tras e diz algo para aluna de tras, rapidamente
(inaudivel). Volta a ¢screver. Em seguida
chama a professora Escreveu por 3 minutos.
(Parece atento ¢ concentrado na atividade),

__ A (nome da professora). Ela fala, ela pOe na lousa, cla 1& data. Ela
ajuda a gente. Ela fala assim — “escreve do seu jeito” e a gente vai 14
¢ escreve. Ela vé, ela fala — “ndo é o E”, ai eu v4 14 apago ¢ escrevo
outra coisa. Ela di calenddrio, di caga-palavras.. Ela da muito
trabatho! Ela ajuda, ela fala 6 ¢ pra fazé isso, t4?
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Proximidade

03
Receptividade

04
Inicresse

05
Receptividade
Exp, facial

06
Elogio

07
Interesse

08
Cooperaciio

49
Interesse

10

Ela vai até ele, inclina-se sobre g
sua mesa.

A professora fala com ele

(inaudivel},

Em seguida, a professora agacha-
s¢ 40 lado da mesa de Daniel:

P. _ O que vocé escreveu? O
que que aconfeceu?

A professora ouve olhando ora
para ele ¢ ora para o texto.
Balanga a cabega
afirmativamente, de tempo em
tempo e sorri,

P: __ Hum! T4 muito bom!

P: _ Humi Vai precisar de um
pouce mais de letra ai?

A professora sai.

P._ Javoual

Ela pega cola ¢ uma tesoura
grande no armdrio e vai até
Daniet

P: __ Deixa eu ver?

Ela comega a cortar o papel que
sobrou do texte,

Ele diz algo a ela (inaudivel), olhando para
seu texto ¢ apontando com o lapis as letras
esCritas.

Daniel pega a borracha e apaga. Ele recomega
a escrever,

Danigl comega a fer em voz alta e
acompanhar com o 1ipis o que esti escrito.

Daniel termina de fer o que havia escrito.

Daniel pega o ldpis ¢ acrescenta mais lefras.

Daniel balanga a cabega afirmativamente.

Depois Daniel escreve mais alguns segundos
¢ em seguida faz movimentos com o lapis, de
baixo para cima ¢ do centro para a periferia,
(Parece riscar raios de sol}.

Levanta-se e vai até a professora, que atende
outro aluno. PAra para ver o trabatho de um
outro. Conversam algo. Volta ao seu lugar ¢
em pé ao lado de sua mesa diz:

__{nome da professora)! Ja acabei!

H

... Ela v a gente fazé. A gente fala assim 6 (nome da professora), ai
ela vem e vé.

__ Ela ¢ muito engragada. Um dia ela fez o teatro da (nome da
professora) e a gente nfio parou de rir do teatro, Fra o teatro da
Renata. :

(Quando falou riu. Renata ¢ a personagem da historia que eles
trabatharam na época, produzindo um outro texto).

.. Entava lendo pra cla. Eu gostei porque eu fui fazendo assim e eu
fiz a folha inteira escrita. E ela falou que tava bom.

. Fiquei contente com o meu trabalho. Escrevi sobre um cara que
tava andando de avifio. Ele tava voando. Ele caiu, quebrou a asa e a
helice.

(Sorriu ao falar sobre o seu texto).

. Gostei desse trabalho, Porque é de escrever. Na outra escola a
gente sO escrevia ¢ nesse trabalho era de escrever e de pintar,

_.. Ela tem paciéncia. Assim, cla espera gente que chegou tarde
comecd o trabalho,
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Receptividade
13
Instrugfic
12

Os dois conversam (inaudivel),
Ela sai.
{O tom de voz da professora ¢é
baixo. Ela ¢ muito trangiiila ao
falar).

A professora estd abaixada
atendendo outro aluno do lado
oposto & Daniel. Ela levanta-se,
olha para Daniel e responde de
onde esta:

___Pode por o trabatho debaixo
do estojo que eu ja vou ver, ta?
Pode pegar massinha pra vocé.

Daniel olha.

Baniel cola seu texto atrds da montagem e
comega a pintar a cena com ldpis de cor.
Depois de alguns minutos diz:

___ (nome da professora)! Eu ji pintei!

Daniel faz exatamente 0 que a professora
falou.

__. Ela ndo fica brava comigo. Ela s6 fala que pode caprichar mais
no trabalho.

Pesquisadora:  E vocé pode mesmo?

Daniel: __ Posso ¢ dai en capricho.
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MATRIZ N °8§ (M8)
Marcos (udo alfabetizado).

Observagdo em sala de aula (filmagem) — 08/04/99,

Atividade desenvolvida: conhecida popularmente como caga-palavras. O objetivo era que os alunos
procurassem 0 nome de sete colegas da classe, num quadriculado cheio de letras variadas, xerocado
previamente para todos. Para isso, a professora den um exemplo na lousa utilizando o nome dela
propria e da pesquisadora. Chamou dois alunos para os localizarem (um de cada vez). Fazia
perguntas para saber que estratégias usavam para facilitar a busca (procurar a 1° letra, depois ver a 2°
¢ assim sucessivamente; ver com que letra comega ¢ termina o nome para localizar até onde pintar no
quadriculado). Mostrou que ao lado do guadriculado cheio de letras estava uma lista dos nomes a
serem procurados, Leram coletivamente os nomes. Sugeriu que grifassem cada nome da lista com
uma cor diferente. Apds todos realizarem tal tarefa, disse que cada um podia escolher o nome que
quisesse procurar primeiro. Para isso iriam pegar a cor que haviam grifado tal nome e, ao acha-lo,
pintariam com ela. Feito isso, passavam para outro nome, viam a cor com que estava grifado e davam
seqiiéncia a atividade. No momento desta interagio os alunos ja haviam recebido a instrugfo acima e
trabalhavam, individualmente, embora estivessem sentados em trios. Também trocavam informages
entre si. Duragdo aproximada da atividade 45 minutos,

O sujeito que participa desse episddio é um menino (Marcos) e tem a0 seu lado direito uma menina
¢, em seguida um outro menino. Senta-se na primeira fileira de carteiras, Marcos ao receber a folha
de atividade, olha atentamente os nomes e o diagrama com as letras. Comega a escolher cores
diversas de lapis para marcar cada nome da lista, Fica um bom tempo na escolha das cores. Ao
terminar parece estar em diivida sobre como usar as cores e chama a professora;

BDuragiio do epistdio: 20 minutos.

Autoscopia (entrevista com aluno) - 11/05/99,

__ Ah! Eu lembro! Que legal! E do caga-palavras! Tem um monte
de escrito!

Fica radiante quando vé do que se tratava o video, Embora ja
soubesse, parece ter tido uma grande surpresa. Mantém os olhos
fixos na tela por um bom tempo, Sorti conforme a fita passa e em
alguns momentos ri do que v&. Demonstra bastante atengfio e
comenta a respeito dos amigos que vé. Em alguns momentos ri do
que os amigos estdo fazendo. Comenta também gquando a
professora fala: __ Otha! A tia falou quem nflo terminou pode
terminar! Sorri depois de ouvi-la no video. vezes apoia o
queixo nas duas mios para assisti. Em outros momentos, fica
muito cuférico, ri, descreve o que estd aparecendo e até levanta-se
da cadeira, debrugando-se sobre a mesa. Quase nio tira os olhos da
fela. Pede virias vezes pra aumentar o som. Em alguns momentos
durante a entrevista para de falar porque quer ver. Diz: _ A4l A
141 E fica alguns minutos $6 vendo. Depois, de um tempo, retoma a
conversa, Muitas vezes, responde as perguntas, sem tirar os olhos
da tela. Sempre a0 se referir 4 atividade do video (caga-palavias)
dramatiza na mesa como se estivesse realizando-a. Escreve na
mesa, olha como se estivesse procurando os nomes, circula como
se tivesse achado, etc.

Comportamento da professora em sala de aula | Comportamento do aluno em sala de aula

Comentdirios do alune na sessio de antoscopia

Marcos: _ Teacher, teacher, teacher!
A professora estd atendendo outro
aluno no fundo da classe. Para,

Receptividade | olha para Marcos ¢ diz:
Cooperaciio __ Espera um minutinho, Marcos,
01 | eu jA vou. Marcos chama a aluna ao seu lado:
... Ma, Mal E assim, esse nome ¢ laranja. Se
eu achar esse nome ¢u pinto de laranja? E?
Os dois olham a folha de atividade da aluna ¢
ela The responde algo (inaudivel),
{Parece estar Ihe explicando}.
Proximidade
02 | A professora aproxima-se,

_ Olha tia, a cor que t4 aqui 6, tem que
circular o nome dela dessa cor?

__ A (mome da professora) eu chamo ela, af cla fala pra cu espera
uim pouquinho ¢ af ela ji vai.

__ Ela (a professora) ajuda sempre. Quando a gente esquece ela
ajuda. Ela vai 15 ¢ lembra a gente. Quando a gente escreve, a genie
chama ela e ¢la ajuda a lembrar e eu lembro, A tia ajuda bastante,
Essa escola ¢ legal, nio tem castigo. Porque castigo ndo vai
adiantd nada. Tem que conversar, Ela ¢ muito fegall Nem fica
brava. Eu amo a tia de coragio, porque ela ajuda, nfo di castigo.
Porque ndo adianta, tem que conversar. Castigo ¢ ruim ¢ faz a
crianga chorar.
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P: __E isso mesmo! Olha aqui. De
quem ¢ esse nome?

P. __ Vocé ja achou?

P: A hora que vocd achar, vocé
pinta da cor que esta aqui no nome
dela, 147

Outro aluno chama ¢ ela sai para
atendé-lo.

Ela aproxima-se:

(A professora ao aproximar-se,
agacha-se em frentc & mesa de
Marcos ¢ aponta para o papel,
mostrando sobre o que vai falando.
Um olha para o outro),

P: _ Qual dos dois nomes tem P.
Esse ou esse?

P: __E depois do P ¢ essa letra?
P: __E depois é essa?

P. __ Edepoisdo L qual é7

{A professora fala num tom de voz
brando, pontuando passo a passo o
procedimento para Marcos. Faz
perguntas e cle vai respondendo

com calma. Ela explica com
atengio ¢ tranqéilidade cada
detalhe  que  Marcos  deve
observar),

P Issol So falta uma letra entfo
pra vocé achar o nome todo!

Marcos; __ Ana Paula

Marcos:  Nio.

Marcos olha para a atividade ¢ procura um
nome. Marca com o dedo indicader o que
achou e chama a professora novamente.

__Eassim? Qual &

___Esse.

T

m.

__E o A E eu vou pintar de Jaranja?

__AMeab (nome das duas professora que trabatham na classe)
ajudam bastante. E, quando a gente nfio t4 conseguindo achar essas
coisas, quando ndo sabe o que 4 escrito elas do umas dicas e a
gente tenta advinhar. A (nome da professora) vai achando igual eu.
Ela da dica e eu vou achando. As vezes eu acho, as vezes ela acha.

__ Eu gosto de escrever, porque ¢ legal aprender. Porque nessa
escola (nome) € muito legal, porque eu fico aprendendo brincando,
porque messa brincadeira de caga-palavras a gente aprende pra
achar como escreve esse nome. Isso é pra aprender a escrever e é
caga-palavras. E muito legal ficar desenhando, pintando,
escrevendo. A gente vai aprendendo. Fez errado apaga.

... Assim que ela ajuda. Quando 3 gente nio acha ela fala assim:
vamo acha o A, otha bem!( Imita a voz da professora falando
suave ¢ delicadamente). As vezes eu que acho, s vezes & ela que
acha primeiro.

Incentivo
Apoio

03
Interesse

04
Instrucio

05
Proximidade

06
Receptividade

07
Apoio

08
Incentivo
Instrugiio

09
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Proximidade/
Receptividade
Interesse

16

Apoio
11

A professora aproxima-s¢ e
agacha-se em frente 4 mesa de
Marcos, Olha para ele ¢ diz;
. Qual vocé t4 procurando?

P:_ Ondetem F?

(A professora vendo que Marcos
envolve-s¢ com o trabaktho,
contimpa atendendo um aluno ali
a0 lado).

Marcos fica muito atento procurando. Olhos
fixos no papel, vai falando as letras enquanto
procura. Olha, alternadamente, para o
quadriculado ¢ para a lista de nomes. Depois
de 5 min, aproximadamente, chama a
professora e diz: _ N3o acho nada.

(Na verdade j4 havia achado trés nomes).

___Esse,

Marcos comega a procurar. Acha. Confere a
seqliéncia das letras e pinta.

Depois de pintar pede ajuda novamente.
__Tia, e agora?

Eu adorol Eu adoro escrever e desenhar, Eu gosto mais de
escrever na escola, Porque tem amigo, tem a tia pra fald ¢ ajudi.
Minha mie nfio. Sempre que quero ajuda da minha mie ela té
ocupada. E sempre também quando eu ndo quero ajuda ela t4
desocupada ¢ vai 1a.

__Eu gosto quando ela fica perto, Porque ela fica passando e fala
~ nflo, ndo ¢ assim. Daf a gente apaga.

_._ Eu gostei desse trabalho, s6 que foi meio dificil achar. Pro Enzo
(outro aluno) foi ficil, porque ele j4 sabe ler. Eu ainda ndo. A tia
ajuda. Eu s6 consegui achar dois. A tia conseguiu achar o resto,
mas ela também nfo sabia onde estava as palavras. Eu tava
procurando Marta. Ela falou “eme a, eme a” ¢ eu fui vendo até o
fim.., (ingudivel).

Proximidade A professora aproxima-se
Interesse hovamente,
12 P: __ Que nome ¢ agora?
__Esse.
Apoio
13! P: __ Entfio procura onde tem B, _ Quando a gente nffo acha ela vem ¢ ajuda.
Marcos comega a procurar. Acha e diz:
. Quando vocé 4 aqgui eu consigo achar
Expressio varios e quando vocé ndo t4 ndo acho
facial nenhum!
14 | A professora sorri para ele e diz; _ Achei um pouco dificil procurar as palavras, porque demorou
Instrugiio um pouquinho. A (nome da professora) me ensinou um jeito mais
Incentivo __ Vai fazendo como eu te mostrei facil de achar. E assim — a tia falou que pode sé de assim ou de
1S;gue  vocé também  consegue assim (Faz um gesto na vertical ¢ na horizontal) ¢ ai en fui
sozinhol pnmelro de assim ¢ ia achando. Depois en fui de assim. Via
(Seu tom de voz ¢ de incentivo). pnmelro al depons a2 (iepots a3 e um nome de cada vez. (AT,
Marcos volta os olhos para o trabalholl2, 3 referense a1 letra, 2 letra, cic.)
novamente. Depois de poucos segundos acha
outro nome ¢ diz;
__ Achei sozinho, (nome da professora)!
Ergue os dois bragos ao fatar.
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Expressiio

A professora ainda estd ali perto.

__ O trabalho foi dificil, mas eu nfio cansci. Sabe que a tia nunca

facial Sorri para ele e diz: cansa de ficar em pé? Toda hora ela fica até acabar, Mas esse
Incentivo __ Muito bem, Marcos, viu 6! trabatho foi 0 mais dificil de todos.
16 (Parece manter 0 mesmo procedimento da
professora Seu rosto demonstra muita
felicidade. Agitou-se todo na mesa). ___ A (nome da professora) ajudou um pouco. S6 que depois eu
Continua a procurar os que faltam. Sfio dois. [Jachei. Faltava um azul e eu olhei ¢ acabei. Depois falei pra tia que
Acha com bastante rapidez. Olha para affpus a data e o nome e entrepuei.
professora ¢ diz:
. Ja achei tudo!
Elogio P: __ Toca aqui!
Contato fisico | D4 a mfo direita para um aperto de
17 | mos. . As vezes ela faz carinho assim (passa a mio em seu proprio
{Marcos cstd muito satisfeito Leva o sen cabeto), quando a gente t4 escrevendo.
trabalho para outros alunos verem ¢ mostra
também para a pesquisadora),
_.. Esse trabatho ¢ legal, porque tem o nome dos meus anigos
melhores. Tem o nome do Fernando. que en gosto muito, s6 que
ele faltou hoje. Quando eu terminei o trabalho fiquei contente.
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MATRIZ N "9 (M9}
Enzo (estd alfabetizado)

Observacio em sala de aula (filmagem) - 08/04/99, Autoscopia (enfrevista com aluno) — 11/65/99,

Ao ver o video Enzo disse:

__ Eu lembro desse trabalho. Tinha que procurar o nome dos
colegas, Ana Licia, Ana Lais..,

Olha com muita atengfio a fita, por alguns minutos sem dizer nada;
apenas sorti 20 se ver e ver os colegas. Depois de um tempo,
comeca a comentar sobre 0§ amigos:

___ A Valéria conversando...

A partir de scus comentarios deu-se seqiiéncia 4 entrevista,

Atividade desenvolvida: conhecida popularmente como caga-palavras, O objetivo era que os alunos
procurassem o nome de sete colegas da classe, num quadrculado cheio de letras variadas, xerocado
previamente para todos. Para isso, a professora deu um exemplo na lousa utilizando o nome defa
propria e da pesquisadora. Chamou dois alunos para os localizarem (um de cada vez). Fazia
perguntas para saber que estratégias usavam para facilitar a busca (procurar a 1° letea, depois ver a 2°
€ assim sucessivamente; ver com que letra comega ¢ termina o nome para localizar até onde pintar no
quadriculado). Mostrou que ao lado do quadriculado cheio de letras estava uma lista dos nomes a
screm procurados. Leram coletivamente os nomes. Sugeriu que grifassem cada nome da lista com
uma cor diferente. Apds todos realizarem tal tarefa, disse que cada um podia escolher o nome quel]
quisesse procurar primeiro. Para isso iriam pegar a cor que haviam grifado tal nome e, ao achd-lo,
pintariam com ¢la. Feito isso, passavam para oudro nome, viam a cor com que estava grifado ¢ davam
seqjiiéncia a atividade. No momento desta interagfo os alunos j4 haviam recebido a instrugio a cima e
trabalhavam, individualmente, embora estivessem sentados em trios. Também frocavam informacdes
entre si. Duragfo aproximada da atividade 45 minutos,

O sujeito gue participa desse episddio é um menino (Enzo) ¢ senta-se na segundz fileira de carteiras.
Do seu lado dircito, sentam-se duas meninas, porque ¢ rotina nesta classe as criangas sentarem-se em
trios. Enzo trabalha com atengfo procurando os nomes, A professora estd andando pela ¢lasse ¢ Enzo
4 chama:

Duragiio do episodio: 10 minutos.

Comportamento da professora em sala de aula | Comportamento do aluno em sala de anla Comentirios do aluno na sessfio de autoscopia
Proximidade A professora  aproxima-s¢ e
Receptividade | agacha-se em frente a sua mesa.
Cooperacio Otha para cle e diz:
01{P: _ Fala Enzo. Enzo; (inaudivel).
Apoio __ As minhas professoras e a minha mée elas sempre me ajudam a
02]P: _ Esse ¢ igual a esse aqui? E escrever. Mas na outra escola era chato porque a professora cra
igual a Ana Licia? muito brava. Na outra escola era chato, porque a professora ndo
Enzo balanga a cabega negativamente, sabia conversar dirgito. Ela sb gritava, A gente ia pegar a borracha
P. __ Nifio. E igual a Ana Lais? Hpra apagar, cla fatava — Nfo. Vai deixar assim. A (nome da
___Nio. professora} nfo, ela fala - Olha {4 errado.
P: __E outra Ana. Que letra ¢ aqui
agora? ___P. Ana Paula. __Minha mfe ¢ meu pai que me ensinaram a escrever, mas agui
na escola ¢ a (nome da professora) que me ensina,
Incentivo/ P __ Issot Entfo circula com cssa
Instrugiio cor! __ No comego eu fiquei um pouco nervoso, porque na primeira
03 | A professora aponta na folha a cor. coisa assim, a gente fica um pouco nervoso. Ai, en fui fazendo e
percebi que ndo precisa ficd nervoso, porque ¢ ficil. E se fica
Enzo: {inaudivel) dificil a (nome da professora) ajuda sempre que precisa,
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Instrucio

04

P: __ Tudo bem, mas circula tudo
com 3 tuesma cor. Vocg pode
circular Ana e Paula, ou os dois
Jjuntos. Vocé escolhe, ta?

A professora sai ¢ vai atender
outro aluno.

(Nio foi possivel identificar exatamente a sua
fala, mas pelo registro nas notas de campo,
Enzo estava em davida como circular 0 nome
composto que havia achado).

Enzo trabatha com os olhos fixos no papel.
Procura no quadriculado, ora olhando para as
letras nos quadradinhos, ora othando para a
lista de nomes ao lado do quadriculado,
alternadamente. Acompanha com o dedo
indicador as fileiras de letras. Faz um
movimento com 0 trorco para (ris (com esse
movimento de corpo demonstra, nitidamente,
a satisfagdo em achar mais um nome), pega
um ldpis de cor ¢ comega a marcar o nome
encontrado. Ao terminar, pega vérios lapis de
cor, um de cada vez, dizendo o nome do
amigo pintado com ele. Vai conferindo cada
nome € a cor correspondente. Em seguida
diz: __ 86 falta a Valéria! (Diz para si
mesimo, sorrindo, com um ar de satisfagio).
Bate com o 14pis no ombros da aluna do seu
lado direito ¢ mostra o seu trabalho: __ Eu t)
circulando.  Aluna  balanga a  cabega
negativamente ¢ diz: __ Eu td pintando.

Enzo retoma o trabalho. Vai acompanhando
com o lapis as fileiras de letras. Pega o lipis
da cor correspondente ao nome que falta.
Tem uma postura muito concentrada. De
repente, para com o lapis em um quadradinho
e vai conferindo a seqiiéncia de letras do
nome da lista ¢ dos quadradinhos. Circula
com: o lpis de cor, levanta ¢ leva a atividade
para a professora que estd atendendo outro
aluno. Enzo espera alguns segundos em pé ao
lado da mesa do aluno que a professora
atende ¢ vai sentar-se novamente.

. Ela (a professora) ajuda as pessoas. Quando a gente precisa, ela
fala: __ Olha Enzo aqui t4 errado. Ajudar é ter carinho. Ela tem
paciéncia, ela nflo tem muita pressa, assim. Ela espera. Quando a
gente ainda nfio terminou, ela deixa a gente 14, pra gente terminar.
Ela nfio ¢ assim: __ Deixa ai depois vocé termina. Ela fala: __ Fica
al com 0 amigo e dai quando vocé terminar, vocé vai 14, 147

_ As vezes eu nfio gostava muito de escrevé na outra cscola,
porque 3s vezes a gente tinha que fazé como ~ Fu gosto de.., vocé
¢ a gente tinha que escreve o resto. Eu gosto da minha mée. Daf a
gente tinha que por pai — eu gosto de vocé porgue vocé € muito
legal. Mas o escrito — Eu gosto de vocé — tava pronto e cu tinha
que escrevé pai e daf eu tinha que escrever outras coisas. As coisas
que ela mandava. Aqui, a gente pensa e escreve o que a genie qué.
Tambeém tem trabalho que a gente fala pra cla (a professora) ¢ dai
a gente escolhe e faz votaglio. O que ganha todo mundo escreve.
Assim 6, naquele trabatho de fruta a gente fald “abacaxi”, outro
fald “amora”. Ai ela fald quem qué abacaxi? Quem qué amora?
Qual tern mais a gente escreve,

__ Eu adoro escrever, Minhas professoras me ajudaram a aprender.
A (nome da professora da escola anterior), a teacher, que é a minha
professora de inglés, mas ela chama (nome), &... e ai, como que
chama a outra?... a (nome da secretéria), Ela sempre na hora da
saida ela dava uma folha pra eu escrever 14 ¢ uma folha pra eu
escrever na minha casa,

__ Ela (a professora) vai passando de mesa em mesa pra ver se t4
tudo certo ¢ 2i, a gente j4 entende melhor. Eu gosto quando ela
passa de mesa em mesa, porque assim ela corrige. Ela fala olha,
aqui ¢ 0 O, ou aqui ¢ o V. Por exemplo, se eu escrevesse zebra
com S e ela passasse na minha mesa, ela ia falar, olha zebra é com
VA

(Ao imitar a fala da professora seu tom de voz ¢ muito trangiiilo,
pausado, claro, um tom explicativo).
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Proximidade

Cooperaciio

Flegio
Expressito
facial

05

06

07

Quando a professora fermina de
atender o aluno, vai até Enzo.
P: _ Fala Enzo.

P Muito legal!
A professora sorri ao falar,

Enzo mostra o seu trabaiho.

Enzo também sorri,

__ Gostei desse trabatho. E divertido caga-palavras. Ter que
procurar ¢ divertido. Achei super legal. Eu achei que da um pouco
de confusio ¢ a gente aprende, vai aprendendo mais. Tem que vé
Ibem, porque se tem Ana Fais ¢ verde e Ana Licia é amarelo. Se eu
pego e pinto Ana Lais de amarelo nfo vai dar certo, fica
confundido. Precisa prestd bastante atencdo.

. E que agora 14 fazendo pouco tempo que eu fago caga-palavras,
Dai agora eu fico mais, mais querendo fazé caga-palavras e
{também en j4 3 acostumado de escrever. Eu ja td escrevendo
rapido.
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MATRIZ N "10 (M10)
Alba (ndo alfabetizada).

Observagio em sala de aula (filmagem) — 08/04/99,

Atividade desenvolvida: conhecida popularmente como caga-palavtas. O objetivo era que os alunos
procurassem o nome de sete colegas da classe, num quadriculado cheio de letras variadas, xerocado
previamente para todos. Para isso, a professora deu um exemplo na lousa utilizando o nome dela
prépria e da pesquisadora. Chamou dois alunos para os focalizarem (um de cada vez). Fazia
perguntas para saber que estratégias usavam para facilitar a busca (procurar a 1° letra, depois ver a 2°
© assim sucessivamente; ver com que letra comega e termina o nome para localizar até onde pintar no
quadriculado). Mostrou que ao lado do quadriculado cheio de letras estava uma lista dos nomes a
serem procurados. Leram coletivamente os nomes. Sugeriu que grifassem cada nome da lista com
uma cor diferente. Apos todos realizarem tal tarefa, disse que cada um podia escolher o nome que
quisesse procurar primeiro. Para isso irlam pegar a cor que haviam grifado tal nome e, ao achi-lo,
pintariam com ela. Feito isso, passavam para outro nome, viam a cor com que estava grifado e davam
seqiiéncia a atividade. No momento desta interago os alunos ja haviam recebido a instrugfio acima e
trabalhavam, individualmente, embora estivessem sentados em trios. Também trocavam informagdes
entre si. Durago aproximada da atividade 45 minutos,

O sujeito que participa deste episodio ¢ uma menina (Alba). Senta-se na Gltima fileira de carteiras e
tem uma colega de cada lado como companhia para o trabatho. E rotina nessa classe os alunos
sentarem-sc em trios, Alba trabalha com atengfo procurando os nomes e a cada nova descoberta
comenta com as colegas ao lado. A professora estd andando pela classe e Alba chama:

Duragfo episddio: 12 minutos,

I

Autoscopia (entrevista com alano) - 11/05/99

Ao ver a filmagem, Alba olha fixamente para a fita. Sorri e vé
durante varios minutos. Depois diz:

__ E do caga-palavras! Eu gostei. Porque hum... xd lembréd... Eu
gostei de achar as palavras. Tinha Ana Licia, Ana Paula, Ana
Lais, Bruna... ¢ Heloisa.

Em seguida comenta:

_. A Marta (amiga da classe) vai gostar muito de ver isso, porque
aparece muito ela.

Comentirios do aluno na sessfio de autoscopia

_.. Quando a gente chama c¢la vem perto. Ela vé o caga-palavras;
por exemplo, se a gente ja achou todas, cla vé se ta completo ou
nfio, porque pode ser que aiguém erra,

__ Pra vé ela tem que abaixar ¢ ¢la ajuda e explica.

__ Ela tem paciéncia. E assim - tem que fald calminha e nio
assim: Vocg erron aqui! Nio é brava, nfo. Alba aqui vocé escreveu
errado, aqui tem o F no meio, por exemplo. Af eu errei uma coisa
Al ela fala assim, td agui A-NA-LA-IS. Ela fala baixinho pra nfo
atrapathar os outros também,

(Sua voz ao imitar a professora é doce, suave, trangitila),

Comportamento da professora em sala de aula Comportamento do aluno em sala de aula
Proximidade A professora aproxima-se de Alba,
01 Alba fala algo inaudivel 4 ela, mostrando a
sua fotha de atividade.
Receptividade | Ela inclina-se sobre o trabatho.
Incentivo P: __ Issol Mas qual gue é esse?
02 Alba: (inaudivel).
Apoic P. __ Anao qué?
03 __ Ana Lais.
P. __ Que cor vocé pinton Ana
Lais?
. Vermetho.
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Instrucio

04

P: __ Entfo pega o seu vermelho,

A professora val atender outro
alano,

Alba pega o lapis de cor vermetho.

Alba olha para a colega do seu lado esquerdo.
Esta aluna lhe diz algo inaudivel. Alba
balanga a cabega afirmativamente. Com o
lapis de cor vermelho comega a pintar o
nome que achou. A aluna ao lade volta a
dizer algo inaudivel. Alba responde:

... Nio ¢ Ana Licia. E Ana Lais!

Aluna responde (inaudivel).

Alba:__ J4 achei Bruna!

Continua pintando ¢ conversando sobre o
trabalho.

Alba;__ Eu tb pintando Ana Lais.

Outra aluna, a de frente, vira-se para tras.
Alba: __ Ja achei trés nomes: da Ana Lais, da
Bruna ¢ da Helofsa,

Mostra onde estdo os nomes mencionados,
para a aluna 3 sua esquerda. Continua
trabalhande, Olha para o papel da atividade
procurando os nomes ¢ pintando com os [4pis
de cor correspondentes, falando o nome da
COr.

{Trabalha com muita atengdo. Fala durante
todo o tempo sobre 05 nomes, sobte as letras
¢ a cor que cada nome deve ser pintado. Tem
uma postura totalmente envolvida com a
atividade).

De repente, diz para aluna a sua esquerda:

__ Se vocé ja achou faz um X aqui.

Continua trabathando. Mostra para colega ao
lado direito que conseguiu achar seu nome:
__Otha, Ana Paula!

Comega a pintd-lo. Continua trabalhando
com os olhos fixos no papel, por alguns
minutos. Depois diz 3 professora;

__ Tia, 56 falta um e eu nfio consigo achar,

__ Atia ajuda. Pra gente aprender ela junta as letrinhas e af a gente
vai formando, vai formando o nome. Nesse trabalho a gente faz
assim — tem uma fileira ¢ a gente vai vendo assim, este daqui... a
gente vai procurando a primeira letra do amigo se num tiver na
fileira a gente v& sc tem a segunda também, ai a gente vai achando
as letras,

__ Eu gosto mais de escrever na escola. Porque aqui tem amigo.
Eu nfo gosto de ficar sozinha escrevendo,

_ Eu gostei desse trabalho, porque € legal. E eu gostei porque a
tia, n¢, ajuda a gente, af agente aprende como ¢ que a gente vai
fazer. Entdo eu gosto de aprendg, ai eu gosto de trabalha.
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Proximidade
Apoio

05

A professora vai até 14 e diz:
P: __ Olha bem, que letra vocé tem
que procurar?

Alba olha para o papel ¢ em segundos diz:
__ Achet!

... Quando a gente ta nervosa pra fazer o trabalho ela nfio fica
brava, sendio ifrita mais ainda. Quando td nervosa pra fazer o
trabatho, ela vem perto e fala — A vocé errou agui. Af ela fala onde
14 a outra palavra que € o certo. Al ndo fico mais nervosa,

.. Quando a gente fica mwito nervosa, assim, pra achar, entfo ela
vem perlo e as vezes faz assim ¢ ajuda a passar o nervoso. (Passa a

Expressio A professora sorri. mio na cabeca).
facial
06 _ Ela ajuda assim - D com O, DO, D com E, DE ¢ nas
brincadeiras com nomes também, A gente vai vendo as letrinhas e
vai colocando, ai também ja vé ¢ lembra na cabega como é o nome
Alba sorri também. dessa pessoa. Também cla ajuda fazendo pelos desenhos. A gente
v€ 0 desenho e a letra que comega e vai formando uma palavra,
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MATRIZ N °11 (M11)
Lacia (ndo alfabetizada)

Observaciio em sala de aula (filmagem) — 08/04/99,

Atividade desenvolvida: tinha como objetivo que as criangas montasserm, utilizando um alfabeto
mével, palavras, escolhidas pela professora, extraidas de um livro de historia. Para isso, antes da
atividade a professora contou a histéria para todos. Os alunos estavam em duplas ¢ cada uma delas
tinha sobre a mesa uma quantidade razodvel de letras plasticas para montar as palavras pedidas.
Durag8o aproximada da atividade, 60 minutos,

O sujeito que participa desse episodio é uma menina (Liicia) e senta-se na 4rea central da classe. Ao
seu lado senta-se um menino. Liicia trabalha com atengiio procurando as letras para formar as palavras
pedidas. Olha para as letras € vai montando. Fala com o colega ao lado, comparam as letras e suas

respectivas cores. A professora estd em pé na frente dos alunos, Ja havia falado algumas palavras para
que eles escrevessem, Nesse momento, fala mais uma,
Duracio do episédio: 15 minntos,

Autoscopix {(entrevista com aluno) - 11/05/99,

Ao ver o video Licia diz:

__ Ah! Eu lembro desse dia. E de escrevé palavra da histéria. A
gente linha que escrevé palavras da historia. Gosto das letras de
pldstico porque a gente fica procurando.

(Lcia olha atentamente o video e sorri conforme as imagens vio
passando. Conversa ¢ olha para a TV o tempo todo).

Comportamento da professora em sala de aula Comportamento do alune em sala de aula Comentirios do aluno na sessic de autoscopia
P: __ Vou falar uma super, hiper __ Quando ela fica perto, ela olha pra vé se ti bom ou s¢ (4 ruim,
dificit. MEL! Licia esta olhando para trds ¢ convetsa com al|Ela fala se t4 certo ou nfo. Ela fala: __Lugcia, t4 errado tem que
Proximidade outra aluna. trocd as letras. Assim a gente vai aprendendo mais. Ela vai
Incentivo A professora aproxima-se ¢ diz: ajudando e falando que letra é pra por.
0t{P:  Cadé MEL? Licia: (inaudivel).
Apoio P:  MEL,
02 Lucia; (inaudivef).
A professora sai.
Licia procura as letras ¢ junto com o colega
30 seu lado comecam a montar a palavra,
Fala vérias vezes a palavra MEL enquanto
nonta.
__Tia, olha como ficou o nosso, 14 certo?
(Flaviam escrito MEQ).
Correciio P: __ MEL. Eu falo MEQ ou MEL.
43 _ O Renato t4 me ajudando a aprender a escrever, Ele é meu
(Lucia olha para a professora, olha para suas||amigo. Ah! Ele vai falando as letras que combinavam, “GA” - G
letras). ¢ A, foi falando, falando e eu fui aprendendo.
A professora sai. (Renato ¢ um dos dois alunos que tentam corrigir a escrita da
palavra mel).
ECMT/00 210



Instrugiio
{coletiva)

Instrugdo
(coletiva)

04

05

A professora pede para a classe
desmanchar a cscrita da palavra
MEL e diz:

P __ Atengio! Pode juntar o MEL
nas letrinhas. Préxima palavrinha..,
(Segue aqui um didlogo bem
animado entre a professora ¢ a
classe).

P:  FOME!

(A professora usa um tom de voz
muito animado e brincalhdo).

A professora atende outros alunos.

P: __ Essa palavrinha que eu falei
foi muito fcil. Eu vou falar outra,
Posso procurar outra?

Classe: __ Pode!!

P: _ Jaachei! LEITE!

{(Mantém um tom de voz animado e
brincalhdo).

Licia fala mais uma vez a palavra ¢ olha para
sua escrita. Nem ela nem seu companheiro de
trabalho mudam nada. Os dois alunos de trds
olham ¢ que ela e o sen parceiro montaram e
dizem: _EolL,éL!

Licia tampa os ouvidos ¢ olha para frente.
Niio muda sua escrita.

(Ela fica visivelmente desapontada).

Licia nfo fala nada. Nio participa
fisicamente. Apenas observa seu parceiro
manipular as letras ¢, depois nfio oftha mais
nem para ele nem para as letras. Tem o othar
parado num ponto da classe.

De repente acompanha com o olhar a
professora caminhando pela classe.

Licia deixa seu parceiro montar a palavra ef

apenas olha. Quando terminam, os dois viram
para tris ¢ conversam com a dupla que ali
estd. Em seguida Licia e seu parceiro
cochicham. O aluno de tris levanta-se e vai
falar com Lucia. Ela tampa os ouvidos
novamente.

(A situacfio mostra que Liicia e os outros
ainda revivem a situagfio criada com a
palavra MEL),
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A professora anda pela classe.
Aproxima-se de Licia e fala:

P:  Vamos 13, LEITE!

{O tom de voz da professora ¢ de
incentivo ¢ bastante carinhoso).

Sorrt ao falar.

A professora passa ao sen lado.

Ela péra e inclina-se para ver o que
€S54 escrito:

Pr Vou ler o que vocds
escreveram. LETE, E LEITE.

P Isso! Lall

A professora sorri ¢ passa a mio ma
cabega de Lucia e vai ver outros
alunos,

P: __ Muito bem! Vou passar para a
pentitita palavrinha!

(Segue um didlogo com a classe).

P: __E. apalavraé... QUENOI
(Sempre usa um tom de suspense ¢
de brincadeira).

Licia procura as letras junto com o parceiro.
Vio montando. Ela tem os ofhos fixos na
montagem,

Licia diz: __ Pronto!

Liicia e o outro aluno procuram ne monte de
letras. Lacia pega um I e coloca entre 0 E ¢ 0
T e otha para a professora.

Em seguida Lucia olha para trds & ouve a
conversa da dupla que se enconira ali
(inaudivel). Depois de alguns segundos Licia
chama outros alunos para ver o que havia
montado:

___Olha o nosso, entdo!!

Os amigos otham. Em seguida, Licia levanta-
se e vai em outra mesa ali perto conversar.

Licia novamente deixa sey parceiro trabalhar
com as letras. Ela segura a cabega e, em
seguida, esconde o rosto com as mdos e deita-
s¢ na mesa,

(Parece cansada).

tpassa a mdo no cabelo. Quando ndo ti ela pede pra gente

__ Ela tem paciéncia, efa fica mostrando na lousa, af quando a
gente td distraido, ela fala pra gente vird pra frente. Quando a
gente t4 com o pé assim, ela fala pra gente sentd direito. As vezes
ela fica nervosa, quando ela fala 3 vezes.

__ A tia gjuda a gente, Ela fica falando pra trocar as letras. Por
exemplo, se vb escreve LUCTA e no fugar do U eu ponho I, ela
fala pra gente trocd.

__ Ela faz carinho. Hoje eu tava 14 na mesa e tava assim ¢ ela foi
ver s¢ eu tava com febre. Ela também mexe no cabelo quando eu
td trabalhando. Eu gosto. Ela vai perto ¢ quando 4 certo ela

confirm4.

Proximidade
Incentivo

06
Expressio
Facial 07
Proximidade

08
Receptividade
Correciio

09
Elogio
Contate fisico
Expressio
facial

16
Instruciio
(coletiva)

11
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Proximidade

Instrugiio
(coletiva)

Proximidade
Apoio

Proximidade

Elogio
{coletivo)

12

13

14

15

16

A professora vai até cles e olha o
que fizeram. Comenia  algo
inaudivel,

P: __ Atenglof A Gltima palavtinhal
Classe: _ Qual?

P GUARDANAPO!

{(Mantém o tom de brincadeira).

A professora vai até 14,
P.__ GUA.. GUA.,

A professora sai.

A professora estd atendendo outros
alunos,

Em seguida, a professora aproxima-
s¢, olha e 18:

__ GUARDANAFQ.

P __ Foi legal esse trabalho?

Classe; __ Foil

P. __ Eu também achei que vocéds
trabalharam muito joia.

Pede para alguns alunos recolherem
o0 material,

Depois, endireita o corpo e comega a ajudar o
seu parceiro. Os dois montam a palavra ¢
otham para a dupla de trds.

{Parece que conferem com a dupla de trds a
escrita da palavra. Ndo mudam nada do que
fizeram),

Licia otha para ela e sorri.

Licia di uma olhada para trds. Sen parceiro
comeca a montar a palavra, Licia olha para
as letras que ele monta. Boceja.

Litcia olha para a professora.

(Parece atenta ao som que a professora
emife).

Liucia comega a procurar as letras.

Licia ¢ seu parceiro reorganizam as letras.
Ela fala GUA... GUA .. enquanto trabalha.
Licia: _ Tia, é assim?

Licia olha a dupla de trds, diz algo as eles
{(inaudivel) ¢ coloca as médos encobrindo a sua
palavra,

__ Mimnba mie e meu pai tdo me ensinando a gostar de escrever.
Desde pequenininha eles pegavam na minha mdo com o lapis e
comegavam a escrever no papel e, ds vezes na lousa. Mas eu
goste mais de desenhar. Gosto de escrever também. Porque a
gente vai aprendendo escrever, Eu sei escrever algumas coisas e
outras nio.

__ Achei legal esse trabalho. Gosto de escrever com letra de
plastico, porque a gente ndo precisa escrever com a mio. Fiquei
feliz. A gente pedia letra pros amigos ¢ eles davam — fazia troca.

11
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MATRIZ N °12 (M12)
Adilson (ndo alfabetizado)

Observaco em sala de aula (filmagem) — 04/05/99.

Atividade desenvolvida: tinha como objetivo que os alunos escrevessem um cartio para as mamécs,
por ocasiffo do dia das mées. Para isso eles deram virias idéias a respeito do conteido do cartio ¢ a
professora ia escrevendo cada uma na lousa. Ela ia explorando a escrita de cada palavra que os alunos
diziam, como também os sinais graficos que eram necessarios se utilizar, como por exemplo, o ponto
de exclamagio. No momento dessa interagdo a professora tinha dado a seguinte instru¢do; “cada um
pode escolher a mensagem que quer escrever. Pode escolher uma, duas, trés ou todas.”

Caso escolhessem todas, a professora alertoy {ue era preciso prestar atengfio no tamanho da letrae o
espago disponivel na folha. Também quem quisesse escrever algo diferente do que estava ali, podia
fazé-lo. Duragfio aproximada da atividade 40 minutos.

O sujeito que parlicipa deste episédio é um menino (Adilson). Senta-se na primeira fileira de
carteiras ¢ tem uma colega ao seu fado como parceira de trabalho, Adilson participa da atividade
dando contribui¢des para a construgfio coletiva das mensagens para o cartiio. Depois de encerrado o
momento em que a professora escreve na lousa as mensagens sugeridas pelas criangas, Adilson
comega a apontar o lapis € a preparar o seu material para iniciar a atividade. Ele mantém-se atento s
orientagbes da professora e depois pergunta:

Duracio do episodio: 7 minutos,

Autoscopia (entrevista com aluno) — 01/06/99,

Ao ver a gravacio da atividade Adilson diz: )

___ Is50 eu ndio lembro. Hum... ¢ do dinheiro? Ah n3o! E o cartio
pra mie! E o cartfo do dia das mées!

(Olha com atencfio, ri, imita os amigos ¢ ele proprio. A
pesquisadora levanta-se para aumentar o som da TV e ele desloca-
se para ndo perder a visfo. Quando aparece a professora falando
cle completa a sua fala. Ela estava dizendo. __ Pega o ldpis grafite
e deixa.... Adilson falou junto com ela;

. Bem apontado,

Olha fixamente para a tela. Participa da entrevista alternando o
olhar, ora para a pesquisadora, ora para o video.

Comportamento da professora em sala de aula | Comportamento do alune em sala de aula Comentirios do aluno na sessfio de autoscopia
... Por onde comega, pelo rosa ou pelo azul?
(Adilson refere-se ao tipo de mensagem que
deve copiar primeiro da lousa. A professora
escreveu cada idéia dada pelos alunos para o
cartio do dia das mies com uma cor
Proximidade |[A professora estd  andando | diferente).
Receptividade | proximo a Adilson. Ela péara, olha
Instrugdo para cle ¢ diz:
01  Vocé pode comegar com gual
quiser! Adilson comega a copiar da lousa. Escreve
sem parar, por aproximadamente, 1 minuto.
Proximidade | A professora anda pela classe. Para
02 | perto de Adilson.
Ele ihe pergunta, mostrando o papel.
_. Tia, eu escrevi assim, 6. Dat ja pode
voltar? . Gosto quando a (nome da professora) fica perto, porque cla me
Receptividade | A professora curva-se levemente ajuda. Acho que eu penso muito mais. Porque ela perto me ajuda
Incentivo para ver ¢ diz: mais, do que quando eu penso sozinho.
03{P.  Pode!
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Instrugiio
{coletiva)

64
Proximidade

08
Incentivo

06
Receptividade
Expressfio
Facial

07
Correcito

08

(A professora chama a atengfio da
classe quanto A orientagio da
escrita, da esquerda para a direita).

P: __ Olha, gente, comeca aqui. E
daqui pra 14, sempre daqui pra 14,
Vou por uma flechinha pra
mostrar,

A professora marca na lousa as
flechas ¢ continua a andar pela
classe. Aproxima-se, novamentc,
de Aditson,

P: __ Pode!
(O tom de voz da professora ¢ de
incentivo),

Ela pega o cartfo, 18 ¢ depois
arregala os othos, sorri e diz:

P. _ Apaga isso aqui e
{inaudivel). T4 cabendo mais
coisa. Vocé ndo quer escrever mais
coisa?

Adilson continua escrevendo. (Estd muito
envolvido. Nio se distrai com nada. Olha,
atentamente, da lousa para o papel ¢ vice-
versa. A classe estd num siléncio muito
grande. Adilson escreve por mais 1 minuto,
mais ou menos),

Adilson péra de escrever e olha para ela.

Ele pergunta:
. Tia, pode por aquele pauzinho com o
pinguinho embaixo?

Adilson continua escrevendo, copiando da
lousa. Coga o pescogo com o lapis. Escreve.
Péra e diz para si mesmo:

.. Ih! Tem acento o Et

Continua escrevendo. Otha na lousa ¢ copia.
Levanta-se, depois de, aproximadamente 3
minutos e leva para a professora ver.

Adilson aproxima-se da professora.

_ Ela fala baixo, pertinho. Ndo fala bravo. E de um jeito que ndo
¢ bravo.

__ Atia (nome da professora) e a (nome da professora auxiliar) me
ajudam. Elas ajudam batendo palma, falando bem as letras.

_. Gosto de escrever. Mas nfio que nem a Ana. Ela gosta de
escrever, como gosta. Faz 2 ou 3 folhas. Eu gosto, mas ndo gosto
de escrever o quanto ela faz. Eu gostei de desenhar também.

{Ana ¢ uma colega de classe e ao falar dela a imita escrevendo
sobre a mesa).
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Adilson balanca a cabega negativamente e
volta para o seu lugar. Apaga e corrige o que

a professora pediu. Leva para cla novamente. [} Ela ajuda a gente no trabalho. Ela ajuda com carinho. Ela ajuda

a gente muito quando agente ta precisando,

Elogio P: __ Otimo!l Agora vocé pode
Instrucio enfeitar s6 aqui, tA bom?
09 | (Tom de voz trangiiilo),
Adilson sorri, volta para o seu lugar, senta-se
e comega a enfeitar o cartdo,
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ANEXO 4: ENTREVISTAS

Professora A - 11/06/99,
¢ Formacio profissional:

Fiz Magistério, com Especializagdo em pré-escola e Pedagogia com habilitacio em
Orientagdo Educacional na PUCC. Trabalho ha 17 anos aqui na escola e trabalhei 5 anos em
outra escola como orientadora educacional do Ensino Médio. Aqui, comecei como professora
auxiliar de 17 série em 82 e fazia substituigio de professores de 1* a 4°. Em 84 assumi uma
classe de pré, e no ano seguinte peguei uma classe de criangas de 4 anos. Fiquei 7 anos
trabathando com essa idade. Depois, voltei para o pré em 92 e continuo trabalhando com esta
série até agora. Com Orientagdo Educacional eu trabalhei 4 anos com os 2° ¢ 3° anos do
Ensino Médio e o tltimo ano com orientagiio de 1° e 3°.

* Que aspectos vocé considera importante, que merecem a sua atengdo como professora,
nesse processo de alfabetizacdo dos seus alunos? O que vocé se preocupa em cuidar mais
nessa fase de aquisi¢io da escrita?

Eu acho que ¢ a auto-estima. Porque a crianga precisa acreditar que ela é capaz e eles, nessa
idade ja sdo criticos, eles comegam a perceber as diferengas. Entdio acho que eles sabem
direitinho quem 1€ e quem ndo 1&. Eu acho importante esse aspecto, pra eles conviverem bem
com as diferengas. Entender isso como um processo de desenvolvimento, que cada um tem o
seu momento. Acho isso muito importante. Porque se a crianga se sente incapaz, isso passa a
ser um problema. Eu acho que a auto-estima € fundamental. E uma coisa que eu fico
preocupada em acudir, na minha rela¢do com os alunos.

* O que vooé acha que, concretamente, tem feito que contribui para que esse aspecto seja
preservado, para trabalhar que eles sdo capazes? Fale de aspectos bem ligados & sua
prética.

Eu acho que primeiro ¢ conversar sobre as diferencas. E preciso expor isso, porque eles
percebem, eles sabem que tem aluno que 1€ muito répido ou que ja &, Entdo, ¢ importante
conversar sobre essas diferencas, pegando aspectos que eles vivenciam. Por exemplo, muitos
tém irmdo pequenininho, ou tém alguma vivéncia com crianca menor. Falar sobre como
aprendem a andar € muito legal, porque vocé tira o foco da escrita pra outras experiéncias que
eles vivem também, pra depois vocé comparar de novo com a escrita. Por exemplo, as
criangas aprendem a andar por volta de que idade? Ai eles comecam a levantar um monte de
hipoteses — ah, 1 ano, 2, 1 e meio — ndo tem uma idade fixa. Entdo, comparando um pouco o
que acontece, existe uma margem, uma idade previsivel, mas algumas criangas aprendem
antes € outras um pouquinho depois. No entanto, todas andam, partindo do pressuposto de
normalidade. E hoje, se a gente olhar, da pra falar que, quem andou primeiro anda melhor?
Ou quem andou mais tarde, anda pior? Todo mundo anda! Eles acham até engracado —
“claro, todo mundo anda!” D4 pra gente saber quem andou primeiro? Sé se conversar com a
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mie, porque ndo é uma coisa relevante. E isso que a gente conversa. E outra coisa, a postura
do adulto em relagdo a crianga que esta aprendendo a andar, como que é? A mde fica brava
porque cai? Puxa, anda direito! E o nenezinho ja sai andando direito? “Ah ndo, ele engatinha,
ele anda segurando nas coisas, ele cai.” E ele leva bronca porque cai, porgque nio andou
direito? “Ah ndo, ninguém faz isso.” Entdo fazer pensar um pouquinho sobre essas questdes e
depois vocé traz de novo pra escrita. E quando vocés escrevem, o que eu falo? Ai, escreve
direito! Est4 faltando letra! “Ah nfio”, eles dizem. E interessante retomar um pouco a postura
do adulto em relagdo a 1sso. Por que o adulto nfio briga com o nenezinho que esta aprendendo
a andar? Porque sabe que faz parte do processo. Ninguém sai andando direito. E outra coisa,
pra aprender precisa exercitar. A gente ndo aprende a andar sé olhando os outros andarem.
Tém outros exemplos que eu falo com eles também — como a gente aprende a andar de
bicicleta? Como aprende a nadar? Porque muitos estdo em escolas de natagdo e, as vezes,
essa experiéncia € recente; por isso, é legal também usar esses exemplos. Para aprender a
nadar vocé fica olhando bastante uma pessoa nadando e ai, depois, ja sabe. Olhou bastante ja
sabe nadar? Ou, num outro exemplo, pra aprender a andar de bicicleta, como é? Anda com o
pai segurando, anda com rodinha, depois tira uma rodinha, etc. E interessante levar os alunos
a pensarem um pouquinho sobre o processo das coisas, que é um processo trabalhoso, é um
processo de conquistas pequenas. Dai, trazer isso pra escrita. Se nfo sabe todas as letras, vai
descobrir, ninguém vai ficar bravo por isso. Cada um pode ir arriscando. E que ndo é so
olhando que vai aprender. Pode até ser uma estimulagfo, uma dica, mas nio ¢ por ai. Vocé
tem que arriscar. E escrevendo que vocé aprende a escrever. Entio eu vejo que essa conversa
da uma aliviada na ansiedade, porque eles ficam com grande expectativa. Acho importante
explicitar essa diferenca. Existe a diferenca — uns aprendem um pouco antes, outros um
pouco depois € daqui um tempo vai estar todo mundo lendo e escrevendo. A gente nfio vai
saber quem aprendeu primeiro. Eu acredito muito nesse trabalho no coletivo. Agora no
individual, eu acho muito importante valorizar 0 que a crianca tem feito, como uma
conquista. Valorizar as descobertas — vocé descobriu as letras mais importantes. Tem outras,
mas vocé ja descobriu as mais importantes. Ent3o de valorizar o momento que a crianga esta,
também ¢ fundamental. Depois nas produgdes eu procuro estar mais proxima de quem tem
um desgaste maior ¢ cansa, pra ter um apoio, porque eles se perdem um pouco no que eles
estdo escrevendo. E um desgaste. Entdo, na medida do possivel, eu procuro estar mais
proxima desses que estd0..., ou que pedem mesmo, que estdo cansando, pra n3o ser uma coisa
pesada. Acho que tem que ser uma coisa gostosa, porque ja € um desgaste grande de
raciocinio e & medida que eles vio vendo como estdo pensando joia, vio se soltando mais.
Acho que o comego € mais trabalhoso, vocé tem que trabalhar muito as diferencas, no sentido
de ajudar o aluno a estar lidando melhor com isso, de estar aceitando com mais trangiiilidade
essas diferencas e ir arriscando mais. Eu acho que € isso.

¢ Entdo vocé acha que a sua presenga, sua proximidade ela tem que tipo de efeito no
comportamento do aluno?

Acho que ¢ de incentivar, de estar apoiando, porque ele precisa disso para evoluir. Ele vai
falando o que estd pensando e se perde um pouco. Nesse momento, acaba se dispersando,
olha o que o outro esta fazendo e se distrai com outras coisas. Acho mesmo que por causa do
desgaste, pensa um pouco € no fim ja cansa. Acho importante estar atenta e acompanhar,
sempre que possivel, pra dar um ritmo no que o aluno esta fazendo.
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¢ Entdo sua ac¢do vai estar girando em fun¢dio do aluno estar conquistando maior auto-
estima, confiando no que ele esta fazendo, confiando no que ele esta pensando, é isso?

Isso. Que ele fique feliz com o que ele esta produzindo, que ele goste, entendeu? Que ele se
sinta em pé de igualdade com os outros, sinta que o que ele esta conquistando é importante.
Porque quando ele esta feliz com o que ele estd fazendo, as coisas fluem melhor. Mas ele
precisa estar feliz com o que ele esta produzindo. E eu observei muito o ano passado, que
tinha um grupo de umas seis criangas que tudo bem, mas nio estavam evoluindo muito.
Assim, tinham tudo para estar se desenvolvendo e eu observei que eram criangas mais
retraidas, muito criticas, muito observadoras, que se arriscavam muito menos. Por isso, eu
comecei a formar um grupo e estar junto com essas criancas saindo (da classe) pra que
tivessem espago pra pensar. Porque como tinham alunos, que estavam alfabéticos ha um certo
tempo, eles acabavam atropelando um pouco. Vocé perguntava uma coisa e ja tinha a
resposta. Entdo, eu achel que pra essas criangas mais retraidas e criticas isso podia causar
algam prejuizo. Porque viam que os outros respondiam coisas que elas nfo tinham dado
conta nem de pensar e, quando a gente saia da classe, além de ser um grupo menor, todos
estavam, mais ou menos no mesmo nivel, e tinham a possibilidade de exercitarem a
participagfio no espago em que eram respeitadas e no seu tempo. Isso fortaleceu muito essas
criangas, melhorando bastante a postura delas em classe. Porque elas comecaram a se sentir
em pe de igualdade com os outros, de levantar a mdo, de estar participando mais, porque elas
estavam com mais confianga. Eu achei que isso foi super importante também. E esse ano, elas
estdio se dando bem na 1° série, continuam em crescimento. Fu tenho tido retorno da
professora deles desse ano e é uma gracinha como eles estio bem.

¢ O que vocé vé de importante na sua relagdo com o aluno que pode estar facilitando o
processo de alfabetizagdo?

Eu acho que ¢ o aspecto afetivo, sabe, de respeito, de incentivar, de vocé estar apoiando, eu
acho que ¢ uma ligacdo forte que se estabelece de cumplicidade, de apoio, uma questdo
afetiva mesmo.

e Vocé acha que os aspectos afetivos tém uma influéneia direta no desenvolvimento da
escrita? Que papel tem a afetividade nesse processo?

Eu acredito que sim, sem davida. Eu acho que é fundamental. Acho que a afetividade abre a
porta para crianga se sentir segura, para arriscar, para saber que ela nfio vai ser criticada, que
ela esta sendo apoiada. Eu acho que é determinante.

¢  Onde vocé a afetividade se manifestando concretamente na sua classe?

Eu acho que a proximidade fisica, o que vocé diz, também, né, de incentivar, de estar
apoiando, ¢ muito importante. Porque eu acho que o adulto é a referéncia, ainda mais nessa
idade, nessa fase de desenvolvimento que eles estdio, vocé ¢ a autoridade maxima na classe.
Tudo que vocé fala tem um peso muito grande. Por isso, a responsabilidade ¢ enorme, porque
eles néo tém, muitas vezes, condi¢des de elaborar uma coisa e estar devolvendo pra vocé, até
pra se defender de algo que vocé falou. Entdo eu acho que ¢ muito forte a palavra do adulto.
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E muito sério quando vocé fala, quando vocé manifesta algumas coisas, ou quando vocé
reage a algumas coisas que eles apresentam e, ndo é uma coisa so verbal, é de postura, ¢ de
olhar, ¢ tudo. Os alunos captam todas essas formas de manifestagio, que também sdo
afetivas.

e Voce acha que tem contribuido para que seus alunos construam uma boa relagiio com a
escrita?

Olha, eu tenho procurado observar muito, para estar vendo como eu posso interferir de
maneira adequada. Isso eu tenho visto e, ficou mais evidente, a partir da experiéncia do ano
passado, fortaleceu muito essa posicio de como vocé tem que estar atenta ao que cada crianga
esta manifestando, como cada um estd sentindo, para favorecer esse desenvolvimento. Acho
que eles tém que estar muito tranqiitlos pra coisa fluir, porque a elaboragio..., a questdio da
escrita € uma coisa muito complexa. Entdo eu acho que é muito importante a postura da
professora, o ambiente em sala de aula, de respeito, para o desenvolvimento deles. Eu acho
que ¢ fundamental Para mim, a pior coisa que pode acontecer para a crianga ¢ destruir a
capacidade dela acreditar nela mesma. Al vocé complicou a vida dela. Porque, partindo do
pressuposto de que todos sdo saudaveis e normais e que estd tudo certo em termos de
desenvolvimento cognitivo, entdo a aprendizagem vai acontecer. Agora, acho que o aspecto
afetivo, em termos de auto-estima, pode fazer uma coisa que nio € problema, virar, entendeu?
Se a crianga ndo acreditar que ela € capaz o processo emperra. Isso € muito complexo. A
leitura que cada aluno faz de uma situagfo € diferente e eu acho que tem que se cuidar muito
disso, tanto no particular com a crianga, como no grupo, porque eles sdo muito criticos. Eu
acho que fazer de conta que ndo existem diferengas, € enganar o aluno. Cada um tem o seu
tempo ¢ eu acho que € preciso lidar muito claramente com isso, para a crianga ver que ¢
natural, que € um processo. Precisa ser muito conversado, falado — o que vocé esta vendo €
isso mesmo, € assim que acontece. E aquilo que eu ja falei da situag3o do andar, de andar de
bicicleta, de aprender a nadar, que sdo coisas proximas, que eles vivenciam. Na aula de
natagdo, para nadar tem que nadar, ndo ¢ othando e nem alguém contando como que faz que
voceé vai aprender. Tem que fazer e no comego ndo € perfeito mesmo, cansa, a gente nio fica
muito feliz com o que fez, entfio € importante estar aceitando mais esse processo. Até de estar
lidando mais com a frustragio — eu ainda nfo estou escrevendo como eu gostaria, mas eu vou
chegar 14, entendeu? Eu acho que precisa falar muito sobre isso. E quando a gente vai
escrever, alguns podem comecar, ah mas eu nfo sei, entdo como que é.. ~ “olha se eu
quisesse que fosse perfeito e ndo pudesse errar uma letrinha, ndo pudesse esquecer de nada,
eu punha aqui na lousa e todo mundo copiava. Eu estou pondo na lousa? Sera que ¢ isso que
eu quero? O que € mais importante pra mim — ndo ter nenhuma letrinha errada, ou vocé estar
pensando, vocé estar descobrindo? O que a gente descobre, a gente ndio esquece mais. Se eu
contar aqui como € CASA, daqui uns dois dias vocé vai estar me perguntando como escreve
CASA”. Entdo, ¢ importante a crianga ir entendendo que ¢ um processo. Quando a gente
conversa dessa coisa do desenvolvimento, de outros exemplos, tal, vocé retoma isso na
escrita ~ “ah como que a gente aprendeu a nadar, mesmo? E de olhar? — ah nfic tem que
entrar na piscina e tem que nadar. Ah e como ¢ escrever, mesmo? Também tem que escrever,
nio €7 Entdo, isso vai ficando mais natural, de arriscar, de que ndo precisa ser o perfeito, que
eu ndo estou valorizando isso, o perfeito nfio é o mais importante pra mim.
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* Na verdade o fundamental ai € o que vocé valoriza. Porque essa questio de explicitar
oralmente esses aspectos que vocé cita, realmente o que importa ¢ o que vocé valoriza,
ndo €7

Ah é! Sem duvida. Precisa ser um discurso muito coerente com a pratica. Porque se ficar s6
no discurso e falar: __ Quero ver quem vai escrever mais bonito, ou, nossa, aqui ta faltando
um monte de letral Assim, acho que perde a credibilidade. Pra manter uma postura coerente
voce tem que acreditar no que fala. A crianga capta muito as incoeréncias e até cobra — “ah
vocé tinha falado tal coisa”. Entdo eu acho que tem que ser uma postura muito coerente.
Interessante depois como as mées ddo retorno — “nossa mas acalmou mesmo, esti mais
tranquilo, esta fazendo...”. Entdo eu acho que tem que ser uma coisa conversada mesmo, para
eles irem digerindo isso, entendendo isso. Até porque eles ndo tém modelo. A leitura, eles
acham que € uma coisa magica, tio dificil, que s6 quem é grande faz. Eles ndo tém modelo de
ninguém fazendo esforgo pra isso. Eles ndo véem nenhum adulto se batendo trés horas praler
uma frase. E esse € o processo que eles fazem, entdo eles acham que nio pode ser isso, tdo
cansativo assim. E uma coisa assim ~ “eu vou acordar e vou estar olhando e lendo”. Nio é
uma coisa que exige um raciocinio, uma coisa que desgasta. Entdo isso ai vocé também tem
que estar trabalhando. E que nem o nadar, nfo sai nadando na primeira vez, no sai andando
de bicicleta na primeira vez. Tem o pai segurando, tem a rodinha, tem n3o sei o queé. Mas eles
ndo t€m esse modelo, quando eles ficam alfabéticos, pronto; a leitura comega a fluir. Todo
mundo que eles véem lendo bateu o olho sabe o que é.

* Vocé acha que esses cuidados com relagdo 4 auto-estima, confianga, a se sentir capaz de
realizar, sdo aspectos fundamentais para o aluno ter uma boa relagio com a escrita?

Sem duvida. Porque o que a gente gosta? O que a gente faz bem. O que a gente nio faz bem,
a gente ndo gosta. Depois, com a maturidade, vocé até enfrenta o que no gosta como desafio
— ah eu ndo fago bem, mas eu vou tentar. Mas a crianga gosta do que? Do que ela faz bem.
Entdo eu acho que ela precisa estar feliz com o que estd conseguindo, feliz com as suas
conquistas, estar valorizando o que ela estd conseguindo, isso é fonte de prazer. Eu acho que
¢ fundamental. Por isso que eu falo do desgaste, porque esse desgaste da uma segurada. Eles
tém uma outra visdo de escrita e de leitura, de uma coisa que flui. Entdo eles acham que ndo €
130 — eu ndo estou conseguindo, ndo pode ser isso. Por isso que vocé precisa estar
trabathando a coisa do processo. E importante estar valorizando as pequenas conquistas, pra
crianga se sentir bem com o que ela estd conseguindo — “ndo descobriu todas as letras, mas
descobriu as mais importantes. Aos poucos, vocé vai descobrindo todas. Até, quando eu falo
da importancia de estar perto, estar proxima, acompanhando mais passo a passo tem a
intengo também de amenizar esse desgaste. Porque ai vocé estando junto, o retorno ¢ mais
rapido — “o que vocé vai escrever; entdo como €?; e depois o0 que mais; isso mesmo!”. Sabe,
entdo vocé esta sempre ali, mostrando interesse no que o aluno estd produzindo, vocé vai
incentivando, até ele superar e ver que estd dando conta de pensar sozinho. Porque eu nio
estou falando que letra que €. Vocé esta ali s6 como um apoio e até, is vezes, ajudando a
organizar — “isso, por exemplo, BANANA, BA, isso ja escreveu BA, o que vem agora”.
Ajudar no sentido da crianga nfio se dispersar, ndo perder o fio da meada e de estar
incentivando esse raciocinio continuo. Depois, quando ela percebe — “nossa, € isso mesmo,
eu to conseguindo”, flui muito mais. Até passam a solicitar menos. Eu tenho um pouco de
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preocupagdo com as criangas que estdo em alguma atividade, vendo os outros que ja
terminaram, vendo que o trabalho dos outros flui bem. Entdo, isso refor¢a, eu acho, aquele
senfimento — “nossa, eu ndo t6 sabendo fazer nada, porque o outro esta indo tdo depressa”.
Entdo, eu acho importante vocé resguardar, em alguns momentos, a coisa do processo. E
trabalhoso sim, tem que pensar sim e pra fluir vai ter que passar por isso. Eu acho que é nessa
fase que vocé tem que resguardar mais a auto-estima, a autoconfianga, porque depois
caminha muito bem e flui mesmo. Nesse processo tem algumas criangas que precisam de
mais atengdo que outras ¢ ¢ fundamental vocé estar apoiando os que ndo estfio acreditando
muito no proprio potencial.

e O que na relagio professor-aluno facilita mais esse processo, além da conversa e da
proximidade?

Tem também a postura, o olhar s3c coisas que vio facilitando, o toque, ficar proximo, o
afetivo, porque a leitura deles nfo ¢ s6 pelo que vocé fala. A leitura € global, é de corpo, ¢ de
olhar, € de tudo. Tanto que eles olham pra vocé ndo precisa falar nada. Fles sabem se vocé
esta brava, se vocé gostou, se ndo gostou, nfo €7 Nio ¢ sé verbal. O que vocé fala é muito
importante, mas principalmente a coeréncia da sua postura com o seu discurso. Vocé fala —
“ai, ta lindo” (a professora fala sem vibragio na voz). A crianga percebe o que vocé estd
falando, percebe o que fez realmente. Os alunos tém uma sensibilidade muito grande, uma
perspicacia.

s E quando n#o esta tdo bom mesmo?

Ah, eu acho que tem que falar também, porque isso € uma questdo de ética, de honestidade.
Tem crianca que, em alguns momentos, comega a inventar letra quando vai escrever ¢ eu
falo: “niio, olha eu sei que vocé consegue fazer melhor que isso! Olha, vocé fez pensando? Eu
ja estava conseguindo ler o que vocé escrevia e aqui eu ndo estou conseguindo ler?” Eles até
se surpreendem, como se eu conseguisse ver o que vai dentro deles (risos), mas, na verdade,
eles vo vendo que eu percebo, que eu sei o que cada um ¢ capaz de fazer. E ai, as coisas ja
comegam a mudar. Entdo ndo ¢ s6 elogiar. E importante se ter um compromisso com a
escrita. Eu falo para eles: “é trabalhoso, mas vocés conseguem™. Isso, também é uma forma
de fortalecer o que ele € capaz.
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Professora B — 15/06/99.
* Formagio profissional:

Fiz magistério, depois eu fiz Especializagio em pré-escola, na PUCC e depois Pedagogia. Ai
comecei a fazer estagio, aqui na escola, quando eu estava no segundo ano de especializacio,
em 86 e, em 87 fui contratada. Sempre trabalhei aqui e, is vezes, fazia substituicio em
colégio do estado, logo depois de formada, no curso de 1* a 4*. Era um colégio proximo de
casa ¢ quando faltava professora, como eu fiz estagio 14 por causa do magistério, eles me
chamavam. Aqui na escola sempre trabalhei na Educagio Infantil com criancas de 4 e 6
anos.

» Que aspectos vocé considera importante, que merecem a sua atengdo como professora,
nesse processo de alfabetizagio dos seus alunos? O que vocé se preocupa em cuidar mais
nessa fase de aquisicio da escrita?

Bom, estar dando todo tipo de escrita, atividade com letras, chamando a atengdo para o que
vocé estd escrevendo na lousa, rotina do dia, o maquinista, o nome deles, a sacolinha, quer
dizer todos os momentos de escrita, estar sempre chamando a atenciio deles em cima disso.

* Porque vocé acha que isso é importante para eles?

Porque ai eles vo estar observando, avaliando e captando aquilo, dependendo do nivel que
eles estdo. Esses momentos ajudam a evoluir. Quando conto histéria, por exemplo, que ndo
tem nada a ver com o projeto [de trabalho do momento], eu chamo a atengfio para o titulo,
para as letras, etc. Acho importante todas as oportunidades para as criangas estarem se
desenvolvendo na escrita.

¢ E que importincia vocé vé nessa mediacio que existe entre vocé, seus alunos e o material
escrito que circula em classe?

Eu acho que deve ser um processo muito trangiiilo. Ndo é cobrando que vocé vai ajudar o
aluno a caminhar. A gente vai falando, falando, chamando a atengfio para diferentes aspectos
¢, assim, ele vai evoluindo. Mas, ¢ importante que sinta que esse processo tem que ser
tranggiilo.

* Que aspectos dessa mediacio, que ocorre entre vocé e seus alunos, podem ser
considerados facilitadores desse processo? Falando concretamente, o que vocé faz, que
tipo de prética tem contribuido para esse aprendizado especifico da escrita?

Eu acho que a rotina do dia € uma pratica que a gente sempre faz. A rotina é sempre a
mesma, entdo, por exemplo — ENTRADA; sempre tem essa palavra na rotina, é um momento
que eu sinto que, agora, quando eu escrevo ENTRADA, mesmo os que estdo silabicos, eles ja
identificam o que € essa palavra, porque eles estfio sempre vendo essa palavra. Olham o E, o
N, tal, entfio eu acho que é um momento muito rico essa escrita nossa na lousa. Qutros
exemplos sdo as palavras chaves de um projeto. Entdo FRUTAS € uma palavra chave,
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algumas frutas, UVA, MACA, por exemplo, acho que sio palavras chaves que eles
conseguem pegar tranqiiilamente. Atividades com letras de plastico, em dupla ou em trio, eu
acho que também facilitam, inclusive até a nossa interferéncia - “olha pensa direito, procura o
som de algum amigo”. Acho que também é um momento importante que eles acabam
evoluindo. '

e Voc€ acha que a afetividade exerce alguma influéncia nesse processo de apropriagdo da
escrita?

Eu acho que tem sim. Porque sempre tem algumas criangas mais ansiosas em relagio a isso,
entdo vocé precisa desse lado afetivo pra estar trabalhando - “olha, vocé chega 14, vocé vai
escrever...”. Sempre eu tenho aquela historia de quando a crianga aprendeu a andar de
bicicleta. Depois que todo mundo aprendeu a anda de bicicleta ninguém sabe quem comegou
primeiro, entdo sempre tem esse outro lado, mais emocional, pra estar conseguindo que essas
criangas ndo fiquem tdo ansiosas. Essas, que ja percebem que os outros estdo lendo, estdo
escrevendo, que tudo que eu escrevo na lousa eles Iéem e tem aqueles que ndo conseguem
identificar, acho que trabalhar o lado afetivo, o emocional, ajuda a crianca se desenvolver
mais tranqiiilamente.

* Onde vocé vé concretamente a manifestagio da afetividade na classe?

No momento em que voc€ da a atividade e pede pra crianga escrever e vocé percebe que a
crianga esta com dificuldade, vocé senta junto e ajuda a crianga. Porque se é um texto,
dependendo da fase que a crianga estd, vocé vé que aquilo € muito dificil - “olha, vamos
pensar, eu te ajudo, vamos pensar um nome que vocé ja conhece, de um aluno da classe,
mesmo que voc€ ndo consiga fazer um texto”. Eu acho que estar sentando junto e
incentivando favorece o trabalho para que a crianga fique mais tranqiila e consiga realizar a
atividade.

» Em que vocé acha que ajuda estar trabalhando com o controle da ansiedade, ou ficando
mais proxima da crianga?

Ajuda porque o aluno vai acabar ficando mais trangqiiilo, mais seguro e vai estar arriscando
mais. Contribui até para que, num outro dia, peca a nossa ajuda, novamente, com maior
facilidade. E ai ele vai observar mais, vai buscar mais no nome dos amigos ¢ acaba perdendo
essa ansiedade e tendo esse lado mais gostoso de estar escrevendo.

¢ Vocé acha que tem contribuido para que os seus alunos construam uma boa relagdo com a
escrita?

Olha, eu acho que a gente se preocupa com isso, mas, as vezes, 0 que eu sinto é assim: em
algumas criancas isso niio acaba aparecendo em sala de aula. As vezes eu tenho esse retorno
através dos pais, em casa, quando tem entrevista, o pai coloca - “olha, ele diz que nio
consegue escrever, ele esta muito ansioso”. Entdo a gente se volta mais pra aquela crianga,
que em classe ndo apareceu tanta ansiedade e tento estar trabalhando mais com essa crianga,
tendo um outro lado. Estar sentando junto, passando mais seguranga, ou colocando algum
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amigo, que eu sei que d4 pra trabalhar, pra que ele ﬁque mais tranqiilo e consiga caminhar.
Entdo eu acho que tem os dois lados, as vezes aparece, as vezes ndo aparece. Entdo a gente s6
sabe através dos pais. A relagio em casa também ¢é diferente. As vezes ndio aparece aqui
porque nao tem mesmo que aparecer, ele esta tranquilo, mas em casa, a cobranga dos pais, ou
a propria ansiedade dos pais, faz com que aparega mais em casa do que aqui.

* Vocé acha que tem uma ligagdo, uma influéncia direta essa questio afetiva com o
desenvolvimento da escrita? A afetividade vocé considera que € uma coisa importante
para esse desenvolvimento, ou ndo?

N&o set se € o mais importante. Acho que ¢ uma coisa que a gente leva em consideragio sim,
mas ndo acho que é.... E uma coisa tio trangiila que vai acontecendo dentro da sala que... eu
ndo sei se € o mais importante. Acho que a gente tem que estar atenta as criangas que
demoram mais, ou que sentem uma certa inseguranca de estar realizando sozinha, ou
percebem os outros fazendo super rapido e o dela nfio. Acho que é uma coisa que preocupa
sim, tem que estar atenta, mas ndo sei se é 0 que aparece mais. S6 acho que tem que estar
atenta.

* Para voce nesse processo o que € o mais importante, entdo?

Eu acho que a gente tem que dar todas as oportunidades, mostrar todos os tipos de escrita e
em todos os momentos estar chamando a atengdo para tudo isso. Entfio é revistinha, os potes
dentro do armario escrito, tinta, tudo que estd escrito estar chamando a atengdo para eles. O
trabalho com as frutas, o mapa, quer dizer, a escrita estd muito presente ¢ a gente vai
chamando a ateng3o e eles vdo caminhando. E um processo individual mesmo, de dentro para
fora. Entdo eu acho que isso € que € o mais importante. Eu me prendo mais a isso.

e Entdo para que eles tenham uma boa relagdo com a escrita o mais importante é que eles
tenham bastante contato com ela? E vocé estar focalizando realmente o material escrito, a
diversidade de material?

E. Nio pode deixar o resto de lado, mas eu acho que isso é a base da coisa. E a sacolinha, o
trabalho de todo o dia com o nome, isso é 0 mais importante. Mas nio pode deixar o resto, o
afetivo, a tranqiiilidade da crianga, porque tem que estar tudo meio junto, mas o mais
importante € estar mostrando todos os momentos - historia, biblioteca, é estar ligado nisso,
com 0 visual mesmo.
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Professora C — 09/06/99.
e Formagdo profissional.

Fiz pedagogia na PUCC. Terminando Pedagogia ja comecei a trabalhar aqui. No trabalhei
em nenhuma outra escola. Fiz estagio aqui, no ultimo ano de faculdade e quando me formei
fin contratada. Trabalhei como auxiliar e substituindo professoras em todas as séries do Curso
de Educacio Infantil - Infantil 1, 2 , 3, e agora trabalhando como professora no Infantil 4.
Tenho uns quatro anos de expeniéncia de Infantil 1 e 2, de Infantil 3 tenho uns dois anos e
esse ano com Infantil 4. Trabalho aqui desde 92. Em 91 foi o estagio.

¢ Que aspectos vocé considera importante, que merecem a sua atengdo como professora,
nesse processo de alfabetizacdo dos seus alunos? O que vocé se preocupa em cuidar mais
nessa fase de apropriagfo da escrita?
Acho que ¢ a ansiedade. Acho importante eles estarem trangiiilos para poderem estar
crescendo dentro desse processo. Acho importante estar passando essa trangiiilidade de que
eles sdo capazes de fazer isso, de estarem aprendendo essa escrita, né e que isso seja
prazeroso para eles. Entdo eu sempre tenho uma preocupacio grande de estar passando essa
tranqiiilidade, a sensagdio de que eles sdo capazes de estar aprendendo. Eu acho importante,
porque € se sentindo bem, que eles vio poder estar construindo esse conhecimento. Porque a
partir do momento que eles estdo ansiosos, que ndo se sentem capazes, eles nio vdo
conseguir aprender a escrita. Eu acho isso importante.

* O gue vocé acha que, concretamente, tem feito para estar aliviando essa ansiedade, para
trabalhar que eles sdo capazes? Fale de aspectos bem ligados a sua pratica.

Quando eu percebo uma crianga ansiosa, que nfo estd conseguindo escrever, ai, eu ndo sei
que letra...; eu falo “olha, vamos lembrar um pouquinho, quando vocés aprenderam a andar,
vocés ndo caiam, ou ja andavam direitinho desde o comego™ Af eles j4 comecam a falar —
néo eu comecei engatinhando, eu caia, minha mie me contava que era assim. Eu falo pra eles
que pra aprender a escrever também, tem horas que a gente erra, a gente vai tentando, vai
colocando as letrinhas e a gente ndo precisa acertar direitinho tudo da primeira vez. A gente
vai aos pouquinhos. As vezes eu erro na lousa algumas coisas, e eu falo — “olha, puxa vida eu
estou errando aqui, t4 vendo como a gente pode errar? Eu também estou aprendendo um
monte de coisa. E 0 jeito que vocés estdo escrevendo € importante, porgue € assim que vocés
vao aprender. Entdo vale a maneira como vocés estdo colocando as letrinhas, porque é assim
que v@o aprender. Ent8o eu fago muita brincadeira na lousa, com o maquinista, pra eles
estarem vendo as letrinhas, tentando mostrar que é brincando que a gente vai aprendendo. Eu
falo — “olha, hoje a gente fez essa brincadeira, mas, olha s6, quantas coisas vocés aprenderam
com ela. A gente ta aprendendo um monte de coisas brincando.” Entdo, eu tento mostrar que
€ desse jeito, que € de uma maneira trangiitla que eles vio chegar no conhecimento. Através
do ladico, de estar contando histérias, de estar tranquilizando através de exemplo de alguma
coisa, de situagdes cotidianas da vida. Eu tive muita crianga que no comego do ano falava —
“ah! Mas aqui a gente s6 brinca?” Como todos vieram de outra escola, acho que era uma
coisa um pouco diferente e eles estavam se adaptando. Um dos alunos falava assim — “ai tia,
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na outra escola eu ficava o dia inteiro sentado, era tio chato, eu ficava tdo cansado..”. E ai
outros falavam assim ~ “ai, aqui a gente so6 brinca!” Ai eu falava — “n3o, a gente brinca, mas
enquanto a gente brinca, a gente ta aprendendo. (Risos)

+ Tem mais alguma coisa além dessa questdo da ansiedade?

Talvez em relagfio as criangas que tenham mais dificuldade de estarem passando de um nivel
para outro, de estar identificando, de ver o que estd acontecendo, nfo esquecendo do lado
emocional ¢ o social, porque acho que tudo esta ligado. EntSo vocé tem que estar sempre
atento a todas as areas para sentir 0 que esta acontecendo que essa crianga ndo estd
desenvolvendo, ou de ndo estar empolgada com isso, de nfo estar estimulada. Porque é uma
fase que eles estdo super atentos a isso, eles gostam que estdo descobrindo e conseguem ler
alguma coisa. Se acontece de ter alguma crianga assim, tentar identificar porque ndo esta
acontecendo e trabalhar isso.

» Que importancia vocé v€ na mediagdo que vocé faz entre seu aluno e a atividade de
escrita? Que aspectos dessa mediacio vocé considera que podem estar facilitando esse
processo?

Eu acho importante que eles percebam que eu ndo estou aqui pra t4 julgando o que eles estio
fazendo e sim pra ajudar a construir mesmo. Porque sendo fica aquela professora — nossa ela
vai falar que ta errado..., ou ela vai ficar vendo se esta certo. Acho que isso atrapalha muito o
desenvolvimento, a construgdo do gue eles estdio querendo fazer. Entdo, eu acho importante
que ¢les me sintam ndo s6 como uma professora que, logico vai estar colocando os limites
necessarios, pra estar tendo um bom desenvolvimento, mas também que eu vou estar..., que
eu sou cumplice, vou estar ajudando, sou amiga e n3o aquela professora que vai estar
julgando o certo € o errado, como um juizo de valor — vocé fez certo, vocé fez errado, ou
vocés sdo forte ou fraco. Acho que isso ndo existe. Acho que todo mundo tem que estar
sentindo que eu estou aqui valorizando o desenvolvimento individualmente e respeitando
cada um.

¢ A todo momento vocé fala de aspectos relacionados a dimensdo afetiva — ansiedade, auto-
estima, respeito. Porque vocé acha que os aspectos afetivos sio importantes ¢ onde vocé
vé essa afetividade se manifestando bem concretamente, no seu dia-a-dia no trabatho com
a escrita?

Como a gente trabaltha muito com o nome deles, acho que isso também é um pouco de
ligagdo com aquilo que € deles. Quando a gente comega o trabalho com o maquinista, que a
gente escolhe 0 maquinista, que € o nome deles e que a gente vai escolher um amigo, a gente
esta trabalhando com a escrita e também est4 trabalhando muito com a aproximagcio deles. E
um dia em que eles vao estar me ajudando, eles escolhem ajudantes para eles, e isso vocé esta
aproximando todo mundo — as criangas de mim e dos amigos, e acho que isso ajuda, também
a turminha ir trabalhando com a parte da escrita. Porque ndo € uma coisa que vocé ta
pegando, um assunto que ndo tem nada a ver com a realidade deles. Entfo, principalmente
com a escrita que ndo tenha nada de muito forte ligado com o que é deles. O nome ¢ muito
forte. Entdio vocé estd fazendo essa ligagio pelo lado afetivo, também, que vocé estd dando
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aquele espago relacionado com eles. Também eu acho que a afetividade ¢ aquela coisa assim,
ndo sel se € porque no meu tempo o professor era aquele que a gente ndo podia nem por a
mdo, era o professor ld e a gente aqui, eu gosto muito de estar sempre junto abragando,
quando eles estdo trabalhando. Eu passo, dou uma olhadinha, dou um beijo, faco um carinho,
alguma coisa assim. Isso ajuda a deixar a crianga mais & vontade e eu posso ir chegando mais
perto para ver o que eles estdo fazendo. Assim, eles nfio se sentem intimidados, porque eu
estou othando. Eu-vou dando um jeito deles se sentirem a vontade. Entdo, a hora que eu eston
passando, olhando, eu brinco um pouco, dou um incentivo. Eu acho que essas brincadeiras,
realmente aproximam muito. Eles se envolvem mais com qualquer tipo de atividade,
inclusive de escrita.

* Voce acha que faz diferenca o tipo de proposta, como o trabalho com o nome, com coisas
que fazem parte da vivéncia, da vida deles?

Eu acho que faz, porque se vocé pega uma coisa que nfo tem nada a ver com a realidade ¢ a
vivéncia dele, como vai se sentir estimulado para buscar formas de entender aquilo? Eles sdo
criancas, eles gostam de brincadeiras, entdo ¢ através das brincadeiras mesmo que vocé tem
que fazer. Isso ajuda primeiro a entender. Eles vio brincando de descobrir o maquinista, eles
ficam empolgados e sem perceber, realmente, eles estio aprendendo. E aquela coisa, um
amigo ajudando o outro a lembrar uma letrinha, vamos ver como é que a gente vai descobrir
quem ¢ o maquinista. Entdo eu acho importante a proposta e a maneira como vocé propde,
para que haja esse movimento por parte dos alunos.

* Considerando esses aspectos que vocé salientou, vocé acha que tem contribuido para que
eles comecem a construir uma boa relagdo com a escrita? Vocé acha que eles podem vir a
gostar de escrever através desses aspectos que vocé levantou?

Eu acho que sim. Acho que em fungfo dessas coisas eles podem gostar mais de escrever.
Porque como a minha classe € toda de alunos novos, que vieram de outras escolas, no comego
do ano eu sentia que quando eu tava chegando perto j4 comecavam a se mexer na cadeirinha.
Hoje, eu passo do lado e eles nio estdo nem ai se eu estou perto ou nio pra olhar. Ninguém
fica tenso. Eu acho que o trabalho que a gente faz é bem direcionado pra estar tentando passar
essa tranquilidade e estar trabalhando para que eles se envolvam. Acho que a minha presenca
perto deles tornou-se prazerosa, eles gostam. Sentiram que eu ndo estou aqui julgando o que
eles estdo fazendo e, sim como uma amiga querendo ajudar e participar dessa construcio. Eu
acho que essa maneira de trabalho contribui muito para eles gostarem de escrever. Eu sinto
bastante diferenga neles. Alguns, no comego do ano falavam pra mim — “ai, tem que
escrever... — eles falavam muito isso. Ficavam tensos de ter que escrever. Eu chegava perto e
eles olhavam com aquele othinho pra mim, ficavam meio com a miozinha querendo esconder
0 que estavam fazendo sem saber o que eu ia falar e o que nfo ia, sabe. Era tudo muito... nio
era tranquilo. Agora, eu sinto que nfo, todos realizam com trangiiilidade e gostam. Eu sinto
que eles 18m prazer em estar realizando a atividade. Acho que eu pude sentir um pouco
diferente das outras professoras; como sdo criancas novas, todos sdo de outros colégios, deu
pra perceber muito a diferenca que eles fizeram. O que eles sentiam no comego do ano e o
que eles foram passando a sentir no decorrer desses meses, eles estiio super soltos. A hora que
eu falo de escrever eles amam; fazer texto coletivo, hoje eu dei a atividade deles escreverem
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as vitaminas eles adoraram. Puxa, o primeiro trabalho de escrever, nossa... Eles tinham que
escrever ¢ nome da personagem da histéria — Renata Tavares. Eles desenharam a
personagem, tudo bem. Na hora de escrever metade da classe ficou me olhando... Eu falei -
“pode escrever! Ndo mas eu ndo sei escrever. Vocé ndo vai por na lousa pra eu copiar? Nio,
vocé vat colocar do seu jeitinho que ¢ assim que vocé vai aprender a escrever! Ah, ndo vou.”
Olha demorou um tempdo pra que eles se arriscassem a escrever da maneira deles. No
comeco, quando algum estava escrevendo, eu ia assim — “puxa, posso ver?” Eles tampavam o
que estavam escrevendo. Ndo deixavam ver. Fechavam com a mio assim e nfio deixavam eu
olhar. Entdo eu precisei fazer muita brincadeira, fazia escrita maluca, pintura maluca,
desenho maluco, que eles tinham que fechar o olho e rabiscar. Eu falava — “vamos ver o que
val acontecer, ndo vamos pensar, vamos fechar o olho e vamos rabiscar. Agora comigo,
vamos escrever um monte de letra com o olho fechado. Ent3o eu fiz um monte de brincadeira
e eles comegaram a se soltar. E eles vibravam com o isso. Até hoje eles pedem pintura
maluca, escrita maluca, porque eles adoravam. Até desenho era dificil. Tinha crianga que
pedia pra eu desenhar na lousa. O desenho da Renata Tavares (personagem da historia que foi
trabalhada com a classe) tinha crianca que pedia pra eu desenhar — “eu ndo sei fazer uma
cabega, eu preciso olhar pra saber fazer” Entfo era muita dificuldade, eram muito presos,
ficavam em fungdo de que alguém sabe aquilo e eles ndo sabem, entdo tem que copiar. Otha,
demorou. Eu tive que conversar muito, pegava exemplos. Puxa vamos lembrar quando vocés
eram pequenininhos, que engatinhavam, essas vivéncias eu acho que ajudaram um pouco. E
pra escrever também — “agora vocés escrevem de um jeito que eu nfo entendo, ndo € o meu
jeito de escrever. Mas ¢ desse jeitinho que vocés estdo escrevendo que vocés vEo aprender a
escrever do meu jeito. Vocés podem colocar o que vocés acham. Vamos escrever do jeitinho
que vocés acham. Entdo, eu fui conversando varias vezes e até falava de um jeito de
brincadeira — “hoje vocés vio escrever do jeitinho de vocés!” Entio dai comegavam, sabe. Eu
falava — “puxa que legal ¢ isso mesmo que vocés tém que fazer” e incentivava aquela escrita.
Até eles olhavam assim — “mas ta certo? Nio, ta certo do seu jeito, € assim que eu quero que
vocé comece a escrever, € isso mesmo. Ainda nfo esta escrito do meu jeito, mas ¢ assim que
vocé vai aprender”. Ai comecaram a se sentir bem, tranqiiilos e até é engragado porque as
mdes vinham dizer pra mim — “nossa, 14 em casa ela chega falando que agora ela sabe
escrever do jeito dela. (Risos) Outros falavam assim ~ “Ah, na minha escola n#o tinha isso de
escrever do meu jeito, 14 a gente tinha que escrever do jeito certo.” E eu falava — “¢, mas
nessa escola a gente aprende a escrever de um jeito diferente. ”(Risos) Entfo, ficava muita
comparagido — “espera um pouco, quem que ta certo € 1a ou € aqui?”

Eu acho esse processo que as criangas passam muito gostoso. E engragada a sensacio que
eles tém de estar conquistando a escrita, é t3o bonito... Eu nunca passei por isso € tdo
maravilhoso... ouvir — “eu descobri!” (risos) é muito gostoso! Eu ndo sabia que era tdo
prazeroso, até pra gente que esta participando e vocé sente , puxa vida, € um coisa deles, que
a gente proporciona pra que eles alcancem isso e eles se sentem felizes, porque eles
descobrem de uma maneira bem tranqiila mesmo. Entio € muito gostoso vocé estar
acompanhando como isso acontece.

e E como € a relagdo dos alunos gue ja estdo alfabetizados com os outros?

Olha, sd agora que eles estdo percebendo isso. Porque quando eu ponho alguma coisa na
lousa sdo sempre 0s trés que ja falam. “Ah, eles j& sabem escrever? E eles ja sabem escrever.
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Mas eu ja sei ler.” Alguns falam que j& sabem ler. “Olha, entfio aqui na classe ja tem amigo
que sabe ler, que sabe escrever e logo, logo vocés também, todo mundo vai aprender. E é
tranqiilo eles trabalham numa boa, nfo fazem diferenca ou tem aquela coisa — “ai eu vou
ficar com ele, porque ele sabe ler e escrever” — na hora de fazer algum trabalho em dupla que
tem escrita, 130 ndo aparece. N3o tem diferenca nenhuma em termos de trabalho, nem na
hora de brincadeira. Porque as vezes acontece de... ndo sei se € por causa da idade, que nio
existe essa coisa — ah ele € bom, ele é inteligente porque sabe escrever — nada disso, é uma
relagio tranqiila.

e Esse tipo de comentario vocé acha que aparece quando eles sdo mais velhos?

Olha eu ndo sei, mas por experiéncia minha, quando estudava eu pensava, puxa aquele 13 ele
56 tira nota boa, € o bom da classe, entdo é sempre diferenciado do grupo. E na minha época
eu tinha tanta raiva disso, que eu pensava — se um dia eu for professora eu jamais vou deixar
que fagam diferenca com ninguém na sala de aula. Eu tenho o Fernando, ele é uma crianca
diferente e os outros comegam a notar. Entfo quando eu vejo que ele vai ficar exposto, eu ja
pego pro grupo ~ ah vamos ajudar um o outro a procurar palavras com M! Entdio, quando ele
ndo esta conseguindo eu ja fago alguém ajudar e tento fazer alguma coisa individual com ele
pra estar trabalhando. Porque tem coisa que é muito ébvio e se ele fala alguma coisa muito
diferente, acaba ficando em evidéncia e acaba se sentindo inferiorizado. Dai eu comecei a
trabalhar pra que ele ndo se sentisse assim e eu comecei a nfo dar chance pra turma rir ou
comentar de maneira desagradavel. Entdo, tem que fazer um pouco de Carnaval ai, pra... a
fala dele também ¢ dificil, entdo eu estou sempre conversando. Fu trabalho meio direto na
hora que acontece, pra acabar com o mal estar, sabe. Tanto que ele esta bem, esti se sentindo
o rei da cocada preta. E ele estd mesmo caminhando. Ligou a psicologa dele e falou que ela
esta super feliz de ver a evolugio dele, ele era muito fechado, uma crianga tensa e comegou a
se soltar, e ndo deixa de falar. Vocé pensa que ele ndo levanta a mao pra falar? Até eu pensei
que ele pudesse se inibir e fosse chegar uma hora que ele nfo ia levantar a mio pra falar mais
nada. As vezes era 6bvio o nome do maquinista, todo mundo ja sabia quem era, sO faltava
uma letra pra completar e ele falava uma letra que ndo tinha nada a ver. Ele nfio sabe o nome
das letras. E ele ndo deixa de falar e agora ninguém mais fala nada. Quando ele fala alguma
coisa que ndo tem nada a ver, eles falam — ah nfo era essa Fernando, mas nfo fazem
brincadeira, ou falam nfio ¢ isso, vocé ndo entende nada. Nio tem isso, entdo ele se sente bem
e eu acho que isso ajuda a crianca a evoluir, tanto que em outros aspectos ele esté evoluindo
muito bem. Eu acho que tem essa condigdo do social, do afetivo, do ser aceito, ter uma auto-
estima boa que vai ajudar ele estar evoluindo no cognitivo que é onde ele tem mais
dificuldade.
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Professora D — 15/06/99.
* Formacéo profissional:

Magistério com Especializagdo em pré-escola e Fonoaudiologia, por ope¢do mesmo. Trabatho
desde os dezesseis anos, sempre na educacgio. Comecei com pré-escola em escolas menores,
dai comecei a conhecer trabalhos de outras escolas, fazendo estagio em escolas maiores,
conhecendo outras realidades, fazendo algumas substituigGes. Eu queria conhecer linhas
diferentes, mesmo. Eu fazia estagio num colégio de linha Montessoriana, um outro mais
tradicional, pra conhecer e, também pra ver onde eu queria estar investindo mais no meu lado
profissional. E nesse tempo ai eu fiz a faculdade de Fonoaudiologia. Meu objetivo em
Fonoaudiologia era mais na area escolar, também, pra trabalhar com distarbios de dislexia,
disturbios de fala, essas coisas. Mas desde que eu comecei com pré-escola eu nio parei mais.
Trabalhei como fonoaudiologa, em consultorio. Trabalhava meio periodo no consultério e
meio periodo em escola. Depois de um tempo fiquei s6 trabalhando em escola, meio periodo
e cheguei a montar um negdcio com a minha irm3 em outra &rea, mas ndo era o que eu
gostava. Voltei a trabalhar como fono na Prefeitura e fiquei um ano e meio, mais ou menos.
Foi quando eu comecei a dobrar periodo lecionando, que deixei a fonoaudiologia. Como
professora sempre trabalhei na Educagio Infantil, com todas as idades. Trabalho de manh3
como professora numa escola e a tarde como professora auxiliar nesta aqui.

* Que aspectos vocé considera importante, que merecem a sua atenciio como professora,
nesse processo de alfabetizago dos seus alunos? O que vocé se preocupa em cuidar mais
nessa fase de aquisi¢o da escrita?

Eu acho que ndo s6 no processo de alfabetizagdo, mas acho que no processo de
desenvolvimento deles, eu tenho que cuidar do aspecto social, afetivo e emocional. O aluno
precisa estar bem pra que haja um desenvolvimento tranqiiilo, mas ai eu acho assim, em todas
as areas, ndo sO na leitura e na escrita.

* E na leitura ¢ escrita tem alguma coisa diferente disso, ou como vocé vé esse aspecto
social, afetivo e emocional na leitura e escrita?

Eu acho que se ele ndo estd bem vai oscilar muito o seu desenvolvimento, a questio da
seguranga dele de estar apostando nas suas hipoteses. Eu acho que se ele se sentir bem, se eu
transmitir essa seguranga, de mostrar que ele pode estar tentando, mvestindo, acreditando no
seu potencial, a aprendizagem vai fluir. Agora, se ele nio se sentir bem, ndo se sentir seguro,
vai brecar o trabalho em algum ponto, em algum momento.

* E como vocé vé, concretamente, isso acontecer na sua pratica?

Eu costumo investir muito no laco afetivo com as criangas. Entéio pra ter um dia bom, pra que
ja comece o dia bem € pra desde o inicio do dia eles estarem se soltando e ficando mais soltos
comigo, eu costumo brincar, cantar com eles, proporcionar coisas que tenham o toque
mesmo, fisico entre eles e deles comigo. Eu acho que eles vdo se sentindo mais seguros
comigo, mais a vontade, pra estarem se colocando. E eu acho que a gente tem toda uma
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pratica com relagdo & alfabetizaclo, diariamente. Tem todo o trabalho com maquinista,
aproveitando a entrega de sacolinha, de fazer diferentes tipos de jogos utilizando essa parte
de leitura e escrita, calendério, banco de nomes, toda essa pratica diaria.

¢ E nessa pratica diaria onde vocé vé o afetivo?

Eu acho que fazendo isso brincando. Fazendo de uma forma que ele esta aprendendo
brincando. Ele, sem perceber, estid trabalhando muitas coisas e construindo seu o
conhecimento. O afetivo estd envolvido também nas brincadeiras que vocé vai fazendo com a
classe. Eu acho que através da afetividade vocé vai quebrando a idéia de que a alfabetizacdio é
aquela coisa tradicional, que gera mais ansiedade. O jogo e as brincadeiras dfo um carater
mais informal aos momentos de aprendizagem, mesmo sendo direcionados e com objetivos
claros para o ensino da escrita. Tanto como a matematica que a gente faz, também, as
criangas aprendem através do jogo. Eu acho que ele precisa se sentir seguro, se sentir
trangiiilo pra se colocar. Nio pode ter receio de apostar, de investir nessa escrita, de acreditar
nas hipoteses dele. Por isso, € importante ter uma pessoa que o incentive. Claro que nfio é
aquele incentivo de falar que estd tudo lindo, mas que o coloque em conflito também. Se a
gente estiver intermediando com calma, transmitindo seguranga, ajudando ele elaborar essa
construgo, seu ritmo vai ser diferente.

¢ Entdo como v€ isso acontecendo na sua pratica? Qual é a sua a¢do pra que isso acontega?

Entdo por exemplo, numa elaboragdo de texto simples em classe. Entdo uma proposta de
desenho, de uma dobradura e que se faga elaboragiio de texto depois disso. Primeiro, eu vou
estar trabalhando com eles toda essa elaboracio de forma oral, levantando com eles como
estar se construindo um texto, trabalhar o texto em si, com todas as fases. Sai da palavra, pra
ir para o texto. E assim, fazer com que eles, as idéias que eles tém, consigam ir colocando.
Porque eu acho assim, na fase que estfo, uma frase parece monstruosa pra escrever. Eles nio
tém nem vontade de continuar esse texto. Entdo de estar sentando com ele, pedindo pra que
leia comigo o que escreveu, pensando no que quer escrever, ajudando ele a pensar sobre essa
escrita, entio estar lado a lado auxiliando nesse processo pra que ele ndo perca a motivacio
daquilo. Porque eu acho que a hora que os obstaculos comegam a ser muitos ele comeca a
desistir ¢ ndo quer continuar. Entdo eu acho que é estar do lado mesmo, ajudando assim,
interferindo mediando esse pensamento dele e sempre estar pedindo a devolutiva do que ele
escreveu. Depois de estar ajudando nessa elaboragio, estar sentando com ele — “bom entdo
agora vamos ler o que vocé escreveu”. Ento ele esta devolvendo tudo que ele pensou.

e Ent3o vocé acha que a sua presenga mais proxima de um determinado aluno tem uma
influéncia na maneira dele escrever?

Eu acho que tem. Mesmo tendo alunos que ndo precisam tanto de vocé e uma simples
interferéncia, mesmo que vocé ndo esteja lado a lado com ele, seja suficiente e ele vai
pegando. O que vocé€ fala pra outro, ele j4 esta associando com aquilo que ele estd fazendo.
Entdo, talvez ele ndo precise tanto da sua presenca, porque ele consegue estar enfrentando
esses obstaculos e fluir com a escrita. Agora eu acho que para alguns alunos é muito
importante a gente estar sim bem proxima. Eu acho que € aquela coisa escrever do seu jeito,
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mas escrever pensando e ndo de qualquer jeito. S30 nesses casos que eu acho a minha
presen¢a importante. Acho que a gente precisa ter muito cuidado nessas interferéncias, para
as nossas ansiedades ndo atropelarem os pensamentos dos alunos. E importante saber como
mediar, para também ndo estar pondo palavras na boca da crianga, deixando que flua de
acordo com o processo de cada um. Cada um vai ter um ritmo diferente. Mas eu acho
importante sim, estar acompanhando.

* Fora essa questdo de estar mais proxima fazendo essas interferéncias, tem mais algum
outro aspecto de mediagdo que vocé considera que facilita o processo de aprendizagem da
escrita?

Eu acho que valores. Todo trabalho que a gente faz é mediado por valores. Pelos transversais.
Em todo momento, nas atividades, no parque, vocé estando proximo mediando algumas
situagdes, acho que vai estar ajudando na elaboracio deles, mediante as atitudes que eles vio
estar tomando. Eles vao estar elaborando aquelas atitudes. Acho que em todos os momentos é
importante a presenca da gente.

e Que papel vocé acha que tem a afetividade nesse processo de alfabetizacio?

Eu acho que eu ja falei. Se o aluno estiver bem, se sentir feliz, se sentir seguro comigo ou
com quem esta trabalhando com ele, acho que isso so vai favorecer esse processo. Acho que
o afetivo tem que estar tranquilo. Claro que a gente nfio separa casa da escola, né, entio, as
vezes, ele chega emocionalmente com algumas coisas. E € importante dar a oportunidade de
por pra fora, tentar ajudi-lo a se tranqtiilizar em relaciio ao que estad acontecendo e saber
também entender os momentos. Um dia que ele n3o esta bem e que esse emocional esti
complicado, bem de por no colo e acalmar. Ndo vamos atropelar as coisas naquele dia. A
gente tem que perceber muito isso neles também.

e Vocé acha que uma pritica pedagdgica nesse moldes, contribui para que os alunos
construam uma boa relagio com a escrita?

Eu acho, mas € como eu ja falei; eu ndo acho nem que ¢ s6 com relacdo & escrita. Acho que
favorece o processo de desenvolvimento como um todo. Ele acreditando em si mesmo, se
sentindo seguro, vai favorecer todos os aspectos, também o da escrita. E importante trabalhar
no sentido de estar ajudando o aluno a melhorar a sua auto-estima, a construir sua
credibilidade, sua seguranca, ter a certeza de que € capaz.

e Vocé acha que nessa fase que eles estdo, existe uma interferéncia direta dos aspectos
afetivos citados - auto-estima, se sentir bem, se sentir trangiiilo para se expressar — no
processo de alfabetizagio?

Eu ndo sei dizer como, mas eu acho que tem. Eu acho que ¢ tudo isso que a gente falou.

E uma fase deliciosa de se trabalhar e eles ensinam muito a gente. Como estar com cada
crianca mediando de forma diferente, cada um € um, com o seu processo individual, sua
historia de vida ¢ a gente vai aprendendo a cada dia como estar fazendo, como estar
melhorando 1ss0, pra estar ajudando.
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