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1. INTRODUCAQ

O presente trabalho de conclusdo de curso ¢ fruto da caminhada realizada
durante meu processo de formagio como educadora.

Minhas preocupagdes no projeto de pesquisa voltavam-se para questdes de
aquisicio e desenvolvimento da linguagem no desenvolvimento da crianca deficiente
mental. A questio da deficiéncia esteve sempre presente em minhas produgdes, mats
especificamente porque além da formagdio basica para o exercicio do magistério nas
séries iniciais, optei também pela habilitagdio de formagdo da educadores na area de
Educaciio Especial, por isso, entdo, esta caracteristica durante meu percurso.

No entanto, as experiéncias de estagio, sua grande maioria em classes de
alfabetizagdo do ensino regular e em instituigdes de ensino especial, levaram-me a
procurar uma escola regular de ensino com uma crianga deficiente mental inserida numa
sala regular, na classe de alfabetizagdo, portanto a primeira série do ensino fundamental.
Seria tal situagdo possivel? Sim, foi possivel encontrar tal situagio para a realizagdo da
pesquisa, entretanto, o sujeito que procuravamos era de fato o sujeito que se apresentava
no dia-a-dia, no cotidiano da sala de aula?

Sendo assim, demos prioridade neste trabalho as analises do desenvolvimento da
escrita mais especificamente em duas criangas, ndo priorizando entio deficiéncias ou
dificuldades das mesmas, ainda que ambas apresentassem um diagnostico de deficiéncia
(mental e auditiva), mas optamos sim por trabalhar, analisar e questionar o processo, ¢
modo de desenvolvimento do processo de escrita nessas criangas, aspectos que se
tornaram relevantes durante a produgo desse trabatho de pesquisa.

Portanto, a idéia inicial toma novas formas pelo fato de que a realidade empirica
apresentada nas situagdes de estagio mostrou-se bastante adversa e a0 mesmo tempo
muito mais rica, constituida de muitos detalhes, diferentemente de nossa hipotese inicial,
possibilitando o trabatho uma nova forma de olhar.

Procuramos neste trabalho descrever o contato realizado com a escola em que o
estagio foi feito, com as autoridades envolvidas para a realizagio do estagio (diretora,
coordenadora pedagogica, professora), o conhecimento das criangas que eram tidas
como “problemas” no que se referia ao seu aprendizado, o trabalho realizado com o

conjunto de alunos, bem como a forma de atuagio das estagigrias/pesquisadoras neste



processo. Ligada a nossa atuagio em sala de aula esta a forma de pesquisa realizada ¢ os
meios de registro utilizados para que as atividades realizadas e observadas tossem
posteriormente passiveis de analise.

Além disso, procuramos realizar am aprofundamento teorico, privilegiando a
teoria socio-historica do desenvolvimento, retomando as idéias de Vygotsky a respeito
da natureza social do desenvolvimento e do conhecimento humano, uma vez (ue 0 que
se queria privilegiar eram as relagdes entre os individuos, sendo que estas resultariam no
desenvolvimento dos mesmos. Alguns trabalhos como de Ferreiro (1987) e Luria ( 1988)
tambeém foram lidos em vista destes trabalharem os aspectos do surgimento da escrita no
decorrer do desenvolvimento infantil. E ainda, buscamos autores que trabalhassem as
relages em sala de aula, a dinimica interativa entre 08 alunos e entre estes e a professora
(ou estagiarias}) no processo de desenvolvimento da linguagem no0s seus diversos
aspectos, mais especificamente na sua forma escrita.

Sendo assim, a dindmica interativa no processo de produgdo da escrita, mais do
que o objeto escrito propriamente dito, tomou Iugf_lr, teve funcio predominante e
determinante em nossas analises. As analises realizadas no corpo deste trabalho foram
sustentadas por esse referencial teorico e pelas experiéncias tidas em sala de aula com os
alunos. como um todo, sendo que 0S dois sujeitos aqui analisados possibilitaram

trabathar questdes de grande jmportancia para o desenvolvimento da pesquisa.



2. O DESENVOLVIMENTO DO TRABALHO

2.1. O trabatho de campo

Procurando entender melhor os modos de apropriagdo das praticas educativas,
pela crianga deficiente mental inserida no contexto do ensino regular, no processo de
alfabetizagdo, é que chegamos a uma escola da Prefeitura, num bairro da penferia da
cidade de Campinas.

O primeiro contato com a escola deu-se através da coordenadora pedagégica que
nos apresentou um quadro com relagdo as criangas consideradas problemas em todas
primeiras séries de uma maneira geral, esses “problemas” iam desde criangas com
deficiéncias diagnosticadas até criangas com dificuldades de aprendizagem, repetentes,
etc. Posteriormente tivemos contato com a diregio da escola explicitando nossa proposta
de trabalho. Apés termos conhecido duas primeiras séries do periodo matutino, pelo fato
de encontrarmos os tipos de “sujeitos” que procuravamos, entdo pudemos conversar
com a professora da sala com a qual escolhemos estar trabalhando.

A sala de aula escolhida tinha inserida em seu grupo uma crianga com o
diagnostico de Sindrome de Down, a Su, uma menina de 9 anos, que sabe ler e escrever.
Além desse caso de deficiéncia mental diagnosticada, outras cnangas foram apontadas
como tendo algumas dificuldades. A Cr, uma garota que tem crises de auséncia e tem
dificuldades para o aprendizado da escrita e da leitura. O Th, também com 9 anos, com
deficiéncia auditiva, dificuldade de fala e que também ainda ndo consegue escrever, nem
fer autonomamente. Além dessas trés criangas mais duas foram citadas enquanto
“problemas”, a Se € 0 Ma, que tém dificuldades também no ler e escrever, embora nao
tenham nenhum diagnéstico patologico associado.

Os alunos Th, Cr e Su saem durante uma parte da aula para o trabalho individual

com a professora itinerante'.

' ~Q professor itineranie atuard na escola regular onde exisiam alunos portadores de dehiciéncia maltipla
integrados. Ele serviri como apoio ao cducando gue cstiver em processo de integragiio na classe comum
ou na classe especial dessa escola, sendo também o elo de ligagdio enire o aluno ¢ o professor do ensino
regular.” (p. 26). Brasil. Secretaria de Educagiio Especial. Subsidios para organizaciio ¢
funcionamento de servigos de educacio especial: Arca de Deficiéncia Miltipla / Ministério da
Educaciio ¢ do Desporto. Secretaria de Educaciio Especial. Brasitia: MEC/SEESP. 1995,
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Nossos objetivos iniciais visavam investigar os modos de interagio e participagio
da crianga deficiente no ensino regular, priorizando espagos em que a escrita ¢ a
oralidade estivessem presentes enquanto constitutivos do desenvolvimento em geral, da
crianga, em todos os seus aspectos. Além disso havia uma proposta de atuar juntamente
com a professora em busca de alternativas para o desenvolvimento de propostas de
ensino que envolvessem o grupo de alunos e promovessem o trabalho coletivo.

Tais objetivos sofreram modificagdes significativas em vista dos fatos
encontrados na realidade daquela sala de aula. A crianga deficiente mental. com
dificuldades na oralidade e escrita ndo estava nesta sala, pelo contrério, havia essa
crianga com o diagnostico, mas que se ndo fossem suas caracteristicas fisicas aparentes,
provavelmente passaria por uma crianga “normal”. Esta crianga, diferentemente de
nossas expectativas, sabe ler e escrever e nio depende de ajuda para a resolugdo de suas
atividades.

Além deste fator, apos algumas visitas, mediante a demanda da escola e da
professora em estarmos trabalhando mais com relagio 4 produgdo escrita das criangas,
havendo também uma preocupagdo na escola com a utilizagdo da biblioteca, com o
contato das criancas com fivros infantis ¢ também a partir do trabalho de uma das
estagiarias que foram para esta escola, resolvemos usar a Literatura Infantil como
disparadora para o nosso trabalho de campo.

O trabalho foi realizado nesta escola por trés estagiarias, duas na sala da 1* série
B e outra na 1* serie A, Esse fato ocorreu porque lodas nos procurdvamos uma escola
que apresentasse esse quadro, ou seja, ter criancas com deficiéncia mental inseridas no
ensino regular. Sendo assim, usando os livros de Literatura Infantit como mais uvm
elemento de interlocugio, trabalhamos questdes figadas & linguagem oral e escrita € ao
desenho numa sala, duas de nos (1" B), enquanto a terceira estagiaria permaneceu e
outra sala (1* A) trabathando com o conceito de deficiéncia que os livros infantis
veiculavam.

A partir da possibilidade de trabalharmos em conjunto, na sala da 1" série B,
pensamos em uma proposta de trabalho que atendesse a demanda escola/protessora, bem
como atendesse nossas necessidades de pesquisa.

As atividades propostas procuraram incentivar o desenvolvimento da produgdo
escrita diferenciada dos textos das cartilhas, estes pouco criativos e pobres com relagdo a

sua estrulura tanto gramatical quanto estética. Além disso, procuramos tanto com a
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proposta de escrita, quanto com relagdo & produgio de desenhos, possibilitar as criangas
a criacio, o inventar, a chance de desenharem, de significarem suas 1déias, suas
vivéncias.

O plangjamento de cada atividade fez-se apds a analise de cada proposta
realizada. Cada atividade trabalhada trouxe novos glementos, novas questoes,
redimensionando nosso ofhar de forma que as idéias seguintes se transformassem em
novas propostas de a¢do.

As atividades realizadas:

1. Leitura do livro “Voa, pensamento™: a historia foi lida para as criangas € a
proposta de trabalho foi para que elas lessem ou desenhassem alguma coisa
que lembrassem, que as remetessem 4 historia contada;, Nossa intengdo foi
perceber como as criangas produziriam seus textos a partir de lembrangas da
histaria e além disso, o que a idéia de que “com o meu pensamento vou a
qualquer lugar” levaria as criangas a escrever ¢ desenhar.

2 Leitura do livro “Bumburlei”: a historia foi lida e as ilustragdes mostradas,
sendo solicitado as criangas que elas criassem € nomeassem um monstro
(fazendo um desenho), a partir da historia lida; Tinhamos a idéia de que assim
como na historia as criangas criassem um monstro inédito, jamais conhecido €
assim pudéssemos ter uma nogdo de suas criatividades, de suas invengoes.

3 Inventando a histéria I a partir de figuras de revistas levadas pelas
estagiarias/pesquisadoras as criancas escolheram uma seqiiéncia para elas e fol
produzido um texto coletivo; Essa atividade tinha como objetive uma maior
participagao da classe como um todo ¢ além disso esperavamos que a
realizagdo da escrita pela estagiaria, € 0s processos de negociacao de frases
com as criancas, pudessem resultar num texto mais Trco € Ccoeso,
diferentemente dos textos estanques da cartilha com os quais eles tinham
maior contato.

4 Inventando a historia 11: foram formados quatro grupos, com oito alunos em
cada; para cada grupo foi entregue um livro sem palavras € os alunos tiveram
que contar a histéria individualmente ou em grupo; Esta atividade buscava
uma maior participagio das criangas, tanto individualmente, tendo que contar

sua propria historia a partir da meméria das imagens, quanto conjuntamente,
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tendo que compartilhar o livro, como também compartithar id¢ias, para
aqueles alunos que escrevessem suas histérias em grupo.

5. Leitura da histéria “Teresinha e Gabriela” e Desenhando o outro: apos a
leitura da historia as criangas foram reunidas em duplas e foi proposto a elas
que desenhassem umas as outras; Essa historia foi escolhida porque mostrava
a questdo de como as pessoas se véem, como sdo vistas pelas pessoas que
estiio proximas (no caso das criangas, os colegas de classe), tanto na questao
fisico-estética, quanto na questio de personatidade, fatores interessantes para
a proposta do desenho.

6. Desenhande a si mesmo: foram levados espelhos para a sala de aula, estes
circularam entre os alunos de modo que eles se olhassem, observassem suas
caracteristicas € a partir disso fizessem um desenho de si proprios e
escrevessem também numa folha a respeito de suas caracteristicas fisicas, A
proposta tinha como objetivo a expresséo das criangas da forma como elas
viam a 8] proprias. .

7 fuventando a historia ) a partir da historia sem texto (uma tirinha) da
“Bruxinha” foi proposto as criangas que escrevessem um  texio,
individualmente e que dessem um titulo ao mesmo; A idéia partiu do
pressuposto que as criangas, atraves dessa sequéncia de imagens, pudessem
construir um texto com uma certa sequéncia também, com as idéias

interligadas.

2.2. A pesquisa e as formas de registro

A pesquisa qualitativa de tipo etnogréfico foi a forma de investigagdo escolhida
porque possibilitava a participagao, o contato direto ¢ prolongado com o ambicnte, a
situagdo a ser investigada, permitindo assim um trabalho intensivo de campo, facilitando-
me assim presenciar situagdes em sala de aula que fossem pertinentes a minha pesquisa.
De acordo com Liidke e André (1986) a abordagem qualitativa de pesquisa “.fem 0

ambiente natural como sua fonte direta de dados ¢ o pesquisador como sen principal

instrumento...”(p. 11).



Sendo assim, foram estabelecidas e realizadas visitas semanais e colocada a
proposta de trabalho tanto da escrita quanto do desenho para a professora da sala. Uma
das formas que estariamos registrando nosso trabalho seria através das video gravagses.

Ainda como colocam Liidke e André (op. cit.) :

“ .0 pesquisador deve exercer o papel subjetivo de participante e o papel objetivo de ahservador,
colocando-se numa posigdo impar para compreender e explicar o comportamento humano. "(p. 15)

O uso da video cimera deveu-se ao fato de que poderia privilegiar ndo s0 vozes,
como também captar imagens e movimentos que outras formas de registro ndo
possibititariam (QUEIROZ, 1983). Esse procedimento de pesquisa viabiliza um modo de
anilise detalhada do registro e tende, portanto, a ser denominado “microetnografia”
(ROCKWELL e EZPELETA, 1989). Sendo assim, a filmadora foi manipulada tanto
pelas duas estagiarias quanto pela propria professora, havendo portanto uma forma de
“olhar” (no caso, as situagdes privilegiadas por cada uma de nds) diversificada. Além das
video gravagdes, o registro em Diario de Campo (DC) também foi utilizado, uma vez
que as imagens deveriam ser “lidas” como um documento relativo e as anotagdes de
campo pudessem possibilitar também um registro analitico com relagio as impressdes
tidas da realidade e, portanto, uma outra forma de visdo das situagdes.

As situacdes registradas em video, bem como as registradas pelo DC marcaram a
realidade empirica de nossa pesquisa. As situagdes para analise foram sendo selecionadas
e recortadas a partir de observagdes e releituras do material empirico. Os dados foram
sendo construidos a partir de intuigSes que surgiram das situagdes vivenciadas em sala de
aula, discussdes entre os participantes do grupo que trabalhou na escola, escothas das
situacdes e dos fatos que se tornaram prioridades e se mostraram relevantes no trabatho
de relacionar teoria e empiria.

O tipo de pesquisa escolhido esteve norteando meu trabalho, possibilitando ainda
um confronto da teoria com a pratica educativa, a partir dessa realidade da qual pude
participar, sendo que esta relagdo tornou-se possivel também nos momentos em que
houve a troca de lugar professora/pesquisadoras, situagdo esta em que passamos a atuar
e ela tomou assim o fugar de observadora.

Foram privilegiadas as analises de processos de escrita de dois alunos da 1" série
B, a Su e o Th, o primeiro porque apesar de seu desenvolvimento, apresenta momentos

em que a participagio do outro € determinante no modo de produgdo deste, o segundo
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porque traz indagagdes quanto 40 processo de alfabetizaciio e as condigdes de produgao
determinando o desenvolvimento (ou nio) da crianga.

Sendo assim, como coloca Padilha (1994), a pesquisa constituiu-se nesse trabalho
de “..dizer. pensar, escrever, pensar, dizer... "(p. 20), ou seja, ha uma tentativa e uma
intencio de se interpretar € de trabalhar os fatos € 08 dados apresentados por esta
reafidade empirica, ha um esforgo, ha um debrucar-se sobre essa relagao teoria/pratica -

pratica/empiria - empiria/teoria, buscando possiveis respostas as n0ssas indagacdes.



3. A LINGUAGEM E O OUTRO NA TEORIA SOCIO-HISTORICA DO
DESENVOLVIMENTO

Gostariamos de colocar nesta parte do trabalho algumas contribuigdes que a
teoria socio-histérica traz a respeito do desenvolvimento, tomando os escritos de
Vygotsky como principais interlocutores desse momento. As questdes relacionadas a
linguagem, mediagdo simbolica e ao uso de instrumentos, sio questdes centrais na teoria
vygotskyana e portanto pretendemos trabatha-las aqui, uma vez que o processo de
desenvolvimento da escrita esta estritamente associado a tais questdes.

Como alguns autores colocam (Oliveira e Smolka), na perspetiva socio-historica,
a linguagem verbal tem um estatuto especial, ela é vista como mediagdo, como acio
constitutiva e transformadora do desenvolvimento psicolégico humano. Vygotsky vai
trabalhar com duas fungdes basicas da linguagem, a primeira delas e principal € ©
intercAmbio social, servindo portanto para comunicag, para propiciar a relagdo entre 0$
individuos. Como este mesmo autor coloca, “anfes de controlar o proprio
comportamenio, a crianga comeca a controlar o ambiente com a ajuda da fala. (1994,
p. 33). Sendo assim, a crianga desde muito cedo utiliza-se da sua linguagem oral para se
relacionar com o outro, assim como a linguagem do outro influencia as acdes da crianga.
A aquisicio e desenvolvimento da linguagem na crianga vai possibilitar a esta a
instrumentalizacdo das suas relagdes com o outro, resultando em processos que
signifiquem essas relagdes. A segunda fungdo da linguagem ¢ a de “pensamento

generalizante”, como coloca Oliveira {1995):

“ 1 linguagem ordena o real, agrupando todas as ocorréncias de uma mesima classe de objetos,
eventos, situagdes. sob wma mesma calegoria conceitual. "(p. 43).

Sendo assim, 0 uso da linguagem supde que as palavras usadas pelo sujeito
possam ser compreendidas pelo outro e além disso, a linguagem e o pensamento, embora
ndo sigam um MESMO PErcurso em seus desenvolvimentos, sio fendmenos que tém uma
estreita ligagdo com o desenvolvimento humano. Vygotsky (1993) vai falar que “u
concepelio do  significado da palavra como uma midade  tanfo do  pensamenio
generalizante quanto do intercambio social é de valor inestimavel para o estido dor

pensamento ¢ da linguagem... “(p. 6). Como coloca ainda Oliveira (op. cit.):
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“ | associagdio enire pensamento e finguagent ¢ atribuida & necessidade de intercambio enire 0s
individuos durante o frabatho, atividade especificamente humana. O trabalho é uma alividade
que exige, por um lade, a utilizagdo de instrumentos para a transformacdo da natureza ¢, por
outro lado, o planejamento, a agdo coletiva e, poriaito, a comunicacdo social. Para agir
coletivamente e de formas cada vez mais sofisticadas, o grupo humano teve de criar wm sistema
de comunicacdo que permilisse troca de informagtes especificas, e agdo no numndo con hase em
significados compartilhados pelos varios individuos empenhados no projeto coletivo. “tp. 43).

O uso de dois elementos mediadores € que propicia essas trocas entre os SUjeItos.
O primeiro deles € o uso de instrumentos, de objetos sociais que fazem essa mediagio
entre a relagio do individuo com © meio que o cerca, possibilitando assim @
transformag@o desse meio. O outro elemento mediador refere-se ao uso de signos, sendo
que estes mediam as transformagbes psicologicas que ocorrem no sujeito a partir de suas
relacbes e trocas com © Oulro. Esse processo de mediagao desencadeia e, segundo
Oliveira, ¢ “..essencial para tornar possivel atividades psicologicas voluntarias,
intencionais, coniroladas pelo proprio individuo. "(idem, p. 33).

As trocas entre os individuos implicam uma forma de comunicagdo entre oS
mesmos, sendo que essas trocas primeiramente acontecem nas relagbes entre oS
individuos, vio sendo internalizadas passando a constituir a atividade mental. E por isso
que Vygotsky afirma que 0 estudo da linguagem, desvinculado do desenvolvimento do
pensamento torna-se pobre, ndo marcando essa relagdo intensa que ha entre linguagem e
pensamento. Como ele mesmo coloca:

“ | transmissdo racional e intencional de experiencia e pensamento a oulras requer i sistema
mediador, cujo prototipo é a fala humana, oriunda da necessidade de imtercdmbio duranie o

trabaiho. (1993, p. 3).

Podemos ver nesse trecho que a fala surge portanto da necessidade de comunicagdo
entre 0s sujeitos, como ja mencionado anteriormente, mas além disso, ela € uma fala
marcada pelo pensamento, ela da voz ao pensamento a0 mesmo tempo que o organiza,
Portanto essa comunicagio vai se concretizar nas relagdes do sujeito com o outro, nas
trocas que eles realizam a partir de suas agdes, gerando significagdes. E a partir dessas
trocas com o outro que desde muito cedo vai se constituindo na crianga um universo de
significagdes. Vygotsky da um exemplo de que quando a crianga ainda pequena, realiza
um movimento de alcangar, de agarrar um brinquedo, o adulto (o outro) ao ver tal a¢do
interpreta-a como uma agao de dizer que “eu quero aquele brinquedo”, entdic alcanga o

brinquedo para a crianga, dessa maneira, aos poucos, nas suas relagdes com o outro, 0



movimento de alcancar da crianga vai transformando-se no gesto de apontar, significado
portanto que se constitui nas relagbes com o outro.

Dessa forma a fala ndo existe simplesmente para dar voz ao pensamento Como
algumas teorias psicologicas colocam, antes de transformar-se em fala, o pensamento
passa por muitas transformagdes, de maneira que na fala ele néio encontra somente sua
expressdo, mas também sua realidade e sua forma. Nos trabathos de Vygotsky a palavra
tem grande importincia, porque € através dos significados das palavras que o
pensamento e a fala irdo se unir em pensamento verbal, sendo que este passa a ser um
reflexo generalizante da realidade (VYGOTSKY, 1993). E através da relagdo entre o
sujeito € o outro que as palavras vao constituindo seus significados e vdo constituindo o
pensamento verbal. De maneira geral a comunicagiio entre o sujeito e o outro é possivel
porque os significados das palavras se estabelecem e sdo compartilhados pelas pessoas
que os utitizam, mas a0 mesmo tempo os significados das palavras podem ter um sentido
especifico para cada individuo, de acordo com a realidade em que este vive ¢ das
experiéncias que tem a partir de suas relagdes. A partir desse aspecto mais restrito que o
significado pode ter ¢ que Vygotsky vai falar da existéncia de uma fala interior que cada
individuo possui.

O estudo dessa fala interior, trabalhada pela teoria vygotskyana, tem outro tipo
de fala como sua precedente que ¢ a fala egocéntrica, sendo que esta foi fongamente
estudada por Piaget e tornou-se um aspecto de bastante relevancia em sua teoria. Para
Piaget essa fala egocéntrica precede a fala socializada, ela é uma expressdo direta do
egocentrismo do pensamento da crianga, que tem seu processo involutivo, chegando a
uma socializagdo gradual desse pensamento. Ja para Vygotsky essa fala egocéntrica além
de aparecer posteriormente a fala socializada, ela precede o desenvolvimento da fala
interna. De acordo com Vygotsky, a fala egocéntrica tem um papel muito definido e
importante na atividade da crianga, seria uma das formas para especificar 0 movimento
da internalizacdio. Para ele, a fala egocéntrica ¢ um fendmeno de transicio das fungdes
interpsiquicas para as intrapsiquicas, ou seja, da atividade social e coletiva da crianga
para uma atividade mais individualizada da mesma, portanto ndo se limita a acompanhar
a atividade da crianca, mas da inicio a processos de organizagdo do pensamento, de
compreensio, de atividade consciente. O que acontece com a fala egocéntrica € que "..a

fala é interiorizada psicologicamente anfes de ser interiorizada fisicamente. (1993, p.



39), sendo essa a hipdtese que Vygotsky faz, a fala egocéntrica seria uma espécie de fala
em transicdo, do seu aspecto social para seu aspecto individual.

Esse processo de fala egocéntrica na crianga, acompanhando as atividades que
ela realiza e organizando seu pensamento, vai tornando-se cada vez mais subjetivo, até
constituir-se em fala interna, ou seja, ha uma passagem de uma fala social, mais coletiva,
para uma fala mais individualizada, mais interna, ha uma transi¢io das fungdes
interpsiquicas, para fungGes intrapsiquicas. Quanto as caracteristicas dessa fala o que se
sabe sobre ela é que é uma fala quase sem palavras, que a predicagdo € a forma natural
dessa fala interior, ¢ uma fala do sujeito para si proprio, ¢ uma fala que ndo
passa/necessita pela/da compreensio do outro, ¢ uma fala que trabalha as internalizagdes
feitas pelo sujeito, que trabalha as experiéncias pelas quais esse sujeito em interagdo com
o outro passa, de forma que o resultado desse trabalho passe a constituir sentidos para o
sujeito.

Um outro tipo de fala pode ser considerado analogo ¢ ao mesmo tempo paralelo
a essa fala interna € a fala escrita. Vygotsky vai falar que “a escrifa ¢ a forma de Jala
mais elaborada.” (1993, p. 124) e ¢ exalamente nesse aspecto que csses dois tipos de
fula se opdem, uma vez que a fala interna ¢ bastante predicativa, ela apresenta
aglutinagio de idéias, ¢ uma fungdo de fala totalmente independente e por isso diz-se que
ela tem uma sintaxe especial. Ja a fala escrita, como colocado na citagdo acima, exige
uma claboracio, exige que as idéias sejam escritas de forma clara, para que essas idéias
possam, através do contato com o outro, ser compreendidas. Essa oposi¢do torna-se

mais clara nas palavras de Vygotsky(1993).

“1 fala imterior ¢ uma fala condensada e abreviada. .| escrila é desenvolvida em toda em toda
swa plenitude, ¢ mais completa do que a fala oral. 1 fala tnterior ¢ quase que infeiramente
predicativa, porque a sitnacdo, o objeto do pensamento, ¢ sempre conhecido por aquele qhe
pensa. 1 escrita, ao contrario, tem que explicar plenamenie a sitwagdo para que se forne
intefigivel. "(p. 80}

Ja a fala interna ¢ a fala escrita poderiam ser consideradas paralelas, quando
Vygotsky fala que elas representam um monodlogo, uma vez que o dialogo pressupde que
os interlocutores tenham um conhecimento suficiente do assunto, para as falas poderem
ser abreviadas. No entanto, essa escrita pode se dar na auséncia, mas ndo na inexisténcia

do outro, esse discurso dirige-se tanto para o outro (0 proprio sujeito que escreve, que



pensa sobre suas produgdes), assim como para O outro presente nas relagdes
interpessoais (ZANIRATTO, 1997).
O desenvolvimento da escrita na crianga envolve um modo de agdo desta bem

1

mais elaborado, Vygotsky (1994) vai deixar isso claro falando que “..a finguagem
escrita (€) um sistema particular de simbolos e signos cuja dominacdo prenuncia uni
ponto critico em todo desenvolvimento enltural da crianga. " (p. 140).

Da forma como colocamos o desenvolvimento da crianga até aqui, a partir da
teoria vygotskyana, parece que ha uma certa linearidade no percurso que a fala segue nas
suas “diversas” expressoes. Smolka (1995) vai apontar essa linearidade, “..fala social
(oral): fala egocéntricas fala interna/ (e posteriormente) a escrita... "(p. 39) como uma
questdo a ser repensada e analisada. Paralelamente 2 essa questdo, poderiamos trazer a
tona neste momento o constructo de “zona de desenvolvimento proximal” elaborado por
Vygotsky, sendo que este conceito vai aparecer nas discussGes a respeito da relagdo

entre desenvolvimento e aprendizado. A respeito desse conceito Vygotsky (1994) vai

falar que:

£

“FEla é a distdncia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da
solucdo independenie de problemas, € 0 nivel de desenvolvimento polencial, determinado
através da solugio de problemas sob a orientagio de um adulto ou em colaboragio com
companheiros mais capazes. " (p. 112).
Neste trecho o autor vai falar também sobre o conceito de “zona de desenvolvimento
real”. ou seja, € o nivel de desenvolvimento real da crianga, que €la ja completou, sendo
capaz entdo de realizar coisas sozinha. O que se lorna extremamente relevante nesse
constructo da zona de desenvolvimento proximal € o papel do outro, ou seja, a crianga
precisa do outro, precisa das relagdes com esse outro e com seu meio para que suas
funces mentais tenham o potencial de se desenvolver e chegar a esse nivel mais
elaborado, de desenvolvimento individual, de intemalizacio das significagdes que se dao
ao seu redor, “...aquilo que uma crianga é capaz de fazer hoje em cooperagdo, ela serd
capaz de fazer sozinha amanhd. "(Vygotsky, 1994), ou seja, 0 que € social hoje sera
individual, sera uma fungdo internalizada amanhi. Nessas relagdes com o outro, as
experiéncias de aprendizagem resultam no desenvolvimento.
As fungdes psicologicas emergem € s€ consolidam nesse plano de agdo entre 0S
sujeitos, de modo que essas agdes vao sendo internalizadas e transformam-se para
constituir o funcionamento interno. A esse plano de agdo entre 0s sujeitos Goes (1991)

vai chamar “plano das interacdes” ou “espaco da intersubjetividade”, sendo assim, as
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relacBes que se estabelecem entre 0s sujeitos vao se internalizando e vio constituindo o
plano interno ou intra-subjetivo. Como coloca Goes (op. cit.), ..a aprendizagem que sc
origina no plano intersubjetivo constroi o desenvolvimento,"(p. 20), portanio a
participagdo do outro na zona de desenvolvimento proximal do sujeito € importante
porque algumas capacidades que vdo se manifestando e crescendo de modo partilhado,
com o apoio de recursos auxiliares oferecidos por outros, propiciam um refinamento,
uma internalizacic, sendo que estas capacidades se consolidam e abrem possibilidades
para novas fungdes emergentes.

A partir dessas colocagdes € que queremos mostrar a ligagio existente entre
linguagem ¢ a relagdo desenvolvimento-aprendizado. A fungao primordial da linguagem
é que haja a comunicagio entre a crianga/sujeito e as/o pessocas/outro de seu ambiente,
de maneira que essas relagdes s0 essenciais 2 zona de desenvolvimento proximal, ou
seja, 0 outro, a participagio dele nessas relagdes, intervindo junto a aprendizagem da
crianca vai modificando o comportamento desta, de forma que ela aprende ¢ e€ssas
fungdes passam a 5€r internalizadas, ha uma consolidagdo dessas funcbes e a crianga €
capaz de realizar coisas sozinha, de modo que a fala comunicativa converte-se em fala
interior, tornando-se uma fungéo mental interna, organizando o pensamento da crianga.
Sendo assim podemos ver que 0 desenvolvimento da crian¢a nao segue uma linearidade,
ora ela soluciona seus problemas através do outro, ora ela os faz independentemente € s¢
a linguagem/fala esta presente nesse processo, ela também ndo segue uma linearidade,
havendo sempre a possibilidade da fala orientada para o outro, ou pard st (outro eu), 0
(ue mantém o carater sempre social da fala, mesmo quando considerada na sua producio
individual.

Como temos visto até aqui, a presencga do outro & de grande importdncia no
Jesenvolvimento da crianga, desde seu nascimento, quando este outro passa a significar
os gestos, as agdes dessa crianga, alé niveis mais elaborados do desenvelvimento. C a
partir do outro que a fala pode ser comunicativa, é a partir dessa relagdo com o outro
que as palavras vio constituindo significado e podem ser internalizadas pelo sujeito, de
modo que esle possa organizar seu pensamento, é a partir desse outro que © sujeito
aprende e € esse Oulro também que permite que a linguagem escrita comunique €
signifique.

Embora Vygotsky (1993) coloque que:



1 comunicagéo por escrito basela-se no significado formal das palavras ¢ requer um nLinero
muito maior de palavras do que a fala oral, parg transmilir @ mesma idéia. Dirige-se a um
imterfocutor ausente, que miuito poucas vezes tem em menle 0 Mespo assunto qie o escritor.\p.
122).

essa colocagdo diz respeito a pessoa que em outro momento, em outra situagdo, em
outro contexto fora do momento em que s€ realiza a agdo de escrever esteja lendo a
produgdo escrita, mas isso ndo se aplica ao outro (pais, professor, irmdos ja
alfabetizados) presente durante Os processos de aquisigio e desenvolvimento da
linguagem escrita. A escrita nao se da solitariamente, mas ela constitui sentido nessas
relagGes com o outro.

Apesar desse carater monologico que a escrita pode assumir pela auséncia desse
outro durante o processo de produgio, Goes (1995) vai falar sobre essa participagdo do
outro, esse “interlocuior imediato” que participa do processo de escrita no momento

imediato de sua produg¢ao.

“Nessa interlocueiio sobre o cardter significative ¢ comunicativo da escrita, pode-se configurar
o leitor, primeiro representado (o personificado) pelo interlocuior imediato que negocia
sentidos, analisanda e operando com a crianca sobre o lexto. ' (p. 104).

~

Nesse aspecto entao, que outio o participa, age, negocia com a crianga, traz resultados
nas producdes escritas das criangas, marcas do discurso do outro, ainda que de forma
inconsciente. A respeito desse aspecto dialogico da escrita, Zaniratto (op. cit.) vai talar
que:

“...q aquisi¢do da linguagem escrila, s¢ di com hase nessa interagde social ¢ verbal. ou seja. 0
acorre por meio das enunciacoes dialdgicas entre os interlocutores. _aquele que aprende a
escrever, se apropria do discurso do outro, tornando-o proprio, inserindo nele as suas marcas.
yum processo de manologizagéo da consciéncia. "(p. 68).

Essa participagdo do outro durante 0 processo de desenvolvimento da escrita €
de extrema importancia. Vygotsky ao falar sobre a génese da linguagem escrita diz que
primeiramente ela representa um simbolismo de segunda ordem, ou seja, 0s S$ignos
designam os sons e as palavras da finguagem falada, posteriormente essa linguagem
falada como “elo intermedidrio” acaba desaparecendo e a linguagem escrita passa a
representar um simbolismo de primeira ordem, isto €, CONVerte-s¢ num sistema de signos

que passam a simbolizar diretamente a realidade. Entretanto, Rojo (1995) vai falar que:

- _se @ fala antecede ou tem precedéncia cobre a escrita, ndo ¢ sendo no sentido ent que o
discurso oral é o meio e a trama pelo qual todas as construgoes do propriamente humano sao
arquiteladas: a propria fala, o swjeito, @ outro, o mundo para o sujeito, a fala 6 maneira ca
escrita (a fala letrada) e, finalmente, comu objeto dono mundo, a propria escriia em sua
materialidade. “(p. 87).
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A intervencio do outro no ensino da linguagem escrita tem relevincia no fato
deste poder transmitir que a escrita ndo € puramente uma traducdo da linguagem falada.
mas que ela ¢ uma atividade cultural complexa, que esse sistema de signos foi construido
socialmente € que portanto a escrita ndo serve somente para a compreensdo do proprio
escritor, mas também para ofs) outro(s), que € direcionada para alguém. Segundo

Dauden (1992):

*...0 processo de aguisigdo da linguagem escrita é uni processo de significagdo em que o Outro
assume um papel findamental de airibuir as agoes da crianga um significado e, desta forma,
comstruir outras significagies. "(p. 20).

O papel do outro que ajuda a marcar as letras no papel, o papel do outro que i€ e
nio compreende (entdo pergunta), o papel daquele que l€ e negocia modos de se
escrever o que se quer dizer, daquele que da vida, da significado ao objeto escrito parece
constituir 0 “jogo”, esse trabalho complexo de escrita que ndo requer somente as letras
marcadas no papel, mas sim a compreensio do que elas representam e o que elas querem
dizer. )

A participagdo do sujeito nesse jogo também € de extrema importéncia, ele ndo €
um sujeito ativo, nem passivo, mas interativo, sendo assim, as agdes do outro interlerem
no modo de agio do sujeito, mas esse sujeito tambem interfere nas agdes desse outro. De
acordo com Goes (1993), “...na identificagdo de modos de participagdo do outro, ¢
imprescindivel considerar agdio da crianga, pois dela também depence necessariamenic
a forma como a inferagdo franscorre. “(p. 2).

Dessa forma, o desenvolvimento da crianga se da a partir das relagdes que se
estabelecem entre ela, 0 outro e seu meio, dessas relagdes resultam a aprendizagem.
acoes partilhadas entre os sujeitos, que viio se tornar significativas tanto para o sujeito,
quanto para o outro, de maneira que elas irao se constituir na individualidade de cada
um, sendo que esla a principio carrega as caracteristicas do outro e do meio, mas
posteriormente concretiza-se como pensamento do proprio sujeito, a consciéncia do
mesmo.

E a partir portanto, desses pontos de referéncia teoricos que iremos analisar,
como ja dissemos, duas criangas que nos trazen contribui¢des no que diz respeito as

formas de se relacionar com 0 objeto escrito, assim como a participagido de outros



sujeitos (professora, outras criangas, pesquisadoras) em sala de aula influenciando o do

de participagdo e apropriagio da escrita destes dois sujettos.



4. Su: Entre escritos e rabiscos

A aluna Su tem nove anos e apresenta o diagnostico de Sindrome de Down,
entretanto, apesar de apresentar as caracteristicas fisicas especificas da sindrome,
diferentemente do que esperavamos de uma crianga deficiente mental, ela esta apta para
o ler e escrever com autonomia.

Esta aluna foi um dos motivos principais pelo qual iniciamos nosso estagio na
série B, porque cla era a crianga deficiente mental, inserida no ensino regular em
processo de alfabetizagéo, ainda que a escola tivesse nos apresentado outros casos de
deficiéncia em outras salas, bem como falado de criangas com dificuldade na propria sala
em que trabalhamos.

Como todas as outras criangas Su solicita a nossa presenca ¢ ajuda (as
pesquisadoras) enquanto esta realizando suas produgdes escritas a partir de atividades
(ue a ela sdo propostas. Alem disso, as relagbes que pudemos observar das criangas com
ela nio se davam de forma diferenciada, embora houvesse por parte da professora uma
certa queixa com relagio ao seu comportamento em sala de aula, tanto com as outras
criancas quanto com relagdo a realizagao de suas atividades em classe.

Su encontra-se sentada em sala de aula na primeira carteira, em frente a mesa da
professora ¢ geralmente procura sentar em dupla com alguma colega da classe, sendo
que esta situagdo, esse movimento de aproximagiio se tornou mais fregiiente com a Co,
colega da carteira ao lado, situagdo esta (o sentar-se em dupla) ndo comum na sala. Su as
vezes tem que ser incentivada quanto a realizagio de suas tarefas, situagio que no inicio
do estagio parecia ser comstante € (ue 1o COMato semanal mostra-se ndo ser 130
marcante, mas sua participagdo em sala de aula ¢ bastante ativa. Coloco aqui uma

situagdo do DC:

“Com relacdo @ Su, é sempre necessario que estejamos ao lado dela para que
ela realize snas atividades, sempre falando “-Su, vamos escrever, vamos fer” e ela lé
ou escreve o que lhe ¢ solicitado. Geralmente quando ndo estamos por perto ela
costuma rabiscar a folha de exercicios, tanto a avulsa quanio a do Iivro e é capaz de
dizer o que escrevelt nagueles rabiscos, embora ndo repita sempre d mesma coisd. foi

inferessante um montento hoje quando e esiava ao lado dela ¢ wma outra aluna, a 'r,
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me pergunton como é que se escrevia o NHA de GALINHA ¢ a Su, mais do que

depressa diz -N-H-A 1" para a colega... "(DC, 25.08.97}).

Su mostra-se bastante atenta ao que esta acontecendo ao seu redor, participando
das relagdes com os colegas, bem como realizando suas atividades. Entretanto ha
situages em que ela diz ndo saber realizar sua tarefas, falando “- Como € que faz?” ou
«_ Eu ndo sei como fazl”, fazendo com que a presenca do outro seja, em algumas
situacdes, constante ao lado dela, pelo menos até a finalizagdo da tarefa. Contudo, essa
ajuda ndo se caracteriza tanto pela necessidade da aluna em compreender as atividades
(ela poderia realiza-las sozinha), mas sim em buscar essa participagdo do outro no
processo de realizagio das mesmas.

Su, diversas vezes, embora saiba escrever, produz textos que s30
incompreensiveis para o leitor e além disso, algumas vezes parece ndo ter interesse pelas
atividades que sio propostas & classe, demonstrando isso ora em suas produgoes
escritas, ora se desligando de fato das situacbes que se estabelecem entre professora €

alunos. Outra situagiio do diario de campo traz 4 tona esse fato.

“.. (os alunos) iniciam a escrita de uma historia a partir de uma figura
colocada na lousa pela professora e discutida com os alunos a respeito das
possibilidades de se contar aquela historia a parfir daguela imagem ... a Su nesta
atividade ja ndo estava mais disposta a trabalhar, talvez por essa sua “rotina” de gie
tenha alguém ao seu lado, questionando-a para que ela realize a tarefa, sendo assim,
tanto a escrita, quanio o desenho solicitados pela professora com relagdo a Jfigura,
parecem represeniar, 1o ¢aso Ja atividade realizada pela aluna, uma “regressio” do

que ela é capaz de jazer. "(DC, 18.08.97).

(ver Figura I na pagina seguinte)

Pudemos observar, no acompanhamento semanal de Su, uma inconstincia na sua
produgio, algumas vezes ela realiza a atividade escrita, outras vezes rabisca, as vezes
escreve letras soltas, sendo assim, como poderiamos interpretar essa inconstancia? Como
podemos interpretar esse recurso que Su utiliza para que a presenga do outro seja algo

constante, tanto no auxilio para a realizagdo de suas tarefas, quanto peio fato de marcar
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gssa presenga do outro como uma companhia, estar com, estar junto? Indagag¢bes como

estas acima nos levam a problematizar uma concepgao de desenvolvimento ndo linear.

sky na sua discussdo sobre desenvolvimento €

ponto alias ressaltado por Vygost

aprendizagem.

RIS (52

Figura 1

Com relagao a essa presenca do outro, enquanto meio, adultos {mae, professora,

pesquisadoras), objetos, etc, tem possibilitado a Su seu desenvolvimento na escola, tanto

em seus aspectos de ensino, quanto em Suas relaches com o outro. Como coloca

Vygotsky (1989), “...a vida social coletiva da crianga e suas experiéncias provenienies
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desta, nas quais se encontram o material para a formagdo das fungdes internas ... a
rigueza ou a pobreza de experiéncias infernas da criaigd ... é un momento essencial ¢
primdrio que determina até que ponto a criangd é capa:z de utilizar esse material. " (p.
106). O autor coloca isso com relagio a criangas deficientes e no caso de Su, as
experiéncias escolares que ela tém tido, tém sido determinantes para o desenvolvimento

que ela tem.

Tivemos um breve contato com a maie de Su e esta parece mostrar-se
extremamente empenhada no desenvolvimento de sua filha, por 1880  Seu
acompanhamento pedagogico em instituigio especializada desde muito cedo, bem como
sua participagdo em métodos inovadores (método “Kumon™), sendo que Su acaba

trazendo constantemente marcas do seu cotidiano em suas produgoes.
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Figura 2b

No primeiro texto (Figura 2a) produzido por Su, as imagens da bruxa e do
caldeirio levam-na a uma escrita cheia de conhecimentos que ela tem que envolvem
esses elementos, estes talvez provenientes de outras relactes e de leituras de outros
livros que ela realiza fora do ambiente escolar, portanto ela traz elementos como:

Marvela, fadas, principe, malvada, caldeiréo. Além disso palavras como “‘apavorada”,
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“pesadelo” e “danado da vida” também sdo palavras e expressdes (ginas) que geralmente
ndo sio encontrados nos textos de cartilha. E depois disso, ja numa producao
direcionada por uma proposta (Figura 2b), ela escreve o texto a partir das imagens da
tirinha, como se fosse uma descri¢io, este mais reduzido pelo fato das imagens ndo lhe
possibilitarem todos os elementos utilizados na produgéio anterior. Em outros momentos
em sala ela traz esses elementos do seu cotidiano, como por exemplo numa atividade de
interpretagio de texto da cartilha, havia o texto “A Chacara do Chico Bolacha”, quando
puma das questdes perguntava quem efra 0 dono da chacara, Su responde que era o
Chico Bento, ao invés de Chico Bolacha, o simples fato de aparecer o nome Chico foi
suficiente para ela dizer Chico Bento, ou seja, ela demonstra ter conhecimento dos gibis
(entre outros) e ela traz isso 3 tona em suas atividades. Além disso, € possivel perceber
1a escrita de Su as tentativas que ela vai fazendo de passagem da letra de forma para
letra cursiva, essa situagdo € verificavel tanto nos textos que apresentamos aqui, quanto
em outras produgdes de Su, conforme ela copia da lousa enunciados escritos pela
professora, bem como vai percebendo 0 uso desse~iipo de letra em outros materiais
escritos.

Entretanto, a partir do contato que vamos tendo com Su e com suas produgdes
escritas, podemos ver que ela ¢ uma crianga alfabetizada e que muitas de suas producdes
se realizam e constituem significado a partir dessas relagdes que ela vai estabelecendo

com o outro (professora/pesquisadoras). Como coloca Smolka (1993):

“No inicio, as criancas raramenie conseguen fer selis proprios fextos, mas efas dizem (sobre) o
que escreveran. Lm “oulro " tenta fer. I justamente da leitura do outro, da leitura que o ouiro
faz (ou ndo consegue fazer) do meu texto (nido esquecer 0 “oulro” que eu solt Como leitor do meu
proprie textv), do distanciamento que ey tomo da minha escrila, que eu me organizo e apuro
esta possibilidade de linguagem, esta forma de dizer pela escritira. “(p. 111).

Em situages exemplificadas aqui anteriormente Su apresenta ser capaz de
desenvolver uma produgdo escrita com autonomia. O que podemos dizer do texto
colocado a seguir? (ver Figura 3 na pagina seguinte)

Como © outro participa nessa produgdo escrita de Su diante dessa capacidade,
dessa autonomia e do conhecimento que ela demonstra ter? Em algumas situagoes somos
totalmente surpreendidas com/pelo seu desempenho {escreve/rabisca), como pudemos
ver no exemplo anterior € veremos a seguir. NOs estagidrias propusemos uma produgio

de textos a partir do livrinho sem palavras, atividade que foi proposta 4 classe toda, de
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forma que os alunos tinham que escrever uma historia, individual ou em grupo, a partir
das imagens do livro. A Su, diante da proposta colocada. escreveu seu texio
individualmente, como a maioria dos alunos, a partir de uma das historias contidas no
liviinho “Cabra-cega™ da Eva Fumnari. Apresentaremos el seguida o texto produzido
por ela (Figura 4), bem como a transcrigio das imagens em que se ddo essas frocas entre

Su, as pesquisadoras e as outras coisas, criangas e objetos que estdo ao seu redor.
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Figura 4

[A Est.2. (a outra pesquisadora) passa filmando as criangas durante seu processo de

escrita e entdio nesse trecho focaliza Su. (22.09.97)]

1. Est.2. (focaliza Su sem escrever).
2. Su. {observa a colega do lado escrevendo ¢ comeca a escrever a sua historia).
3. Est.2. Su, que que cé ta escrevendo ai Su? Conta pra mim!

4. Su. (olha para a cdmera ¢ para de escrever).

5. Est.2. Cé nilo ta escrevendo?

6. Su. To.

7. Est. Que que cé ta escrevendo?

8. Su. (ndo ¢ possivel compreender o que ela fala).

9. Est.2. E?

10. Su. (volta a escrever).
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(Nesta primeira parte da transcrigdo o texto que Su produz ¢ referente ao
primeiro texto [Figura 3] que Su produz para esta atividade.)

Pudemos observar neste primeiro momento que Su se submete 4 tarefa escolar e
passa a produzir seu texto também, assim como o0s outros alunos, além disso, nfo sO a
Su, como todas as outras criangas, nao estava acostumada a dividir o material de sua
produgio, porque a classe foi dividida em grupos ¢ para cada um deles havia somente um
livro, portanto este tinha que ser compartilhado, ndo podia ser monopolizado por uma
anica crianga. Talvez essa situagao também estivesse impedindo o inicio da escrita de Su
por ela ndo ter em suas maos O livro, a qualquer momento que quisesse, para sua
produgdo.

Poderiamos acrescentar ainda que Su estivesse incomodada com a presenga da
video camera, sendo para ela, neste contexto, o primeiro contato, embora a hlmadora
tivesse sido utilizada na semana anterior na qual ela ndo esteve presente. A percepgio de
que estava sendo filmada parecia alterar bastante 0 comportamento de Su, pelo menos

nos primeiros contatos.

[A Est.2. ainda focaliza Su mais algumas vezes durante seu processo de escrita, nesse
momento Su esta escrevendo um novo texto (Figura 4) com o livro em sua carteira. A

Est.1. (sou eu) também é focalizada ajudando Su no seu processo de escrita)

1. Est.2. Cé ja termind Su? Mostra pra mim!

2. Su. (continua escrevendo).

3. FEst.2. Lé ai pra mim o que c€ escreveu.

4. Su. (continua a escrever).

(A Est.2. focaliza outras criangas € depois volta a focalizar a Su).

5. Est.1. (ajuda a Li, outra aluna, ¢ Su se aproxima para mostrar seu texto. A
pesquisadora vai lendo o texto e pede que Su ajude-a a ler ¢ entender o que
foi escrito, quando percebe a filmadora Su interrompe um pouco a leitura, mas
logo volta a fazé-la).

6. Su. (vai lendo o texto com Est.1.).

7 Est.1. Ah ta! E aqui 6? (aponta para o texto para Su continuar lendo).

(A Est.2. focaliza outras criangas e volta novamente 2 Su)



8. Est.2. (focaliza Est.1. ajndando Su na escrita da historia).

9. Est.1. ...sorvete. E a memna?

10. Su. Andando de bicicleta. {continua escrevendo).

11. Est.1. Que que tem a bicicleta? Quem ta na bicicleta?
12. Su. O menino, 0 ME-NI-NO. (vai escrevendo ao mesmo tempo que fala;
quando percebe a cimera filmando interrompe por alguns segundos a acio
mas volta a realiza-la).

13. Est.1. E 0 menino ou a menina que t4 na bicicleta?

(A Est.2. passa a focalizar outras criangas e Est.1. continua com Su no processo

de escrita).

(As imagens que dirigiram a produgdo escrita de Su)
Figura 5
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Como pode ser observado, na primeira produgio escrita de Su (Figura 3) ndo ¢
possivel identificar, ndo ¢ possivel compreender o que ela estava querendo contar a partir
da historia que “leu”, mas quando em contato comigo, pude questiona-la a respeito do
escrito ¢ entfo ela soube dizer o que “ascreveu”, o que de fato tinha relagdo com a
histonia/imagem por ela “lida”. Sendo assim, voltamos para sua carteira e pedi que
repetisse o que havia me dito e fosse escrevendo no outro lado da folha (sua segunda
produgdo escrita / Figura 4) € entdo € nesse processo que as idéias dela foram
constituindo significado e também uma estrutura, tornando-se portanto acessiveis a

compreensdo do leitor. Como coloca Vygotsky (1994):

“..0 que se deve fazer é ensinar as criangas a linguagem escrita, e nido apenas a escrita de
fetras. "(p. 157).

Embora Su mostre ter uma escrita bastante desenvolvida e saiba de fato escrever,
os modos de se trabalhar a escrita na sala de aula nfo tém feito sentido a ela e ndo
somente a ela de maneira particular, como também para outros alunos da classe. Para
(ué serve essa escrita, para quem se dirige, somente para o proprio escrilor ou para o
outro também, ou seja, para o leitor? Essa escrita serve para comunicar algo, para
representar algo ¢ ela se dé a partir desses intercambios que se ddo entre o sujeito € ©
outro (Ferreiro, 1987).

Aparentemente Su ndo tem feito a leitura de seu proprio texto ou entdo essa
feitura nio lhe tem possibilitado a reflexdo sobre o mesmo, de forma que ela pudesse
reescrevé-lo permitindo entdo uma compreensdo. A respeito disso Nogueira (1991} vai

falar que:

“ no momento em que as atividades de lettura e escrifura comecam a se encontrar, padenos
perceber que a alividade de escritura vai se tornando awto-regulada, na medida ent que as
crianeas passam a conseguir ler e rever o gue escreveram com mals éxito, devide a emergéncia

da reflexividade. "(p. 60}

E possivel perceber que a escola mais uma vez demonstra passar para as criangas
esse carater mecirico da escrita, que serve somente para transcrever a fala, por isso
[muitas vezes a crianca nio se aproxima da funcionalidade, do uso, de suas finalidades.
dos modos, das diversas formas de represeniagdo da escrita em todas as dimensdes. A

escrita ao contrario exerce um caréater dialogico, de um escritor que coloca suas idéias,
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sendo que estas, ao serem lidas pelo outro passam a constituir-se de significa¢do. Como

coloca Goes {1993), € necessario que:

“ o escritor comece a considerar as implicagies do cardter dialdgico do ato de escrever,
tomando, ao mesno wmpo, o dizer do texto comao objeto de atengdo e o leitor como sufeito que
constroéi sentidos a partir de pisias do fexto ... para esse refinamento esti a passthifidade de
interagdo com um “representante do leitor ", um interlocuior imediato que aponte para o syjeito
as exigéncias de compreenséo da leitor, visto ser fundamental a participagdo de outras, no jogo
de relacies face-a-fuce que se do em torno do texio. "(p. 104).

Colocagdes como esta ainda reforgam o papel de “representante do leitor” que
muitas vezes o professor, enquanto interlocutor da crianga no processo de aprendizagem
e desenvolvimento da escrita, ndo vem exercendo e continuam ensinando técnicas, a
forma como as letras sdo escritas. No caso de Su e de todos os alunos, “...ndo basia
estar exposto (a) ao mundo da escrita, é fundamental a presenca do outro para recorid-
fo e significa-lo. "(DAUDEN, 1992).

Diante das situagdes aqui colocadas por que Su, conhecendo as letras, as vezes
demonstra saber escrever e as vezes nio? Como podemos interpretar as situagdes em
que Su ¢ insistente na solicitagdo da presenga/companhia do outro para a realizagdo das
tarefas, uma vez que este nfio é o Gnico recurso que ela utiliza para a realiza¢do de suas
atividades e ainda esse recurso ndo a distingue particularmente das outras crian¢as que
também demandam atencdo? Se ela tem autonomia, porque esses indicios de um
“retorno”, de um “regresso”, de uma “invoiu¢do” no desenvolvimento? Mesmo se
assumimos que o desenvolvimento ndo € linear permanece 4 surpresa, permanece a
indagagdo, por qué? Seria o “cansago” de realizar atividades repetitivas? Seria recusa a
se submeter as tarefas escolares? Seria preguiga? Seriam rabiscos que representam um
mundo de faz-de-conta? Nio conseguimos encontrar a resposta nesse momento.

O que nos perturba nas produgdes de Su € essa diferenga que se da em um
mesmo momento de desenvolvimento. No entanto, o que nos anima e que pode ser
ressaltado nas analises, foram os diferentes modos de participagdo do outro nas formas
de produgdo de Su. Ndo s6 a presenga do outro, mas os seus modos de participagdo na

relagdo fazem a diterenca.



5. Modos de participagio/intervencio do outro no processo de escrita de Th

O aluno Th tem nove anos € apresenta, como conseqiiéncia de uma meningite,
dificuldade de visdo e uma deficiéncia auditiva diagnosticada, entretanio ele ndo € uma
crianga surda, mas apresenta uma audigio bastante reduzida.

Este aluno ndo conhece as letras do alfabeto, ndo identificando nem mesmo a
letra do proprio nome, a ndo ser as vogais, as quais ele soletra e faz associagio com oS
dedos da mio (é como se a letra a representasse o numero 1, a b o nimero 2 e assim por
diante). Com relagiio 4 sua produg3o escrita, no inicio de nosso trabalho era necessaro
que soletrassemos as letras, que escrevéssemos as letras para que ele visse quais eram as
que ele procurava, ou que se apontasse a letra procurada no varal do alfabeto, acima do
quadro negro. Esta ultima situagio era mais complicada, porque pelo fato dele ndo
identificar as letras com autonomia, as letras tinham que ser apontadas para ele
exatamente no local correto. A

O que comega a nos intrigar com relagiio a Th refere-se ao fato de que quando
iniciamos nosso trabalho ndo sabiamos qual o nivel de sua audi¢do e somente apos
algumas semanas ja trabalhando com esse aluno € que de fato o exame audiométrico foi
feito, constatando-se entdo sua pequena audigdo. A partir de entdo os questionamentos
que ja existiam intensificam-se e confundem-se.

O DC traz uma situacio, antes de seu diagnostico, que gostaria de colocar aqu

porque mostra alguns elementos que comegaram a nos intrigar:

“Ja no final da q_u!a, irabalhando com Th numa folha de exercicios, duas coisas
me chamaram mais atencdo. Uma delas foi a produgdo de um desenho a partir de uma
frase lida para ele, foram ricos os elementos sonoros que ele emitia ao desenhar, bem
como os detalhes visuais dados ao desenho. Outra questdo foi o fato dele ter que
escrever uma frase com a palavra “cinema’, ele disse que ndo conhecia, ndo sabia o
que era cinema, com a minha explicagdo que cinema era uma sala, com uma tela bem
grande, que passava filmes, igual na televisdo, ele faz associagdo com o “Castelo Ra-
Tim-Bum”, o que poderia demonstrar por parte do aluno a compreensdo do que estava

sendo dito.” (DC, 18.08.97).
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Para uma crianga que apresenta um quadre auditivo tio reduzido, o fato de nio
saber escrever adequadamente, mas ser capaz de registrar num desenho tantos detalhes
graficos, bem como elementos sonoros e além disso fazer uma relagio de que na
televisdio tem o “CasTELO Ra-Tim-Bum”, entiio ele sabe o que quer dizer uma TELA
de cinema, demonstra que apesar de suas dificuldades, Th esta sendo capaz de
compreender as coisas, as relagdes que acontecem ao seu redor, A partir de situagdes
como esta € que gostariamos de aprofundar mais nossas analises com relagdo a esse
aluno.

Como coloca Nogueira (1991), “..a fula e a escrita sdo vistas como atividades
de representagdo e interfocucdo desenvolvidas historico-socialmente.” Nesse sentido,
como tem sido para essa crianga suas relagdes com o outro, o adulto, a professora, a
familia, os colegas da classe e a relagdio com as proprias coisas que o cercam, coisas que
estdo ao seu redor, quais as significagdes que ¢le da para tais?

Enquanto pesquisadora, nossa relagio com Th consistia na ajuda para que ele
compreendesse as atividades que estava realizando, bem como auxiliando-o0 no processo
de escrita, este muitas vezes demorado porque as letras tinham que ser identificadas uma
apos outra ¢ além disso, era necessano que fosse retomado o assunto (palavra, frase,
texto) para que a producdo fosse constituindo significado.

O aluno parecia ter a necessidade de mostrar que estava apto, que compreendia,
que realizava as atividades que lhe eram propostas, foi possivel perceber tal situag¢do
porque sempre podiamos encontrar os exercicios de sua cartilha preenchidos, entretanto
a escrita ali exercida representava apenas a cépia dos modelos, dos exemplos dados pelo
proprio livro. Além de realizar as tarefas da cartilha, o aluno parecia perceber o valor que
se dava aos que sabiam e aos que ndo sabiam, aos que produziam um material escrito
compreensivel ¢ aos que ndo, sendo assim, algumas vezes, apos nossa ajuda em sua
produgdo de texto, o aluno rapidamente levantava para mostrar sua produgdo para a
professora.

Situagbes como esta nos levam a pensar que apesar da pequena audigio, e de
parecer nao compreender muito as coisas ac seu redor, Th tem uma percepgio bastante
desenvolvida. Com relagio a isto, poderiamos colocar aqui que Th vem desenvolvendo
um tipo de compensa¢do de sua deficiéncia, ou seja, pelo fato de ter uma audigio

reduzida ele estaria “escutando com seus othos™ (“listenr with his yes'), 0 que seria ter
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um orgio mais desenvolvido do que o outro por este ndo cumprir suas fungdes
adequadamente.

Entretanto, ndo é essa questio de que um orgdo € substituido por outro que
queremos analisar e sim os movimentos que se ddo no desenvolvimento psicologico
dessa crianga. Vygotsky (1989) falando do desenvolvimento de criangas com deficiéncias

(mental, visual, auditiva) coloca que:

“ .they must make a huge number of connections with the environment, connections wich for
normal people occur in other wavs.” (p. 79)

Isso quer dizer que diferentemente das criangas consideradas “normais”, a crianga
com alguma deficiéncia realiza um numero bastante grande de relagdes com o meio em
que vive e, ¢ isso que vemos no desenvolvimento de Th, nas relagdes que ele faz em sala
de aula, tanto em suas produgdes individuais quanto em suas relagdes com o outro.

Ainda nesse texto Vygotsky fala que se as criangas surdas sdo colocadas em
situagdes onde a linguagem torna-se necessaria aT elas, elas irdo desenvolvé-la e
conguista-la completamente. Para ele a linguagem sempre existe juntamente com alguma
coisa mais, a linguagem ¢ parte de nosso comportamento global, de uma representagao,
uma a¢do, ou uma experiéncia.

Portanto, o que Vygotsky coloca enquanto processos de compensagdo ndo diz
respeito ao fato de que simplesmente a crianga deficiente (ou o sujeito deficiente) tem
uma compensagdo de certas habilidades por outras, essa compensa¢do ndo se da de
maneira natural, pela simples substitui¢do da atividade de um orgdo por outro, nem parte
da vontade propria do individuo, mas sim a suposigo de que essas habilidades podem se
desenvolver pelo uso, pela solicitagio do outro, esse desenvolvimento da-se pelas
solicitacBes que o social faz e que, se para as criangas “normais” esse desenvolvimento
ocorre por outros meios, quals/como sao esses modos, onde estdo, como se ddo esses
caminhos pelos quais a crianga deficiente vai se desenvolver?

Se a linguagem ¢ mediadora, faz parte das relagdes do sujeito com o outro € com
o meio que o cerca e ¢ através dela que o sujeito instrumentaliza (age, representa,
silencia) suas relagdes com o outro, entdo essa linguagem provoca o desenvolvimento de
processos que resultam na significagio dessas relagoes.

Através dessa linguagem, o sujeito € capaz de se relacionar com o outro, de

modo que essas relagBes resultem em trocas. Entretanto, um fato torna-se inieressante
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com relagdo a Th, quando o nosso contato com ele tornava-se intenso, cansativo.
insistente com relagdo as instrugGes dadas para que houvesse compreensio, ele arranjava
uma outra forma de interlocugio, ou ia em busca de outro adulto (a professora ou a
outra pesquisadora, dificilmente outra crianga), ou passava a realizar suas atividades
sozinho.

Como temos visto em algumas leituras, a crianga fala quando escreve e isso foi
possivel perceber em nosso sujeito também, Th precisa falar em voz alta, principalmente
as vogais, para encontrar a que procura ¢ escrevé-la. No caso das vogais essa oralidade,
esse falar alto esta lhe possibilitando a escrita com mais autonomia, mas no caso de
silabas ou de palavras inteiras 0 mesmo ndo acontece. Th tem uma escrita verbalizada,
mas ainda ndo consegue passar para o papel em forma de letras. Pudemos identificar isso
num dos trabalhos que propusemos a classe, o qual entregamos uma historinha da
Bruxinha, no formato de tira, mas ali so0 havia as imagens, ndo havia o texto.
Colocaremos em seguida o registro das duas produgbes de Th, tanto a contada
(oralizada) registrada em video-cimera , quanto seu registro escrito na folha de

atividade.

[A professora esta filmando a atividade, pedindo aos alunos que leiam suas
historias, com relagdo a Th ela ndo gravou o que falou com ele antes que ele comecasse

a contar. (10.11.97)].

1. Th. Ele tava dormindo.

Prof®. E ai?

Th. Ele tava sonhando. ..

Prof*, Ahm. .

Th. ...a menina tava lavando a roupa...

Prof*. Ahm_

e o T

Th. ...tava dormindo ai aparece uma magica... (fica observando as figuras)
tava dormindo... elas tavam... tinha magica ai ela tava dormindo, ai ela tava
dormindo depois ela ficé grande.

8. Prof®. Fala bem alto!
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9. Th. (olha para a cimera) Os dois tava dormindo ai ela foi 14 no... (fica dificil
ouvir porque ele abaixa a cabega enquanto fala - a professora passa a filmar

outra crianca contando sua historia).

Apesar de ndo termos conseguido transcrever 0 final da fala de Th, é possivel
perceber que ele compreende o que se passa na historinha de uma maneira geral. Como a
maioria das outras criancas da sala ele vai contando a historia a partir das imagens €
trazendo os elementos que ela veicula, como o “estar dormindo”™, a “magica”, o “estar
sonhando” e com relagio a isso € possivel dizer que Th compreende a representagao
grafica que se faz para SONHAR (ou pensar) nas historias em quadrinhos (aquele
baldozinho), como a que foi dada para ele. Ja sua produgdo escrita, como poderemos ver

abaixo, é bastante reduzida, ainda que com a ajuda da pesquisadora.
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Figura 6a
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Figura 6b

Isto mostra que apesar de sua “riqueza” oral em algumas situagbes, Th ndo
consegue passar para a escrita os mesmos elementos que oraliza. Como todas as outras
criangas, Th também tem essa passagem do oral para o escrito truncada, uma producio
oral rica que em geral € passada para o papel de maneira bastante resumida. Além disso,
esse processo de escrita que Th realiza nfio ¢ produzido de maneira auténoma, havendo
contudo a presenga do outro, no caso a outra pesquisadora, constituindo-se portanto um

processo de escrita soletrada.
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Em outros momentos de nosso trabalho com Th é possivel perceber as relacdes
que ele comeca a fazer durante o processo de escrita, como por exemplo em outra
situacdo de sala de aula, em que eu o ajudava, ele tentava escrever a palavra PASSEAR,
entdo ele fala “-Ah, é o PA de PALAVRA", além de outras situa¢des em que as familias
silabicas eram oralizadas a fim de que se encontrasse a silaba esperada para a escrita.
Com relagio a escrita das vogais, numa atividade que a professora propds aos alunos
que escrevessem o diminutivo de algumas palavras, um outro exemplo que podemos dar
é que Th, ao ter que escrever o diminutivo da palavra ASA foi capaz de escrever com
autonomia A-I-A (o que seria ASINHA). 1sso demonstra que Th passa a fazer relagGes
do tipo que geralmente sdo propostas pelas professoras com relagdo as letras e as
familias silabicas ( “é o N de navio”, “¢ da familia do PA-PE-PI-PO-PU”, efc) e ainda,
através de sua oralizacio enquanto escreve e também do conhecimento que tem das
vogais, passa a ser capaz de “escrever” certas palavras, registrando-as de maneira
bastante satisfatéria. Além disso, Th mostra ter um conhecimento caracterizade como
“hipotese silabica”, conceito trabalhado por Ferreiro (1987), as vogais que ele escreve
passam a representar as silabas da palavra asinha.

Com relagio a linguagem escrita Vygotsky (1994) vai falar que ¢ um simbolismo
de segunda ordem, ou seja, a linguagem escrita como sendo constituida por um sistema
de signos que designam os sons e as palavras da linguagem falada, sendo que esse elo
intermediario (linguagem falada) acaba desaparecendo e a linguagem escrita converte-se
num sistema de signos que simboliza diretamente as entidades reais e as relagdes entre
elas.

Nesse sentido, parece-nos que com relagdo a Th ainda ndo ha esse simbolismo
direto das coisas a partir de sua escrita. Como temos vislo, suas produgdes escritas sdo
ainda, marcadamente, provenientes de sua oralizagdo. Entretanto, como colocamos
anteriormente, apesar de sua dificuldade em identificar as letras corretas e também de
registra-las de maneira adequada durante a escrita, Th com a ajuda da fala, com a
internalizagdo de algumas regras que a escola propde e em algumas situagSes com a
interferéncia do outro (nesse caso 2 professora ou as pesquisadoras), passa a desenvolver
suas produgdes escritas com mais desenvoltura, fazendo relagdes com outras situagdes,
dando significagiio ao seu processo de escrita.

Falando ainda de regras que sdo internalizadas, como analisar situagdes em que o

Th consegue escrever quando lhe € solicitado, palavras com SS ou RR? Ele sabe quais
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sdo e como registrar as letras SS / RR (mas geralmente ndo separadamente), sem que o

modelo seja mostrado a ele, sem que o outro escreva, mostre ou aponte, embora oralize

tais letras. Por que alguns elementos como estes “colam”, sdo internalizados por Th e

outros ndo? O que leva, o que faz com que esses signos e ndo outros, ou todos possam

ter significado para Th? Podemos ver em outras produgdes autdnomas de Th a presenga

constante de “esses” e “erres” escritos conjuntamente, assim como a producdo de varias

outras letras, mas que em seu conjunto escrito ndo levam o leitor a qualguer

compreensio.
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Podemos identificar no texto anterior (Figura 7) a presenca marcante do SS ou
do RR, embora ess¢ uso nao veicule outros significados, além disso, Th mostra saber
registrar outras letras, nao sabendo entretanto significa-las e mostrando, durante nosso

contato com ele, nio saber nomea-las. Como coloca Smolka (1993):

“.a posigdo de um “oulro” como interlocutor da crianga constifud elemento-chave no
processo de elaboragdo e organizagdo do conhecimento. “(p. 13).

E possivel observar em outras produgdes que essa participa¢do do outro interfere
no modo de produgdo de Th, entretanto as ““gscritas” que ele realiza ndo sao passiveis de
sua leitura, ele ndo consegue, ndo sabe Ié-las, nem mesmo algumas vezes sabe dizer
sobre 0 que escreveu, diferentemente de algumas criangas que mesmo apresentando um
texto incompreensivel para o leitor sabem falar exatamente a respeito do que escreveram,
ou até mesmo criar, inventar algo para significar o escrito. Ainda como coloca Smolka

(op. cit.):

4 passagem desses primordios da escrita para um rabalho de escritura “para o omtro”
apresenta uma variedade, muitas vezes imprevisivel, de percursos. Esquemas visuais, motores,
auditivos, mmenionicos, imaginativos, cognitivos, inferpretatives ... entram ei jogo, além das
condigdes de interacio ¢ interlocugdo das criangas. "(p. T4).

Th parece estar ainda nesses “primordios da escrita”, sua escrita ainda ¢ bastante
dependente do outro (modelo, adulto, fala) e a0 mesmo tempo ndo demonstra ser uma
escrita para o outro, parece nao haver por parte dele a consciéncia do para qué/para
quem s¢ escreve nao ha uma intengdo no seu processo de escritura, sua escrita €
realizada de maneira mecanica, simplesmente como a realizagio de tarefas exigidas pela
escola, pela professora e néo como algo interessante, trabalhoso sim, mas que se usa
para comunicar, para imaginar, para criar, para significar.

A partir das situagoes que colocamos aqui, talvez possa se dizer que Th ainda
nio esta conseguindo realizar essa explicitagio do discurso interior, abreviado,
sincrético, povoado de imagens como colocam varios autores (Vygotsky, Smolka,
Goes), talvez porque as condigdes de produgdc que 2 ele tém sido apresentadas, além de
suas proprias condigdes nao tém lhe possibilitado esse desenvolvimento.

Th é um aluno que como ja falado anteriormente tem deficiéncia auditiva, bem
como uma dificuldade de visdo, € no entanto, apesar de suas condictes, seu lugar na sala
de aula localiza-se na ultima carteira, local que de maneira alguma favoreceria uma

apreensdo “adequada” das relagdes € das situagdes que se dio nesse ambiente. Além



disso, Th sai da sala, algumas vezes durante a semana, por volta de vinte minutos, com a
professora itinerante para realizar um trabalho individual. 1sso mostra que o trabalho que
ele estaria realizando em sala de aula, que ele ja acompanha com dificuldade, ¢
interrompido e muitas vezes ndo completado, tirando-o da relagdo com os outros alunos,
com a professora, do ambiente de sala de aula e levando-o para outro espago com outras
condigdes.

O fato da professora itinerante ndo estar com Th em sala de aula priva-a de saber
como se da o desenvolvimento deste na sala, com relagdo as atividades que sdo
propostas, como ele realiza e compreende tais atividades, se sua posi¢io na sala de aula
favorece sua audigio e visdo, ndo se pode compreender a dimensdo das relagdes de
aprendizagem que se dao em sala, situagdes que s6 a partir de relatos da professora néo
podem ser avaliadas e nem analisadas.

Além dessas situagdes apresentadas anteriormente, talvez ainda mais duas
possam ser colocadas com relagdo 4 compreensio que Th tem das atividades que a ele,

como as outras criangas, Sao propostas, ~

“Numa das atividades hoje as criangas iam falando palavras para a professora
que tinham a letra § com o som de Z (ex: casamento, blusa, pesado, rosa, asa, etc). A
professora ia escrevendo as palavras na lousa e ao final ela desenhava algo que
pudesse representar tais palavras. Nesta atividade foi interessante ver a desenvoltura
de algumas crianqas desenhando coisas diferentes das da professora ... Lssa atividade
¢ interessante no sentido de que para os alunos que ndo sabem ler, ver o desenho de wm
FLEFANTIE representando a palavia PESADO ndo os leva a “ler” pesado e sim
elefante, da mesma forma no caso das palavras camiseta e blusa, dificilmente as

criancas irdo diferenciar as duas palavras somente pelo desenho. "(DC, 01.09.97).

O que aconteceu com Th é exatamente ¢ que comento no DC, ele, por ndo saber
fer interpretou o desenho colocado na lousa como sendo o que ele representava de
imediato e nao os outros significados que ele poderia significar, entdo para ele, a palavra
escrita a0 lado do desenho do elefante era a propria palavra elefante, diferentemente da
palavra pesado que a professora quis significar. Essa situagio mostra dois aspectos que
poderiam ser analisados, o primeiro deles diz respeito ao fato que Th ndo compreendeu o

que estava sendo proposto naquela atividade, que era a escrita de palavras com S que
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tivessem o som de Z, sendo assim, embora o desenho do elefante para ele, Th. veiculasse
a propria palavra elefante, ndo seria possivel porque elefante € uma palavra que ndo tem
em sua estrutura o S com som de Z, entdo ele teria que pensar outra alternativa. Além
disso, o aluno, apesar de saber registrar varias letras, como ja colocado anteriormente, de
fato ndo as conhece porque ele nio faz nenhuma tentativa de leitura de qualquer letra da
palavra pesado escrita ao lado do desenho, sua “leitura” imediata ¢ mesmo eletante.

A partir da proposta que eu ¢ a outra pesquisadora fizemos para que as criangas

desenhassem umas as outras, em duplas, colocarei mais uma situagio interessante de Th.

“() Th desenhou a Ci. Quando passei com a filmadora e perguntei quem ele iria
desenhar ele responden “- a menina’. Os colegas ajudaram-nio e disseram que era a Ci
e entio lhe pedi que apontasse quem erd Ci. ele parecia ndo entender, até que
novamente os coleguinhas do lado ajudaram-no com a compreensdo do que esiava

sendo pedido que ele fizesse. Lle representon a colega e representoir a st mesmo no

desenho..."(DC, 13.10.97). -

[Aqui coloca-se a transcrigdo de um trecho da filmagem da atividade de
13.10.97. quando perguntamos &s criangas quem elas inam desenhar, entfio cada

crianga vai mostrando quem vai desenhar. Li, Ca, Ci e Th sio alunos da sala]

1. Est.1. ...quem que cé vai desenha Li?
Li. A Ca.

Est1. ACa..eaCa?

Ca ALlL

i

5. Est.l. A Li, legal. Th, quem que c€ vai desenha?

6. Th. A mentna!

7 Est.]. Uma menina? Quem € essa menina? Como ¢ que ela chama?

8. Th. Nio set!

9 Est.1. Como cé ndo sabe, ndo € uma coleguinha da classe?

(Th abaixa a cabega e parece s¢ desanimar)

10. Est.1. Aponta ela pra mim, aponta quem cé vai desenha.

11. Th. Aponta? {¢le mostra o lapis para a cimera cOmo se confundisse o apontar

quando se mostra alguém ¢ o apontar o lapis)
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12. Est.1. Aponta assim com o dedo. Quem que cé vai desenha, aponta.

(Th abaixa a cabega novamente)

13. Est. 1. Mostra pra ele Li quem ele vai desenha! (Li esta ao lado de Th)

14. Li. E a Ci. (fala baixinho)

15. Est.1. Mostra pra mim agora Th, quem cé vai desenha?

16. Th. Uma menina.

17. Est.1. Eu sei, mas quem é7 Mostra com o dedo.

(Th otha para a colega do lado)

18. Est.1. Ndo sou eu, quem &7

(A colega do lado, a Li, fala com ele e ele acaba apontando para quem ele vai

desenhar, para Ci, mas a colega faz o gesto de “apontar” e s0 entdo ele repete).

19. Est.1. Ahhh, sei, a Ci! E a Ci?

20. Ci. O Th.

21. Est.1, Legal...

Este episodio do “apontar” desencadeia uma série de questdes das quais
comegaria pela compreensdo de Th com relagio s coisas ao seu redor como ja vimos
falando desde o inicio. Sua oralidade € compreensivel, busca realizar as atividades em
sala de aula bem como fora dela, sabe valorizar seu trabalho em algumas situagdes e
procura a valorizagio do outro também, Th mostra progressos em algumas situages de
escrita, embora esta demonstre ser ainda bastante mecanizada. Entretanto, apesar de
todas essas situagdes como fica essa questdo do elefante/pesado e principalmente essa
questio do “apontar”? Parecia que Th estava aprendendo uma palavra nova, um
significado novo para aquela palavra, ele era capaz de fazer essa relagio imediata, mas
ndio sabia os outros sentidos que essas palavras poderiam veicular.

Como coloca Lacerda (1995):

“4 internalizacdo implica a transformagdo de fendmenos sociais em fendmenos psicologicos,
envolvendo a apropriagio pelo sujeito do significado dos vbjetos, dos lugares ocupados pelos
objetos e pelas pessoas e do significado das relagdes num processo que ranscorre ao fongo do
desenvolvimento. Ndo se trata da inlernalizacdo de copias dos objetos reais, mas de suas
significag¢des. "(grifo meu. p.68).

Th parece ter um universo limitado de significados (o problema das maltiplas

significagbes, da abstragio, das metaforas, este é apontado como crucial nos casos de
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deficiéncia auditiva). E ainda assim, Th permanece sentado na ultima carteira onde nio
pode ouvir, nem enxergar adequadamente, continua saindo da sala com a professora
itinerante, sendo que esta esta alheia a episodios como este que ocorrem no dia-a-dia
desse aluno, ou até mesmo varias vezes num mesmo dia. Como se ddo os modos de
participagdo desse aluno a partir dessas condi¢Ges”

Como coloca Dauden (1992).

“O desenvolvimento individual ¢ o resultado de experiéncias, atividades e interagdes com o
objeto escrito e entre os sujeitos "(p. 12-3).

Portanto, para Th, como para cutras criangas que passam pela mesma situagio,
que contribuigdes podem haver na realizagfio de um trabatho individualizado, fora das
relagdes de sala de aula, sendo que essas trocas entre o sujeito e o outro € que
possibilitam o desenvolvimento. Distante de situagdes com os adultos, com os seus pares
mais experientes, a Th portanto, ndo estdo sendo propiciadas condigdes para que ele,
participando dessas interagdes, desses processos de negociagdo se aproprie das
significagdes das palavras e das coisas, que sdo justamente produzidas a partir desse
“jogo™ social, ou seja, essas trocas, essas interagdes, negociaghes e participagio nessas
relagdes. O modo como acaba participando, do lugar em que ele € colocado em sala de
aula, tem como consequéncia uma dificuldade na compreenséo dessas significagdes que
se diio a partir das relages sociais, que s6 podem levar Th a um quadro de insucesso
escolar. As formas, os modos como o objeto escrito tem sido apresentado a Th e as
condicdes a que ele é submetido para este aprendizado ndo lhe tém possibilitado saber e

conhecer o que a escrita (as letras) representa(m) e significa(m) nas relagoes sociails,
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6. CONSIDERACOES FINAIS

“_Sdo os processos de interacdo social, enguanto
mediacdo, gue desencadeiam e permitem a explicitagio do
movimento interpessoal - intrapessoal na elaboragdo do
conhecimento e das fungées psicelégicas. Assim a mediacéo
pode ser, desde ja, aponlada como wmna categoria
explicativa da emergéncia de fungdex mentais no processo
de apropriacdo da escrita, articulada as condigdes de
produgdo no contexio escolar. "(Nogucira, 1991).

A partir de minha formaggo, centrada na questdo da deficiéncia mental, foi que
chegamos a Su, a principio ela deveria ser detentora de toda minha atengio no decorrer
do estagio ¢ desenvolvimento do trabatho. Mas o que acontece quando essa crianga ndo
representa e ndo apresenta todas aquelas caracteristicas especificas de sua deficiéncia,
sempre supervalorizadas? O que fazer com esta mistura
desapontamento/surpresa/desafio? Como trabalhar ~ com um aluno, o Th, que
diferentemente de Su, apresenta dificuldades para o ler e escrever, consequéncias de sua
deficiéncia, mas que a0 mesmo tempo da indicios de desenvolvimento nessas areas pela
forma como participa, da forma como realiza suas atividades, do modo como se
relaciona com o outro? O que pensar dos modos de participagio destes alunos em sala
de aula que tanto nos intrigam?

A analise do desenvolvimento desses dois alunos nao envolveu questoes
referentes as suas deficiéncias, mas sim questdes relativas aos seus desenvolvimentos
frente aos colegas da classe, frente a professora e estagiarias, frente as atividades por eles
realizadas, frente aos seus modos de participagdo nessas relages a partir das condigdes
apresentadas pelo ambiente escolar como um todo.

O trabalho itinerante realizado naquela escola, envolvendo também os alunos Su
e Th, mostrou-se bastante interessante pelo fato de atender as criangas de uma forma
mais individualizada, podendo assim efetuar um trabalho mais continuo e de forma mais
detalhada. Entretanto, no caso de nossos sujeitos € também de outras criangas atendidas
por esse tipo de trabalbo, o fato desta forma de intervencdo realizar-se fora do ambiente
de sala de aula tornou-se um fator determinante para obtengao de resultados qualitativos

dessa proposta. Fora do ambiente de sala o professor itinerante ndo sabe se seu aluno, no



local em que se senta tem dificuldades de acompanhar o andamento das atividades
apresentadas a classe, esse professor nio tem condiches de saber o que seu aluno € capaz
de realizar sozinho, o que ele é capaz de realizar com a participagdo do protessor que
atende a muitos outros colegas, ou o que ele é capaz de fazer com a ajuda de e/ou
ajudando outros colegas. No caso de Su, a professora ndo podia atender aos seus
chamados continuos, os colegas também estavam ocupados em suas produgdes, disputa
¢ negociagdes estas que num trabalho individualizado ndo ocorrem. Com relagdo a Th
havia uma predominancia em realizar um trabalho individualizado, com pouca aceitagdo
da participagio de colegas, sendo que essa pouca interagio com o outro ndo lhe
possibilitava a reflexdo sobre suas proprias produgdes. Além disso, sua posigdo em sala
de aula era bastante desprivilegiada, tanto no seu aspecto fisico, quanto no despreparo
para trabalhar com suas dificuldades.

Sendo assim, se por um lado junto a proposta de integragdo/inclusdo do aluno
deficiente no ensino regular vem o trabalho do professor itinerante, que atende o aluno
em sua deficiéncia especifica, por outro lado esta forma de trabalho ndo integra de fato o
aluno & realidade escolar, nio possibilita a troca de informagdes, a resolugio de
problemas de maneira partilhada, parece néio possibilitar a esse aluno o jogo das relagtes
sociais, sendo que este ndo se apresenta de maneira pacifica, mas sim € o espago onde as
diversidades se encontram, onde ha negociagdes de objetos propriamente ditos, onde se
negociam significages, de forma que o sujeito passa a se constituir em meio a essa
dindmica.

No entanto, apesar desta forma de trabalho individualizado apresentar
contribuigdes pequenas no que diz respeito as trocas entre os sujeitos, 0s modos de
participagio do outro nas relages de sala de aula durante o desenvolvimento do
processo de escrita das criangas € que constituem um papel de grande importancia no
desenvolvimento do trabalho pedagogico.

A crianga que tem dificuldades para ler e escrever de uma maneira geral esta
fadada ao insucesso escolar e muitas vezes € ela quem é responsabilizada por seu
fiacasso na escola. Sendo assim, essa crianga passa a ter um lugar desprivilegiado na sala
porque ¢ aquela considerada incapaz, precisando de atengdo constante do professor,
além disso o professor muitas vezes acredita gue nao é seu papel auxiliar esse aluno em

suas dificuldades e por vezes ele nem mesmo sabe de que forma, como atuar junto a esse



aluno, de maneira que este acaba sendo deixado de lado uma vez que ndo se sabe como
com ele trabathar.

A crianga que se encontra nessa posi¢io cabe o dever de realizar suas taretas
sozinha, mesmo que essas sejam realizadas de maneira inadequada. Dessa forma a
crianca busca cada vez menos a ajuda do outro durante a realizagio de suas tarefas,
interferindo ainda menos nas relagdes que se déo ao seu redor em sala de aula. Essa
crianga passa a acreditar que seu destino & mesmo a repeténcia e passa a fazer parte dela
a idéia de que ela ¢ incapaz, de que ela ndo aprende. Ou ainda a crianga se submete as
tarefas escolares, porque é o pape! dela realiza-las, mas ndio ¢ o papel dela compreende-
las, e assim ela vai nesse processo de que parece estar aprendendo o que 0 professor lhe
ensina, 0 que em muitos casos nao esta de fato ocorrendo.

[ nesse sentido que muito se valoriza a compreensao em detrimento  da
comunicagio, o fato de uma crianca falar ou escrever corretamente ¢ realizar com
autonomia suas atividades nem sempre indica que ela esta compreendendo aquilo que lhe
estd sendo proposto, nem sempre esses processos 5e constituem de significado para esta
crianga. De que maneira estes tipos de comunicagbes (escrita/fala) podem se tornar
compreensiveis? Acredito que 1o espago das relacdes entre os sujeitos, relacoes estas
que podem ocorrer em grande numero e em grande qualidade dentro da sala de aula.

Seguindo essa mesma forma de pensamento, 0 que acontece com a crianga que
ndo sabe ler, que ndo sabe escrever, que ndo realiza suas atividades em sala de aula com
autonomia, ela ¢ um sujeito anormal, dentre todos os outros capazes? O que geralmente
vemos acontecer nas salas e temos conhecimento através dos trabalhos pedagogicos? Na
maioria das classes o trabalho tem que se realizar de maneira individualizada, se ha algum
tipo de ajuda de outra pessoa essa sd pode partir do professor, 0s trabalhos em grupo,
gue geralmente se ddo em duplas, ndo se constituem num trabalho compartilhado e sim
sé ocorrem mudancas no espago fisico da sala e, o que acontece com o aluno que muitas
vezes procura ajuda, ou que procura realizar suas tarefas em conjunto com outro colega?
Este geralmente é considerado como aquele que depende do outro, que ndo tem sua
propria autonomia ou entdo tem um comportamento que ndo condiz com as “regras” de
aprendizagem nas quais 0 sujeito tem que fazer sozinho, sem a ajuda de outros.

A partir das relagdes com © ouiro a crianga percebe a importancia que se da ao
aluno quando as tarefas so realizadas, a crianga vé o professor muitas vezes o seu

modelo e por isso podermos observar diversas vezes que a crianga ainda tendo pouco
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dominio da escrita na forma imprensa ja faz suas tentativas de escrever com letra cursiva,
porque ¢ desta forma que a professora escreve, afinal socialmente ¢ o professor quem
detém o saber, ¢ ele quem esta correto. O professor € entdo modelo para a agdo ou nao
do aluno e muitas vezes quando este ndo encontra no professor o seu modelo, procura
muitas vezes nos colegas mais experientes.

Dessa forma entdo, € a partir do outro (professor ou outros alunos) que a fala ou
a escrita do sujeito podem se tornar compreensiveis, de maneira que o outro participa
escrevendo o texto para o sujeito, ou entio fazendo a releitura do texto, retomando
partes que ficaram incompreensiveis, essa participacio do outro no processo de
desenvolvimento da escrita da crianga possibilita o inicio de uma atividade reflexiva,
intermediando o sujeito nessa volta ao texto, possibilitando ao sujeito uma reflexdo sobre
o objeto escrito, resultando assim numa auto-regulacdo de suas agoes.

A crianca por sua vez, em contato com outro sujeito, ndo conseguindo obter as
respostas e solugdes que procura para seus problemas, vai em busca de outras formas de
interfocugio, procurando outros colegas, ou outros objetos para a obtengio dos
resultados que procura, ou ainda tentando resolvé-los de maneira independente, sendo
que ainda essa ultima possibilidade ¢ fruto das relagdes sociais das quais participa.

Os resultados obtidos pelas criangas durante seu processo de desenvolvimento da
escrita, mesmo naquelas criangas que Ja apresentam o dominio do objeto escrito, trazem
as marcas da participagiio do outro nesse processo. Isso ¢ verificavel quando a crianga
passa a registrar as letras de outras formas, quando ela comega a marcar no papel
algumas regras valorizadas, ou melhor, mais enfatizadas pelo professor em sala de aula,
quando a crianga escreve por escrever, mesmo ndo sendo algo compreensivel o outro
tera sua interferéncia nesse texto, é uma forma de disparar as trocas entre o sujeilo e
outro, é uma forma de colocar em uso sua linguagem escrita, porque assim se dao as
relagBes no meio social.

O papel da escola e mais ainda, 0 pape! do professor € mostrar ao aluno essa
possibilidade de reflexdo sobre seu proprio trabalho, € garantir espagos em que ¢ssa
reflexividade possa se desencadear, possa ser partilhada. A escrita do aluno pode adquirir
sentido nestas relagdes, ainda que nio esteja representada da maneira correta, mas dessa
maneira o aluno tem condigdes de perceber que o objeto escrito dirige-se para o outio,
que muitas vezes se constitui nas relagies com o outro, podendo ainda constituir-se da

fala ou da escrita desse outro.



E dessa forma que alunos como a Su, que MESMO tendo conhecimento €
autonomia para escreverem, passam a auto-regular suas proprias produgdes de maneira
significativa. Assim como alunos em situagiio semelhante & de Th, que ndo precisam
necessariamente ter qualquer tipo de deficiéncia, ndo conseguindo escrever, passam,
através da escrita do outro e posteriormente, atraveés de seus proprios escritos, a verem
suas idéias tomando formas, fazendo parte da cultura letrada na qual estdio inseridos.
Nessa dinimica de participagdo, de intervenco, de estar junto, é que o objeto escrito,
antes ndo apropriado, passa a ser a escrita do proprio sujeito. Esse movimento de tornar
propria a escrita possibilita redimensionar os modos de criagdo e a elaboragio das
préprias vivéncias do sujeito, na direcéo de uma autonomia no ato de escrever, enquanto

pratica social instituida e partithada.
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