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Que desfaca o curso de qualquer certeza
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“Ha um tempo em que € preciso abandonar as roupas usadas,
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para sempre, a margem de nos mesmos”’.

Fernando 7eixeira shdrade
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Interacdes professor-aluno na sala de recursos: a co-construcéo da aprendizagem e
suas contribuicdes para o desenvolvimento

Viviane Fernandes Faria Pinto
RESUMO

A luz de uma perspectiva cultural do desenvolvimento humano, compreende-se que o
desenvolvimento e aprendizagem sdo fendmenos complexos, inter-relacionados e co-
construidos, ndo podendo ser compreendidos isoladamente. Nesse sentido, as interagdes e as
relacBes sociais estabelecidas no cotidiano sdo aspectos fundamentais no processo de
desenvolvimento humano. Sendo a escola uma instituicdo cultural, oferece mdaltiplas
possibilidades de aprendizagem, ndo apenas de conteidos escolares, mas, sobretudo, de pistas e
de mensagens semioticas que sdo, diariamente, compartilhadas. Neste contexto, a relagdo
professor-aluno assume um papel importante para ambos 0s processos. Partindo dessas
considerac0es, este estudo procurou descrever e analisar as possibilidades de desenvolvimento
e aprendizagem, a partir dos processos de interacdo de uma diade formada por uma professora e
por uma crianga em um espaco de atendimento especializado (a sala de recursos), com foco nas
estratégias comunicativas e metacomunicativas utilizadas nos processos de interacao.
Participaram do estudo uma crianga, a época da pesquisa, com sete anos e dois meses de idade,
matriculada em uma turma do 1° ano de Ensino Fundamental, com diagndstico de atraso no
desenvolvimento neuropsicomotor e registro de linguagem fono-articulatoria atipica e sua
professora da sala de recursos. Para a construcdo da pesquisa, realizou-se um estudo de caso
com observacgdes naturalisticas apoiadas por registros em diario de campo, filmagens digitais,
entrevista e analise documental. As informacgfes construidas foram analisadas por meio de
procedimentos de analise microgenética de dez episodios de interacdo da referida diade,
selecionados dos registros em video, sendo a discussdo ampliada com 0s outros registros.
Observou-se que a conducgdo do processo pedagogico pela professora ocorreu, basicamente, a
partir de diversas estratégias comunicativas e metacomunicativas tais como espelhamento,
redundancia, siléncios e pausas; a oferta de suportes e atuacdo efetiva nas diferentes Zonas de
Desenvolvimento (Proximal, de Movimentacdo Livre e de Promocdo de Acdo) que
oportunizaram momentos significativos para co-construcdo da aprendizagem. Tais observagdes
ressaltam a importancia do atendimento individualizado para criancas que integram programas
inclusivos. Além disso, apontam também para a contribuicdo da analise microgenética no
sentido de evidenciar aspectos singulares e pontuais que perpassam o trabalho pedagdgico
(especialmente no que se refere a co-construcdo da linguagem oral e escrita). Este trabalho
indica ainda que as interaces estabelecidas em espacos escolarizados sdo canalizadoras de
desenvolvimento e aprendizagem. Desse modo, conclui-se que as possibilidades presentes em
espacos de atendimento educacional especializado constituem-se como potencializadores do
desenvolvimento e aprendizagem, dados os multiplos caminhos de interacdo, trocas e
construcdo de simbolos e significados compartilhados. Neste processo, destaca-se a
importancia da acdo mediada para o desenvolvimento e aprendizagem. Salienta-se que tais
aspectos particulares, ao serem evidenciados com base na micro-analise, podem colaborar para
um melhor entendimento das praticas pedagogicas e assim (re)orientar acGes de ensino em
contextos variados.

Palavras chaves: relacéao professor-aluno, interacGes sociais, desenvolvimento, linguagem.
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Teacher-student interactions in the resource room: co-construction of learning and
its contributions to the development

Viviane Fernandes Faria Pinto
ABSTRACT

From the cultural perspective of human development, learning and development are considered
as complex phenomena: they are interrelated and co-constructed and cannot be understood in
isolation. In this sense, interactions and social relations constituted in everyday life are
fundamental aspects in the process of human development. As a cultural institution, school
offers many learning opportunities, not only school subjects but especially semiotic clues and
messages that are daily shared. In this context, teacher-student relationship plays an important
role for both processes. Based on these considerations, this study sought to describe and
analyze the possibilities of development and learning from the processes of interaction of a
dyad formed by a teacher and a child in an area of specialized care (the resource room), focused
on metacommunicative and communicative strategies used in the process of interaction. Took
part on this study a seven year old child, at the time of the survey, enrolled in 1st year grade of
middle school, diagnosed with delayed psychomotor development and atypical phono-
articulatory registration of language. The second participant was their teacher of resource room.
This research carried out a case study with naturalistic observations supported by daily records
in the field, digital footage, interviews and document analysis. For analysis and discussion of
the information constructed, we chose microgenetic analysis of interactive episodes of that
dyad, recorded on video. The results showed the educational process conducted by the teacher
through various communicative and metacommunicative strategies such as mirroring,
redundancy, silences and pauses, the provision of supports and effective acting in different
areas of development (Proximal, Movement Free and Promotion Action) that made possible
meaningful co-construction of learning, which emphasizes the importance of individualized
care for children that attend inclusive programs. These observations point out the contribution
of microgenetic analysis in order to highlight unique and specific aspects that goes through the
pedagogical work (especially with regard to joint construction of oral and written language).
Furthermore, this study indicates that the interactions established in schooling spaces are
channeled for development and learning. Thus, we conclude that the possibilities present in
spaces of specialized educational services constitute themselves as boosters of development
and learning, given the multiple ways of interaction, trade and construction of symbols and
shared meanings. In the process one highlights the importance of mediated action for the
development and learning. Also one underlines that these particular aspects, to be evidenced
from the micro-analysis, can contribute to a better understanding of teaching practices and thus
(re) direct actions of teaching in different contexts.

Key Words: teacher-student relationship, social interaction, development, language.
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APRESENTACAO

O interesse por compreender a relacdo entre o desenvolvimento, a aprendizagem
e a acdo socialmente mediada teve inicio com uma pesquisa realizada em meados de
2007, periodo em que cursava uma especializacdo (poOs-graduacdo lato sensu)
conduzida pelo Instituto de Psicologia da Universidade de Brasilia. Essa experiéncia
possibilitou tragar os primeiros passos dessa caminhada, baseada nas importantes
consideracBes das teorias Historico-Cultural e Sociocultural-Construtivista sobre a

intrinseca relacdo entre desenvolvimento humano, aprendizagem e linguagem.

Considerando essa importante relacdo, realizou-se, a época, um estudo com o
intuito de identificar e analisar processos de desenvolvimento da linguagem e suas
implicacdes para a aprendizagem, por meio das relacBes sociais, com foco especifico
nas interacdes entre pares. O interesse era contribuir para a compreensdo de aspectos
relativos as interacBes crianca-crianga no espaco escolar e a influéncia dessas
interacdes no desenvolvimento daquelas que apresentavam atrasos de linguagem.
Observamos a frequéncia com que ocorriam as interagdes crianca-crianca, a qualidade
das interacdes, as estratégias de comunicacdo adotadas e 0s momentos significativos de
co-construcdo da linguagem. Para efetivacdo do estudo, foram realizadas observacgoes
na sala de aula, entrevistas com a professora e familia das criangas e atividades semi-

estruturadas registradas em video.*

A pesquisa, aqui apresentada, foi inicialmente proposta com o intuito de
prosseguir o estudo iniciado em 2007. Desse modo, a intencdo era analisar as
interacfes entre pares, com foco em duas criangas identificadas com atrasos de
linguagem, que fizeram parte daquele estudo, e o processo de co-construcdo da
aprendizagem na sala de aula. Contudo, no decorrer da pesquisa, foram enfrentadas
dificuldades, especialmente, quanto a aquisicao das autorizacdes para filmagem da sala
de aula. Além disso, reflexdes advindas do movimento de interagdo com o espaco de
pesquisa acabaram por suscitar a necessidade de se contribuir para a compreensdo da
importancia da relacdo professor-aluno nos processos de aprendizagem nesse tipo de

contexto. Assim, o atual estudo centrou-se em observacdes de uma diade professora-

! Pinto, V. F. F. Qualidade dos processos interativos crianga-crianga no contexto de sala inclusiva: implicacdes para
o desenvolvimento e aprendizagem. Monografia de Especializagdo. Instituto de Psicologia — Universidade de Brasilia,
Brasilia.



crianga no contexto do atendimento da sala de recursos. O olhar, portanto, foi re-
direcionado das interagOes entre pares para a relacdo professor-aluno, durante o

processo de atendimento especializado de uma crianga com atraso na linguagem.

Como fundamento tedrico principal, utilizou-se os pressupostos da teoria
sociocultural-construtivista. Essa perspectiva tedrica compreende as interacoes
estabelecidas cotidianamente e a participagdo guiada, como aspectos fundamentais para
a constituicdo humana. Para essa perspectiva, desenvolvimento e aprendizagem séo
fendmenos complexos e inter-relacionados, ndo podendo ser compreendidos
isoladamente. Ocorrem na inter-relagdo de diversos fatores e por meio das mdltiplas
relagcbes estabelecidas pelos sujeitos em desenvolvimento. Nesse sentido, tanto os
processos de interacdo quanto a construcdo da linguagem ocupam lugar central no

processo de desenvolvimento

Os espacos formais, destinados a aprendizagem como a escola, apresentam-se
como locus privilegiado para que redes de relacdo se estabelecam, sendo, por isso, um
espaco potencial de desenvolvimento. Contudo, muitas vezes, criangas que apresentam
algum tipo de deficiéncia, podem ndo ter as mesmas oportunidades de estabelecer
relacOes e as interacdes constituidas no cotidiano escolar acabam por ser mais restritas
se comparadas as criangas com desenvolvimento tipico. Para as criancas cuja
deficiéncia afeta o desenvolvimento da linguagem, a restricdo quanto aos processos
interativos pode ser ainda mais acentuada em relacdo a outros tipos de necessidades
especiais, 0 que aponta para a necessidade de atendimentos especializados para essas
criancas. Baseada nessa compreensdo decorre a necessidade de que a escola esteja
atenta ao processo de desenvolvimento da linguagem em suas multiplas dimensdes (oral
e escrita), e atue de forma a colaborar, intencionalmente, para promogédo dessas

competéncias.

Considerando a importancia da linguagem para o processo de desenvolvimento
humano e sua intrinseca relagdo com o processo de aprendizagem; observando a
importancia dos processos interativos para o desenvolvimento e, levando em conta a
necessidade de atendimentos especializados para criangas que apresentam atrasos no
desenvolvimento e/ou dificuldades de aprendizagem; este trabalho se props investigar
as interacOes professora-crianca em um espaco de atendimento especializado para

criangas com necessidades educativas especiais da rede publica do DF. O foco da



dissertagdo, portanto, ateve-se aos processos comunicativos e metacomunicativos
presentes nas interacOes estabelecidas neste espago e nas possibilidades de co-
construcdo da aprendizagem e desenvolvimento neste contexto, em especial da
linguagem (oral e escrita). Assim, estabeleceu-se como objetivo analisar processos de
co-construcdo do desenvolvimento e aprendizagem, a partir das interacdes dialdgicas
estabelecidas na diade professora-crianga.

Essa dissertacdo esta estruturada em quatro capitulos. Segue-se a essa
apresentacdo, o primeiro capitulo dedicado a fundamentacdo teérica do trabalho. Este
capitulo est&4 organizado em quatro se¢des: na primeira é apresentada uma revisdo de
conceitos referentes ao estudo do desenvolvimento humano centrado em uma
perspectiva cultural, fundamentado na teoria sociocultural-construtivista. Nela,
abordamos, em especial, a intrinseca relacao entre desenvolvimento e aprendizagem. A
segunda segdo destaca o papel da linguagem para o desenvolvimento humano. As
discussdes iniciam-se com uma revisdo de diferentes abordagens teoricas que trataram
do desenvolvimento da linguagem oral e o papel constitutivo das interacbes sociais
nesse desenvolvimento. Em seguida, na terceira secdo, sao abordadas questdes que
envolvem o desenvolvimento da linguagem escrita. Finaliza-se o primeiro capitulo,
discutindo-se estudos que apontam as contribui¢es da educacéo escolarizada para o
desenvolvimento humano, com destaque para a importancia da relacdo professor-aluno

Nesse processo.

No segundo capitulo, apresentam-se 0s objetivos do estudo para em seguida, no
terceiro capitulo, abordarmos a descricdo e discussdo do estudo empirico, que foi
estruturado em outras trés secdes: o referencial teérico-metodologico, a descri¢cdo do
passo a passo para realizagdo do estudo e os procedimentos para a analise e discussdo
das informagdes construidas. No quarto capitulo, sdo apresentadas a analise e discussao
das informacGes construidas no estudo, por meio da analise microgenética de dez
episadios de interacdo selecionados entre quatro de um total de sete sessdes registradas
em video. Por fim, estdo postas as considerac@es finais e as referéncias bibliograficas

utilizadas no estudo.



| - FUNDAMENTACAO TEORICA

“© fato essencial é que a constituicdo genérica e inata do homem
moderno (...) parece-nos, agora, ser tanto um produto cultural
quanto biolégico”

Cifford Geertz

1.1. Desenvolvimento humano & cultura

A ciéncia do desenvolvimento humano, enquanto area autbnoma do
conhecimento surge na tentativa de se compreender os processos de transformacéo
experimentados ao longo da vida. O entendimento dessas transformagdes implica,
necessariamente, em se compreender como ocorrem 0s processos de aprendizagem.
Essa ndo € uma questdo simples de ser respondida ja que ha uma vasta literatura que se
refere a relacdo desenvolvimento e aprendizagem. N&o se pode afirmar que uma teoria
foi ou serd capaz de unificar todo o corpo do conhecimento cientifico para explicar o
desenvolvimento humano, no entanto, ao longo dos anos, surgiram diversas concepgoes
a fim de explicar este fendbmeno. Tais concepcOes trataram de forma bastante distinta e
até antagbnica, as razGes e influéncias que promovem ou colaboram com o
desenvolvimento. Isso s6 corrobora o entendimento de que este campo do conhecimento

é vasto, extremamente complexo e carece ainda de mais estudos.

Durante muito tempo, houve a compreensdo de que ou o conhecimento era
adquirido a partir da maturacdo bioldgica e se devia mais a uma questdo interna ao
sujeito, concepcdo que ficou conhecida como Inatismo ou que o conhecimento era
adquirido exclusivamente por meio das experiéncias vividas pelo individuo ao longo da
vida, concepgdo denominada Empirismo ou Ambientalismo. No geral, essas abordagens
ignoraram o papel do préprio sujeito no seu processo de desenvolvimento ou a
importancia do contexto cultural neste fendmeno. (Rey, 2004; Valsiner 1998; Valsiner
& Cairns 1992).

Em contraponto a tais concepcgdes, entende-se que ao se abordar o
desenvolvimento humano ndo é possivel considerar a influéncia de um Unico aspecto ou
de uma Unica perspectiva. Ao contrario, concebe-se o desenvolvimento humano como
resultado de uma multiplicidade de influéncias, fatores e causas que estdo imbricados e
inter-relacionados. O desenvolvimento, portanto, ndo acontece de forma linear, mas

resulta de um complexo sistema de interagdes travadas pelo sujeito durante seu processo



de maturagdo, que n3o se restringe aos aspectos bioldgicos. E necessario considerar, por
exemplo, as diversas interacdes estabelecidas entre pares em seus multiplos ambientes,
com o proprio ambiente e com as mensagens presentes no universo historico e cultural
com 0s quais o sujeito dialoga ao longo da vida, entre outros. Isto significa que o
processo de construcdo do conhecimento acontece na interacdo e inter-relacéo de fatores
internos e externos ao individuo e que tem, como uma das caracteristicas principais, a
multiplicidade de fatores imbricados nesse complexo processo (Valsiner, 2007). Essa
caracteristica interativa, dialdgica e co-construtiva inerente ao desenvolvimento
humano, aponta para a importancia das interagcbes estabelecidas tanto para a
aprendizagem quanto para a propria constituicdo subjetiva do sujeito. Nessa perspectiva,
enfatiza-se tanto a postura ativa do sujeito em seu processo de desenvolvimento, como a
importancia do contexto socio-cultural do qual ele participa (Maciel, Branco & Valsiner
2004).

Partindo do pressuposto de que o desenvolvimento humano e a aprendizagem
ndo podem ser compreendidos de forma unidimensional, verifica-se que a compreensdo
deste fenbmeno complexo envolve um olhar aberto as diferentes areas do conhecimento
(desde aquelas que se dedicam ao estudo do desenvolvimento bioldgico, passando pelos
estudos sociais e culturais). O processo de desenvolvimento humano, pois, ndo ocorre
de forma isolada: trata-se de um fendmeno complexo, multi-dimensional que se
processa em meio as relacdes e interacdes sociais permeado pelos significados, valores
e regras co-construidos culturalmente. Isso implica em um olhar voltado tanto aos
aspectos individuais, quanto para o0s aspectos sociais permeados pelas caracteristicas

historicas e culturais que perpassam a relacdo desenvolvimento e aprendizagem.

A intima relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem nem sempre foi
compreendida desse modo e talvez ainda ndo o seja por algumas perspectivas tedricas.
Essas diferentes visdes que ora dicotomizam desenvolvimento e aprendizagem e que ora
os confunde, foram questionadas por Vigotski. Para ele (2001), algumas abordagens
tedricas compreendem a aprendizagem como um processo independente do
desenvolvimento, nas quais essas duas facetas seguem cursos paralelos. Neste caso, 0
desenvolvimento precederia a aprendizagem, o que pode ser exemplificado nos
pressupostos da teoria de Piaget, por exemplo. Outras concep¢es ja apontam para 0 nao

discernimento entre desenvolvimento e aprendizagem e uma terceira vertente parte de



uma viséo dualista, na qual por um lado o desenvolvimento independe da aprendizagem
e, por outro, a mesma aprendizagem é tida como coincidente ao desenvolvimento
(Vigotski, 2001).

Outras visdes ampliaram a nocgdo de inter-relacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento, contudo é a partir dos estudos e consideracbes de Vigotski e
colaboradores que a interdependéncia destes conceitos passa a ser claramente
explicitada. Se contrapondo a essas abordagens, Vigotski procurou demonstrar “a
unidade e diversidade entre aprendizagem e desenvolvimento bem como salientar o
papel fundamental da a¢do educativa neste processo.” (Kostiuk, 2005, p. 44). Dessa
maneira, a relagéo entre aprendizado e desenvolvimento passa a ser compreendia como
um processo dialético onde um impulsiona o outro sucessivamente. Para Vigotski
(2001), “todo o processo de aprendizagem ¢ uma fonte de desenvolvimento que ativa
em Nnumerosos processos, que nao poderiam desenvolver-se por si mesmos sem a
aprendizagem” (p. 115). Essa visdo indica que aprendizagem e desenvolvimento estdo
implicados, havendo relacdo entre o nivel de desenvolvimento e a capacidade potencial

de aprendizagem.

A relacdo colocada para o nivel de aprendizagem da crianca e o nivel de seu
desenvolvimento vai além da capacidade real, o que traz profundas implicacdes para a
concepcao desses processos e sua relacdo com os contextos educativos. Afirma Vigotski
(2001) que “na atividade coletiva guiada pelos adultos a crianga pode fazer muito mais
do que com a sua capacidade de compreensao de modo independente (p. 112).” Essa
assertiva aponta para a compreensao de que a diferenca entre o que é capaz de realizar
sozinha e aquilo que é capaz de realizar com auxilio define a area de desenvolvimento
potencial da crianca (Vigotski, 2001). Em sintese, é possivel afirmar que a relacdo entre
desenvolvimento e aprendizagem se da entremeada pelas interacGes e relagdes sociais
estabelecidas e, por isso, tal relacdo é compartilhada e mediada pelos simbolos e

significados culturais socialmente construidos.

Outra importante abordagem, ao se tratar do desenvolvimento humano, é a teoria
sociocultural-construtivista que surge da sintese criadora entre os postulados da teoria
de Piaget e as proposicoes e estudos de Vigotski (Branco, Pessina, Flores & Salomao,
2004; Branco & Rocha, 1998; Madureira & Branco, 2005; Valsiner, 1989, 2007). Esta
perspectiva evidencia a génese social da aprendizagem e do desenvolvimento onde tais



processos séo percebidos como resultado de multi-influéncias e fatores interconectados,
impregnados de significados culturais. O modelo bi-direcional, que pressupde uma
relacdo dialdgica e de mutua constituicdo entre sujeito e cultura, também é um fator
importante quando pensamos no desenvolvimento humano (Valsiner, 1989, 1998,
2007).

Dada a importancia da cultura para a compreensdo do desenvolvimento humano,
cumpre abordar rapidamente o que se entende por esse conceito. De acordo com Laraia
(2003), o conceito de cultura ndo é Unico e vem sendo construido ha algum tempo. Foi
sintetizado por Tylor que destacou o amplo sentido etnogréafico do termo. Podemos
afirmar que esse conceito € entendido de forma complexa e envolve conhecimentos,
crencas, aspectos artisticos, costumes, habitos, etc., adquiridos pelo ser humano
enguanto membro de uma comunidade. Neste sentido, a cultura envolve fortemente um
carater de aprendizagem em oposi¢cdo a uma ideia inata, transmitida por mecanismos
biologicos. A cultura confere unidade a espécie humana e, “por mais paradoxal que
possa parecer tal afirmacdo, ndo pode ser explicada sendo em termos de sua diversidade
cultural”. (Laraia, 2003 p. 34). Em sintese, podemos definir a cultura como um sistema

simbdlico, criado pela mente humana, que medeia nossa interagdo com o mundo.

Desse modo, a cultura exerce uma funcdo primordial no processo de construcao
do desenvolvimento. Este aspecto singular da espécie, a0 mesmo tempo em que é
produzido e modificado pelos seres humanos, também os modifica, transforma e regula
suas acoes. Assim, esse processo se constitui dialeticamente em uma via de méo dupla,
0 que ressalta a natureza social da personalidade humana que se processa no movimento
de internalizacéo e externalizacdo de fendmenos psicologicos (Valsiner 1998, 2007). A
construcdo de significados resulta, pois, de um processo dialdgico dindmico que ocorre
em contextos que sdo culturalmente estruturados. Neste sentido, podemos afirmar que
todas as mensagens culturais que os individuos recebem ao longo do desenvolvimento

séo re-elaboradas e re-significadas ativamente e externalizadas de alguma maneira.

A cultura deve ser considerada como um processo gque se constitui mutuamente
entre a pessoa e 0 mundo social. O papel da cultura deve ser percebido a partir de uma
relacdo processual bi-direcional e ndo como um aspecto puramente regulador das acoes
humanas. Nesse movimento, a propria constituicdo do sujeito serd resultado de um

processo co-construtivo e inter-relacional, repleto de influéncias historicas e culturais



que, apesar de atuar de forma preponderante na constituicdo humana, ndo podem ser
encaradas de forma determinista (Valsiner 1998, 2007). Assim, esse processo bi-
direcional elabora-se em termos de apropriacdo ou de participagdo orientada do
individuo nos eventos e préaticas sociais, 0 que pressupde uma acao ativa do sujeito
neste processo de mutua constituicdo entre individuo-sociedade. Esse processo dialético
e bi-direcional de constituicdo humana é reafirmado por Geertz (1996). Sob o ponto de
vista desse antropdlogo, o ser humano nédo é apenas produtor da cultura, mas também,
em um sentido bioldgico, € produto dessa mesma cultura. Esse aspecto se evidencia
quando se analisa alguns estudos apresentados por Valsiner (2000), que indicam
influéncia cultural no desenvolvimento motor de criancas em diferentes grupos étnicos.
Partindo de uma perspectiva similar, Rogoff (2005) contribui com este entendimento ao
apresentar pesquisas que apontam para a intersecgdo entre 0s processos de
desenvolvimento bioldgico e a cultura, conforme indicativos de estudos a respeito de

diferengas verificadas no desenvolvimento de bebés em distintas comunidades culturais.

A inter-relacdo entre fatores internos e externos ao individuo foram descritos e
sintetizados por Valsiner (1989, 1998, 2007) por meio do conceito de separacdo
inclusiva. Por meio desse conceito, compreende-se que internalizacdo e externalizacao
ttm uma importante funcdo nos processos de desenvolvimento e aprendizagem.
Entende-se que hd uma inter-relacdo constante entre a cultura pessoal, interna e a
cultura coletiva, externa. Para Valsiner (1998), a relacdo entre estes dois aspectos se
processa de forma ciclica e dindmica e permite a construcdo de significados pelos
sujeitos, ndo s6 em relagdo ao mundo, mas em relacdo ao proprio significado de si,
aspecto fundamental quando se pensa em desenvolvimento. Desse modo, o modelo de
bi-direcionalidade de transferéncia cultural pressupGe um carater de mutua construgao
no qual os individuos agem sobre o mundo transformando as mensagens culturais as
quais tém acesso, na medida em que se transformam. Nesta perspectiva, as interagdes
estabelecidas e os processos comunicativos estdo presentes também quando pensamos
na relagdo entre desenvolvimento e aprendizagem. (Maciel & Cols. 2004; Valsiner,
1998).

Desse modo, entende-se que ndo ha como dissociar a triade cultura-
aprendizagem-desenvolvimento. Esses trés elementos devem ser entendidos em uma

constante relacdo. Assim, nessa perspectiva, se ampliam as nogbes de cultura,



desenvolvimento e aprendizagem, apontando para o entendimento de interseccao entre
estas trés esferas. Isso implica em uma percep¢do contraria ao entendimento do
desenvolvimento e aprendizagem como aspectos individualizantes e auto-contidos e da
cultura como uma entidade isolada e abstrata (Valsiner, 1989, 2007). Em outras
palavras, tais processos s6 podem ser percebidos por meio de uma abordagem sistémica
de matua inclusdo e constituicdo que se relaciona ao conceito de separacédo inclusiva.
Isto é, embora cultura, desenvolvimento e aprendizagem sejam conceitos distintos, nao
podem existir plenamente de forma isolada o que implica no estudo dessas esferas como
partes integrantes de um mesmo sistema (Valsiner, 1989, 1998, 2007). Neste sentido, ao
tratarmos de desenvolvimento nos reportamos, inevitavelmente, a aprendizagem e a
cultura e vice-versa, em um movimento de muatua constituicdo, conforme representacéo

gréfica na figura 1.

¢ Processos Interativos

Aprendizagem Desenvolvimento

Cultura

(Simbolos & Cadigos Socialmente
Compartilhadas)

Figura 1: Relagéo cultura, desenvolvimento e aprendizagem.

E possivel afirmar, portanto, que as multiplas possibilidades de inter-relagio
entre desenvolvimento, aprendizagem e cultura ocorre entremeada pelas experiéncias,
emocdes e valores vivenciados, compartilhados e co-construidos, durante o curso de
desenvolvimento vida. Isto significa que o ser humano é constituido pela
interdependéncia da acdo do proprio sujeito com os significados que se constroem sobre

ele no dialogo estabelecido com os “outros sociais”. Pode-se afirmar, portanto, que o
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processo de significagdo ou constituicdo do desenvolvimento perpassa pelo dialogo e
pelo significado entre o “eu” e os “outros” que se inicia junto com a vida humana. De

acordo com Rosseti-Ferreira, Amorim e Silva (2004):

As relacdes sociais sdo consideradas como fundantes ndo sé nos primeiros anos
de vida como também ao longo de toda a vida, mantendo-se continuamente
como arena e motor do processo de desenvolvimento. Dessa forma, entende-se
que desde o inicio da vida, as relacbes sdo co-construidas a partir das “inter-
acles”. Isto ¢é, de acles partilhadas e interdependentes. Essas acles se
estabelecem por meio dos processos dialdgicos, nos quais cada pessoa tem seu
fluxo de comportamentos continuamente delimitado, recortado e interpretado
pelo(s) outro(s) e por si proprio através da coordenacdo de papéis e posicoes,

dentro de contextos especificos (p. 25).

Sendo assim, partindo de uma perspectiva que considera a cultura e 0 universo
semiotico, que pressupde os simbolos e cddigos socialmente compartilhados, como
aspectos importantes para a constituicdo humana, ndo podemos compreender a relacdo
entre desenvolvimento e aprendizagem sob um Unico aspecto, mas como resultado de
uma multiplicidade de fatores e causas inter-relacionados (Valsiner, 1989). Um olhar
direcionado ao desenvolvimento humano, portanto, deve estar atento a complexidade
desse processo, bem como as interagfes estabelecidas pela criangca durante seu processo
de maturacdo (que envolve as interacBes com adultos e pares em seus maultiplos
ambientes e com as mensagens simbolicas que permeiam seus espacos de atuacdo).
Podemos ilustrar a complexidade, bem como as multiplas perspectivas envolvidas nesse
processo, ao pensarmos em um sistema de teia. Em sintese, isto significa que o processo
de construcdo do conhecimento acontece a partir interagcdo e inter-relacdo de fatores
internos e externos que tem, como uma das caracteristicas principais, a multiplicidade

de fatores inerentes a este complexo processo (Maciel & Cols. 2004).

O desenvolvimento humano entendido de forma dinamica, ressalta a importancia
dos processos comunicativos verbais e ndo verbais para a constituigdo subjetiva do
sujeito. Compreende-se o desenvolvimento enquanto processo passivel de mudanga a
depender dos diferentes contextos, periodos temporais, experiéncias, valores e emoc¢oes
co-construidas em determinados grupos sociais. Desse modo, o desenvolvimento

humano é impulsionado e constituido pelas praticas sociais inseridas em um contexto
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cultural que cumprem um importante papel em todas as esferas do desenvolvimento
(bioldgico, cognitivo, afetivo, etc.) e que tem inicio desde os primeiros momentos de

vida.

Acerca dos processos de comunicacdo e metacomunicacao, vale destacar que,
enquanto a comunicagdo envolve a construcdo de significados sistematizados em rede
(verbais e ndo verbais) entre os sujeitos participantes da interacdo. A metacomunicacéo,
por sua vez pode ser compreendida de forma mais abrangente ja que esta relacionada
aos processos afetivos, de cognicdo e de motivacdo que permeiam as relacdes sociais.
Nesse sentido, desde o nascimento a crianca estd rodeada por um mundo criado pelo
homem que se evidencia nas coisas mais simples (como na interacdo com objetos) até
questdes mais subjetivas e complexas como na expressdo de proposicdes e conceitos
refletidos pela linguagem (Leeds-Hurwitz, 1993), Assim, o desenvolvimento se da em
um mundo humanizado. N&o ocorre de forma meramente adaptativa, mas por meio da
apropriacdo dos instrumentos simbdlicos (Leontiev, 2005). Desse modo, € possivel
afirmar que a comunicacdo esta relacionada a aprendizagem na medida em que esses

aspectos mantém profunda relacdo. (McDermott, 1977).

Podemos considerar, portanto, que nos tornamos humanos nas interagcdes e
relacfes estabelecidas nos processos comunicativos e por meio do contexto histérico-
cultural com o qual dialogamos ao longo de nosso desenvolvimento. Sendo a linguagem
um dos aspectos constitutivos fundamentais desse processo, ela é um dos elementos que
contribui para o processo de constituicdo da subjetividade humana. Em outras palavras,
nossa principal caracteristica, enquanto espécie, centra-se nas interacfes e relacdes
estabelecidas sob um contexto que € constituido histérica e culturalmente, no qual se
destacam 0s processos comunicativos e relacionais. A linguagem se impde enquanto um
dos sistemas simbdlicos mais marcantes que fazem a mediagdo ndo s6 com a construcao
do conhecimento, mas com a propria nocdo e significacdo de si, sendo 0S processos
comunicativos e metacomunicativos pré-verbais que permeiam as relagdes sociais,
aspectos importantes para a co-constru¢cdo de significados e compartilhamento de
simbolos que ndo s6 precedem a aquisi¢do da linguagem, mas que contribuem para sua

ela.

Dessa maneira, partindo de um enfoque sisttmico e interdisciplinar do

desenvolvimento humano, observa-se uma intrinseca relagdo entre desenvolvimento e
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aprendizagem enquanto aspectos co-construidos nos processos de socializagdo que
acontecem durante a vida. Nesse sentido, esses processos devem ser compreendidos de
forma interdependente e manifestados desde os primeiros momentos de vida. Para
Maturana (1998), “o aprender tem a ver com as mudangas estruturais que ocorrem em
nés de maneira contingente com a histdria de nossas interagdes” (p. 60). Sendo, pois, 0
desenvolvimento humano caracterizado pelas mudancas e reorganizagdo continua do
individuo durante o curso de vida, este desenvolvimento dependerd das interacGes

sociais constituidas, apesar de ndo ser determinada apenas por elas. (Valsiner, 1989).
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”SOmos conhecedores ou observadores no observar,
e o ser o que somos, o somos na linguagem”

Maturana

1.2. Contribuicbes da linguagem para o desenvolvimento e

aprendizagem

Conforme discutido na secdo anterior, um dos pontos fundamentais para o
desenvolvimento e aprendizagem humanos, refere-se aos processos de significagédo que
sdo co-construidos na medida em que interagimos com nossos pares e partilhamos de
multiplos simbolos e codigos socialmente constituidos o que ressalta a natureza
semidtica do funcionamento humano. Tais simbolos e codigos, os quais sdo apropriados
quando em contato com o outro, vdo compondo o universo simbélico com o qual os
sujeitos dialogam, sendo fundamentais para o0 movimento de identificacdo/
diferenciacdo em relacdo ao mundo externo o que possibilita uma relacdo mediada com

0 mundo.

Considera-se que um destes sistemas simbolicos que contribuem de forma
preponderante para a formag&o humana consiste no sistema de linguagem. A linguagem
proporcionou um salto qualitativo de extrema importancia no que se refere ao
desenvolvimento filogenético e ontogenético. A peculiaridade e especificidade da
linguagem, bem como seu papel de destaque no processo de constituicdo humana, tém
despertado o interesse de estudiosos e pensadores de diferentes areas do conhecimento:
filosofia, educacdo, psicologia, entre outras. A linguagem €é entendida como um dos
aspectos fundamentais quando falamos na relacdo desenvolvimento e aprendizagem,
sobretudo por se caracterizar enquanto especificidade da espécie humana. Para
Maturana (1998), “o peculiar do humano nao estd na manipulagdo, mas na linguagem e
no seu entrelagamento com o emocionar” (p. 19). Assim, destaca-se a centralidade
creditada a linguagem e ao universo semidtico no qual os sujeitos estdo imersos, assim

como dos processos comunicativos para a constituicdo do ser humano.

Diversas concepg¢des procuraram explicar a construcdao e o desenvolvimento da
linguagem tipicamente humana. Historicamente, as abordagens que trataram da
aquisicdo da linguagem seguiram as mesmas tendéncias tedricas que procuraram

explicar o desenvolvimento humano. Neste sentido, inicialmente houve uma polarizagéo
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entre teorias empiristas e inatistas. Posteriormente, as abordagens socio-interacionistas”
trouxeram contribuigdes consideraveis acerca da importancia do “Outro Social”, bem

como do contexto histérico-cultural para o processo de construcéo da linguagem.

A abordagem empirista concebeu a aquisicdo da linguagem essencialmente
como resultado de um processo de imitacdo e aprendizagem. Cole e Cole (2004)
afirmam que este processo € entendido pelos tedricos empiristas da mesma maneira
como outros aspectos do desenvolvimento dependendo, fundamentalmente, de
mecanismos do condicionamento classico e operante, 0 que envolve o reforco positivo
ou negativo provocado pela reagdo dos adultos em relacdo as criancas. Assim, de acordo
com Cole e Cole, apesar de a concepcdo empirista entender a aquisi¢cdo da fala como
resultante da aprendizagem, esta desconsidera a autonomia do sujeito, ja que ndo supde
a capacidade de producdo da linguagem pela crianca. Em outras palavras, a concepgéo
empirista ou comportamental, entende que estudar a linguagem pressupde analisar
habitos verbais. Isto €, depende da verificacdo do esquema estimulo-resposta que se

aplica a todos os comportamentos humanos (Aimard, 1986; Penna, 1970).

No que se refere a aquisicdo da linguagem, a concepg¢do inatista teve grande
influéncia nas discussfes que trataram desta tematica a partir de 1960 e, neste sentido,
os estudos de Noam Chomsky ganharam grande destaque. Contrapondo-se a concepcao
empirista, para este estudioso os seres humanos sdo geneticamente dotados de um
sistema proprio para o desenvolvimento desta competéncia e associada a esta genética
propicia a aquisicdo linguistica, existe uma espécie de estrutura de gramética universal
que se manifesta em todas as criangas em qualquer lugar, independente do contexto

cultural, social, econémico e etc.

Embora Chomsky reconheca as variagBes linguisticas como elementos
apreendidos por meio da imitacdo e da relagdo com o outro — aquilo que ele denomina
de estrutura superficial — em seus pressupostos hd predominancia do enfoque de
questdes inatas como aspectos determinantes. Para Chomsky, ha um mecanismo, que

ele chamou de DAL (dispositivo de aquisi¢do da linguagem), que se configura como um

? Essa denominacdo abarca perspectivas tedricas que, embora considerem a importancia das interacdes
sociais enquanto elementos constitutivos do desenvolvimento, ndo coincidem plenamente. Podemos citar
como perspectivas dentro dessa denominagdo mais ampla: o construtivismo, a concepgdo histdrico-
cultural e a perspectiva sociocultural-construtivista. Assim, neste trabalho, ao falarmos de concepgdes
socio-interacionistas nos referimos aos aspectos coincidentes dessas perspectivas.
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aspecto genético, que permite o reconhecimento de regras universais ou estruturas
gramaticais que estdo presentes em qualquer sistema linguistico. De acordo com Penna
(1970), na perspectiva de Chomsky, estas estruturas ou condi¢cdes universais presentes
na linguagem ndo sao aprendidas e sdo subjacentes a grupos de diferentes
nacionalidades ou culturas. Para Chomsky: “todo espirito humano dispde de uma
estrutura inata que permite construir uma gramatica baseada em dados que s&o
fornecidos pelo ambiente” (conforme citado por Aimard, 1986, p. 18). De acordo com
Chomsky (1980), o estudo da linguagem deveria ser considerado da mesma forma como
o estudo de qualquer 6rgéo fisico do ser humano, sendo a linguagem comparavel a um
“Orgdo mental” pertencente ao conjunto de faculdades mentais inatas. Nesta perspectiva,
“aprender €, antes de tudo, uma questdo de preencher detalhadamente uma estrutura que
¢ inata” (Chomsky, 1980 p. 35).

Na percepcdo de Luria e Yudovich (1985) as abordagens empiristas e inatistas,
demonstraram falhas no nivel teérico e no nivel pratico. Para os autores, tanto a
concepcao empirista quanto a inatista reduzem a importancia da educacdo, uma vez que
a primeira compreende o aprendizado como a mera traducdo de habitos, ja a segunda
percebe as influéncias educativas apenas como meio para acelerar ou retardar a
maturacdo bioldgica, principal aspecto a ser considerado no processo de aquisicdo da

linguagem.

Sob nosso ponto de vista, as abordagens socio-interacionistas trouxeram
elementos importantes para a compreensdo deste processo, 0 que contribuiu para
superar limitacGes presentes nas explicagdes inatistas e empiristas. O grande diferencial
dessas perspectivas, em relacdo as demais, refere-se ao reconhecimento da importancia
e centralidade da interacdo social no processo de construgédo e desenvolvimento da
linguagem. Isto é, somente a partir das consideracdes dessas concepgdes tedricas é que
se levantou a necessidade de considerar a interacdo (em especial da crianga com um
adulto) durante o processo de desenvolvimento da linguagem. E preciso reconhecer que
existe um sistema bioldgico que permite o desenvolvimento da linguagem, mas este
processo ndo pode ser desenvolvido longe de um sistema social, 0 que na perspectiva
historico-cultural envolve ainda o importante papel da cultura. Dessa forma, esse
desenvolvimento esta ligado, primordialmente, a uma funcao social, dai a necessidade

das interacbes para que as habilidades linguisticas possam ser desenvolvidas
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plenamente. O reconhecimento das interagdes e relacbes sociais no desenvolvimento
das habilidades linguisticas pressupde também uma compreensdo bidirecional e
dialdgica deste processo. De acordo com perspectivas socio-interacionistas, a interacéo
social e o desenvolvimento da linguagem sdo processos interdependentes. A
apropriacéo da linguagem ocorre “pela agdo solidaria de trés fatores: a interagdo como o
mundo fisico, com o mundo social, ou com o outro que 0 representa, e com objetos

linguisticos, isto é, com enunciados efetivamente produzidos”. (Perroni, 1992, p. 14).

Abordamos as contribuicdes comuns das perspectivas socio-interacionistas.
Contudo a dimensdo da linguagem para o desenvolvimento e alguns aspectos relativos
ao processo de apropriacdo e desenvolvimento desta competéncia difere entre as
perspectivas consideradas socio-interacionistas. Em termos gerais, para as perspectivas
tedricas baseadas em Piaget, a construcdo da linguagem ocorre por meio das
reestruturagdes cognitivas que ocorrem a partir dos 18 meses, periodo no qual, de
acordo com a descricdo de estagios piagetianos, a crianca comeca a fazer correlagcdes
simbolicas. Para Piaget, ndo ha nenhum aspecto ligado ao desenvolvimento humano que
seja originado de estruturas cognitivas inatas, sendo o desenvolvimento resultado de
uma construcdo continua impulsionada pelas interacfes do sujeito, em especial com o
meio e com 0s objetos. De acordo com Aimard (1986), a linguagem n&o ocupa lugar
central na teoria piagetiana, esta € tdo somente uma parte do funcionamento psiquico

geral e sendo assim, constitui-se como uma manifestacdo da funcéo simbolica.

Vigotski (1993) reconhece as importantes contribuices de Piaget para o
entendimento do processo de desenvolvimento da crianca. Contudo faz questdo de
destacar um ponto divergente importante: enquanto para Piaget, a linguagem se
desenvolve do nivel individual para o social e a fala egocéntrica cumpriria apenas uma
funcdo de direcionamento temporario do pensamento e tornar-se-ia, desnecesséria a
partir da maturagéo. Para Vigotski (1993), contrariamente, “a linguagem inicia no nivel
social e s6 depois, apoiada pela fala egocéntrica, sera transformada em fala interior,
reguladora do pensamento” (p.17). Neste sentido, a linguagem egocéntrica é decisiva na
passagem da linguagem exterior (social) para a linguagem interior que se caracteriza
pela interdependéncia com pensamento. Isto significa que para Vigotski, ao contrario de

Piaget, a linguagem tem, sobretudo, um carater social, isto &, primeiro cumpre uma
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funcdo externa de atingir o outro e sO posteriormente cumprira um papel interno de

regulacdo do pensamento (Vigotski, 2000).

Para Vigotski e colaboradores, a linguagem é apropriada por meio das interacdes
sociais que sdo travadas cotidianamente. Neste sentido, a linguagem é de inicio um
meio de comunicacdo, ou seja, é essencialmente interpessoal e sd posteriormente
transformada em linguagem interna, reguladora do pensamento, tornar-se-4 intrapessoal
(Vigotski, 1993; Luria & Yudovich, 1985). Nas palavras de Vigotski (2001): “a
linguagem origina-se em primeiro lugar como meio de comunicagdo entre a crianca e as
pessoas que a rodeiam. SO depois, convertido em linguagem interna, transforma-se em
fun¢@o mental interna que fornece os meios fundamentais ao pensamento da crianga” (p.

114).

Assim, o sistema linguistico, que representa um dos aspectos culturais mais
importantes de um sistema social, é também meio de perpetuacdo deste préprio sistema.
As criangas, mesmo antes de dominar a competéncia de linguagem e, portanto, antes
ainda de ter a capacidade para compreender este complexo sistema simbdlico, tem, por
meio dela, introduzida uma série de valores, normas e regras que permeiam seu sistema
social e regulam suas acfes. Assim, a importancia da linguagem ndo se limita as
possibilidades de comunicacdo, mais do que isso, se considera a linguagem como um

importante sistema de mediacdo semidtica. Sobre isso afirma Luria e Yudovich (1985):

a palavra tem uma funcéo bésica, ndo s6 porque indica o objeto correspondente
do mundo externo, mas também porque abstrai e isola o sinal necessario,
generaliza os sinais percebidos e os relaciona com determinadas categorias um

dos aspectos fundamentais para caracterizacdo da espécie humana (p. 11)

Dessa forma, a linguagem se evidencia como um produto do sistema social que
contribui para a formagdo das formas mais complexas de pensamento (atencgéo
voluntaria, memdria, generalizacdo), além de organizar o comportamento (Penna,
2003). Essa questdo ¢ trazida por Luria (2001) quando afirma: “embora no inicio, a
linguagem seja uma forma de comunicagdo entre o adulto e a crianga, a linguagem vai
assim gradualmente se transformando em uma forma de organizacdo da atividade
psicologica humana” (p. 197). A abordagem de Vigotski e de seus colaboradores rejeita

qualquer interpretacdo que considere a construcdo da linguagem como resultado de
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fatores genéticos ou como mera aquisicdo mecanicista, assumindo, especialmente, o
carater social da linguagem ao entender que 0s processos mentais superiores, mediados
pela linguagem, cumprem uma funcdo social e sdo gerados a partir destas interacdes.
Nesse sentido, a linguagem ocupa um lugar central na constituicdo subjetiva do sujeito

uma vez que passa a mediar a relagdo com o mundo que o rodeia.

Durante o curso de desenvolvimento, o bebé tem sua capacidade de
compreensdo e uso da linguagem aperfeicoado. A vida social e mental da crianca,
portanto, vai se modificando qualitativamente a medida que ha a apropriacdo deste
sistema simbdlico. Para a teoria histérico-cultural, a inter-relacdo entre o sujeito e o
outro configura-se como uma condigdo para construcdo da linguagem e envolve as
percepcOes, aspectos motores, emissdo de sons, etc. que vdo sendo vivenciados pelo
bebé e que pressupde a interacdo com o adulto, o que constitui a chamada pré-
linguagem. Desse modo, é possivel considerar o desenvolvimento da linguagem como
um processo interindividual. Apesar de representar uma condicdo para construcdo da
linguagem oral, a pré-linguagem ndo deixa de ser, em si, uma forma de linguagem, ja
que possibilita a comunicacdo com o outro, fazendo parte, portanto, do processo de
construcdo do conhecimento. Os sons que outrora eram utilizados de forma ludica véo,
pouco a pouco, sendo utilizados de forma intencional passando a constituir-se como
acao voluntéria. Isto €, passam a ter o intuito de provocar uma resposta no outro o que

significa uma forma de intervencédo consciente na realidade.

Desse modo, compreende-se que a linguagem ndo € apenas a traducdo de uma
cognicdo prévia, mas tem um importante papel na construcdo do proprio conhecimento.
Embora tenhamos um sistema bioldgico que nos confere a capacidade de desenvolver a
fala, sem as interagBes e sem o contexto social que d& sentido ao sistema linguistico,
este ndo existiria, dai a natureza social da linguagem. Embora ndo haja consenso acerca
dos processos de construcdo da linguagem e, embora saibamos que existe uma série de
fatores que influenciam seu desenvolvimento, estudos apontam que, mesmo antes de
sermos capazes de nos comunicar de forma competente por meio da linguagem, ja
demonstramos preferéncia pela linguagem oral, distinguindo-a de outros sons e somos
capazes de diferenciar nossa lingua materna de outras linguas. Com base em um
desenvolvimento tipico, espera-se que por volta dos seis anos as criangas sejam usuarias

competentes da linguagem oral. (Aimard, 1986; Cole & Cole, 2004).
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As interacOes sociais vivenciadas pela crianca em seu dia-a-dia auxiliam para
que ela inicie o processo de simbolizacdo e passe a distanciar o significado da palavra
do objeto/acdo e posteriormente realize a passagem da linguagem social para a
linguagem interna e para o pensamento verbal. Como j& afirmado anteriormente, a
linguagem ocupa um lugar central na constituigdo subjetiva do sujeito, uma vez que
passa a mediar a relagdo com o mundo exterior caracterizando-se como um complexo
universo de representacdo simbolica e forca propulsora do desenvolvimento. Uma das
questdes mais relevantes quando falamos em desenvolvimento e aprendizagem refere-se
ao universo semidtico com o qual interagimos. Neste sentido, a linguagem exerce um
papel fundamental nas relacdes sociais, ja que é o sistema simbdlico mais comumente
utilizado como intermédio para estabelecer relacdo com nossos pares. Vila (2004)
afirma que “o instrumento mais importante que as pessoas empregam para se comunicar
é a linguagem, sistema de natureza simbdlica que, entre outras coisas, permite

“representar” a realidade” (p.92).

A importancia da linguagem, contudo, ndo se limita as possibilidades de
comunicacgdo. Mais do que isso, a linguagem trata-se de sistema de mediac¢do semiotica
extremamente complexo, responsavel pelo salto qualitativo no desenvolvimento
humano, em particular no que se refere aos pensamentos superiores, tipicamente
humanos (Vigotski, 2000). Em outras palavras, a linguagem, enquanto sistema
simbolico de mediacdo, ndo € responsavel apenas por dinamizar a interlocucéo entre 0s
seres humanos, mas é especialmente responsavel pela emergéncia das funcdes
psicoldgicas superiores como 0 pensamento generalizante e abstrato que nos confere
identidade enquanto espécie. Para Vigotski (1993), a comunicacdo humana requer um
significado que por sua vez pressupde generalizagdo, um estagio avancado na
compreensdo da palavra: “as formas mais elevadas da comunicagdo humana somente

sdo possiveis porque o pensamento do homem reflete uma realidade conceitualizada”

(p. ).

Para Luria e Yudovich (1985), a palavra ndo s6 indica correspondéncia entre
objetos e 0 mundo externo, mas oportuniza a abstragdo e generalizagdo, relacionando
esses objetos as categorias mentais. Por meio da linguagem € possivel aos seres
humanos superar a experiéncia concreta: pensar no passado, presente e futuro, planejar

acOes, generalizar conceitos e vivenciar experiéncias, mesmo que ndo concretamente.
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Sendo assim, destaca-se 0 universo semidtico e a acdo de compartilhar significados

simbdlicos como caracteristicas que nos diferenciam das demais espécies.

Dessa forma, tanto a linguagem interior, quanto o pensamento, nascem da
complexa rede de inter-relacdo estabelecida entre a crianca e as pessoas que a rodeiam
nos diferentes contextos: se processa entremeada pelas atividades e a¢fes sociais, pelas
participacOes guiadas pelos companheiros que dao suporte e ampliam as capacidades de
insercdo e compreensao do sujeito em seu meio, além de promover o desenvolvimento
de habilidades que permitem o uso competente das ferramentas simbdlicas propiciadas
pela cultura. Isso indica que a base sociocultural das habilidades e a¢cdes humanas nao
se separa das bases bioldgicas em nosso processo de desenvolvimento. Em outras
palavras, podemos afirmar que as habilidades que a crianca desenvolve, sdo balizadas
pelas acOes e expectativas oferecidas pela comunidade da qual participa. Dessa maneira,
a linguagem esta relacionada ao contexto historico e cultural das atividades sociais com
0S quais 0s sujeitos interagem e que fornecem suporte ao desenvolvimento. (Rogoff,
2005; Valsiner 2007).

A linguagem constitui-se, assim, como um dos sistemas de signos mais
marcantes para a realizacdo de atividades tipicamente humanas, que medeiam ndo sé a
construcdo do conhecimento como a prépria nocdo de si ou self* (Fogel, Koeyer,
Bellangamba & Bell, 2002; Lyra, 2000, 2006). Em outras palavras, 0s processos
comunicativos que emergem nas interacdes sociais tétm uma funcdo importante nao s
de co-regulacdo da interacdo, mas especialmente como forma de compartilhar
significados e sentidos. Os processos comunicativos e metacomunicativos
compreendem, portanto, as vocalizagdes, 0s gestos, as expressoes faciais, as pausas e
entonagcOes continuas e ininterruptas que atuam no processo de construgdo de
significados que caracterizam a interagdo humana. Assim, nos processos comunicativos,
tanto aquilo que € dito quanto o que é omitido, serdo fatores que possibilitam as inter-
relagcBes sociais, bem como o desenvolvimento e aprendizagem do sujeito (Branco &
Cols. 2004). E possivel identificar fases no desenvolvimento dos processos

comunicativos e de constru¢cdo da linguagem que se coadunam ao processo de

® A nogdo de self a qual nos referimos neste trabalho, entende este processo enquanto movimento
psicolégico de co-construgdo da nogdo de “si” nos individuos, o que traz em seu cerne agdes nos niveis
interpessoal e intrapessoal.
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constituicdo do self na crianca pequena. Com relagdo a construgdo do self, entende-se
que os processos de internalizacdo/externalizacdo das canalizagdes culturais ocorrem de
forma ativa e continua e garantem a individualidade de pessoas que participam de um
mesmo sistema social. Neste sentido, o conceito de alteridade assume um papel central,
ja que a formacdo do self ocorre em fungéo do “outro” em um processo de distingéo e
identificacdo continuo, permeado pelos encontros e desencontros que estabelecemos

durante nossas relacdes (Valsiner & Cairns, 1992).

Para Fatigante, Fasulo e Pontecorvo (2004), a importancia da metacomunicacao
nos processos comunicativos evidencia-se na possibilidade de formag&o dos frames® que
norteiam a interpretacdo do que € afirmado em um nivel denotativo, durante um
processo de interacdo, de forma que as mensagens nao necessitam ser explicitas ja que a
metacomunicacdo proporciona aos participantes, de um dado episddio de interacdo,
informacgdes ou pistas para compreensdo daquele evento (se estdo carregados de
propostas amigaveis, ou de intimidacdo, por exemplo). Sinais ndo verbais como
entonacdo de voz, gestos e olhares apontam para os frames de convergéncia,
divergéncia ou de ambiguidade (contraditorios). De outro modo, podemos dizer que a
metacomunicacao abre uma série de caminhos interpretativos, negociados ou definidos,
a partir do desdobramento das interagdes. Envolve, pois, todos os elementos e opinides
trocadas entre aqueles que se comunicam de forma continua. A metacomunicacao,
portanto, tem um papel importante no desenvolvimento dos eventos interativos e
comunicacionais. Em outras palavras, 0s processos interativos podem ser pautados por
objetivos convergentes ou divergentes (goal orientation). Esses objetivos ficam
evidentes aos participantes do processo interativo através das mensagens perpassadas

durante a interagao.

Apesar de se constituir como uma condigéo para o desenvolvimento humano, em
especial para a emergéncia da linguagem verbal, as comunicacdes ndo verbais
estabelecidas durante a primeira infancia ndo cessam com ela. A metacomunicagédo

permeia as interacdes sociais durante toda a vida, possibilitando a abertura de canais

* Frames sdo compreendidos neste trabalho como os contextos relacionais (ou espacos de interagdo). Sao
constituidos a partir dos processos de comunicagdo e metacomunicacgdo que o definem enquanto frame de
objetivos convergentes ou divergentes. Os frames ndo s8o estanques: as mensagens metacomunicativas
podem tanto manter frames prévios, quanto ajustar adaptagcGes que permitem o surgimento de novos
processos e objetivos durante um processo de interacao.
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dialégicos com o mundo exterior e fazendo parte, portanto, do processo de construcdo
do conhecimento dos sujeitos. Desse modo, verifica-se que comunicacdo e
metacomunicacdo sdo elaboradas e reelaboradas desde o nascimento, se constituem
como espacos de construcdo e compartilhamento de significados e meios de insercdo na
vida social, que é necessariamente mediada pelos codigos, simbolos e signos
culturalmente co-construidos. Esta insercdo envolve as emissdes e percepgdes por meio
de sinais corporais, emissdo de sons, pausas e entonacdes, etc. que serdo utilizados nos

contextos relacionais vivenciados pelo individuo desde seu nascimento.

A linguagem intervém no processo de desenvolvimento da crianca desde os
primeiros meses. Na relacdo com a fala do adulto a crianca pode ampliar suas formas de
compreensdo do mundo (Luria & Yudovich, 1985). Citando Echeverria (2006),
compreendemos que a linguagem ndo se trata de apenas uma ferramenta passiva que
nos permite descrever como sdo as coisas. A linguagem é ativa e por meio dela
participamos de um processo ativo de construcdo e interpretacdo da realidade. Tal
fendbmeno é, assim, o0 que nos torna os seres singulares que somos. E por meio da
linguagem que conferimos sentido a nossa existéncia. Somos, portanto, seres

linguisticos e vivemos em um mundo permeado pela linguagem.

Com base nessas discussdes, compreende-se a importancia da linguagem para o
desenvolvimento humano e para a mediacdo na relacdo com o outro. Verifica-se que
esta € uma competéncia importante para o estabelecimento de redes de interacdo que
serdo fundamentais para impulsionar o desenvolvimento e a constru¢cdo do
conhecimento do sujeito. Embora consideremos a linguagem como um instrumento que
oportuniza um salto qualitativo significante no desenvolvimento, ndo se pode desprezar
a importancia das interacbes e media¢Ges simbdlicas ndo verbais vivenciadas pelos
seres humanos desde o inicio da vida (Fogel & Cols., 2002; Hermans, 2001, Lyra, 2000,
2006). Isso reforca a compreensédo do desenvolvimento humano enquanto um fenémeno
complexo, dindmico, impulsionado pelas experiéncias vividas e pelas significacoes
construidas nos processos de socializagdo que se constituem ainda na primeira infancia
e intimamente imbricado aos processos de aprendizagem sdo, em si, canais para a
constituicdo dialogica do individuo (Fogel, & Cols., 2002; Hermans, 2001; Lyra, 2000,
2006). Dessa forma, 0s processos comunicativos e metacomunicativos estabelecidos nas

interacdes. Nessa perspectiva, podemos afirmar que 0s processos comunicativos que se
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estabelecem desde o nascimento sdo canais para a co-construgdo da subjetividade
humana (Fogel & Cols., 2002; Lyra, 2000, 2006). Em outras palavras, podemos afirmar
que o as interagbes comunicativas e metacomunicativas se entrelacam profundamente
aos processos de desenvolvimento e aprendizagem e, portanto, ao de construcdo dos
sujeitos. Isso significa que ambos, desenvolvimento e aprendizagem, resultam dos
processos interativos e comunicativos de base verbal e ndo verbal que se estabelecem

em contextos relacionais e dialégicos.

A comunicacdo conduz a co-construcdo de significados e envolve um inter-jogo
relacional. Esse processo define-se enquanto um fendmeno vasto e complexo através do
qual as mensagens sdo continuamente criadas, construidas e reconstruidas pelos
participantes das interacfes sociais. A comunicacdo e a metacomunicacdo tém um papel
fundamental na dinamica dos processos de internalizacdo e externalizacdo que ocorrem
durante certo espaco de tempo, em que os significados sociais s&o permanentemente
elaborados e transformados no processo de interagdo humana (Branco & Cols., 2004).
Essa construcdo dos significados ocorre sob influéncia de processos semiéticos afetivos,
bem como das sugestbes sociais processadas dentro dos contextos sociais. Esses
processos destacam-se no desenvolvimento humano na medida em que se percebe que a
crianca, participando da interacdo com os adultos e pares, participa dos eventos sociais
que lhes permite dialogar com a realidade, possibilitando a formacdo de novas
experiéncias. Em resumo, é pela ampla interacdo que as criancas passam a compreender

a simbologia presente nas a¢cdes humanas (Fatigante & Cols., 2004).

Os processos comunicativos e relacionais sdo, sem davida, um dos elementos
que contribuem para o processo de constituicdo da subjetividade humana. Conforme
ressaltado, compreendemos o sistema linguistico como um elemento importante tanto
para a constru¢do do conhecimento, como para percep¢éo e significacdo de si. Apesar
disso, 0s processos comunicativos pré-verbais que permeiam as relagdes sociais s@o
aspectos fundamentais para a co-construcdo de significados e compartilhamento de
simbolos que ndo s6 precedem a aquisi¢do da linguagem, mas contribuem para ela. Os
processos comunicativos, portanto, ndo se restringem a linguagem oral e abrangem
qualquer forma ou estratégia que resultam em interacdo (Tacca, 2000). De acordo com
Leeds-Hurwitz (1993), o campo da comunicagdo inclui diversas areas nao estando

restrita a linguagem verbal. Envolve, por exemplo, como as pessoas expressam suas
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ideias tanto para si quanto para 0s outros por meio da escolha das palavras, da
alimentacdo, da forma como se vestem e como agem na interacdo com o outro. Dessa
forma, as possibilidades simbdlicas criadas pelas interacdes mediadas pela comunicagéo
e metacomunicacdo Sdo espacos singulares para a emergéncia e construcdo de
significados. Os processos comunicativos, portanto, desempenham um papel
fundamental nos contextos interativos, pois garantem a co-construcdo dos significados

nos ambitos inter e intra-individual (Branco, 2006).

Em outras palavras, as mensagens derivadas dos processos comunicativos que
emergem nas interacdes sociais tém uma funcdo importante ndo s6 de co-regulacdo da
interagdo, mas especialmente como forma de compartilhar significados e sentidos. Os
processos comunicativos compreendem, portanto, as vocalizacbes, 0s gestos, as
expressdes faciais, as pausas e entonagdes continuas e ininterruptas que atuam no
processo de construcdo de significados que caracterizam a interagdo humana. Nos
processos comunicativos tanto aquilo que € dito quanto o que é omitido serdo fatores
que possibilitam as inter-relagdes sociais, bem como a prépria organizacdo do self.
Neste sentido, mesmo a acdo corporal em interacdo ndo serd simplesmente uma acao
motora ou mera imitacdo, mas uma possibilidade real de construcdo de significados
sobre 0 mundo e sobre si, pressupondo um carater de progressiva representacao

simbolica.

Conforme ja discutido, para a perspectiva sociocultural-construtivista, o outro
mais experiente exerce um papel fundamental no processo de desenvolvimento, o que
foi reconhecido pela concepcdo sociocultural-construtivista. Quando se pensa no
desenvolvimento da linguagem (oral e escrita) esta proposicao também é verdadeira. Se
considerarmos que o desenvolvimento da linguagem oral nos primeiros anos de vida
progride em um ritmo muito veloz (isso no que se refere a aquisicdo lexical, embora
saibamos que o desenvolvimento da linguagem seja um processo muito mais amplo) ° é
possivel dimensionar a importancia da linguagem no estabelecimento de relagdes na
escola, entre a crianga e o professor e entre a crianga e seus pares, o que influenciara
tanto o desenvolvimento da linguagem quanto a aprendizagem, compreendida de forma

mais ampla. O contexto da escola configura-se, portanto, como ambiente privilegiado

> Afirma-se gue uma crianga de um ano e meio compreende cerca de 25 palavras, com seis anos esta
crianga tera um vocabulario aproximado de 1.800 palavras (em: Spodeck & Saracho, 1998 pp.79).
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para impulsionar o desenvolvimento da linguagem, o que por sua vez influenciara o
desenvolvimento global. Estes suportes ao desenvolvimento da crianca séo propiciados
pelas interacOes estabelecidas entre professor-aluno e entre pares no contexto da escola:
envolvem as negociacdes, conflitos sdcio-cognitivos, argumentacdes, questionamentos,
discussbes, aspectos metacomunicativos, etc. que serdo aspectos importantes na

constituicdo subjetiva do sujeito.
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1.3. O carater co-construtivo da linguagem escrita

" Ler ndo é decifrar, escrever néo é copiar".
Emilia Ferreiro

Compreendendo a importancia da linguagem oral para o desenvolvimento
humano e para a mediacdo com o outro, percebemos a importancia deste recurso no que
se refere a as interacOes estabelecidas em sala de aula e para desenvolvimento de
desdobramentos de outras formas de linguagem, como a linguagem escrita. Em
sociedades letradas como a nossa, a escrita ocupar lugar de destaque na constitui¢cdo dos
individuos. De acordo com Maciel (2003), “sendo a linguagem escrita uma construgao
humana de indiscutivel significado na histéria da humanidade e do individuo, ainda que
polémico, seu estudo passa a ser fundamental para a compreensao das relacfes cognicao

versus cultura.” (p. 18).

Observa-se atualmente o fluxo crescente de informacGes e formas variadas como
tais informacdes sdo veiculadas e construidas. A insercdo nessa sociedade exige o
dominio da linguagem escrita que ha tempos vem se consolidando como base das
sociedades modernas. Isso reforca a ideia de que a linguagem escrita desempenha um
papel fundamental para o acesso aos bens culturais, essenciais para inser¢do do sujeito
no mundo moderno. A importancia creditada a linguagem escrita acaba por intensificar

pesquisas e estudos no campo da linguagem.

Por outro lado, o dominio ou ndo da escrita desvela jogos de poder arraigados
em nossa sociedade e que implicam na manutengdo do ‘status quo’ de estratos sociais
dominantes. A perpetuacdo de uma sociedade desigual, em grande parte é justificada
pelas desigualdades verificadas no processo de escolarizagdo que se reflete nos altos
indices de analfabetos funcionais® presentes nas camadas populares. Ainda de acordo
com Maciel (2003) “considerando a importancia da alfabetizagdo na sociedade atual,
ndo ter acesso aos processos de decifracdo da lingua escrita e a formas mais complexas
de letramento, implica em ficar privado dos modos de acesso a parte significativa dos

bens culturais e, portanto, do poder”. (p. 20).
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Embora muitos acreditem que os problemas na aquisicdo da linguagem escrita
devam-se a problemas organicos, Cypel, citado por Golbert (1988) aponta que apenas
uma pequena porcentagem dos problemas de aquisi¢cdo da linguagem escrita refiram-se
a condicdes cognitivas adversas. Os dados apresentados acabam por questionar a
eficacia dos sistemas de ensino, especialmente no que se refere ao processo de ensino-
aprendizagem da lingua escrita. Sobre essa questao, Smolka (1996) afirma “a leitura é
uma atividade social cuja funcionalidade se evidencia e se propaga cada vez mais, mas
que, contraditoriamente, uma grande parcela da populacdo ndo aprende seu
funcionamento porque a escola, como lugar de ensino, acaba sendo extremamente

seletiva” (p. 15).

A despeito das questbes politicas e sociais que envolvem o processo de
construcdo da linguagem escrita, podemos afirmar que essa competéncia se desenvolve
em um processo dinamico no qual é possivel identificar algumas fases. A esse respeito
Ferreiro (1996) afirma que ha varias formas de representacdo que precedem o sistema
de escrita regido por principios alfabéticos: modos de representacdo alheios sem
qualquer correspondéncia sonora, modos de representacdo sildbicos e modos de

representacdo silabico-alfabético.

E preciso destacar que o processo de aquisicdo da linguagem escrita, tdo
vinculado a escola, inicia-se muito antes da entrada da crianca neste contexto. Ainda
para Ferreiro, “muito antes de serem capazes de ler, no sentido convencional do termo,
as criangas tentam interpretar os diversos textos que encontram a seu redor” (p. 69).
Ainda nas palavras dessa autora, “o ato de leitura deve ser concebido como um processo
de coordenacdo de informagdes de procedéncia diversificada (com todos os aspectos
inferenciais que isso supde) e cujo objetivo final é a obtencdo de significado expresso

linguisticamente” (p.70).

E possivel afirmar, portanto, que no decorrer do processo de construcdo da
escrita, oS movimentos de interacdo com essa linguagem permitem que a crianga
desenvolva variedades e modos distintos para interpretar e colocar sentido na escrita tais
como: adivinhacdo, reconhecimento, nomeacao, associacdo, decodificacdo, predicéo,
leitura, entre outros, onde tais interpretacfes dependem dos contextos e significados
atribuidos no contexto de suas experiéncias. Por outras palavras, esse processo de

desenvolvimento da linguagem envolve um dindmico processo de construcdo ativa do
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sujeito que absorve a informacdo dada, deixa de lado o que ndo é assimilavel e introduz

elementos interpretativos proprios a esse processo (Cagliari, 2000; Smolka 1996).

Nos altimos tempos vem se consolidando a ideia de alfabetizacdo e letramento
como dois processos que, embora distintos, sdo complementares no processo de
aquisicdo da lingua escrita. De forma simplificada, podemos afirmar que a alfabetizacéo
refere-se mais especificamente ao processo de apreensdo do codigo alfabético, isto é, da
técnica e acerca do funcionamento da linguagem escrita, ja o0 processo de letramento
estd associado a compreensdo dos significados e aos usos e praticas sociais da lingua
escrita em um dado contexto. Embora ndo haja consenso tedrico em relagdo a uma Unica
definicdo desses termos, em especial, quanto ao letramento, é possivel afirmar que a
formacdo de um leitor competente passa, necessariamente, por esses dois processos.
Embora se considere que os dois conceitos sdo importantes para definirmos usuarios
competentes da lingua escrita, tais conceitos ndo séo sindnimos, cabendo a necessidade
de diferencia-los. Dessa forma, compreende-se alfabetizacdo e letramento enquanto
conceitos distintos, mas inter-relacionados, simultaneos e interdependentes. Essa inter-
relacdo entre 0s conceitos € sintetizada por Soares (2003) quando afirma que o processo
aquisicdo da escrita se faz basicamente por duas vias, uma através do aprendizado de
uma técnica para codificar/decodificar e outra que consiste em desenvolver as praticas e

usos dessa mesma técnica.

O desenvolvimento da linguagem escrita envolve processos cognitivos pelos
quais 0 sujeito passa em um movimento individual, contudo, destaca-se que, ao
tratarmos da lingua escrita, também €é necessario considerar sua dimensdo social. De
acordo com Smolka (1996), “alfabetizacdo implica leitura e escritura que vejo como
momentos discursivos. (...) 0 préprio processo de construcdo também vai se dando em

uma sucessao de momentos discursivos de interlocugao e interagao” (p. 29).

A construcdo do conhecimento e a producéo de significados a respeito da escrita
se processam através dos significados compartilhados por meio das representagdes
sociais e a partir das trocas simbolicas, permeadas pelos usos e experiéncias sociais,
experimentadas no processo de interacdo verbal. Para Smolka (1996), “nesse processo,
o papel do “outro” como constitutivo do conhecimento é da maior relevancia e
significado” (p. 61). Supor a lingua escrita como um codigo vivo, culturalmente

compartilhado, dialdgico e interativo, abre multiplas possibilidades para a préatica
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pedagdgica. E possivel, trabalhar com a leitura e escrita contextualizada e utiliza-la em
diferentes contextos e situagdes. Nesse sentido, compreende-se que “no movimento das
interacdes sociais e nos momentos das interlocucdes, a linguagem se cria, se constrai,

como conhecimento humano (p. 45).

Embora o debate entre métodos de alfabetizacdo seja relativamente recente,
Vigotski (2000) ja criticava a forma como esse processo vinha se desenvolvendo na

escola. Sobre isso Vigotski afirma:

a escrita é ensinada como uma habilidade motora e ndo como uma atividade
cultural complexa. Portanto, ensinar a escrita nos anos pré-escolares impdoe,
necessariamente, uma segunda demanda: a escrita deve ser "relevante a vida" da
mesma forma que requeremos uma aritmética “relevante”. Uma segunda
conclusdo, entdo, é de que a escrita, deve ter significado para as criancas (...) a
escrita deve ser incorporada a uma tarefa necessaria e relevante para a vida. S6
entdo poderemos estar certos de que ela se desenvolverd ndo como habito de

méos e dedos, mas como uma forma nova e complexa de linguagem (p. 133)

A ideia de construcdo da lingua escrita como um processo discursivo, interativo
e dialdgico, que deve ser contextualizado nas praticas sociais, salienta as possibilidades
de acdo e de negociacdo dos sujeitos que participam do processo, bem como questiona
praticas de ensino-aprendizagem centradas em processos cognitivos individuais e
descontextualizados que reduzem a escrita a uma técnica, 0 que em muito corrobora
para os altos indices de repeténcia e evasdo verificados no sistema educacional
brasileiro (Smolka, 1996). Ndo podemos deixar de apontar que, muitas praticas
pedagogicas em relacdo a leitura e escrita sdo influenciadas pelas imagens que
professores constroem dos seus alunos e que, muitas vezes, apontam para a
incapacidade dessas criangas em aprender, seja por identificarem falta de pré-requisitos,
dificuldades motoras, pobreza, problemas de ordem mental, por falta de estrutura na
familia, entre outras evidéncias que justificariam essas ideias pré-concebidas (Patto,
1990; Smolka, 1996; Tacca, 2000). Isso aponta para a importancia do espacgo escolar,
enquanto lécus privilegiado de acdo para a promocdo da aprendizagem e
desenvolvimento o que revela o papel central ocupado pelo professor seja ha promogéo

seja na inibicdo da aprendizagem.
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Embora seja sabido que os processos de alfabetizacdo e letramento se iniciam
antes da entrada da crianca na escola, este €, sem davida, espaco fundamental pra pensar
e promover o desenvolvimento desta linguagem, o que ressalta o papel do professor. Na

secdo seguinte pretende-se discutir de forma mais aprofundada essa questao.
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Ninguém nasce feito, é experimentando-
nos no mundo que nds nos fazemos”
Paulo Freire

1.4. Aprendizagem nos espacos escolarizados: a importéancia da relacéao

professor-aluno

A acdo mediada nos processos de desenvolvimento e aprendizagem é
evidenciada em diferentes contextos de acdo social. 1sso pressupde a génese cooperativa
da aprendizagem que se processa em todas as instancias (institucionais ou ndo) e que
podem ou ndo ter um carater explicito de instruir. A escola, enquanto espaco
institucionalizado de aprendizagem dispde de um amplo espectro de possibilidades e
caminhos para a promog¢édo do desenvolvimento e de canalizacdo cultural que envolve
tanto acBes pedagogicas, intencionalmente voltadas a aprendizagem de conteudos
escolares, como oportuniza espacos de interacdo nao intencionais, permeados por
valores, emocdes, simbolos e codigos sociais. Assumir essa assertiva significa entender
que o aprendizado humano perpassa, necessariamente, pela assisténcia guiada (Rogoff,
2005). Da mesma forma, perceber a escola enquanto espaco potencial de
desenvolvimento, inclui o entendimento de que aprendizagem se constroi pela atuacao
do professor e que a insercdo do estudante em um contexto intencionalmente voltado a

aprendizagem, tem implicagdes profundas no processo de desenvolvimento.

Embora ainda muitos considerem a aprendizagem como um processo individual,
sendo tarefa da escola apenas estimula-lo e verifica-lo, € preciso considerar que a
escola, enquanto instituicdo e artefato da cultura é permeada por um contexto de
praticas sociais caracterizada pela presenca das interaces sociais. Em outras palavras,
trata-se de um contexto no qual a aprendizagem é mediada pela interacdo social baseada
em uma forma de discurso tipico caracterizado pela mediacdo didatica na qual as
comunicacgdes estabelecidas sdo caracterizadas pelas negociacbes, de modo que a
aprendizagem, nos contextos escolarizados, nunca é unilateral. De acordo com Kostiuk
(2005), a educacdo alcanca seus objetivos quando € capaz de por em acdo as

capacidades potenciais do aluno de forma norteadora. Nesse sentido, afirma:

O processo educativo, ao colocar a crianca perante novos fins e novas tarefas, ao
colocar novas perguntas e procurar 0S meios necessarios, conduz o

desenvolvimento. Por outro lado, a propria educacdo depende do
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desenvolvimento da crianga, da sua idade e das suas caracteristicas individuais
(p. 58)

Desse modo, considerar a atuagdo do “outro social” no desenvolvimento
humano, sintetizada pelo conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) trouxe
implicagOes profundas para a acdo pedagogica. De forma simplificada, a ZDP refere-se
a um periodo do desenvolvimento onde a crianga ainda ndo é capaz de desempenhar
certas tarefas sozinha, mas ja e capaz de realiza-las com o auxilio de um adulto ou de
alguém mais experiente. Ha de se considerar que, durante muito tempo, acreditou-se
que a definicdo daquilo que deveria ou ndo ser ensinado seria determinado pelo nivel
real de desenvolvimento real do individuo, isto €, o ensino deveria basear-se nas
construcdes ja consolidados pelo sujeito. Dessa maneira, 0 conceito de ZDP,
apresentado por Vigotski, aponta para outra direcdo, na medida em que pressupde que 0
ensino deve ser em si um motor propulsor do desenvolvimento e atuar, sobretudo, no
nivel potencial de desenvolvimento. Estudos e pesquisadores vinculados as teorias
socioculturais vém indicando a importancia do conceito de ZPD para o aprendizado,
demonstrando como as criancas se beneficiam da interacdo com membros mais
experientes da cultura. (Mehan, 1998). Essa ideia € traduzida quando Vigotski (2001)
afirma: “o unico bom ensino é o que se adianta ao desenvolvimento” (p. 114) ou ainda
que “o processo de desenvolvimento ndo coincide com o da aprendizagem o processo
de desenvolvimento segue o da aprendizagem, que cria a area de desenvolvimento

potencial.” (p. 115).

Vigotski ja destacava o papel da escola o desenvolvimento ao afirmar que “a
aprendizagem escolar orienta e estimula processos internos de desenvolvimento”
(Vigotski, 2001 p. 116). Diversas pesquisas em ambito nacional e internacional vém
apontando para a centralidade das interacOes na sala de aula, em especial para o papel
do professor nos processos de aprendizagem. Destacam-se nesses estudos, a
identificacdo de acOes e rotinas especifica das interacdes que tem como objetivo
explicito o processo de constru¢do do conhecimento. Tais estudos descrevem 0s scripts
da situacdo formal de ensino e aprendizagem que revelam esquemas com informagdes
especificas sobre acgdes, procedimentos e contingéncias desse contexto caracteristico
que é o ensino escolarizado em que se destacam 0s processos de canalizacdo cultural
(Maciel & Cols. 2004; Maciel, 1996, Valsiner, 2007). Esse conceito pode ser entendido
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como uma acdo social sobre a qual algumas atitudes da crianca séo encorajadas em
contraposicdo a outras indesejadas que sdo, por isso, desencorajadas. A construgéo de
significados é elemento importante quando consideramos a aprendizagem. Essa

construcdo também acontece a partir da qualidade da interacdo professor-aluno.

Outros estudos tém indicado como a relagdo professor-aluno pode implicar em
maior ou menor grau de desenvolvimento e aprendizagem dependendo da forma como é
constituida (Bohoslavsky, 1983; Maciel, 1996; McDermott, 1977; Mehan,1998; Moll &
Greenberg 1996; Patto, 1990; Rosenthal & Jacobson, 1983; Tacca 2000, 2004). Tais
estudos demonstram como a relacdo professor-aluno influencia, de forma direta, 0s
processos de desenvolvimento, e como a acdo pedagdgica pode favorecer a
aprendizagem ou, ao contrario, ndo s6 desfavorecer, mas desenvolver parametros para a
interpretacdo e canalizacdo do comportamento de criancas (por exemplo, de grupos
minoritarios) para atuacdes inexpressivas e pouco favoraveis a aprendizagem, por meio
de acordos e contratos estabelecidos tacitamente (McDermortt, 1977; Mehan, 1998,
Tacca, 2000).

Em uma revisdo de trabalhos cientificos nacionais e internacionais realizados
entre 0os anos de 1979 e 1983, acerca da relagdo professor-aluno, Cabral (1987),
identificou que a maior parte dos estudos que fizeram parte da amostra, indicou que o
desempenho e a formacdo do auto-conceito do aluno séo afetados pelas expectativas
neles depositadas pelos professores e que, além da possibilidade de gerar o ndo
desempenho pleno de seus potenciais, colaboram para a perpetuacdo de estere6tipos e
preconceitos. Essas conclusdes se confirmam no estudo realizado por Rosenthal e
Jacobson (1983) apds ampla pesquisa a respeito das expectativas dos professores no
desempenho dos alunos. Os pesquisadores identificaram que as criangas das quais se
esperava maior progresso intelectual apresentaram vantagens sobre as demais, 0 que ndo
ocorreu em relacdo aquelas sobre as quais ndo havia expectativa sobre um
desenvolvimento especial. Os autores, pois, consideram sobre a probabilidade de que as
expectativas dos professores afetem o desempenho dos alunos. Sobre isso afirmam: “as
criangas podem aprender mais quando os professores acreditam nessa probabilidade” (p.
289). Nesse caso, a diferenca esta na criagdo de um contexto no qual as condutas do
professor provenientes das expectativas construidas acerca das capacidades e

caracteristicas dos mais ou menos capazes, acabam por influir na forma como esses
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professores agem favorecendo ou ndo a aprendizagem, por meio do tipo e frequéncia da
comunicacéo estabelecida, por exemplo, (Morales, 1999).

Em uma pesquisa desenvolvida em uma escola de periferia da cidade de Séo
Paulo, Patto (1990) identificou que os conceitos construidos pela escola em relagdo aos
alunos, familias e comunidade na qual a escola pesquisada se situava, refletiam-se na
conducdo do processo pedagogico, traduzido, muitas vezes, em atitudes recriminatérias
e de ataques a auto-estima dos alunos. Assim, as atitudes refletidas na forma com que as
professoras se relacionavam com seus alunos, acabavam por ratificar as ideias pré-

concebidas por elas.

Tacca (2000) desenvolveu um estudo qualitativo acompanhando o trabalho de
duas professoras da 22 série do ensino fundamental da rede publica do Distrito Federal,
consideradas experientes, com 0 objetivo de analisar os processos de significacdo
construidos no espaco da sala de aula, por meio da dindmica interativa estabelecida
entre as professoras e seus alunos. A pesquisa apontou que as crencas, valores e préaticas
de comunicacdo das professoras, em relacdo a aos seus alunos, conduziam a préatica

pedagdgica direcionando para a promocdo ou inibi¢do de aprendizagens significativas.

Sobre a relagdo professor-aluno, Bohoslavsky (1981) analisa a atuacdo do
professor e aponta que, estd nas maos dos professores a condugcdo do processo
pedagdgico. Assim, é o professor que regula a relacdo com o aluno pelo ato da
comunicacdo. O professor é quem define o tempo, 0 espaco e os papéis na relacao co-
estabelecida com seu aprendiz por meio da integracdo de signos e cddigos advindos de
diferentes fontes e espagos: linguagem oral e escrita, os cddigos da instituicdo a qual é
vinculado, dos conteudos ministrados e aqueles pessoais que carrega consigo
enunciados por meio de canais metalinguisticos. Dessa maneira, compreende-se que a
atuacdo do professor em relagdo ao processo pedagdgico s6 pode ser compreendida ao
se desvelar as relaces estabelecidas, o que pressupdes 0s aspectos comunicativos e
metacomunicativos implicados nesse processo. A metacomunicacdo, pois indica a
natureza qualitativa da interacdo o que pressupde aspectos tais como tom de voz (que
indica convergéncia ou divergéncia em relacdo a acdo da crianga), sorrisos, toques,
expressdes fisiondmicas, a busca do olhar, etc. Todos esses aspectos relacionados aquilo

que é comunicado verbalmente dardo o tom daquela relacdo para uma relagdo de
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confiangca ou ndo o, que, implicard no sucesso ou ndo daquela pratica pedagodgica
(Maciel, 1996).

Pela metacomunicacdo sdo estabelecidas as relagdes de confianca, fundamentais
ao aprendizado. Um estudo importante que destaca 0s processos de comunicacdo e
metacomunicacdo que se estabelecem na sala de aula, é a pesquisa realizada por
McDermott (1977). Esse importante estudo demonstrou como as relagdes de confianca e
acordos que se estabelecem entre professores e alunos implicam em maior ou menor
aprendizagem, onde as relacdes de confianca estabelecidas contribuem para um
processo de ensino-aprendizagem de sucesso. Para McDermott, “na sala de aula, essas
questdes sdo traduzidas em termos de como o professor e a crianga podem entender o
comportamento um do outro, de maneira direcionada para alcancar os objetivos comuns
que os mantém trabalhando juntos” (p. 199). O resultado da pesquisa constatou que, no
decorrer da préatica pedagdgica, determinados acordos tacitos sdo firmados entre
professores e alunos o que, em muitos casos, refletem-se em ac¢des que ndo promovem a
aprendizagem. Com base nessa discussdo, compreende-se que as rela¢fes de confianca
sdo importantes, visto que, caso ndo se estabelecam, as acdes de trocas e
compartilhamento de significados, condicdo para a construcdo da aprendizagem, ficam

prejudicadas.

Conforme ja referido, ha diversas formas de atuacdo do professor em relacéo aos
alunos para a promoc¢do de aprendizagens significativas. Teoricamente essas acdes
podem ser classificadas em alguns conceitos. Ja explicitamos o conceito de Zona
Desenvolvimento Proximal (ZDP) proposto por Vigotski (2000), que se refere aquilo
que a crianca ndo esté apta a fazer sozinha, mas é capaz de fazer com auxilio do outro.
A ZDP institui um espaco fundamental para atuagdo pedagdgica, ja que aponta o espaco
para atuacdo pedagdgica de forma a possibilitar avancos qualitativos no
desenvolvimento. Ampliando os conceitos propostos por Vigotski, € possivel identificar
outros dois niveis de atuacdo do professor em relagcdo aos processos de aprendizagem: a
Zona de Movimento Livre (ZML) e a Zona de Promocao de Agéo (ZPA). De acordo
com Valsiner (1987), a ZML diz respeito a um conjunto de restricbes que limitam a
liberdade de acdo da crianca (constraints). Isto é trata-se de uma acdo diretiva da
professora em relacdo a crianca por meio do estabelecimento de limites, onde

determinadas as a¢Oes sdo ou ndo permitidas. Em geral, os constraints séo estabelecidos
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pelo adulto e evidenciados quando a crianca extrapola a zona de acgdo, tacitamente
constituida. Em outras palavras, a ZML delimita o ambiente, 0os objetos e espagos
disponiveis, assim como as ac¢Oes que ela pode realizar. De acordo com Valsiner (1987),
a ZML refere-se a uma “estrutura cognitiva das relagdes crianga-ambiente, socialmente
construida. E socialmente construida porque esta baseada nos sistemas de significados
culturais dos adultos e sdo construidas em interagdes com eles. E uma estrutura
cognitiva porque organiza as relacdes crianca-ambiente com base nos significados
culturais da sociedade, que se tornam internalizados pelo desenvolvimento da crianca

nos processos de suas agdes dentro desse ambiente” (p. 107)

Opondo-se a ZML, verifica-se a ZPA, que é orientada a promogdo de novas
habilidades. Refere-se ao encorajamento, aos mecanismos de estimulo, e de novas
possibilidades, mas que nem por isso sdo sempre aceitos pelos alunos (o que implica em
uma maior divergéncia ou convergéncia de frames). Na ZPA, concentram-se atividades
que o “outro social” sugere e canaliza por meio da motivacdo e na conducdo do
interesse da crianca. Esta zona nasce a partir do objetivo do adulto ou professor e
caracteriza-se por “atividades, objetos, ou areas no ambiente com relagdo aos quais as
acoes da crianca sdo promovidas”. Para Valsiner, tais zonas sdo dinamicas e funcionam
de forma articulada gerando o mecanismo pelo qual a canalizacdo cultural do

desenvolvimento infantil é organizada ao longo das interacdes.

Assim, ao se analisar a relacao professor-aluno, durante o processo pedagdgico,
esses conceitos assumem papel central. Maciel (1996), em um estudo empirico,
identificou como essas zonas evidenciam-se nas praticas pedagdgicas por meio da
interacdo estabelecida entre uma professora e o aluno durante o processo de
aprendizagem. De acordo com Maciel, além de organizar a ZML/ZPA da crianca, 0
professor tem que tomar decisfes rapidas sobre como conduzir a interagdo com a
crianca com a qual esta interagindo sabendo, por exemplo, como reagir frente as
situacbes em que a crianga resiste aos objetivos propostos, cedendo ou encontrando
novas formas de conduzir o processo. Essa capacidade do professor encaminhar o
processo de forma flexivel revela uma “boa pedagogia” e garante maiores
possibilidades de sucesso no processo de interacdo. Neste sentido, ndo € tanto o método
pedagdgico, mas a interacdo que se estabelece como condicdo mais importante para o

sucesso da pratica pedagodgica, nas quais se destacam as estruturas de suporte, as
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estratégias de inducdo de participacdo ativa, a acdo diretiva em relacdo a canalizacéo de
atencdo da crianca, a confianca perpassada no que se refere a capacidade da crianca na
resolucdo das tarefas propostas a oferta de pistas para que a criangca chegue a resposta
correta, os feedbacks sinalizando o acerto ou ndo, elogios entre outras estratégias

importantes.

No trabalho de aprendizagem em espagos escolarizados, 0s processos de
desenvolvimento e aprendizagem assumem um movimento bi-direcional. Neste
sentindo, tanto o professor quanto o aluno, participam ativamente da construcdo dos
significados. Ao trabalharem juntos, professor e aluno acessam diferentes zonas de
desenvolvimento e aprendizagem que contribuem para a transformacéo pessoal de cada
um deles e da orientacdo das praticas pedagogicas estabelecidas na escola e diferentes
formas de responder a elas. A aprendizagem é um processo conflituoso de embate
gerado pela interseccdo entre os modelos individuais pré-existentes e as novas

informagdes presentes nos contextos interacionais.

De forma geral, pode-se afirmar que o reconhecimento dos espacos
escolarizados, bem como a acdo do professor, configura-se como importantes l6cus de
desenvolvimento. Tal percepg¢do, por sua vez, expressa um olhar atento a importancia
das relacbes mediadas para o desenvolvimento e para a aprendizagem humana.
Acreditando na postura ativa do sujeito e na importancia da relacdo professor-aluno é
que se verifica a possibilidade de criacdo de estratégias diversas a fim promover a

aprendizagem.

Dessa maneira, cientes da importancia do papel mediador e do atendimento
especializado como um canal importante para o desenvolvimento de criangas com
deficiéncia ou dificuldades de aprendizagem, apresenta-se, a seguir, 0s objetivos deste

estudo.



38

Il - OBJETIVOS

Com base nas discussfes tedricas expressas nesse trabalho, foram propostos

como objetivos do estudo:

Geral

Identificar e analisar as interacGes de uma professora e uma crianga com atrasos
no desenvolvimento fono-articulatorio da linguagem em um contexto de atendimento
especializado (sala de recursos), observando as estratégias comunicativas e
metacomunicativas utilizadas nos processos interativos para a co-construgdo da

aprendizagem e desenvolvimento com foco na construcdo da linguagem (oral e escrita).

Especificos

a) Identificar e analisar momentos de interagcdo professora-crianca estabelecidas no
espaco do atendimento especializado, observando as estratégias comunicativas e
metacomunicativas utilizadas;

b) Identificar e analisar as distintas estratégias pedagdgicas utilizadas para a co-
construcdo da linguagem oral e escrita;

c) Identificar a inter-relacdo entre problemas na articulacdo fonoldgica da crianca e

suas implicacBes para o processo de alfabetizacéo.
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I11- METODOLOGIA

Eu carecgo de que o bom seja bom e o ruim ruim, que dum lado

esteja o preto e do outro o branco, que o feio fique bem apartado
do bonito e a alegria longe da tristeza! Quero os todos pastos
demarcados... Como é que posso com este mundo? (...) Ao que,
este mundo é muito misturado...

Guimarées Fosa

3. A pesquisa: seus fundamentos e suas estratégias

O presente estudo foi construido utilizando a metodologia qualitativa a partir de
um estudo de caso com uso da andlise microgenética. O estudo de caso foi realizado
com base em observacdes de episddios interativos de uma relacdo diadica entre uma
professora e um aluno atendido em uma sala de recursos da rede publica de ensino do
Distrito Federal (DF). Assim, neste capitulo apresentamos sucintamente reflexdes sobre
as bases tedricas que fundamentaram o de desenvolvimento da pesquisa para em
seguida apresentarmos 0 passo a passo da construgdo do estudo empirico, bem como os

procedimentos de analise e discussdo das informagdes construidas.

3.1 Reflexbes sobre o processo de pesquisa em desenvolvimento

humano: referencial tedrico-metodoldgico

Nesta secdo sdo abordadas as bases tedricas que orientaram o desenvolvimento
do estudo. Desse modo, sdo tecidas algumas reflexdes acerca dos trés principais
conceitos que permeiam o referencial teérico-metodoldgico adotado nesta pesquisa: a

abordagem qualitativa, o estudo de caso e a analise microgenética.

a) Pesquisa qualitativa no contexto da ciéncia contemporanea

A ciéncia, em sua constituicdo historica, estabeleceu-se sob pressupostos
epistemoldgicos que procuravam a comprovacdo do conhecimento produzido, o que
para alguns teoricos acabou por fundamentar uma visao realistica e ingénua de mundo
(Japiassu, 2002). O conhecimento cientifico classico tinha como pressuposto filoséfico
a crenca em uma regularidade do objeto de estudo que possibilitaria utilizagdo de
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métodos universais de pesquisa para se conhecer a verdade, independente das
especificidades do objeto de estudo. De acordo com Castandn (2007), o proprio
significado do termo ciéncia, que etimologicamente refere-se ao “saber”, traduz a ideia
de um conhecimento “superior” que acaba por desconsiderar outras formas de leitura do

mundo, tais como o conhecimento cotidiano ou fruto de experiéncias subjetivas.

O campo de pesquisa das ciéncias humanas avancou muito a partir das
discussbes que envolveram as metodologias de pesquisa. Novos paradigmas se
contrapuseram a uma percepcdo epistemoldgica positivista que predominou na ciéncia
durante o século XX, tendo a pesquisa qualitativa se consolidado enquanto importante

instrumento para a conducao de pesquisas em ciéncias humanas e sociais.

De acordo com Rey (2002, 2005), a pesquisa qualitativa esta imbricada em um
processo dialégico e inseparavel do tedrico com o empirico. Neste contexto, a
subjetividade existe enquanto sistema complexo de significacfes e sentidos. Isso
implica na percepgdo de que o conhecimento ndo se da de forma direta, mas por vias
implicitas e indiretas do objeto de estudo. Assim, a producdo cientifica constitui-se
como um processo interativo imerso em um contexto que é cultural e histérico, fruto de

uma construgéo socialmente implicada.

Assim, com base nas propostas teodricas que fundamentam esse trabalho, em
especial na teoria sociocultural-construtivista, compreende-se que as pesquisas nas areas
humanas e sociais devem contemplar a percepcdo de cada unidade da realidade
investigada, sem perder a visdo de totalidade deste mesmo sistema. Esta concepcao
afirma que pesquisador e objeto de estudo estdo dialeticamente articulados, sendo a
construcdo do conhecimento proveniente do resultado da co-construcdo de idéias, a
partir do didlogo sistematico com a realidade. O conhecimento cientifico, portanto,
trata-se de uma construgdo e re-elaboragdo constante entre o pesquisador com 0s
pressupostos epistemologicos e informacdes construidas na interagdo com o contexto
empirico. Neste sentido, a producéo cientifica deve ser entendida como uma construgédo
humana e ndo como uma apreensdo mecanica e linear da realidade (Branco & Rocha
1998; Branco & Valsiner, 1999; Branco & Valsiner, 1997; Madureira & Branco, 2005;
Rey, 2002, 2005). Essa concepcao € reforcada pelo entendimento de Gaskins, Miller e
Corsaro (1992), acerca das abordagens interpretativas. De acordo com 0s autores, 0s

estudos interpretativos levam em consideracdo algumas premissas importantes: a
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importancia do contexto cultural para compreensdo do fendmeno pesquisado; a
participacdo ativa dos sujeitos em rotinas e sistemas culturais e o papel constitutivo da
linguagem que permite a entrada e participacdo dos sujeitos nos espagos constituidos e
culturalmente significados. A figura 2, a seguir, de Branco e Valsiner (1997), representa
0 entendimento da perspectiva sociocultural-construtivista acerca da producdo do
conhecimento cientifico e do movimento ciclico que envolve ndo apenas 0S processos,

mas 0s sujeitos envolvidos bem como o contexto historico-cultural:

Pesquisador e suas
concepgoes de
mundo

A

v

e, Experiéncia _— Fendmenos
intuitiva

Teoria

4

v

Métodos
para construgcao
das informacgoes

Figura 2: Produgdo do conhecimento cientifico na perspectiva sociocultural-construtivista
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b) O estudo de caso e a analise microgenética

Para a construcdo da pesquisa foi realizado um estudo de caso, com insercao da
pesquisadora no lécus de pesquisa, utilizando observacdes naturalisticas’. O estudo de
caso é uma técnica metodoldgica recorrente em estudos que envolvem educacdo e
psicologia. Esse método propde a exploracdo de aspectos particulares de uma realidade
multidimensional, apontado as caracteristicas subjacentes ao fenbmeno pesquisado e
valorizando uma realidade micro-social sem, no entanto, perder o foco de questdes mais
amplas (Gaskins, Miller & Corsaro, 1992). As caracteristicas do conhecimento gerado
através do estudo de caso sao, de acordo com André (2008), mais concretos, na medida
em que encontram referéncia nas experiéncias vividas e mais contextualizados, visto
que se inserem dentro de um determinado contexto. Nessa perspectiva se afasta de
propostas mais formais e abstratas de producdo do conhecimento, na medida em que
permite ao leitor uma postura ativa ao interpretar e estender a generalizacdo dos dados

para as populactes de referéncia determinadas por ele.

A analise das informacg6es construidas nesse estudo foi feita com o uso da
analise microgenética. Este tipo de andlise configura-se em uma importante
possibilidade de investigacdo para as areas de pesquisa qualitativas. Trata-se de uma
metodologia originada em estudos histérico-culturais iniciados por Vigotski e
colaboradores e que vem sendo amplamente utilizada em estudos que envolvem a
interface psicologia e educacdo. Tal metodologia permite a analise dos processos de
desenvolvimento em transformagdo e de aspectos muito particulares de processos
interativos, que de outro modo talvez ndo pudessem ser observados e analisados. De
acordo com Goes (2000), a metodologia microgenética exige atencdo aos detalhes de
episddios interativos, nos quais se destacam o0s sujeitos focais, as relagdes
intersubjetivas e as condicgdes sociais do contexto. Em outras palavras, a metodologia
microgenética possibilita a compreenséo da dindmica presente nas interacdes sociais tais

como 0s processos de negociacdo, as agdes de convergéncia ou divergéncia de

" As observacdes naturalisticas nascem inspiradas em estudos das areas naturais, em especial, da biologia
e prevéem a ndo interferéncia do pesquisador no contexto pesquisado. Contudo, se ressalta que, a partir da
concepcdo de producdo do conhecimento cientifico adotada no estudo, considera-se que a simples
presenca do pesquisador no espago de pesquisa (ainda que ndo participe diretamente de nenhum evento)
ndo é neutra em tem implicacGes que precisam ser consideradas.
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objetivos, a bi-direcionalidade das acbGes e aspectos relativos & comunicacdo e

metacomunicacdo, etc.

Os sujeitos da pesquisa estdo em constante processo criativo durante seu
processo de interacdo com 0 mundo e tais processos podem ser acessados de forma mais
adequada por meio da estratégia de pesquisa microgenética (Branco & Valsiner, 1997) .
Essa abordagem permite ao pesquisador a percepcdo de aspectos subjetivos e
minuciosos dos momentos interativos sem, contudo, se desconectar da visdo global de
contexto (Branco & Rocha, 1998, Branco & Valsiner, 1999). Trata-se de uma
metodologia cuja complexidade é indicada por Rosseti-Ferreira e Cols.(2004), quando
as autoras afirmam que a abordagem microgenética: “exige um trabalho longo de ir e vir
no corpus, em um dialogo continuo com a teoria” (p.32). Consideramos que esse
aparato metodologico permite concentrar o foco de andlise nos detalhes de interacéo,
nas relagcdes subjetivas, no contexto social, entre outros aspectos, que se constituem
pertinentes aos objetivos e a perspectiva tedrica adotada nesse estudo. O esquema

gréfico, a seguir, representa o referencial tedrico-metodologico da pesquisa:

j Perspectiva Sociocultural-Construtivista C@

(>

Pesquisa Qualitativa

Produgé&o do conhecimento cientifico

Figura 3: Representacao do Referencial Tedrico-Metodolégico
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3.2 A descricao do estudo empirico: passo a passo para construcao da
pesquisa

Apoiados sobre as reflexdes que entremeiam a produgdo do conhecimento
cientifico a partir de estudos qualitativos, optou-se pela realizacdo de um estudo de
caso. Assim, conforme ja explicitado, a investigacdo foi construida com base em
observagdes naturalisticas de atividades e episddios de interacdo registrados por diério
de campo e filmagem digital em uma sala de recursos destinada ao atendimento de
criancas com deficiéncia e/ou dificuldades de aprendizagem, matriculadas na rede
publica do DF. As informagcbes construidas neste contexto foram analisadas

microgeneticamente.

3.2.1 Da definicdo do estudo de caso: 0 contexto da pesquisa e 0s

sujeitos participantes

Participaram deste estudo uma crianca, aqui batizada Augusto®, com sete anos e
dois meses de idade, matriculada em uma turma do 1° ano do Ensino Fundamental da
rede publica localizada no Plano Piloto (Brasilia, DF), de uma institui¢cdo destinada ao
atendimento da pré-escola’ de criancas na faixa etaria de trés a seis anos de idade, e sua
professora’® da sala de recursos. As informacdes apresentadas acerca dos participantes,
bem como sobre o l6cus da pesquisa, foram obtidas por meio: (a) de relatos gravados
em audio, resultante de entrevistas semi-estruturadas realizadas com a professora; (b) da
analise documental de relatorios arquivados na pasta de Augusto e (c) com base em

notas de campo elaboradas pela pesquisadora no decorrer das observacdes.

® Nome ficticio adotado para preservar a identidade do participante.

% Com a ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos, héa no Distrito Federal duas realidades bem
distintas. Muitas classes, embora sejam turmas do 1° ano do Ensino Fundamental, estdo alocadas em
Instituicdes de Educacdo Infantil, como esta que citamos. Outras estdo inseridas em escolas classes. Para
saber mais sobre as implicagdes dessas diferengas, recomendamos a leitura da pesquisa “Ensino
Fundamental de 09 anos: Reflexdes sobre a inser¢do de criangas de 06 anos no Ensino Publico e Atuacéo
Docente” (Dantas, 2009).

10 Sera referida neste estudo como Professora ou (P).
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a) Descricdo do contexto de pesquisa

O estudo foi realizado em uma sala de recursos** localizada em uma escola da
rede publica do DF. A sala de recursos integra a oferta de ensino especializado as
criangas com necessidades educativas especiais, dentro da politica para o Ensino
Especial. Foca o atendimento de estudantes com deficiéncia, transtorno global do
desenvolvimento (TGD) e altas habilidades. De acordo com a SEDF, o Ensino Especial
atendeu no ano de 2008 a 13.689 alunos da rede publica. Deste total, 7.868 foram
matriculados em classes comuns e foram computados como alunos do ensino
fundamental. Os demais 5.821 estavam em classes especiais e nos centros de ensino

especial, conforme quadro a seguir:

Plano Piloto 1.197 493 159 1.849

Brazldndia 346 211 74 631
Ceilandia 1.175 806 389 2.370
Gama 507 529 146 1.182
Guara 362 212 75 649
g:::!e;rante 394 ) 135 63
Planaltina 570 365 40 975
Sobradinho 546 256 150 952
Taguatinga 978 309 345 1.632
Samambaia 414 299 110 823
Paranoad 214 - 156 370
Santa Maria 416 192 127 735
:i:astiso 283 ¥ 148 431

Recanto das
Emas

i

Fonte Censo Escolar 2008

Quadro 1: Matricula de Alunos com Necessidades Educativas Especiais™?

A sala de recursos pesquisada ndo dispde de um espago exclusivo na escola,
sendo utilizada também para a guarda de materiais e instrumentos pedagogicos e como
sala para a Orientagcdo Educacional. Trata-se de uma sala relativamente pequena, em

formato retangular, com uma janela, trés armarios (um de madeira e dois de aco), um

1 para maiores informagdes acerca da regulamentacdo em ambito nacional das Salas de Recurso,
sugerimos consulta as resolugdes: CNE/CEB N° 2, de 11/02/2001; CEE N° 68/2007 CEE N° 70/2007 e
SE N°11 DE 31/01/08.

12 Fonte: www.sedf.gov.br - Acesso realizado em 15/04/2010.
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espelho, duas mesas redondas com cadeiras, um quadro-mural de corti¢ca decorado com
papel colorido, reportagens e matérias relativas a educacdo. Além deste mobiliario, a
sala dispde de um computador com mesa e cadeira, conforme pode ser visualizado no
croqui e fotografias da sala, a seguir. No geral, os atendimentos ofertados na sala de
recursos sdo divididos em sessdes de cerca de 50 minutos realizadas duas vezes por

Semana.

Janela | Local geralmente utilizado pela

— pesquisadora  para  realizar as
(;) II:' observagbes

Mesa "
3
2
Armario de Ago com duas portas
Espagos  utilizados  pela < }:}m 8L @
professora para realizagdo =
dos atendimentos
Mesa
3
= 3
T ¥
i 3
g
D
3
g 19
it .
23 :
Armario de
Ago com trés
gvetas

Porta

Figura 4: Croqui da sala de recursos
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Figura 5: Fotografias do Espaco de Pesquisa.

a) Participantes
A professora e um pouco de sua historia
Formacéo Académica

A professora participante do estudo possuia 34 anos de idade e pertence ao
quadro de servidores efetivos da Secretaria de Estado de Educacdo do DF (SEDF).
Ingressou na rede publica de ensino em 1995, tendo, a época do estudo, 14 anos de
atuacdo na SEDF, todos eles dedicados ao Ensino Especial. Ingressou na carreira
docente a partir da formacdo em magistério nivel médio e ainda durante essa formacao
realizou um curso na area de Educacdo Especial vinculado ao projeto “Salto para o
Futuro”. Ja trabalhando na SEDF, matriculou-se no curso de licenciatura em Artes
Plasticas em uma faculdade privada, curso que foi trancado mediante seu ingresso no
curso de Bacharelado em Arquivologia pela Universidade de Brasilia. A professora
relata que, durante o curso de graduacdo, fez vérias disciplinas optativas na Faculdade
de Educagdo, entre elas destaca “O Aluno Portador de Necessidades Especiais”. Ainda
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sobre sua formagdo cursou, ap6s a conclusdo da Graduagdo, licenciatura na area de

Informatica, utilizando uma bolsa oferecida pela SEDF.
O Ingresso na SEDF

Sua primeira experiéncia na SEDF foi com uma turma da 12 série e, no ano
seguinte, foi convidada a assumir uma turma de Ensino Especial. A professora cré que o
convite ocorreu por ela ser, a época, a Unica da escola a possuir curso de formacéo na
area do Ensino Especial. A classe possuia 12 alunos, diagnosticados como “portadores
de deficiéncia mental leve”, avaliados como criangas que dispunham de potencial para
serem alfabetizadas. A turma classificada como de “Integragdo Parcial” funcionava
dentro de uma escola regular na regional do Paranoa. Essas classes se vinculavam a uma
politica adotada neste periodo, que visava garantir a integracdo dos alunos portadores de
deficiéncia que estivessem aptos para tal. Para a professora este foi um grande desafio,
visto que, além de ser inexperiente, ndo pode contar com apoio da dire¢do da escola.

Nesse periodo fez varios cursos na area de Ensino Especial, buscou material de
apoio na SEDF e no MEC tendo conseguido desenvolver um trabalho reconhecido pela
comunidade escolar. Foi convidada pela fundadora do Programa de Estimulacdo
Precoce no DF, Francisca Rosineide Furtado, a participar como coordenadora e
professora na 12 classe de estimulacdo precoce da Regional do Paranod em 1998. A
professora destaca que a constituicdo desse espaco foi resultado de uma acéo politica da
comunidade local, ja que nasceu através da reivindicacdo da comunidade no decorrer do
projeto “Orcamento Participativo” implementado pelo Governo do Distrito Federal
(GDF) naquele periodo. Interessou-se por fazer um curso de Ecoterapia e ndo tendo a
possibilidade de ser liberada para isso, foi convidada para trabalhar no Centro de
Deficiéncia Visual (CDV), instituicdo reconhecida pela referéncia no trabalho com
deficiéncia visual e onde se situa o centro de estimulacdo precoce. A partir dessa
atuacdo, inscreveu-se em um curso de formacéo no Instituto Benjamin Constant, no Rio

de Janeiro, com carga horaria de 600 horas.
Distanciamento da SEDF e 0 Retorno

Ap0s sua estada no Rio de Janeiro e retorno para Brasilia foi informada sobre
uma selegdo oferecida pelo governo japonés para trabalhar com pesquisa na area de

estimulacdo precoce para deficientes visuais. Inscreveu-se no processo seletivo e teve
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oportunidade de desenvolver um trabalho que durou um ano e meio, no Japéo. Durante
este periodo, desenvolveu uma pesquisa cujo tema foi “Atendimento preventivo a
primeira Infancia”. Retornando para Brasilia, optou pela continuidade do trabalho na
area de Ensino Especial assumindo, em 2008, a sala de recursos em uma escola do

Plano Piloto, na qual foi realizada a pesquisa.
O Trabalho na Sala de Recursos

Com relacédo ao trabalho de atendimento educacional especializado, na sala de
recursos, a Professora considera um trabalho dificil que exige muito do professor,
especialmente no que se refere aos aspectos emocionais, do préprio professor e dos
problemas emocionais apresentados pelos alunos, principalmente relativo a auto-estima
das criancas. Outra dificuldade, na visdo da professora, envolve a estafa de grande parte

das criancas devido ao nimero de atendimentos e atividades realizadas por elas.

Os alunos sdo encaminhados para a sala de recursos, pela equipe de diagndstico,
composta por uma pedagoga e uma psicologa que avaliam a necessidade do
atendimento. Outras criancas sdo egressas do Programa de Estimulacdo Precoce da
SEDF. Para organizacdo dos trabalhos de atendimento a professora, diante da avaliacdo
apresentada pela equipe, realiza pesquisas sobre as caracteristicas das criangas de forma
a garantir um bom desenvolvimento das atividades com cada aluno, haja vista que, na

sala de recursos, sdo atendidas criancas com as mais diversas necessidades.

b) A crianc¢a do estudo

Augusto nasceu de uma gestacdo ndo planejada apos longo relacionamento entre
pai e mae, rompido a partir da gestacdo. Cresceu estabelecendo pouco contato com a
familia paterna, tendo sido criado pela mde e uma tia. A mée relata que a gestagédo
ocorreu sem maiores problemas. Nasceu de parto cesareo prematuro, com 32 semanas
devido ao principio de eclampsia da mée. Chorou logo ao nascer, mas nasceu cianotico.
Durante o crescimento do beb& a mée percebeu que alguns aspectos do
desenvolvimento ndo correspondiam ao esperado. Apos investigacdo, Augusto foi

diagnosticado como possuidor de “Atraso no Desenvolvimento Neuropsicomotor”



50

(ADNP)*. Foi avaliado pela “Escala de desenvolvimento Heloisa Marinho™ na SEDF e,
por esse motivo, participou do programa de estimulacdo precoce. Atualmente participa
do atendimento educacional especializado em uma sala de recursos da SEDF duas vezes
por semana. Aos sete anos Augusto apresenta atrasos no desenvolvimento da linguagem
e um discreto atraso no desenvolvimento motor. Sobre a co-relacéo entre disturbios de
linguagem e atrasos no desenvolvimento motor, Golbert (1988) afirma que “as
dificuldades motoras podem ser concomitantes ou até mesmo responsaveis pelas
dificuldades da palavra” (p. 78). Essa € uma hipotese importante quando pensamos no
desenvolvimento da crianga, com a ressalva que ndo ha como saber, com precisdo, de
que forma interagem os diversos fatores que podem vir a ser responsaveis pelo

desenvolvimento atipico da linguagem (Aimard, 1986).

Trajetoria na SEDF do DF

Augusto ingressou no programa de estimulacéo precoce em outubro de 2003, na
época com um ano de idade, no Centro de Ensino Especial 02 de Brasilia. A
estimulacdo precoce é oferecida na SEDF como atendimento educacional especializado
para criangas entre zero a trés anos de idade. Em 2004, aos dois anos de idade, passou
por exames fonaudioldgicos, tendo sido detectadas respostas inadequadas para a idade e
atrasos no desenvolvimento das habilidades de linguagem. Nas avaliagOes
psicopedagdgicas, realizadas durante seu atendimento na Secretaria de Educacdo,
identificou-se que o aluno utilizava a linguagem oral, porém com distdrbios
articulatorios. Os diversos atendimentos na sala de recursos registrados nos relatérios™*
de Augusto sugerem adaptacOes curriculares de pequeno porte como: (a) alteracdo da

organizacao espacial (sentar-se préximo ao professor e longe de janelas e portas, dada a

13 De acordo com Halpern, Barros, Horta e Victora (1996), os riscos para atrasos no desenvolvimento
neuropsicomotor estdo concentrados em trés grupos principais: criangas que apresentam problemas inatos
do organismo; criangas com risco biolégico relacionado as condicGes de gestacdo e nascimento e aquelas
que possuem risco ambiental, por exemplo caracteristicas s6cio-econdmicas desfavoraveis e cuidados de
salde inadequados. A diversidade de fatores identificadas aponta para causas multiplas de atrasos no
desenvolvimento infantil.

14 Apesar do historico e trajetoria do aluno estar registrado em diversos relatérios de atendimento,
constatamos que estes documentos sdo muito vagos, esporadicos e repetitivos, nao oferecendo uma
dimensdo clara, ao leitor, dos avancgos e dificuldades detectados naquele momento e as opc¢des de
atividades e atendimentos ofertados em funcéo das caracteristicas da crianca.
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facilidade de se distrair com barulhos externos) e (b) aumento do tempo de certos

objetivos para execucao e tarefas.

Os relatorios pedagogicos de avaliacdo, indicam que Augusto apresenta
dificuldade na articulacédo de silabas e palavras o que vem interferindo no processo de
aquisicdo da leitura e escrita tanto na articulacdo de sons acusticamente proximos (como
v-f, por exemplo) quanto de fonemas ndo proximos tais como o c-t. Ainda de acordo
com os relatorios do periodo de atendimento de 2003 a 2007, na estimulacdo precoce,
Augusto era uma crianga que tentava se comunicar; possuia boa coordenacdo motora
ampla e fina, entendia e obedecia a comandos. Apresentava atencdo e interesse na
execucdo das atividades propostas, mas necessitava da supervisdo do professor para
manter o ritmo de trabalho. Era uma crianga que apresentava boa autonomia para se

alimentar e apresentava controle esfincteriano.

Aos quatro anos de idade e apds este periodo de atendimento na educagdo
precoce, um estudo de caso foi realizado, para definicdo dos encaminhamentos para o
ano letivo de 2007. Diante da avaliacdo positiva com relacdo ao seu processo de
desenvolvimento, o aluno foi encaminhado para matricula no 1° periodo do jardim de
infancia em sala classificada como inclusiva, com a reducdo de turma, prevista para a
estratégia de matricula, com oferta de suporte da sala de recursos. Foi sugerido ainda, o
acompanhamento bem como nova avaliacdo pela equipe da educacdo infantil, para

redefinic&o, se necessario, deste encaminhamento™.

Augusto na perspectiva da Professora

Para a professora, que vem desenvolvendo o trabalho com Augusto desde abril
de 2008, a crianga chegou ao seu convivio como uma crianga “muito dura”, pouco
aberta as expressbes e manifestacOes explicitas de carinho, com uma auto-estima
comprometida e desconfianga acerca das proprias capacidades. Com relacdo aos
trabalhos em 2009 com Augusto a professora estabeleceu como meta alfabetiza-lo. Para
isso, buscou diferentes métodos e atividades as quais foram objeto de analise neste

estudo.

15 0 encaminhamento, aqui referido, foi assinado por psicélogo, pedagogo e professores da SEDF.
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De acordo com a Professora, Augusto é uma crianga insegura e pouco aberta as
expressdes afetivas. H& certa dificuldade de se compreender a expressdo oral de
Augusto e ele apresenta bastante dificuldade em matematica. Na visdo da professora,
Augusto era uma crian¢a que Vvivia repetindo: “Eu ndo consigo”, “EU ndo sei”, “Vocé
quem sabe”, “Faz por mim”. De acordo com a professora, essas frases costumavam
permear todo o trabalho com ele. Desse modo, outro objetivo do trabalho realizado era
que Augusto reconhecesse que até a professora erra, sugerindo a necessidade de se

trabalhar também a auto-estima do aluno.

3.2.2 — Instrumentos e Materiais

Foram utilizados como instrumentos e materiais nessa pesquisa: diario de
campo, roteiros de entrevista, filmadora digital com tripé e gravador de audio, conforme

quadro abaixo.

Quadro 2: Instrumentos e Materiais

INSTRUMENTOS E MATERIAIS UTILIZACAO
Diario de campo Anotacbes e registros durante a
construcao dos dados de pesquisa
Roteiro semi-estruturado Realizagédo da entrevista
Filmadora digital Panasonic HDS9 Registro digital de episodios de interacao
Gravador de Audio Registro das Entrevistas
Tripé Fixacao da Camera Digital
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3.2.3 — Descricdo do estudo empirico: procedimentos de construcdo das

informagdes™

A realizacdo desse estudo pode ser divida em duas etapas: uma para construgéo e
outra para analise e discussdo das informacdes. Elaboramos uma representacéo grafica
dos procedimentos realizados, de forma a garantir uma melhor compreensao do

processo de producdo do estudo, que pode ser observado na Figura 6:

Analise e Discussdo

Construgdo das
informagdes EETRETTRTYS 2 das Informagdes

Estudo Gecmegn Sumarizagéo dos Anslise
Exploratério s e:;lno B videos ; Selecdo Microgenética
" dos Episédios; : 5

digital ; Andlise Definicio Discussdo dos
Dados

Documental e Co 2
Entrevista tegorias

Definicdo do
Espago e
Participantes da
Pesquisa

Releitura das
Entrevistas e
Notas de Campo

Figura 6: Esquema de representacéo das acdes para a construcéo do estudo empirico

Conforme abordado anteriormente, além das observacdes e filmagens, foram
realizadas entrevistas semi-estruturadas e analise documental com o objetivo de auxiliar
as andlises dos episodios de interagdes registrados, bem como para agregar informacgoes

para caracterizacdo dos sujeitos participantes e do contexto de pesquisa. O quadro

16 para descricdo dos procedimentos para construcdo das informacdes, dividimos os procedimentos
desenvolvidos em duas fases que estdo divididas em etapas. Embora a seriagcdo em etapas possa trazer a
falsa impressao de linearidade do processo, ressaltamos que se trata de uma divisdéo meramente didatica
para uma melhor compreenséo do trabalho, visto que nem todas foram realizadas de forma sequencial, ao
contrario, em alguns momentos tais agdes ocorreram de forma concomitante e sobrepostas.
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abaixo traz uma sintese dos procedimentos para construgdo das informacdes e o periodo

em que foram realizadas

Quadro 3: Sintese das agdes para construcdo das informagbes 17

ACAO ESPACO REGISTRO
Observacao Sala Regular Notas em diario de campo
Observacao Sala de Recursos Notas_em dirio (.je. campo

Filmagem Digital
Entrevista Sala de recursos Gravador de Audio

a) 12 Fase: realizacdo do estudo exploratorio

A partir da aprovacado do projeto de pesquisa no comité de ética da Faculdade de
Sadde da Universidade de Brasilia*® e na SEDF, foram pré-selecionados alguns sujeitos
que atendiam aos requisitos propostos para o estudo (criancas, na faixa etaria de trés a
sete anos que apresentassem atrasos no desenvolvimento da linguagem oral e que
fossem atendidos pelo programa de atendimento educacional especializado da SEDF).
Houve uma pré-selecdo de possiveis sujeitos por meio da indicacdo de uma pedagoga
que atuou durante muitos anos como integrante de uma equipe de diagnéstico
multidisciplinar na SEDF e que, posteriormente, desempenhava a funcdo de
Coordenadora Pedagogica de uma Instituicdo de Educacdo Infantil. Diante da indicacdo
de 05 potenciais sujeitos, por ela indicados, foram realizadas observac@es iniciais para
posterior definicdo daqueles que fariam parte do estudo. Nessa fase, foram realizadas
aproximadamente 30 horas de observacdo com anotacdo em diario de campo em salas

de aula regular. Todas as salas observadas tinham alunos atendidos em sala de recursos.

7 Com base no referencial teérico-metodoldgico adotado neste estudo, sempre que houver referéncia a
“construcio das informagées” estamos nos referindo aos procedimentos tradicionalmente conhecidos
como “coleta de dados”. E quando nos referirmos aos procedimentos de “analise das informacdes”
referirmo-nos aos procedimentos, tradicionalmente identificados com “analise dos dados”. Cabe ressaltar
que ndo se trata de uma mera renomeacdo dos termos, mas fundamenta-se na concepg¢do teorico-
metodoldgica que embasa a realizagdo da pesquisa. Seguindo esta linha tedrica, além dos participantes
citados, a prépria pesquisadora é também considerada como participante do estudo.

8 Procedimentos éticos exigidos para realizacio de estudos com seres humanos, conforme
resolul¢o196/96.
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Essas observacdes iniciais ofereceram a pesquisadora uma imersao na dindmica
escolar, agregando informacdes pertinentes acerca do processo de aprendizagem dessas
criancas. Além disso, foram realizadas situacfes estruturadas. A inser¢do na escola,
nessa fase, contemplou 15 momentos de observacdo, com permanéncia minima de duas
horas em sala de aula, totalizando 30 horas, além do tempo destinado a realizacdo das
situacOes estruturadas. Tais observagdes serviram para a aproximagao da pesquisadora
com o contexto pesquisado: além de possibilitar a imersdo no contexto do estudo,
permitiu a posterior delimitacdo do espaco e dos sujeitos da pesquisa prioritarios ao

estudo.

b) 22 Fase: defini¢cdo dos sujeitos e espaco de pesquisa

Apo6s uma pré-andlise das informacBes construidas por meio de observacdes e
situagbes estruturadas realizadas, verificou-se a necessidade de aprofundar a
investigacdo. Para isso, foi realizado um recorte entre os trés contextos observados (as
trés salas de aula regular e a sala de recursos). A escolha da sala de recursos como
espaco de pesquisa privilegiado, decorreu da dificuldade em se obter a autorizacdo dos
responsaveis de todas as criangas das turmas para a realizacdo das filmagens, somado ao
fato, de que a possibilidade de investigar a relacdo professor-aluno se fortaleceu durante
a primeira fase de imersdo no contexto de pesquisa. Esses pontos evidenciaram a
necessidade de ajustar-se o objeto da pesquisa a dindmica e aos limites impostos durante
a realizacdo da fase de campo.

Desse modo, optou-se por focar a pesquisa nas relagdes professor-aluno, tendo
sido definido como espaco privilegiado de pesquisa, as interacOes estabelecidas no
espaco de apoio especializado, a sala de recursos. Apos algumas observaces iniciais e a
partir da autorizacdo da professora da sala de recursos e da mae de Augusto, foi
agendada uma data para iniciar os registros em video. Foram realizadas sete sessfes de
filmagem, conforme tabela 3. Cada sessé@o durou cerca de 50 minutos de gravagao, com
excecdo de uma, que por problemas técnicos, teve um registro aproximado de 18
minutos. Os videos foram filmados em uma cadmera Panasonic HDS9 que permitia que
os dados gravados fossem armazenados na propria memdria da camera, facilitando o

processo de registro em video. As observagdes nessa fase somaram 12 horas.
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Quadro 4: Sessdes de Filmagem

SESSAO DATA DURAGCAO ATIVIDADE

1 24/08 40minl7seg Lista de Compras

2 27/08 51min38seg Lista de Compras

3 08/09 42min20seg Leitura Livro, Calendario e Lista de

Compras

15/09 37min29seg Calendario e Tarefa mimeografada
17/09 39min26seg Lista de Compras e Jogo Eletrdnico

6 24/09 16min24seg Jogo Pedagdgico

7 27/09 39min57seg Ditado

32 Fase: Entrevista e analise documental

Em uma terceira etapa, foram realizadas entrevista e a analise documental.
Inicialmente estavam previstas duas entrevistas a serem realizadas: uma com a
professora e outra com mde. Apenas a entrevista com a professora foi realizada vista
que a historia da crianga estava bem documentada e tendo em conta os objetivos deste
estudo, avaliamos que a entrevista com a mée ndo agregaria informacdes significativas a
pesquisa. A entrevista realizada com a professora e a andlise documental com os
registros da trajetoria da crianca na SEDF (desde o atendimento na estimulagéo precoce
até os atendimentos na sala de recursos), bem como os laudos médicos foram utilizados
para caracterizagdo dos sujeitos participantes, oferecendo uma base importante para a
interpretacéo e analise dos episodios de interacéo.
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Em resumo, as trés fases para a etapa de construcdo das informacGes, nesta

pesquisa, estdo representadas no esquema a seguir:

Aproximacdo com o contexto de

Pesquisa: Pré-Selegdo do
Espaco e Sujeitos Participantes

(Exploratorio) Estudo

Procedimentos para
Construgdodas
\\\l\nforma

a) Definigao dos Sujeitos
Participantes a) Entrevista

b) Obsrevacdes b) Andlise Documental
¢) Filmagens -—_J/'

Figura 7: Procedimentos para Construcéo das Informagdes



Quadro 5: Sintese passo a passo para a construcdo da informagdes

58

ESPACO DE
PROCEDIMENTOS PESQUISA SUJEITOS PARTICIPANTES
Aprovagao
provag Professoras e Alunos Classe z% g .2
~ (G
Comité de Etica . > ¢ E
Regular (Estudo Exploratorio) @ g S
§3 =
~ 1]
Aprovagao SEDF Professora da Sala de S o, B
L g a2
R
Recursos 5 8 S o
58 <s
Solicitacdo de © =
autorizacgéo aos Sala de Recursos
participantes Sala Regular
(18]
I Q
5.2
~ Q
Observagdes _ ES S
Crianca S S5
S s
20 &
Filmagens Yo
< =
<
Entrevista
Observacao

Ag0des para Construgédo das Informacoes

Entrevistas Semi-Estruturadas

Andlise Documental

Instrumentos e Materiais de Pesquisa

Filmadora Digital
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3.3 — Dos procedimentos de anélise e discussado das informacoes
Para a andlise e discussdo das informacdes foi realizado um processo que
envolveu:
(a) revisdo das anotaces feitas em diario de campo;
(b) analise das entrevistas realizadas, baseada em de uma abordagem
interpretativa.
(c) tratamento dos episodios de interacdo: sumarizacdo, selecdo, transcricéo,
analise e discussdo dos episodios selecionados e transcritos, a partir das

categorias de anélise elaboradas.

Os episddios interativos registrados em video foram analisados
microgeneticamente, com foco nas estratégias comunicativas e nas possibilidades de co-
construcdo da aprendizagem na micro-esfera das interacdes sociais estabelecidas na
diade professor-aluno. Durante a andlise, informacdes consideradas pertinentes das
anotacbes em diario de campo e das entrevistas foram cruzados com a andlise dos

videos.

a) Tratamento das gravacdes: sumarizacao das filmagens

Apos a finalizagdo das filmagens, os dados gravados na memoria da camera
digital foram transferidos para um microcomputador no formato AVC/H.264, sendo
necessario converté-los para o formato “mpeg”. A conversdo permitiu que os videos
fossem compativeis com o programa Windows Media Player e outros similares,
facilitando o trabalho de andlise. Para conversdo utilizou-se o proprio programa

disponibilizado pela Panasonic, o software “HD Writer 2.5E”.
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Com o objetivo de realizar uma analise inicial dos episddios interativos filmados
foi realizada uma sumarizacdo dos episddios gravados, inspirado nos procedimentos
adotados por Maciel (1996) e replicado nas pesquisas de Dantas (2009), Queiroz (2006)
entre outras. Essa acdo consistiu em um exaustivo processo realizado pela pesquisadora
de assistir e re-assistir todos os episodios filmados descrevendo o contetudo de cada um
dos episddios. Apos esse processo de revisdo e registro das gravacOes, foi possivel
realizar as primeiras anotacOes e reflexdes acerca da analise das informacdes
construidas pesquisa, bem como pré-eleger os episddios que poderiam vir a ser objeto
da analise microgenética. Essa acdo permitiu a escolha dos episddios mais

significativos, para posterior transcricao daqueles eleitos para analise microgenética

Apds a primeira fase de analise dos videos, e da pré-selecdo de alguns episddios
considerados mais significativos para o alcance dos objetivos propostos no estudo,
realizou-se uma segunda fase de analise na qual os episddios selecionados comecaram a
ser transcritos. Assim, os episodios pré-selecionados foram nomeados, assistidos e re-
assistidos turno a turno. A utilizacdo dos recursos Pause, Stop, Play, Rewind, Fast-
Forward®® permitiram o congelamento, a repeticdo de imagens ou o adiantamento,
facilitando o processo de transcricdo dos mesmos realizado por meio do editor de texto.
Posteriormente, a partir da pré-selecéo e da definicdo das categorias de analise, partiu-se
para a analise microgenética, propriamente dita. As duas primeiras Sessdes de
Filmagem foram transcritas na integra, servindo como base para as transcri¢cOes

posteriores, realizadas apenas dos episodios® selecionados.

19 Recursos do programa que permitem: congelar, reiniciar ou iniciar o video (do ponto onde parou) voltar
ou acelerar ou adiantar as cenas, respectivamente.

20 |mportante ressaltar que as atividades observadas tinham dois objetivos principais a serem trabalhados
pela professora: alfabetizacdo e o desenvolvimento da oralidade.
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O quadro de sumarizacdo foi elaborado com trés colunas: na primeira foi
descrito o numero da sessdo e o nome. Na segunda coluna foi feita a descricdo do
episédio com as falas e agbes dos participantes e 0 tempo de duracdo do episodio. Na
terceira coluna foram feitas algumas observacdes para esclarecer ou enfatizar algum

aspecto relativo ao episodio. As falas foram destacadas por aspas e escritas em italico.

Quadro 6: Procedimentos para realizacdo da 2a Etapa do Estudo Empirico

Sumarizagdo dos Videos

Definigdo das Categorias de Andlise

Acdes para a Analise e Discussdo das

Informagges Construidas Selecdo dos Episodios mais significativos

Releitura das notas de campo e entrevista

Analise Microgenética

b) Categorias de analise

As categorias de analise do estudo foram elaboradas na interacdo com os dados
construidos por meio da imersdo no exame das informacdes e por meio da reflexdo com
base na literatura e em pesquisas que compreendem 0s pressupostos da psicologia
cultural. Neste sentido, destaca-se a compreensdo do desenvolvimento humano
enquanto processo dindmico impulsionado pelas complexas relacfes estabelecidas entre
0s aspectos intra-individuais e inter-individuais (histéricos e culturais) que sdo, em si,
mutuamente constitutivos. Destacam-se, neste contexto, as contribuigdes oferecidas pela
insercdo e participacdo dos sujeitos nos diferentes eventos e instituicbes sociais sao
aspectos importantes para o processo de desenvolvimento e aprendizagem, na qual a
mediacdo semiotica é parte, fundamental, de organizacdo das fungdes psicoldgicas

humanas.
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Além desses pressupostos, orientaram a construcdo de categorias, estudos que
consideraram as relacdes estabelecidas entre adultos e criancas. Alem desses aspectos
conceituais, foram levadas em consideracdo, questdes relativas as atividades realizadas,
bem como outros aspectos emergentes das interacdes estabelecidas pelos participantes.
Neste sentido, destacam-se conceitos relativos as interacdes inspirados na perspectiva
sociocultural-construtivista. A construcdo das categorias de analise foi inspirada nas
propostas de analise presentes nas pesquisas de Ajello, Pontecorvo e Di Marco (2005);

Maciel (1996); Orsolini (2005) e Pascussi e Rossi (2005).

No que se refere a analise dos resultados, ressaltamos que, a partir das categorias
propostas, visamos houve o objetivo de observar e discutir o processo de promocdo da
co-construcdo do conhecimento, com base nos processos de interacdo relevantes a
construcdo da aprendizagem. Assim, atraves das interacdes, reguladas pela Professora,
propBe-se analise dos processos de co-construcdo nos niveis da acdo, da oralidade e da
escrita, dos significados compartilhados, bem como as estratégias de ensino mediada

pela linguagem. Neste sentido, os episddios foram analisados com base em:

Convergéncia/divergéncia de objetivos;

e Possibilidades de atuagdo do docente nas zonas de desenvolvimento (ZDP; ZPA,
ZML);

e Co-construcdo da aprendizagem;

e Co-construcdo da linguagem oral e escrita.
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IV- RESULTADOS E DISCUSSAO

Dada a natureza do tipo de investigacdo realizada e, conforme discutido no
referencial tedrico-metodoldgico, os resultados, a analise e a discussdo sdo apresentados
em um unico capitulo. Neste capitulo, as informacdes construidas sdo apresentadas em
cinco topicos. No primeiro ha uma explicacdo geral sobre o processo de escolha dos
episodios e os procedimentos de andlise. No segundo, avalia-se de forma geral a pratica
pedagdgica observada. No terceiro topico, é realizada uma contextualizacdo geral dos
episddios escolhidos, para em seguida, no quarto tdpico, iniciarmos a transcricao,
andlise e discussdo propriamente dita dos dez episédios selecionados, conforme os
procedimentos metodoldgicos de pesquisa apresentados no item 3.3 do capitulo IlI.
Apdbs essa apresentacdo, no ultimo tépico, sdo levantadas e discutidas, de forma geral,
as tematicas mais recorrentes e significantes observadas nos episodios analisados. Desse
modo, sdo aqui analisados dez episddios, selecionados de recortes de quatro sessdes de

filmagem entre as sete sessOes realizadas, conforme quadro a seguir.

Quadro 7: Lista de episddios analisados

EPISODIO NOME DATA | SECAO
1 ‘Coca-Cola’ 24/08 1
2 Ja pode escrever tudo que eu sei que vocé 24/08

da conta’
3 ‘Data e o0 que mais?’ 24/08
4 “Ufa’ 24/08
5 ‘Cinto Ovos’ 27/08 2
6 “Dificil...” 27/08
! ‘Esse € facil pra mim’ 27108
8 ‘Quero que voce leia comigo, pode ser’ 15/09 4
9 Tem mais macacos ou tem mais papagaios? 15/09
10 ‘Dralefante’ 29/09 6
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4.1 Sobre a selecéo e procedimentos de analise dos episddios

A escolha dos episddios deu-se por meio do processo de sumarizacdo, cujos
procedimentos foram apresentados no item 4.3 (a), do capitulo dedicado a metodologia.
A sumarizacdo permitiu & pesquisadora uma familiaridade com os dados gravados,
oportunizando a identificacdo dos episodios que poderiam vir a ser analisados
mircogeneticamente. Assim, apds a sumarizacdo das sessdes de filmagem, foram pre-
selecionados quinze episddios e, dentre os episodios pré-selecionados, dez sdo aqui

analisados.

Os episddios estdo transcritos na integra e ilustram 0s processos de co-
construcdo da aprendizagem e desenvolvimento, através dos processos de interacdo da
diade professora-aluno, participantes deste estudo. Foram selecionados aqueles
episodios considerados significativos, face a representatividade dentre as categorias de
analise propostas para o estudo, tais como eventos que evidenciaram trocas,
negociacdes, co-construcdo de relagbes de confianca, bem como mediacdo do
desenvolvimento e da aprendizagem. Em outras palavras, foram selecionados para
andlise, episddios considerados pertinentes a compreensao dos processos de co-
construcdo do desenvolvimento e aprendizagem, que emergem dos pProcessos
comunicativos e metacomunicativos observados na relacdo professor-aluno, conforme

0s objetivos do estudo.

Os episodios selecionados estdo apresentados em ordem cronoldgica e
transcritos com todos os turnos de fala. Na introducdo de cada transcri¢do é apresentada
uma breve descricdo do contexto estrutural do episddio (materiais utilizados,
organizacdo do espaco, atividades propostas, instrumentos utilizados, etc.), bem como
aspectos relativos a dindmica da pratica pedagoOgica. Na transcricdo, procurou-se
transpor da forma mais fiel possivel o contexto observado, bem como as falas e eventos

metacomunicativos dos participantes.

Os episodios estdo transcritos em um quadro que esta dividido em quatro
colunas. Na primeira coluna estdo enumerados, sequencialmente, os turnos de fala. A
segunda indica as falas e eventos referentes a Professora e a terceira apresenta falas e
eventos referentes a Augusto. A quarta coluna é um espago para registrar aspectos

relativos & metacomunicacdo (entonacdo, sorrisos, indicios de davida, pausas, etc.), bem
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como outros comentérios complementares considerados importantes para compreensao
da dindmica interativa. Além disso, este espago contém uma interpretacdo pontual dos
episddios, turno a turno, inspirados nas classificagbes dos enunciados e eventos
observados, conforme pesquisas de Ajello, Pontecorvo e Di Marco (2005); Maciel
(1996); Orsolini (2005) e Pascussi e Rossi (2005). Segue-se a apresentacdo dos
episodios a analise e discussdo dos mesmos. Finalizando hd uma secdo onde sdo
abordados os aspectos de convergéncia dos episddios selecionados no qual se apresenta

uma discussao geral referente as analises.

Vale lembrar que, conforme apresentado em capitulos anteriores, a discussdo
realizada centra-se no trabalho de uma professora com um aluno frequente a sala de
recursos da Secretaria de Educacdo do DF, durante o processo de atendimento
pedagdgico. Em todos os episodios filmados, os objetivos da Professora em relacdo a
Augusto giram em torno da promocéo da leitura e escrita e do desenvolvimento da
oralidade da crianca. E importante salientar que, diferentemente dos objetivos da
professora, 0 que se busca analisar neste estudo refere-se aos aspectos interativos
baseados nos processos comunicativos e metacomunicativos avaliados e ndo em
resultados. Em outras palavras, ndo se estabeleceu como objetivo apresentar/discutir
resultados de aprendizagem, mas o processo de desenvolvimento e aprendizagem

verificados nas interacfes estabelecidas na diade professora-aluno.

De acordo com Tacca (2004), o professor ocupa um lugar de destaque no
contexto pedagdgico, trata-se do organizador do processo, posicao essencial para mediar
0 desenvolvimento do aluno em seus mdaltiplos aspectos. Essa relagdo constitui-se,
portanto, como balizadora dos processos de aprendizagem e desenvolvimento que
permitem ao professor “confirmar o aluno como sujeito, devolvendo-lhe seu valor como
pessoa e aprendiz” (p. 101). Para McDermott (1977) a importancia das relagdes sociais
entre professores e alunos no desenvolvimento de ambientes de aprendizagem € um
fator essencial quando pensamos em préticas pedagogicas bem sucedidas. E preciso
lembrar que ao se abordar o desenvolvimento humano a partir das relagbes sociais
observa-se um processo bi-direcional. Isso significa que os processos de mudanca
entremeados pelas interagdes ndo se referem apenas ao aluno, mas ao préoprio professor
que também recebe mensagens que lhe imprimem mudanc¢as ha todos os instantes.

Neste sentido, o0 contexto pedagdgico constitui-se em um espaco repleto de
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possibilidades de trocas e negocia¢Ges que permitem uma ampla construcdo de codigos
e mensagens significativas para constituicdo dos sujeitos. Igualmente, destaca-se nessa
analise, o papel da interacdo cooperativa e de conflito para a co-construcdo do
conhecimento, no qual o espaco escolarizado se estabelece de forma privilegiada para o
uso das capacidades argumentativas e experimentacdes de significados compartilhados
em nivel social. Nesse sentido Pontecorvo (2005) afirma:

a acdo conjunta coloca-se em nivel discursivo e, como tal, é objeto de uma
negociacdo complexa entre os participantes, na qual é indispensavel proceder
uma analise pontual dos mecanismos subjacentes ao discurso para compreender
como pode ser conduzido o discurso do professor, quais as suas estratégias e
como os indicios oferecidos pelo estudante sdo captados e levados a um nivel

superior, mediante um processo de apropriacao reciproca. (p. 84).

Dessa maneira, essa proposta de andlise, se orienta pela compreensdo do
processo social que emerge da interagdo, centrada nos significados socialmente
compartilhados. Consideramos essa proposta de analise importante para a compreensdo
dos processos que ocorrem nos espacos escolarizados, em especial, nas oportunidades
de co-construcdo do conhecimento, propiciadas pela relacdo professor-aluno que se
expressam pelos processos de comunicacdo e metacomunicagdo. Desse modo, 0s
episddios interativos analisados e discutidos referem-se a transcri¢fes que evidenciam
as estratégias pedagogicas da professora para promocdo da aprendizagem por meio do

uso da comunicagao e metacomunicagao.

4.2 Considerac6es sobre a pratica pedagogica observada

As estratégias pedagogicas adotadas sdo uma etapa importante quando
consideramos 0 processo de ensino-aprendizagem. Neste trabalho, adotamos a
conceituacdo de estratégias pedagogicas, conforme apresentado por Tacca (2006), isto
¢, “recursos relacionais que orientam o professor na criagao de canais dialogicos tendo
em vista adentrar o pensamento do aluno, suas emogdes conhecendo as interligacdes
impostas pela unidade cognicdo-afeto” (p. 48). Consideramos que essa defini¢do amplia
entendimentos que restringem as estratégias pedagdgicas aos métodos e técnicas,

incluindo, portanto, aspectos subjetivos referentes as relacfes sociais estabelecidas
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durante o processo. Neste sentido, € preciso considerar dentre as estratégias questdes

relativas as emoc0es, ao afeto, a forma como o professor conduz as atividades, etc.

Quanto aos aspectos mais subjetivos da pratica da professora, observou-se o
estabelecimento de uma relacéo aberta, afetiva e atenta capaz de canalizar a atencdo da
crianca e conseguir uma participacdo ativa e significativa, mesmo nos momentos de
maior dificuldade. No que se refere as estratégias pedagogicas observadas, a maior parte
delas tinha como objetivo a promocéo da leitura/escrita, por meio de atividades ora mais
relacionadas a escrita (como ditado, por exemplo), ora a leitura (como palavras e frases
no uso do calendario permanente, livros e identificacdo de vogal/palavra com jogos
pedagogicos). Observou-se que as estratégias pedagogicas relacionadas a linguagem
oral de Augusto eram, predominantemente, trabalhadas de forma incidental em meio as
atividades de atendimento pedagdgico, acima citadas, conforme observamos no quadro

sintese a sequir.

Quadro 8: Sintese Préatica Pedagogica

Oferta de estruturas de suporte

Estratégias de inducéo de participacao ativa

CONDUQAO DA PRATICA PEDAGOGICA — — - —
Canalizacdo da atencdo da crianga para a atividade proposta

Canalizacéo para a construgdo de uma resposta autbnoma

Utilizacdo da Redundancia

Atividades de Leitura/Escrita Palavra, Frase ou Texto

ATIVIDADES PEDAGOGICAS Atividade de Leitura Palavra, Frase ou Texto

PROPOSTAS Atividades de Escrita (Palavra)

Desenvolvimento da Oralidade

Desenvolvimento de Conceitos

Equipamentos Eletronicos (Computador, Jogos eletrdnicos,
Imagens digitais)

] Jogos Pedagogicos
INSTRUMENTOS PEDAGOGICOS

Livros de Histéria

Calendario Permanente

Papel e Léapis

Espelho
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No entanto, houve a utilizacdo de jogos pedagdgicos, cujo objetivo era a
identificacdo de fonemas a partir das vogais escritas?® (jogo pertencente a colegéo
denominada “Método Fonovisuoarticulatorio” (conhecido como “Métodos das

5922

Boquinhas™). O trabalho realizado com esse jogo pedagogico (figura 09) representou

um objetivo mais explicito de desenvolvimento da oralidade atrelado ao

desenvolvimento da leitura/escrita.
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Figura 8: Um dos jogos pedagogicos utilizados em um dos atendimentos

Consideramos importante salientar a importancia do trabalho escolar para o
desenvolvimento da linguagem oral, ndo s6 na educacdo infantil, em especial para
criangas que apresentam dificuldades relacionados ao uso da oralidade, como verificado
no caso de Augusto. Considera-se a importancia de se trabalhar a oralidade articulada ao
desenvolvimento da linguagem escrita na sala de aula. 1sso, pois, embora articuladas, a
linguagem oral e a escrita apresentam caracteristicas diferentes, e ambas devem ser

trabalhadas atendendo as suas especificidades. De acordo com Reyzabal (1999):

2 Trata-se de um jogo com formato similar ao domind. Em cada pega aparecem as vogais de uma dada
palavra, por exemplo: sapato _a_a_o sendo que a peca anterior traz dicas para a resolu¢do do problema.O
objetivo do jogo é fixar o dominio das vogais e seu uso na escrita, desenvolver a consciéncia fonémica e
fonoarticulatoria, que séo a percepgéo acustica do som da letra na palavra e a sua ordem de ocorréncia. E
composto por 25 pegas com figuras e sequéncias de Boquinhas e letras e um quadro de todas as
Boquinhas (articulemas) e suas respectivas letras (grafemas).

22 De acordo com os idealizadores do método, sdo utilizadas estratégias fonicas (fonema/som), visuais
(grafemal/letra) e articulatorias. Esta baseado na Fonoaudiologia, em parceria com a Pedagogia e é
indicado para alfabetizar criangas e reabilitar individuos com distirbios de leitura e escrita. Sua
fundamentagdo encontra-se também nos estudos de Dewey (1938), Vygotsky (1984, 1989), Ferreiro
(1986), Watson (1994), entre outros. (Fonte: www.metododasboquinhas.com.br. Acesso em 5/4/2010)
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sempre se espera que os alunos escutem e entendam e até que respondam
apropriadamente, mas em geral, como ja dissemos, a comunica¢do oral dos
estudantes ndo é trabalhada de forma adequada na sala de aula. No entanto, é
preciso reconhecer que na vida extra-escolar, “real”, a capacidade comunicar-se
oralmente (e, consequentemente, de organizar o pensamento sobre esta base) é

um recurso fundamental e o principal veiculo de interagdo social. (p. 56)

Observamos como instrumentos pedagdgicos o0 uso de equipamentos
eletrénicos (computador e fotografias digitais), calendario permanente de feltro, papel,
lapis, atividades impressas, uso do espelho, livros e jogos pedagogicos, conforme
imagens 10 e 11 a sequir.

Figura 9: Imagens de diferentes estratégias pedagdgicas adotadas pela Professora
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Figura 10: Estratégias Pedagdgicas 2

Foi verificada uma variedade importante no uso de recursos pedagdgicos o que
implicou em uma dinamicidade ao trabalho pedagdgico e uma motivacdo explicita por
parte da crianca na realizacdo das tarefas propostas, com destaque para aquelas em que
se fazia uso de equipamentos eletronicos. Ressaltamos, com relacdo ao uso dos
equipamentos eletrénicos que, de acordo com Snyders (1989), “todas as criangas em
nossa civilizacdo se interessam pela técnica, pelos objetos técnicos, como: carro, moto,
a geladeira, a televisdo e o computador (em Maciel, 1996, p. 90). Talvez isso explique o
grande fascinio e interesse demonstrado por Augusto nas tarefas que envolviam o
computador, bem como a curiosidade revelada pelo olhar atento e as perguntas que
pareciam mostrar interesse em aprimorar e compreender melhor o uso desse

equipamento.

De acordo com a Professora, a propria utilizacdo do computador, enquanto
recurso pedagogico partiu do interesse de Augusto percebido por ela. Ainda de acordo
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com as palavras dela, o uso dos equipamentos eletronicos funcionou como forma de
canalizar a atencdo da crianga para a tarefa, dada a extrema facilidade com que ela
dispersava atencdo, frente a outras propostas pedagogicas. Além disso, como podera ser
observado nos episodios transcritos, que a professora, ao direcionar as ac¢des, opta por
estratégias distintas baseadas em orientacfes ou sugestdes de acdo por meio do
estabelecimento de uma comunicacéo efetiva com a crianca, onde é possivel visualizar
os acordos de trabalho estabelecidos por ambos no decorrer das interacOes.
Consideramos essa estratégia de conducdo da pratica pedagdgica positiva para o
estabelecimento de uma relacdo favoravel ao processo de ensino-aprendizagem, ao
contrario de outras em que a opcdo pelo direcionamento do processo se da de forma
autoritaria (McDermott, 1977).

Com relacdo as atividades escritas, foi possivel observar propostas pedagdgicas
que ora colocavam a crianga em contato com 0s usos sociais da lingua escrita (como foi
0 caso da lista de compras) bem como outras que destacavam mais a questdo da técnica
e padrdes da lingua escrita como no caso do ditado, ou dos jogos pedagdgicos que
destacavam o aspecto fonoldgico da linguagem. Desse modo, dois aspectos importantes
da escrita puderam ser experimentados por Augusto nessas atividades: tanto a
familiarizacdo com o sistema da escrita quanto a construcdo de significados em relacao

ao uso do sistema em situacdes cotidianas, como no ato de fazer compras, por exemplo.

4.3 - Analise microgenética: contextualizacdo geral dos episodios

analisados.

Os sete primeiros episédios analisados referem-se a recortes das duas primeiras
sessOes de filmagem, observadas durante dois atendimentos distintos. Cada atendimento
gravado teve duragdo aproximada de 50 minutos. Nos episodios em questdo, a
Professora utilizou o computador como instrumento de media¢do para a conducdo da
pratica pedagdgica. A atividade realizada com o uso desse equipamento configura-se
como continuidade de outro evento no qual a professora prop6s a elaboragdo de uma
lista de compras com o aluno. De acordo com a professora, a ideia surgiu em uma

tentativa de trazer um pouco do universo da crianga para as atividades desempenhadas
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na sala de recursos, visto que a méde de Augusto trabalha em um supermercado proximo
a escola.

Apds a elaboracao da lista, houve uma visita ao supermercado, momento em que
os produtos foram examinados e fotografados. Assim, até o inicio das atividades
registradas, a Professora e Augusto haviam visitado o supermercado, escolhido e
manuseado os produtos e fotografado os mesmos. ApoOs esse encontro, a professora
elaborou um instrumento pedagdgico. Nesta atividade os produtos da lista de compras
foram enumerados de 1 a 13. Cada palavra dispunha de espacos em branco
(correspondentes ao numero de silabas da palavra) e abaixo desses espacgos era disposto
um quadro com um conjunto de silabas no qual a crianca deveria localizar as silabas que
compunham determinada palavra da lista de compras, para em seguida escrevé-la no

espaco apropriado (conforme figura 12 a seguir).

Escritada Palavra

Selegdo das silabas

Figura 11: Imagem parcial da tela do computador com uma atividade

O trabalho foi planejado pela professora para ser realizado com apoio do
computador. Assim, a professora criou uma atividade no editor de texto “word” na qual
a crianca deveria, a partir da imagem fotografada, identificar as silabas e escrever o
nome do produto fotografado. Na atividade a primeira tarefa de Augusto era dizer qual
era 0 nome do produto fotografado. Em seguida, deveria identificar o numero de silabas
da palavra e indicar sequencialmente, quais eram as silabas necessarias para formar a
palavra, para posteriormente, escrevé-la.
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Essa atividade foi observada em trés atendimentos, todos filmados na integra.
Em notas de diério de campo, registrou-se o grande interesse do aluno na realizacdo da
atividade mediada pelo computador. Além disso, observou-se que Augusto estava
bastante familiarizado com o equipamento, tomando a iniciativa de liga-lo e inserir 0s
dados de usuario e senha para acessar a area de trabalho e, com o auxilio da professora,
abriu a atividade que j& estava previamente arquivada no computador. Varias acles e
comunicacdes, realizadas durante a atividade, apontaram que o computador ja havia
sido utilizado por eles em outras ocasides, 0 que foi confirmado pela Professora em
entrevista.

Em relacdo a essa acdo pedagogica, destacamos que a estratégia adotada pela
professora privilegia o uso social da lingua escrita e conjuga 0s processos de apreensao
do cddigo alfabético (identificacdo de letras, sequéncia/organizacdo alfabética,
identificacdo de fonemas e silabas, etc.), com 0s usos sociais e contextualizados da
lingua escrita. Entendemos que tal proposta associa o que se identifica como processos
de alfabetizacdo e letramento, respectivamente. Conforme apontamos no capitulo
tedrico destinado a discussdo dos processos de aquisicdo da linguagem oral e escrita,
embora ainda ndo haja consenso em relagdo a definicdo Unica, especialmente, quanto ao
letramento, é possivel afirmar que a formacdo de um leitor competente passa
necessariamente por esses dois processos. S0 conceitos distintos, mas inter-
relacionados e caminham paralelos durante o processo de aquisicdo da lingua escrita.
A0 nosso entender, a proposta de visita ao supermercado colocou Augusto em contato
com as multiplas possibilidades de uso da linguagem escrita, a0 mesmo tempo em que 0
aproximou de sua realidade familiar, haja vista que o supermercado em questdo era o
mesmo no qual sua mae trabalhava. No que se refere a alfabetizacdo, Ferreiro (1996)
considera necessario oferecer as criancas experiéncias diversas relativas aos maltiplos
usos da lingua, quer como usuarios, quer como produtores. Para Ferreiro, destaca-se o
aspecto de utilidade social da lingua escrita, o que precede a preocupacdo com a
introdugdo do codigo alfabético, cujo dominio é, tradicionalmente, considerado a Unica

chave de acesso a lingua escrita

Os episodios oito e nove foram selecionados da quarta sessdo de filmagem, na
qual, a atividade pedagdgica proposta partiu do trabalho realizado com um livro de
literatura infantil. Nele houve a leitura conjunta do livro, cuja capa esta reproduzida
abaixo (figura 13).
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Figura 12: Capa do Livro

O episddio dez refere-se a um recorte da 6 sessdo na qual o trabalho pedagdgico
foi mediado pelo uso de jogos pedagdgicos. No episédio dez estd descrita uma
sequéncia de trabalho na interacdo com o jogo no qual Augusto deveria um quebra-

cabecas, seguindo uma organizacao de pegas em ordem alfabética.
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4.4: Apresentacdo, discussdo e analise dos resultados

Neste topico procederemos a apresentacdo de cada um dos 10 episddios
selecionados, seguida por uma breve discussdo e analise. Cada episodio é iniciado por
contextualizacdo, seguido de um quadro onde o episddio € integralmente transcrito. O
quadro estd organizado em quatro colunas. Na primeira estdo colocados os turnos. Na
segunda coluna sdo transcritas as falas e eventos relativos a professora. Na segunda as
falas e eventos relativos a crianga e na quarta estdo postas anélises e discussdes turno a

turno.

a) Episodio 01: Coca-Cola

Apo0s a o acolhimento da crianca na porta, a Professora pede licenga e se retira
da sala. Ao sair, solicita que a crianca va ligando o computador e localizando a
atividade. Neste momento, permanecem sozinhos na sala Augusto com a pesquisadora
que tém a oportunidade de interagir e se conhecer melhor. Apds uma breve conversa,
Augusto solicita auxilio da pesquisadora para inserir nome de usuério e senha. Foi
observado que Augusto demonstrava familiaridade com o equipamento, fazendo
algumas perguntas retdricas acerca do processamento do mesmo, indicando querer
estabelecer contato com a pesquisadora e esclarecer algumas duvidas na auséncia da

Professora.

Assim que a professora retornou, questionou (A) se este ja havia localizado a
atividade. Ele respondeu que ndo fazendo um gesto em negativo com a cabeca. (P) se
acomodou na cadeira, pediu que ele chegasse mais para frente (o aproximando do
teclado) e comecou a dar as instrucdes para localizacdo da atividade, momento em que
se inicia o recorte do episodio analisado. Ressalta-seque este episodio, embora se
configure como uma continuidade de uma atividade externa, de visita ao supermercado,
constitui-se como a introducdo a uma nova atividade sendo, por isso, balizada por uma
série de explicacGes introdutorias. Neste sentido, destacam-se as verbalizagdes
motivacionais, caracterizadas pelo convite a participacéo e para o engajamento do aluno

na atividade proposta.
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SESSAO 01
EPISODIO 01 - COCA-COLA
TURNO PROFESSORA AUGUSTO ANALISE

1. O... (Diz apontando para a tela | A esta sentado em frente | Direcionamento direto para
do computador e indicando para | a0 computador com o | participagdo e inicio da
(A) o local que deve ser clicado). | mouse na mao. | atividade (intervengdo

Inicialmente tenta | especifica).
localizar a atividade, mas

ndo consegue e pede

ajuda de (P) que aponta

na tela com o dedo onde

deve (A) deve clicar.

2. (P): Clica aqui 6, Iniciar... A | (A) clica no lugar | Direcionamento com

gente vai procurar (...) Isso... indicado por (P). proposta de acdo —
Intervencéo Especifica.
3. Clica no local indicado | (A) demonstrando certo
por (P). grau de dificuldade no
manuseio do mouse,
continua e clica no local
indicado.

4. Agora a gente vai procurar um Fala destacando as silabas
programa. Come¢a com “‘P” de Programa (pistas
Programa. indiretas para auxiliar a acéo

da crianca).

5. (A): han... Réplica de minima
concordancia (concordancia
simples).

6. Comeca com P. P) ao perceber a
dificuldade de A para
localizacgdo do  locado
arquivo, oferece  outros
indicios e pistas para que ele
localize a tarefa.

7. (A): Aqui? Pedido de confirmacéo.

8. Isso. Novamente aponta, na tela
do computador, com o dedo
indicador. (P) fala “isso” de
forma mais longa, com
énfase, valorizando o acerto
da crianca.

9. (P): Olha s6, ndo é& Nesse trecho (P) se utiliza

ai...Documentos (diz apontando
a tela com o dedo) Documentos
com D, Do. Documentos. (A
énfase de (P) em explicitar a
palavra parece indicar que (A) ja
“deveria” conhecer a palavra ela
aparenta ndo entender porque ele
ndo encontra). (P) prossegue:
Documentos Come¢ca com “D”
Documentos (ri brevemente) Ail

Opa! Passou. Volta, volta,
volta... Essa  pastinha, 0
(indicando na tela). Uma

pastinha 6. Com papel dentro.
Qual comega com D? A Palavra
que comega com D.

de vaérias estratégias para
auxiliar (A) na localizacdo
do arquivo. Negacdo direta,
pistas e énfase em
letras/silabas supostamente
ja dominadas pela crianga;
oferece pistas de cunho
visual e finalmente lanca
uma problematizacéo.
Tentativa de atuacdo na
Zona de Desenvolvimento
Proximal.
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10. (A): Essa? (apontando | Pedido de Confirmagéo
para o computador). (relaciona-se diretamente a
problematizacdo levantada

por (P) no turno anterior.

11. (P) percebe que ele indicou a (P) indica a resposta correta
palavra incorreta. Aponta a ao perceber as dificuldades
palavra documentos. Essa 6 de (A) em indica-la.
Documentos...

12. Eu nao consigo | Aluno solicitando auxilio da
(demonstra certa | professora por vias indiretas
dificuldade para | (embora ndo seja explicito
manusear 0 mouse.) ao pedir ajuda, verbaliza sua

dificuldade em  cumprir
parte do que estava sendo
solicitado a ele.

13. Pondo méo sobre a méo de (A) Intervencédo organizativa
diz: E que as vezes vocé precisa com apelo a tarefa e pedido
ir um pouco mais devagar, 0. de concordancia. Atuagdo
Pra poder achar, ta? Agora vé na Zona de
se vocé consegue achar Lista de Desenvolvimento Proximal
Compras (A) . Vé se vocé acha... da crianga.

14. (A) Ta. Réplica de minima
concordancia (concordancia
simples)

15. (P): A gente vai ver (...) Nés Apelo a tarefa com pedido

vamos ver as fotos que tiramos de concordéancia.
la no Big Box* t4 bom? E vocé

vai escrever as palavrinhas, t&

bom? Ja tem as silabas e vocé

vai escolher.

16. (A): Ta. Reéplica de minima
concordancia (concordancia
simples)

17. Ta? Pra escrever as palavras. Explicacdo e pedido de
confirmagdo com apelo a
realizacdo da tarefa.

18. Ta bom? As silabas das palavras (A) Aponta para a tarefa na

jé estdo ali. tela sem concluir a frase.

19. (A): olha. (P) e (A) respondem juntos.
Esse evento ressalta o0s
acordos metacomunicativos
estabelecidos pela dupla,
visto que pareciam expor
algum tipo de cédigo.

20. Ponto Ponto Problematizacdo realizada
pela professora para iniciar
a atividade pedagdgica,
propriamente dita.

21. Qual a primeira palavrinha da Problematizacéo

nossa lista de compras?
(Pergunta mostrando a fotografia
do produto no  aparelho
eletrdnico).

22. (A): Coca-Cola. Responde  apoiado  pela
fotografia

23. Isso. Entdo a gente vai escrever Enfase no i, notadamente

coca-cola. Qual silaba que a
gente vai usar?

mais longo. Motivacdo e
valorizacdo do acerto.

% Rede de Supermercado.
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24, (A): Essa (tenta apontar Reformulagdo e apelo a
COM 0 MOUSE). tarefa.

25. (P) ndo se atenta a tentativa de Expresséo de concordancia

(A). Ao mesmo tempo solicita, e problematizag&o.
gestualmente,
(metacomunicacdo), 0 mouse e
diz: Pode ir falando pra mim
que eu vou passando aqui, vou
realcando e depois vocé vai
escrever, ta?

26. (A): Co...co... ei! (tenta | Reformulacéo.
chamar atencdo de (P) ) | Expresséo de
Ta aqui !(Aponta a silaba | incentivo/concordancia
CO com o dedo indicador
na tela do computador e
esboca a iniciativa de
escrever a palavra no
teclado)

27. (P): Qual a silaba? Isso, muito
bem. Pera ai, deixa so (...) Por
enguanto vocé ndo vai digitar,
t4?

28. (A): Ta. Réplica de minima
concordancia (concordancia
simples)

29. (P) usa o recurso realgador do Apelo & tarefa

editor de texto e realga a silaba
indicada por (A). (P): Co...Qual
a outra? (referindo-se a silaba)

30. Ca.(A) responde com | Concordancia/lncentivo,
base em seu | Espelhamento e Apelo a
conhecimento da palavra, | tarefa.
visto que ndo se apdia no
texto escrito para
responder.

31. (P): Isso, Ca. Que mais? Feedback de incentivo e

problematizagéo

32. (A): Co. Espelhamento e regulagéo

33. (P): Co de novo que ja ta né. Discordancia. Reafirmacéao
da resposta.

34. (A): Discorda da (P) | Oposigédo simples.
apontando para a oura | Divergéncia com tentativa
silaba CO na tela: | de explicacdo adicional.
a...esse...(apontando a
tela).

35. (P) aparenta surpresa: Opa tem Acolhimento da intervencdo

dois! (se referindo a silaba co de (A).
que aparecia duas vezes na
atividade). E a proxima silaba?

36. (P) repete a palavra destacando Ao repetir a palavra inteira
as silabas: Co-ca-co-la. (P) destacando suas silabas e
pergunta novamente: Qual é a repetindo a mesma pergunta
silaba? anterior (P) oferece a

crianga pistas que a resposta
ndo esta correta.

37. (A) compreende a
mensagem e rapidamente
reformula apontando a
resposta correta com o dedo.

38. (P): Isso, “LA”. Muito bem. Expressdo de concordancia,
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Espelhamento e Expresséo
de Incentivo (estimulo).

39.

Agora vocé vai escrever, ta?
Cada retangulo desse, é um
espaco pra uma silaba.

Apelo a tarefa. Explicacoes
especificas.

40.

(A): Ta

Concordancia simples

41.

(A): Ta

Concordancia simples

42.

(P): Ta bom?

Pedido de confirmacao

43.

(A): Ta. Pode escrever?

Concordancia simples.
Pedido de confirmacgao.

44,

(P): Pode escrever.

Confirmacéo simples.
Resumo do contelido para
continuidade da  tarefa
proposta.

45,

A), escrevendo com o
teclado do
microcomputador:  “C”
“0” Co. Muda?

Pedido de auxilio para
continuidade da tarefa.

46.

(P) reforca o comando: Isso
cada retdngulo é para uma
silaba, ta?

(o contexto sugere que (A)
havia solicitado auxilio para
mudar o cursor de um
espago para outro, mas a
(P)parecer entender que (A)
ndo havia compreendido se
era ou ndo para mudar de
espaco). Retomada de
explicages iniciais.
Retomada para continuidade
da tarefa.

47.

Anha...Pode escrever?

(A) reformula a pergunta

48.

(P): Pode escrever! O proximo
0, o proximo retédngulo aqui 0.
Qual silaba que a gente vai
colocar? Na palavra “Coca”?

Explicagdo  seguida de
problematizacéo

49,

(A) olha para o teclado e
responde: “Ca”. Anhan.

(A) digita alterando o olhar
para o teclado e a tela do
computador e ao terminar
expressa uma concordancia
ou ima indicacdo que havia
terminado.

50.

(P): Isso! Coca?

Feedback positivo seguido
de problematizacdo

51.

(A): Cola.

Completamento do
raciocinio iniciado por (P).

52.

(A) se aproxima da tela e
dar a entender que iria
perguntar algo.

53.

(P) se antecipa e diz: Aqui ta
separando t4? (Diz apontando o
hifen na tela do computador). Ai
vocé vai escrever o cola aqui. Ta
bom?

(P) se antecipa a algo que
ela considera que poderia
gerar duavidas em (A) e
explica como (A) deveria
agir.

54.

Novamente (A) se
aproxima da tela com o
dedo indicador apontado
para a tela

(sem repeti-la em voz alta,
como de costume).

55.

Novamente (P) se antecipa: Aqui
tem um tracinho (digita o traco).
Ta4 bom? Ai vocé vai comecar
daqui. Cola. Qué vé? Olha na

Embora (A) ndo tenha
expressado, sua postura ao
se aproximar da tela e
apontar ensaiando uma fala
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foto (diz peggndo o aparelho
I

sugerem a (P) ddvida com

multifunciona com as relagdo ao hifen.
imagens).

56. (A) olha a imagem no
aparelho multifuncional e
volta a olhar a tela do
computador.

57. (P): Vocé consegue ver? O...Diz

se aproximando novamente de
(A) com 0 aparelho
multifuncional.

58. Eu consigo! Diante da insisténcia de(P)
em mostrar o hifen (A) se
posiciona de forma firme.

59. (P) faz um aceno com a cabeca e (P) acata o posicionamento
pde o aparelho multifuncional de (A).
sobre a mesa

60. (A) digita a silaba CO | sem repeti-la em voz alta,
novamente (em siléncio). | como de costume.

61. (P): Co...

62. (A): Ca. (A) Completa o raciocinio

de P dando prosseguimento
a construcéo da palavra.

63. (P) repete: Co... Alguém bate na porta.
(interrupcdo de 08’17 até
08°35).

64. (A): LA (A) antecipa a préxima
silaba.

65. (P): Isso! LA... Professora  confirma e
enfatiza o acerto com
entusiasmo.

66. (A): Aqui (diz segurando | Pedido de confirmagdo
0 mouse e completa) Ei, | sequido de pedido de
muda? (referindo-se aos | auxilio.
espacos estipulados para
digitar as silabas.

67. Vocé pode mudar também, ta? (P) procura incentivar a
Que que a gente faz? O, esse autonomia de (A) sugerindo
cursor aqui (diz mexendo o que ele se aproprie nas
cursor do computador) é porque préximas vezes da acao.
eu t6 mexendo com o mouse né?

Agora eu coloco o cursor aqui e
clico. Pronto! Agora vocé pode
digitar.

68. (A): Ahan ta.

69. (P): Vocé pode tentar na Alguém bate na porta.
préxima (interrupcdo de 08’17 até

08°35).

70. (A): Pronto. A indica para a professora
que ja concluiu a tarefa.

71. (P): Vamos para a proxima? Ela propde a continuidade

sem revisdo ou retomada
das acoes.

¢ Aparelho & semelhanca de um MP9 ou MP10 que congrega aparelho celular, maquina fotografica,
gravador, entre outras funces.
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Episddio 01: analise e discusséo

Neste episddio, ressalta-se o esfor¢co da professora em oferecer explicacoes
acerca da atividade, bem como as negociacdes em torno da tarefa. Observa-se, turno a
turno, tentativas para motivar a crianca na realizacdo das acdes propostas, confluindo
para a construgdo de convergéncia de objetivos, 0 que pode ser observado nos turnos de
1 a 6 e no aparecimento recorrente de apelos a tarefa e pedidos de concordancia, o que
fica evidenciado na introducdo, por exemplo, pela frequéncia no uso dos termos “td?”,
“ta bom?”, conforme observa-se nos turnos 15, 17 e 18. Esses pedidos de confirmacao
auxiliam no estabelecimento co-participativo de frames convergentes, entre 0s
participantes da interagdo. Além disso, destaca-se neste episodio, as tentativas
constantes da professora em estabelecer contato visual com a crianga 0s sorrisos e as
entonacdes de voz indicando um frame positivo para a realizacdo da atividade. Assim,
podemos afirmar, que este episddio aponta para interacdo com objetivos convergentes,
onde tanto (P) quanto (A), se mostram motivados para realizacdo da tarefa, o que pode
ser percebido pela troca de olhares, sorrisos e entonagdo de voz, registrados em diario
de campo. De acordo com Pascucci e Rossi (2005), as negociacGes que podem ocorrer
na introducdo inicial das atividades pedagodgicas sdo de suma importancia para o
sucesso da atividade de aprendizagem e envolvem a ndo neutralidade da formulacédo
dos pedidos feitos pelo professor. Isto é, tais instru¢es vém carregadas de significados
implicitos que sdo apreendidos por aqueles que participam do processo interativo. As
autoras afirmam que, muitas vezes tais solicitacdes correm o risco de serem ambiguas
ou inadequadas para as criangas. E o caso, por exemplo, de professores que ao tentar
trabalhar a lingua escrita, fazem solicitacbes que poderiam ser resolvidas pelo uso da
oralidade ndo se adequando ao objetivo da tarefa. Tendo em vista a importancia do

processo inicial para o sucesso da aprendizagem, estes aspectos devem ser evitados.

Compreendemos que este esforco em estabelecer acordos de forma que a crianga
se sinta motivada para realizacdo da tarefa € uma estratégia importante. Com base na
perspectiva sociocultural-construtivista, compreende-se que as interagdes sociais estéo,
a todo instante, implicadas nos processos de comunicagdo e metacomunicagdo
relacional que envolvem os comportamentos e estratégias comunicativas verbais e nao
verbais indicadores de frames que se referem aos contextos para a interpretacdo de

significados na situagdo. Os frames acabam por apontar para a qualidade das interac0es
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e relacOes estabelecidas, isto é, destacam o contexto qualitativo das relagGes. A
metacomunicacao relacional contribui para o sistema motivacional das pessoas e inclui
valores, crencas e orientacGes para objetivos, fundamentais quando pensamos no
processo de aprendizagem. Nesse sentido, a convergéncia de objetivos caracteriza a
construcdo de frames positivos, aspecto importante quando pensamos em préticas
pedagogicas de sucesso. Lembramos que o0s processos de negocia¢do ocorrem de forma
bi-direcional. Os pedidos de confirmacéo evidenciados neste episddio enfatizam a troca
social estabelecida nos processos interativos da relacdo professor-aluno. Quando
afirmamos que desenvolvimento e aprendizagem, se constituem de forma dialdgica,

ressalta-se a co-construg@o desses processos.

Neste episddio fica evidente que a Professora procura, a todo instante, assumir
uma posicao de mediagdo didatica, o que nas palavras de Pontecorvo (2005) “significa o
ponto de encontro entre 0 mais e 0 menos experiente, de quem sabe e de quem ainda
nao sabe fazer sozinho, entre professor (ou pais) e a crianga” (p. 29). Essa acdo mediada
fica evidente em diversas passagens do episddio. Nessa perspectiva, destacamos 0s
turnos 9, 11, 13, 53 e 55, caracterizados pela oferta de suportes e pistas para auxiliar
Augusto no desenvolvimento da agdo (seja na localizagdo da pasta “Documentos”, que
pressupde o desenvolvimento da leitura, seja no manuseio do equipamento, via apoio

motor, seja na compreensdo para realizacdo de alguns detalhes para realizacdo da tarefa.

O papel de auxilio ou tutoria também é marcado pela problematizacdo do adulto,
que é traduzida pelas questdes que vao sendo, pouco a pouco, introduzidas no dialogo e
que demandam algumas acdes especificas por parte da crianca (ou aprendiz). E esse tipo
de pontuacdo que torna possivel a construgdo progressiva do conhecimento e que define
as formas e o papel da interagdo social no processo de desenvolvimento e
aprendizagem. Nos processos de interacdo, cujos objetivos envolvem a aprendizagem, o
tutor ou professor, utiliza-se de diferentes estratégias de ensino. Uma das estratégias
possiveis € formular e reformular questdes e problematizacdes que levem o aluno a
refletir ou centrar sua atengdo em um dado raciocinio ou atividade ou estimula-o a
localizar alguma informacgdo ou responder a algum questionamento. Essas estratégias
ficam evidentes em falas como “A gente vai procurar um pro-gra-ma” “Comeca com

P turnos 4 e 6; turno 13 e “Agora vé se vocé consegue achar Lista de Compras. Vé se
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vOcé acha”; turno 31 “Que mais?” A agdo de problematizar e evitar fornecer respostas

prontas se evidencia entre outros turnos tais como: 9, 21, 23, 27, 29, 35 e 48.

O adulto sensivel ao nivel de raciocinio das criancas reformula vérias vezes as
suas perguntas, ou seja, reapresenta varias vezes o mesmo problema, mas de formas
diferentes, até que possa ser compreendido (Perroni, 1992). Ac¢des como essa podem
ser visualizadas no turno 9 a 12. Neles a professora oferece diferentes pistas para que
Augusto localize a pasta onde esta arquivada a tarefa e vai aumentando os suportes, na

medida em que percebe a dificuldade da crianca em encontrar a resposta.

Ao analisar o processo de interacdo nessa diade, observa-se a predominancia do
um “padrédo discursivo da sala de aula” o qual é identificado pela estrutura tripartite: 1)
questionamento do professor 2) resposta dos alunos 3) feedback (avaliacdo) do
professor, conforme observamos nos turnos 21 a 23; 26 a 27; 36 a 38; 48 a 50 e 61 a 65.
Para Pontecorvo (2005) esse padrdo discursivo classico ndo se constitui como a melhor
estratégia de constru¢do do conhecimento e aprendizagem por ndo dar abertura para
discussbes. Apesar disso, compreendemos que neste processo de atendimento individual
e especializado essa se torna uma estratégia importante para a co-constru¢do do
conhecimento e aprendizagem, dada a especificidade desse espaco em relagdo ao
trabalho coletivo em sala de aula, onde as possibilidades de ampliar a discusséo e o

debate sdo bem maiores.

Além dessas questbes, observa-se que a professora varia suas acbes para
promocdo da aprendizagem. Uma dessas acgdes refere-se a fragmentacdo das
explicacBes, ofertando a crianga um tempo importante para assimilacdo da dinadmica na
atividade. No episodio analisado, observa-se primeiro que (P) explica a primeira parte
da tarefa (turno 15) e s6 apds Augusto ter concluido essa primeira parte (que consistia
na identificagcdo da palavra e selecdo de silabas que a compunham) é que ela introduz a
segunda ac¢do, na qual Augusto precisaria escrever a palavra identificada (turno 39).
Essa explicacédo ainda é subdividido em outras partes (turno 53). Podemos inferir que a
Professora opta por essa estratégia (de definir niveis diferentes de dificuldade na
resolucéo da atividade) como forma de antecipar diferentes niveis de dificuldade antes

de propor a acéo ao aluno. Para Pontecorvo (2005),



84

nas primeiras realizagdes das tarefas previstas, o adulto (pais ou professor)
oferece a crianga uma orientagdo externa, iniciando ou completando a acéo,
dizendo ou indicando o que é preciso fazer, fazendo com que focalize sua

atencdo apontando a acdo com encorajamentos e confirmacdes. (p. 48)

Essas atitudes do adulto frente ao aprendiz traduzem o conceito proposto por
Wood, Bruner e Ross (1976), que pode ser traduzido como ‘scaffolding’ (andaimes).
Isto €, refere-se aos apoios oferecidos pelo adulto durante o processo interativo. Assim,
a medida que a crianca vai se apropriando da tarefa e ganhando autonomia, o adulto
recua e diminui as intervencdes. A oferta desses suportes se ‘materializam’ de diferentes
formas durante o processo de interagdo, tais como: recrutar a crianga para a tarefa,
manter a orientacdo para a atividade para o problema ser resolvido, simplificar os
componentes da tarefa e enfatizar os pontos mais importantes, mostrar solucGes e
reduzir o grau de liberdade, o que Valsiner (1989, 2007) compreende por constraints.
Com base nessa analise, € possivel afirmar que a professora procura recrutar Augusto
para a tarefa, convidando-o a participar e procurando manté-lo motivado ao enfatizar
seus acertos percebidos na recorréncia de utilizacdo de falas como “Isso” (turnos 23,
31, 46 e 50) ou “Isso, muito bem” (turno 27, 38) e pela linguagem metacomunicativa
tais como: acenos de cabeca (turno 59), sorrisos e entonac@es entusiasticas, registradas

guando da observacao.

Conforme pesquisa de McDermott (1977), as relagdes de confianca estabelecidas
durante o processo pedagdgico, ndo sdo unilaterais. Dependem da acdo tanto do
professor quanto do aluno. Durante as observagdes do trabalho realizado na sala de
recursos nessa diade, ficou evidente uma solida relacdo de confianga implicada no
processo de ensino-aprendizagem. Neste episodio, se considera importante 0s sinais
emitidos por Augusto, em momentos em que sentia dificuldades na execucdo da
atividade, o que eram, em sua maioria, percebidos e considerados pela Professora.
Citamos, por exemplo, recorrente postura de Augusto em reafirmar sua dificuldade no
manuseio do mouse e solicitagdo de ajuda, conforme turno 12, e outras pistas menos
implicitas, como aparecem nos turnos 10 e 24, ou quando (A) se sente a vontade para
apontar um equivoco da professora e reafirmar sua posicdo (conforme observa-se no

turno 34). Tudo isso pode ser identificado como um processo de alternancia de papéis
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(Maciel, 1996), no qual o aluno, temporariamente assume a funcdo de direcionar o

processo pedagogico “instruindo” o professor.
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b) Episodio 02: ‘Ja pode escrever tudo, que eu sei que vocé da
conta’

O episodio dois segue a sequéncia iniciada no episédio um. Trata-se de uma

continuidade da atividade pedagégica “Lista de Compras” retirada da mesma sessao,

com a professora e Augusto dando continuidade a identificagcdo das silabas e escrita das

palavras com apoio das imagens e equipamentos eletrdnicos.

Na sequéncia,

apresentamos o episodio trés que se trata de um desmembramento da mesma situacao.

Nos episédios a seguir privilegiam-se, na analise e discussdo, aspectos relativos ao

processo interativo dialégico estabelecido entre a crianca e a professora e bem como as

possibilidades de alternancia de papéis.

Quadro 10: Episodio 02

SESSAO 1

EPISODIO 02: ‘J4 pode escrever tudo que eu sei

ue vocé da conta’

TURNO PROFESSORA AUGUSTO ANALISE/COMENTARIOS
1 Vamos ver qual é a proxima | (A) esta segurando o mouse e | (P) e (A) prosseguem a realizagdo da
palavra da nossa lista de | olhando para a tela do | atividade. Neste momento ha uma
compras? Depois a gente vai computador. clara tentativa de (P) em construir um
14 no Big Box comprar, t4? frame de interagdo convergente por
Quando terminar todo esse meio da motivacdo Na sua fala, (P)
exercicio. tenta motivar (A) a dar continuidade
a tarefa se referindo a possibilidade
de um passeio quando concluirem a
atividade. Em seguida da& um
comando para canalizar a atencéo de

(A) para a tarefa.

2 (P) prossegue sua fala: | (A) tenta  manifestar-se | (P) ao concluir sua frase com “né”,
Vamos ver o tanto de foto | emitindo alguns sons. que se trata de uma compactacdo da
né? expressio “Ndo ¢é?” explicita a

tentativa de construiu um frame
convergente por meio de objetivos
comuns. Podemos supor que a
tentativa da professora é para que (A)
se engaje na realizagdo da tarefa, ao
mesmo tempo em que procura n&o
dar margens para divagacoes (ao ndo
se atentar para as tentativas de
intervencdo da crianca).

3 (P) aponta o aparelho para (P) estimula e ‘oferece’ o aparelho
(A) e diz: Passa pra gente eletrbnico para que (A) possa
ver a proxima foto. (P) manipula-lo junto com ela
estimula e ‘oferece’ o (P) aos poucos vai aumentando a
aparelho eletrénico para que autonomia da crianca em relagdo a
(A) possa manipula-lo junto tarefa e a manipulagdo dos aparelhos
com ela eletrnicos.

4 (A) se debruca sobre o | Pedido de confirmac&o.

aparelho eletrénico e
questiona: Aqui?

5 (P): Isso! Upa! Passou Confirmacgao seguida de
demais. O que que vem Problematizacéo.

agora?
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6 (A): Eistee.... Tentativa de (A) em dizer Leite.

7 (P): Opa! Pera ai s6 um Professora solicita um pausa para
pouquinho. Qual é a frase? enfatizar e chamar a atengdo para a

resposta de (A). (Atuacdo ZML).

8 (A): e...eee......eite de corco. (A) repete se esforcando na
prondncia  (pronuncia  ‘arrastado’
dando destaque as silabas). Aqui
consideramos  que  além da
dificuldade  fono-articulatoria, se
agrega a dificuldade em ler a palavra.

9 (P): Vamo, vamo caprichar (A) continua olhando para a | (P) interrompe e pede para ele repetir.
mais, o. Le tela do computador.

10 (A): Le... (A) repete

11 (P): A linguinha 14 6. (P) orienta no posicionamento da
lingua, trabalhando a linguagem oral
da crianca.

12 (A) Continua repetindo “LE

13 Leeee-iii-teee. Leeee-iii-teee. Os dois juntos dizem, guiados por
(P), Leee-iii-teee.

14 (A) DA continuidade: te de

coco.

15 (P) olha pra (A) sorrindo: (P) sempre fala olhando atentamente
Hum...como melhorou o para (A) muitas vezes sorrindo.
coco, né? Procura estabelecer contato visual

constantemente.

16 (A) acena a  cabeca | Réplica minima de concordancia.

concordando e diz: Hanhan.

17 (P): Ta saindo bem o coco. Professora aponta avancos (trabalho
Fala de novo. motivacional), mas pede que a

crianca prossiga o trabalho.

18 (A): Leee, Leee, Leeetch, | Augusto repete com dificuldade

Leee.

19 (P): Coloca a linguinha la em (P) percebe a dificuldade e intervém,
cima: LE LE. oferecendo um “modelo”

20 (A): Le. (A) repete pausadamente.

21 (P): Le (varias vezes) repete (P) incentiva (A) repetir mais vezes o
um pouco agora. “LE”. Cadé fonema.

a linguinha?

22 LE LE Os dois juntos

23 (P): 1sso! Incentivo.

24 (A): ...Te de coco. (A) completa a pronuncia da palavra.

25 (P): Muito bem, nem precisa (P) oferece um feedback positivo
mais né? Falar, repetir o diante do esforco de (A) em
coco. pronunciar a palavra de forma

adequada.

26 (A): Ei. (A) tenta chamar a atencdo de (P),
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sem sucesso.

27

(P) prossegue: Entdo vamos
separar agora, do leite, as
silabas, vamos?

(P) ndo percebe a tentativa de
intervengdo de (A) e prossegue a
atividade.

28

(A), junto com a (P), bate as
palmas das maos separando as
silabas da palavra Leite.

Pela familiaridade com que (A)
separou as silabas utilizando o
método de falar em voz alta e bater
palmas, sugere que essa estratégia era
utilizada em outras situacoes.

29

(P): Entdo, vamo 1a?

(P) procura estimular (A) para a
continuidade na tarefa.

30

(A) apontando para a tela do
computador: olham quantos
silabal

(A) Se mostra envolvido com a
atividade e aponta para a tela se
referindo as silabas com entusiasmo.

31

(P): Acenando a cabeca.
Vamos |4? Ah, fala pra mim
primeiro quais sdo as silabas
que a gente vai marcando
aqui.

(P) expressa com um aceno de cabeca
e um leve sorriso nos l&bios atencdo
quanto a intervencdo de (A), mas da
prosseguimento a atividade. Nesses
momentos é possivel perceber as
intervengdes no sentindo de canalizar
a atencdo da crianca para a tarefa, o
que vai ao encontro da avaliagdo da
professora com relagdo a (A) no que
se refere a facilidade de dispersao
frente as atividades propostas.
Atuagdo na ‘ZML”’

32

(A): “E”, ndo” “A” “D".

(A) Inicia uma resposta e volta atrés,
alterando-a.

33

Han? Pergunta

Pedido de explicacdo. (P) parece ndo
entender a resposta de (A).

34

“4” “D”
5 .

(A) Repete.

35

(P): Apontando para a tela. A
gente ta aqui agora 0.

Ao apontar para a tela indicando onde
estdo, (P) tenta indicar para (A) que a
resposta que deu € incorreta.

36

(A): “4, “D”. N&o, Néo...

(A) inicialmente insiste na resposta,
mas volta atrds negando-a. (E
possivel supor que se trata de uma
resposta frente a estratégia adota por
(P) no turno anterior.

37

(P): Para ai um pouquinho
(A) chega pra tras 6. Senta
direitinho 6. Isso que agora
vocé me deu um espaco. Qual
dessas silabas aqui eu vou
usar para escrever a palavra
Le-i-te.

(P) da uma pausa, reorganiza o
espaco e reformula a questéo.

38

(A) aponta com o dedo.

(A) Opta por responder apontando
na tela
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39 (P): Isso! Silaba? (P) aponta que a indicagdo esta
correta, mas insiste para que (A)
responda verbalmente.

40 (A) EEE.

41 (P): LE. Deixa eu ver. Vamos | LE Os dois juntos LE.

treinar um pouco? Olha,
olha, 6

42 (P) pede que (A) observe sua | LE Repetem Le varias vezes.
prondncia e a0 mesmo tempo
coloca a méo dele sobre a sua
garganta.

43 (P): Com essa silaba vamos Utiliza o recurso da completamento
juntar a letra... para instigar a fala e raciocinio de

Augusto.

44 (A): “T” "E”. (P) pede que (A) indique uma letra e
ndo uma silaba “vamos juntar a
letra...”,conforme vinha fazendo.
Como (A) inicialmente ignora o i da
palavra ‘Leite’, ao invés de responder
te (silaba) responde dando os nomes
das letras, mostrando que ja distingue
de forma relativamente clara entre
letras e silabas.

45 (P): Lete ou Leiiiite. Qual a (P) adota a estratégia do

letrinha que ta faltando? espelhamento repetindo a palavra,
conforme (A) havia indicado e depois
repete  a palavra corretamente
enfatizado o “i”” esquecido por (A).
46 (A): “i”. Resposta simples.
47 (P): 4h o “i”, vou marcar o Espelhamento.
1.

48 (A): aqui o “i” sozinho. | Pedido de Explicagdo. (A) observa
Ei...(inaudivel). Porque “i” td | que o i ndo estd compondo uma
sozinho? O i silaba como as outras (diferenca na

forma) e questiona (P).

49 (P): Agora ele ndo vai mais (P) parece se esquivar da pergunta
ficar sozinho. Quando a perdendo uma oportunidade de
gente escrever aqui ele néo discutir  ou  aprofundar  outras
val flgar mais sozinho néo, questdes relativas a escrita. (P)
ta? S6 aqui € (aponta para o . . .
espaco onde o i aparece conclui sua fala solicitando pedido de
sozinho). Vocé pode confirmagdo ~ com  apelo &
escrever, t& bom? Vocé pode concordancia de (A).
escrever aqui em cima, ta
bom?

50 ta. Confirmagao simples.

51 Le-i... (P) usa a estratégia da completamento
para manter Augusto engajado na
atividade.

52 TE. Diz apontando na tela a | Augusto atende a  solicitagdo

silaba.

implicita e completa a palavra.




90

53 Ja escreve a palavra leite Atuacdo na ZPA. Professora propde
aqui em entdo 0, ta? Pode um avango na atividade que vinha
escrever em cima da Iinha, sendo realizada.
td? Pode escrever em cima
da linha.

54 (A) Apenasri. O riso de Augusto denota atencdo,
engajamento e prazer na realizacdo
da atividade, dando indicios de um
contexto pedagdgico favoravel a
construgdo do desenvolvimento e
aprendizagem.

55 Fica bem melhor se vocé Orientagédo proposta como sugestdo.

escrever aqui.

56 (A): olhando para ao teclado | Augusto demonstra fisicamente um

parece ndo encontrar as letras | consideréavel esforco cognitivo.
que procura e  acena

negativamente dizendo algo

(inaudivel). Segura os 6culos

com as duas maos parece

tentar concentrar foco na

procura das letras.

57 (P): J& pode escrever tudo Professora reforca o0 comando
que eu sei que voce da conta. valorizando a capacidade da crianca
Leite de coco. em realiza-la.

Episddio 02: andlise e discussao

Em relacdo ao episodio um, observa-se neste segundo episodio o estimulo de (P)
para que Augusto va adquirindo mais autonomia em relacdo a proposta de atividade.
Isso se evidencia, por exemplo, quando a professora sugere que o proprio Augusto
manipule as imagens no equipamento eletronico, como podemos observar no turno 2:
“Passa pra gente ver a proxima foto” ou quando pede que o aluno indique as silabas da
palavra Leite (turno 31) “Ah, fala pra mim primeiro quais séo as silabas que a gente vai
marcando aqui”; ou no turno 52 quando (P) insiste que Augusto ja pode escrever a
palavra Leite. Rommetveit, citado por Pontecorvo (2005) afirma que a interacdo adulto-
crianca, em um processo de aprendizagem, pode levar a uma redefinigdo da situacdo
por parte dos sujeitos que participam da atividade por meio de um progressivo
compartilhamento da tarefa e da construcdo de uma subjetividade cada vez mais
crescente. Isso pressupde uma participagdo progressiva, isto é, aquele que aprende vai
se tornando cada vez mais ativo, participativo e autbnomo na realizacdo das tarefas, por
meio da diminuicdo da regulacdo externa realizada pelo professor. Observa-se o
estimulo ao desenvolvimento da autonomia, como uma tarefa das mais importantes na

pratica docente. De acordo com Morales (1999) “apoiar a autonomia do aluno
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relaciona-se com a margem de liberdade que lhe é concedida nas atividades de
aprendizado” (p. 57). Essa consideragdo reforca uma postura flexivel na conducdo do
processo pedagdgico que permitam ao aluno criar hipoteses e, eventualmente, confirma-

las ou descontrui-las.

Ressaltamos que no inicio da atividade a Professora busca estimular o aluno para
manter-se motivado a realizacdo da tarefa, propondo uma visita posterior ao
supermercado para efetivamente “comprar” os produtos listados. Essa estratégia soma-
se ao proprio uso dos equipamentos eletrénicos parecem manter Augusto bastante

empenhado na resolucdo da atividade.

Observa-se que (P) procura contextualizar o uso da linguagem escrita por meio
da sugestdo de se concretizar o uso da lista de compras elaborada por eles, em uma
situacdo cotidiana, conforme evidenciado nos turnos 1 a 3. De acordo com Tacca
(2006), “a estrutura motivacional projeta-Se N0S Processos de pensamento e orienta a
conduta do sujeito. Ensinar, assim, significa mais do que transmitir conteddos: implica
atuar procurando atingir a estrutura motivacional do aluno que encontra-se unida aos

processos de pensamento” (p.50).

Uma estratégia importante na conducéo pedagdgica observada é o uso recorrente
dos chamados whimperatives (McDermott, 1977). S& comandos ou direcionamentos
formulados no formato de indagagdes. De acordo com McDermott, no formato de
questdo o comando sugere apenas uma expectativa a ser atendida. A forma como esse
‘comando interrogativo’ serd recebido, depende do tipo de relacdo estabelecida entre
professor e aluno. Na diade analisada, entendemos que seu uso dos whimperatives
compele a crianca a participacdo, conforme observamos nos turnos 1, “Vamos ver qual
é a proxima palavra da nossa lista de compras? E se repete nos turnos 2 e 3 ou ainda
“vamos ver qual a letrinha que estd faltando?”, conforme turno 45. Nestes casos,
embora ndo seja esperado pela professora que a crianga se recuse a dar continuidade a
tarefa, trata-se de um comando, formulando no intuito de que a crianca sinta-se
motivada a acatar e ndo compelida ou obrigada a fazer, 0 que aumenta as possibilidades

de um engajamento maior e, consequentemente, as possibilidades de aprendizagem.

Uma questdo importante de destacar sdo as estratégias recorrentes para

construcdo do desenvolvimento e aprendizagem adotados pela professora. Observa-se
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que no processo de desenvolvimento e aprendizagem é importante considerar a
importancia do mecanismo social desencadeado pelo interlocutor exigente que motiva o
outro a ir aléem do que esta dado (Pontecorvo, 2005). Isso se revela, por exemplo, na fala
evidenciada no turno 07 “Opa! Pera ai s6 um pouquinho. Qual é a frase?”” ou no turno
09 quando orienta “vamo caprichar mais, o Le”; 0 que indica para a importancia do
professor em assumir o papel daquele que nédo se satisfaz com qualquer resposta e que
em dados momentos se opde, propondo objecdes perguntas, delimitagdes, motivando o
aluno a procurar explicagbes ou respostas melhor fundamentadas. O trabalho do
professor, portanto, deve se pautar por aquele que exige do aluno. Muitas vezes afeto e
exigéncia sdo considerados incompativeis. O professor afetuoso é visto como aquele
que nada exige e o professor exigente como alguém néo afetuoso. Na realidade afeto e
exigéncia ndo sdo incompativeis. Ao contrario, sdo caracteristicas importantes quando
pensamos em praticas pedagdgicas bem sucedidas. Além disso, a prépria reformulacédo
da orientacdo revela uma atitude do professor atenta e implicada no desenvolvimento da
aprendizagem. Para Perroni (1992), o adulto atento reformula sua fala de forma a chegar
ao seu interlocutor. Nesse episodio essa reformulagdo pode ser verificada no turno 3, no

qual a professora reelabora sua fala com o intuito de se fazer entender por Augusto.

A construcdo de pratica pedagdgica pautada por uma interacdo dialogica fica
evidente neste episddio. Observa-se que a condu¢do do processo pedagdgico ocorre de
forma dialogada e interativa, o que se evidéncia, por exemplo, ao observarmos a
utilizacdo de diversas operagfes discursivas da professora, como instrumentos
reguladores da aprendizagem. Nestas regulacdes verifica-se, por exemplo: operacdes
comunicativas de orientagdo, como por exemplo, nos turnos 11 e 18; de auxilio,
conforme se observa nos turnos 13, 21, 23, 27, 35 e 43; de informacdo (como a oferta de
dados novos); de finalizacdo (turno 2, entre outras estratégias comunicativas possiveis.
Considerar o desenvolvimento e aprendizagem como um processo dialdgico e co-
construtivo, estabelecido nas interagcfes de professores e alunos em torno do
conhecimento em construcdo, € um conceito relevante ja que possibilita a construcéo de
relagbes de confianga que implicam em contextos pedagogicos favoraveis a
aprendizagem (McDermott, 1977). Embora seja possivel verificar diversas falas que
pretendem incentivar a crianga na continuidade do trabalho e que procuram valorizar os

acertos, ndo podemos restringir a construcdo de um ambiente pedagogico favoravel
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apenas a esses aspectos. O professor exigente também cumpre um importante papel.
Sobre isso Pontecorvo (2005) afirma que:

identificamos a importancia do mecanismo social desencadeado pelo interlocutor
exigente, por aquele que ndo esta satisfeito com o que dizem ou respondem 0s
outros, que se opde aos outros propondo objecdes, perguntas, delimitacdes: isso
motiva o grupo a ir ‘além do dado’ a procurar respostas mais aceitaveis,

explicagbes mais bem fundamentadas (p. 70).

Essa constatacdo nos remete a pensar o papel do professor ao mediar 0s
processos de interacdo na co-construcdo do conhecimento. Embora ndo identifiguemos
em Augusto uma defesa elaborada de argumentos, o que acreditamos ser em grande
parte motivada pelas dificuldades de usos mais complexos da linguagem oral, identifica-
se tentativas de oferecer a professora respostas melhor fundamentadas ou reformuladas
ao ser questionado, conforme constatamos nos turnos 25 a 27. Ha de se considerar que
pensar e argumentar manifesta-se com mais énfase no didlogo, na conversagdo e na
discussao (isto €, em formas sociais de discurso) que sdo privilegiadas na interacdo entre

a Professora e Augusto na sala de recursos.

Cabe destacar que a professora procurava, em varias ocasides, estabelecer
contato visual entre ela e Augusto, especialmente em momentos de dividas ou
esclarecimentos. O contato visual € um dos recursos primordiais no estabelecimento de
relacBes de confianca e foi observado em diversos momentos durante o decorrer das
observagdes. Considera-se que uma das mais importantes formas de comunicagdo
humana refere-se a interacdo face-a-face, ja que a compreensdo dos significados pode
ser negociada pelos participantes em tempo real, 0 que ndo ocorre na comunicagéo

escrita, por exemplo.

Além desses, aspectos metacomunicando a relagdo de confianca e o incentivo da
professora foram verbalizados em diversos momentos. De forma ilustrativa,destaca-se a
frase final que indica a confianca depositada por (P) em relacdo a capacidade de
Augusto em resolver o problema posto: ‘J& pode escrever tudo que eu sei que vocé da

conta. Leite de coco’.



c) Episdédio 03: ‘Data e o que mais?’
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Este episddio estd inscrito dentro de um diélogo estabelecido durante o

desenvolvimento da atividade pedagogica “Lista de Compras” onde Augusto ja

havia indicado as silabas da palavra identificada pela imagem e na qual a

professora prop6s que a palavra fosse lida por eles.

Quadro 11: Episddio 03

SESSAO 1

EPISODIO 3: ‘Data e 0 que mais’

TURNO

PROFESSORA

AUGUSTO

ANALISE

Vamos ler o que esta escrito?

Augusto permanece
observando a tela do
computador e mexendo com o
mouse.

(P) tenta canalizar a atencdo de
Augusto de novo para a tarefa
utilizando o recurso whimperatives,
conforme proposto por McDermott
(1977).

Nao. (diz sem tirar os olhos
da tela)

Réplica de oposicdo simples.
Augusto nega, apontando uma
divergéncia de objetivos em relagéo
a indicacao da professora.

N&o? Diz olhando para
Augusto e com tom de voz
indicando surpresa.

Espelhamento. (P) repete a negativa
de Augusto com tom de surpresa,
indicando descontentamento, com a
resposta de (A). Essa atitude de (P)
indica os constraints ou a Zona de
Movimentacdo livre (ZML) do
contexto pedagdgico.

(A) Retoma a atividade justificando
sua resposta. Como se dissesse que
ndo leria a palavra jA que ainda
faltava a letra ‘i’

Ahn se néo fica Lete. Eu acho
que com i fica mais gostoso.
Que ai a gente fala assim

Dando uma conducdo positiva a
intervencdo de (A) ela faz uma
brincadeira em relagdo a falta do ‘i’,
valorizando a intervencdo da
crianga.

“1

Insere a letra ¢ olha para a
(P) denotando um pedido de
reforco ou aprovacéo.

Pedido de
explicito.

confirmagdo  nédo

(P) parece compreender o
olhar de (A) e atende com
entusiasmo: Isso! Leite. Isso,
pode escrever tudo ja.

Reforgo e motivagao pelo acerto.

de...

Isso!

Motivagéo.

10

Oxi! Eu mudei!

Ao inserir espaco para digitar o
restante da palavra o computador
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altera para letra mailscula, o que
chama atengéo de Augusto.

11 (P): E se viu que ele ja (P) motiva Augusto a refletir sobre
colocou ai ele coloca letra 0s usos e possibilidades do
mailscula automatico. Viu computador.
como ele é inteligente o
computador? Tem muita coisa
que ele ja sabe.

12 Quem é esse... (Apontando a | Espelhamento e Alternancia de
tela do computador diz algo | Papéis. Ao dizer: “Data, Data e o
incompreensivel). Continua a | que mais” (A) assume a fungio de
ideia lancada por (P) de (tem | (P). Na fala de Augusto é possivel
muita coisa que ele ja sabe) e | se reconhecer uma das estratégias
enumera nos dedos: Data é? | mais comuns adotadas por ela para
Data, 0 que mais? conducéo da atividade pedagdgica.

13 O que mais que ele sabe? (P) aceita novamente a intervengao

e da continuidade.

14 hanhan Confirmacéo simples.

15 (P): Ele sabe corrigir as (P) inverte a sua posicdo e solicita
palavrinhas lembra? Que que (A) enumere 0 que ele sabe a
quando a palavrinha ta errada respeito do computador.
ele pega e coloca em
vermelho. Mas ndo tem todas
as palavras ai mas tem
muiitas palavras. Que mais,
que mais que d& pra fazer que
0 computador sabe? Vamos
ver.

16 Jogo. Resposta simples

17 Han? Pedido de confirmacéo

18 Jogo. Resposta simples.

19 Jogo né, manda executar 0s (P) procura retomar a atividade
jogos né? T4 entao, Leite... pedagbgica que havia sido desviada

pela intervencdo de (A) (marcacdo
de constraints). Atuacdo na ZML

20 De...Sabia que ele vai voltar | Frase subentendida, ndo esta claro
pro D minGsculo? Apontando | se esta é a sentenca elaborada por
para tela: Aqui o S, 0 D. O D | (A). Acreditamos que ao dizer
desceu... “desceu” (A) estaria se referindo a
(incompreensivel) transposicao automatica do

computador de letras digitada em
mailsculo para minusculo, o que é
reafirmado pela fala da professora
no turno posterior.

21 Mas agora é minGsculo Oferta de explicacao.
mesmo.

22 Ei apert...passa o0 D E (refere- | Alterndncia de Papéis: (A) assume
se ao realce de silabas | temporariamente a condugdo da
adotado nas palavras | atividade, solicitando a (P) que
anteriores). realce as silabas selecionadas.

23 Enquanto a (P) realca as | Comando de (A) para (P).
silabas (A) diz: O “D”, isso,
ai, pinta.

24 (A): Hanhna o ‘d’ ndo é? Pedido de confirmagéo

25 A) olhando para o teclado: | Supomos ainda que nessas falas

d, d, d...Cadé o D? haja orientacdo do pensamento via
fala egocéntrica, seguido de pedido
de auxilio.

26 (P) aponta com o dedo Auxilio néo verbal
indicador para teclado.

27 (A): Agora ta aqui. Olha

(insere 4 espagos com
teclado, preparando para
digitar a proxima palavra. Se
vira para (P). O computador!!
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28 Hun? (observando) Pedido de explicagdo
29 Apontando para a tela: olha o | Pedido de confirmacg&o.
D, olha (insere mais um
espacgo) Ta bom?
30 Ta bom, deu até demais. N&o Explicagao.
precisa dar muito ndo, sé um
pouquinho um pouquinho. S6
uma vez ja ta bom.
31 (A) aperta a tecla backspace | Augusto neste momento mostra
no teclado. excesso de zelo e empenho na
realizacdo da atividade

32 Pode deixar assim. Na ZML Percebe-se nesta intervencao

préxima a gente vai fazer do de (P) a demarcacdo de constraints

jeito que tem que ser feito, ta? onde ela procura canalizar a atengéo
de Augusto para a tarefa,
demarcando o que € mais
importante.

33 Tall (A) Aceita a intervencdo de (P)

34 Mas ta bonito. Vai leite de... (P) parece ter ficado com receio de
sua fala anterior ser interpretada
como critica e se preocupa em
elogiar o trabalho de (A).

35 Observando o teclado: Coco. | Fala egocéntrica. O pensamento

C, O, C, O. Pronto. verbalizado, guia a a¢do da crianca
(linguagem enquanto reguladora da
acdo).

36 Isso! Motivacao.

37 (P) prossegue: Agora vamos | Parece ensaiar uma tentativa | Atuacdo de (P) na ZPA.

selecionar ali né? Quer | de fala, mas é interrompido
tentar? por (P).
38 (A): Que? Pedido de explicacdo.
39 (P): Vocé passar o realce? ZPA: (P) estimula que (A) realize
Quer tentar? uma tarefa, que até entdo vinha
sendo realizada por ela.
40 (A): Que? Pedido de explicagdo.
41 (P): O que que faltou? A gente Oferta de explicacéo.
j&, ja pegou a silaba (Le) (i)
(Te) (De) o (De) e agora a
palavrinha é?

42 (A): Coco. Resposta simples.

43 (P) Coco vamos achar a Uso do ‘Whimperatives’

silaba?

44 (A): Aqui (aponta com o | Resposta simples com indicacéo via

cursor do mouse). instrumento (mouse).

45 P): Isso...Sera que Motivacdo. Atuacdo na ZPA e ZDP

vocé...Vocé quer tentar? (P)
segurando a mdo de (A). A
gente pode fazer junto isso
aqui.
46 (A) observa atento.
47 (P): O a gente vem aqui 6 e Atuacdo na ZPA e ZDP

segura no botdo 6...Aqui é
dificil. Pera deixa sua méo
parada, sua mao parada.
Selecionou dai vai la em cima
0 realce. Vamos passar por
préximo?
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Episddio 3: analise e discussao

Neste episodio observam-se alguns aspectos importantes da relacdo professor
aluno que evidenciam momentos co-constru¢do por meio de uma situacdo conflitual. A
professora, ao propor que Augusto leia a palavra, elabora 0o comando em tom de
pergunta (turno 01). A expectativa da professora é que a crianca sinta-se motivada a
cumprir o comando que esta implicitamente embutido no questionamento feito por ela.
Neste caso, observa-se que a crianca contrariou as expectativas de (P) ao dizer “Ndo”
(turno 02) o que desencadeou a reacdo da professora, que se utilizou do recurso do
espelhamento e da entonacao de sua voz, para indicar que aquela ndo seria uma atitude
esperada (turno 03). Frente a situacdo Augusto procura justificar sua resposta indicando
que faltava ainda uma letra para que ele pudesse ler a palavra (conforme turno 04). A
tentativa de se justificar € uma forma de restabelecer na diade “a ordem social que foi,
momentaneamente, perturbada” (Pontecorvo, 2005, p. 77) pelas agdes consideradas

como violacdo da norma socialmente instituida.

Outro aspecto neste episodio, que chama atencdo é um breve didlogo a respeito
das possibilidades de uso do computador, que inicia apds uma correcdo automatica do
Word, (turnos 12 a 21). Neste breve didlogo, € possivel supor que as trocas interativas
estabelecidas pela professora e pela crianca, possibilitam a co-construcdo do raciocinio
e do conhecimento. Identifica-se, nessa interacdo, de um tipo de troca entre 0s
interlocutores que é a retomada do tema introduzido por um interlocutor com a intengéo
de introduzir acréscimos, variacdes, elaboragdes, etc., como é possivel observar nesse
dialogo estabelecido sobre as funcionalidades do computador.

Além disso, esse mesmo trecho sugere que Augusto assume, temporariamente, o
papel da professora ao inserir no contexto da conversa uma problematizacdo seguida de
uma indugdo/motivacdo a resposta. Essa agdo, que pode ser classificada como uma
‘alterndncia de papéis’ entre Augusto e a Professora ndo se restringem aos contextos
pedagdgicos. Esses aspectos intrinsecos as relagdes pedagdgicas se ampliam para outros
tipos de relagdo que estabelecemos em nivel social (nivel familiar ou no contexto de
trabalho, por exemplo) no qual se observa que a cultura e os aspectos semioticos sao
assim compartilhados.

De acordo com a perspectiva sociocultural-construtivista, a cultura ¢ uma
construcdo semidtica influenciada pelas canaliza¢Ges culturais promovida pelos outros

com os quais no relacionamos sendo que nos processos de aprendizagem € necessario
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destacar a importancia do conceito de internalizagdo visto que a aprendizagem
construida primeiramente no nivel inter-psicologico (e se processa nas interacoes) e
apenas posteriormente ird se consolidar no nivel intra-psicolégico. O conceito de
canalizacdo cultural, portanto, assume funcdo primordial nas analises do processo
pedagogico. Neste sentido, destacam-se ainda 0s conceitos de participacdo guiada
proposto por Rogoff (2005) de scaffolding, conforme proposto por Wood, Bruner e
Ross (1976) ou ainda de canalizacéo cultural de Valsiner (1998; 2007). Esses conceitos
apontam para uma analise dos processos de ensino aprendizagem com base em uma
perspectiva interativa, cujos contextos relacionais exigem aten¢do quanto aos processos
de construcdo do conhecimento e desenvolvimento de significados implicados nesses
processos.

Apds alguns minutos dessa conversa a professora chama a atencdo de Augusto
para que ele se concentrasse novamente na atividade proposta. A atuacgdo da professora
nesse aspecto também é uma estratégia importante a ser considerada. Refere-se aos
processos de canalizacdo para realizacdo da tarefa ou de definicdo da Zona de
Movimentacdo Livre (ZML) a qual é negociada por professores e alunos no decorrer
das interac@es. Isto é, o professor ou adulto em interacdo busca acGes e estratégias que
visam concentrar atencdo do aluno, focalizar aspectos criticos do problema, ou os seus
conteudos especificos, perguntas, etc., conceito similar ao de canalizacdo cultural ou de
constraints. (turno 19). Ao mesmo tempo, observa-se a atuacdo da professora em outros
espacos para promoc¢do da aprendizagem, conforme observamos a atuacdo nas
chamadas zonas de promocao de acdo, como por exemplo, nos turnos 39, 45, 47.

Nos turnos 25 e 35, identificamos possiveis resquicios de fala egocéntrica
utilizada para orientar o raciocinio e a¢do, confluindo com a construcéo da linguagem
escrita, o que indica articulacdo entre o discurso interior e a escrita. Outra estratégia
possivel de ser observada no nivel das trocas conversacionais é a estratégia
comunicativa do “espelhamento” do professor, compreendido como repeti¢dio ou
reformulacdo de enunciado da crianga. Observa-se que nessa estratégia o adulto, ou
professor possibilita ao outro ouvir e resignificar suas construcbes e raciocinios de
forma que possam ser consolidados ou reformulados. Para Pontecorvo (2005), o
espelhamento é produtivo quando segue de uma reformulacéo elaborada por parte da
crianca, 0 que evidencia um processo de co-construcdo entre professor e aluno. (turnos
3,12).
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De acordo com Pontecorvo (2005), a presenga da mediagdo oferecida pelo
ensino estabelece-se como facilitador, ou como uma espécie de acelerador da
aprendizagem. Podemos considerar neste episédio como mediadores do processo de
ensino ndo s6 os recursos didaticos (atividade proposta, o equipamento eletrénico), mas
0 proéprio discurso do professor, a organizagdo da atividade, bem como é conduzido o
processo de interagdo. Em outras palavras, podemos afirmar que estes séo instrumentos

mediadores para se atingir os objetivos de ensino.



d) Episodio 04: ‘Ufa’

Trata-se de um episodio que segue a ldégica dos episodios apresentados
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anteriormente. Aponta para uma intervencdo importante de (P) quanto ao significado

social da linguagem em relagdo a um evento da interacdo. Embora a atividade ja

estivesse ocorrendo a um bom tempo, ndo se observa perda do estimulo ou motivagédo

para realizacdo da mesma. Tanto Augusto quanto a Professora mostram-se bastante

motivados para realizacédo da atividade.

Quadro 12: Episodio 04

SESSAO 1

EPISODIO 4 ‘Ufa’

TURNO

PROFESSORA

AUGUSTO

COMENTARTIOS

Vamos passar por
proximo?Entdo vamos la. O
numero trés depois do trés vem
0...

Augusto observa a professora.

(P) procura dar continuidade a
tarefa  fazendo  uso  dos
‘whimperatives’. Tentativa de
construir frames convergentes e
engajamento em torno da tarefa.

(A): Tuatro.

Resposta simples.

(P): Vamos falar entdo a
palavra quatro.

(P) interrompe o0 objetivo
principal proposto pela atividade
e propde uma intervengdo para
desenvolvimento da linguagem
oral de (A).

(A): Tatro.

Resposta simples. Com esforco
para atender a oralizagdo formal.

(P): Deixa eu ver. Olha pra
mim

(P) solicita que Augusto vire-se
para que ela observe a articulagdo
da palavra.

(A): Tatro.

Resposta simples. Com esforco
para atender & oralizagdo formal

(P) Aponta o dedo para a
garganta: De novo.

Supomos que a tentativa de (P) é
de orientar (A) na articulacdo da
palavra.

(A): Quatro.

Atendimento ao esperado por (P)
enquanto pronuncia adequada
para a palavra.

(P): Acena com a cabega.

Aprovacéo metacomunicada por
(P)a(A).

(A) volta a olhar para a tela e
chama a atencdo de (P): Ei. Que
ta fazendo... (inaudivel).

Estratégia de finalizacdo. (P) ndo
se atém a intervencao de (A) e da
continuidade & atividade.

10

(P): Vamos passar? Onde que
¢ a Ba... a Barra de rolamento
do programa. (P) aponta com
0 dedo na tela.

Atuacéo de (P) na ZPA. Tarefas
inicialmente realizadas por (P)
como realce de silabas, operacdo
da barra de rolamentos véo
sendo, pouco a  pouco,
transferidos a (A).

11

(A): Aqui. Ai é dificil para mim
(referindo-se ao controle do
mouse).

(A) se engaja, mas aponta sua
dificuldade para (P).

12

(P) colocando a méao sobre a
de (A) no mouse: Que que a
(P) falou? Vai devagarzinho,
0... Vai devagarzinho, t&? Se
vocé for muito rapido... Nao é
facil mesmo...Opa! Vamos ver

(ZDP). (P) d& indicios que estd
retomando orientacGes dadas em
outra ocasido. Atua na zona de
desenvolvimento da  crianca
oferecendo auxilio para que ela
consiga realizar a acdo, ao
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como € a palavra. Perali,
perai, perai, como é esse
nimero (apontando na tela do
computador).

mesmo tempo em que reforca que
de fato h&d uma dificuldade na
execucdo de forma a ndo inferir
falta de capacidade de (A) na
realizacdo da tarefa.

13 (A): Tatro, Tuatro (A) identifica novamente que se
trata da palavra nimero quatro.

14 Ah t4, entdo 6, 6 (colocando a Delimitagdo, recorte feito por (P)
mdo na garganta) vamos para auxiliar no desenvolvimento
treinar s6 o qua? da oralidade.

15 (A): QUA Com esforgo atende a pronuncia

esperada.

16 Ah entdo ta, agora saiu bem o Ao perceber que concentracdo
som do Q (apontando a letra (A) consegue pronunciar bem a
no teclado) Porque tava silaba, ela ndo insiste na
parecendo o som do ...”"T” repeticao.

17 “T” “T” Os dois falam juntos

18 Aponta o “T” no teclado Tava (P) usa o teclado para apontar
parecendo  Tuatro, agora para (A) as diferencas entre a
ficou... prondnciado Qedo T.

19 (A): Quatro. Atende a pronuncia esperada

20 (P): Qual é a proxima Uso do ‘whimperatives’ para
(mostrando a foto no aparelho continuidade da tarefa.
multifuncional)

21 (A): Ufa Tentativa de  responder &

pergunta.

22 (P): Uva. Fala pra mim.

23 (A): “U”.

24 u”. “U”. Os dois juntos: “

25 (A o U t& sozinho | A crianga percebe que a

(incompreensivel) professora quer que ele repita a
silaba ‘va’ e tenta se esquivar,
talvez pela dificuldade
apresentada.

26 (P): Vamos deixar o “U” mais ZML (P) ndo desconsidera a
feliz agora. Vamos juntar qual intervencdo de (A), mas retoma
é a silaba? sua intencdo ao pedir que a

crianga diga qual silaba falta.

27 “u” Uso da estratégia de
‘completamento’

28 (A): Fa Resposta simples.

29 (P): VA....(concordando) Espelhamento. Ao invés de
destacar explicitamente que a
prondncia de Augusto estava
incompreensivel, (P) repete a
palavra destacando que
compreendeu a resposta de (A).

30 (A): “V”. Ainda assim, Augusto faz
questdo de destacar que se referia
a letra “V”, indicando que ele
sabe a resposta correta.

31 (P): Isso escreve pra nés entao (P) faz questdo de destacar que

a palavrinha aqui em cima,
que voceé ja sabe.

Augusto jA sabe escrever.
Estratégia para atingir a questdo
motivacional.
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Episddio 04: analise e discusséo

Conforme afirmado anteriormente, a dindmica interativa que permeia as praticas
pedagogicas sdo aspectos importantes quando pensamos em processos de aprendizagem.
Nesse sentido, as negociagdes, a alternancia de papéis a convergéncia ou divergéncia de
objetivos e a participacdo guiada (bi-direcionalidade) sdo elementos que emergem
dessas praticas e bom sinalizadores da qualidade das interacdes estabelecida e, portanto,

indicadores de préticas pedagdgicas eficazes ou ndo.

Consideramos a identificagdo de zonas de atuagdo do professor (ZDP, ZML e
ZPA) muito Gtil ao analisarmos praticas pedagdgicas, pois por meio delas é possivel
evidenciar concretamente a atuacdo na promocdo da aprendizagem e do
desenvolvimento, trazendo a tona aspectos que acabam por ndo serem percebidos de
forma tdo clara durante a interacio professor-aluno. E possivel identificar como as
préticas interativas sdo permeadas pelas negociagdes e pela alternancia de agdo: ora se
atua na delimitacdo do espaco, ora se propde ampliacdo desses mesmos espagos.

(conforme se observa nos turnos 10, 12 e 26).

Destaca-se, ainda, a pluralidade e mdultiplas possibilidades de desenvolvimento e
aprendizagem presentes e identificaveis em processos interativos. Uma proposta
pedagOgica, como esta utilizada pela professora, a depender da forma como é
conduzida, amplia as possibilidades de desenvolvimento do aprendiz. Embora o
objetivo principal fosse a construcdo da lingua escrita por meio da leitura, identificacdo
de silabas e escrita de palavras, observamos que sdo abertos canais para a co-construcao
da lingua oral (turnos 2 ao 7; 13 ao 17 e 22 ao 30); para desenvolvimento das
habilidades motoras e de habilidades com o computador, conforme turno 8 a 12, além

da propria escrita.

Na construcdo do referencial tedrico, apontamos para a compreensdo dos
processos de desenvolvimento e aprendizagem enquanto processos dindmicos e
complexos. A resposta de Augusto atendendo aos padrdes esperados, apOs exercicio
efetuado com a professora (turnos 2 a 7) e a fala posterior que parece indicar um
retrocesso (turno 13 a 17) em relagdo a esse avango, vem corroborar a ideia de que 0s
processos de desenvolvimento e aprendizagem ocorrem em um processo dialético de
idas e vindas. Isto €, estes processos sdo dinamicos e, sobretudo, ndo lineares, sendo a

alternancia entre acertos e erros esperadas para esse processo.
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A consciéncia de Augusto em relagdo ao seu processo de aprendizagem, bem
como o papel ativo dessa co-construcdo, também se evidencia no episodio. A crianca,
embora reconheca suas proprias limitacdes e dificuldades, muitas vezes verbalizadas
por meio de frases recorrentes tais como: “dificil pra mim” (turno 11), faz questdo de
destacar a diferenca entre sua dificuldade de pronunciar alguns fonemas e de identifica-
los ou escrevé-los. E o que observamos, por exemplo, no trecho que vai do turno 24 ao
31. Esse trecho parece indicar que Augusto inicialmente se esquiva da repeticdo da
palavra que ele ja sabe de antemdo que ndo corresponderia a pronuncia correta. Como a
professora insiste, a despeito de sua manobra, Augusto repete, mas faz questdo de
indicar que sua pronuncia ‘Fa’, refere-se a silaba ‘Va’. Isso indica que, embora Augusto
muitas vezes, se mostrasse fragilizado frente as suas dificuldades, em outros fazia

questdo de destacar suas proprias capacidades e conhecimentos.

E possivel supor que a necessidade de Augusto em diferenciar aquilo que sabe,
em contraposicao ao que ndo sabe, seja reflexo do trabalho realizado pela professora de
valorizacdo dos acertos da crianca. Isso acaba por nos remeter a questdes que
extrapolam a aprendizagem de conteidos escolares e versam sobre a co-construgdo da
identidade e da nocdo de self dessa crianca. De acordo com a perspectiva sociocultural-
construtivista, a constituicdo do self se da em funcdo do outro, o que salienta a
importancia da alteridade no processo de desenvolvimento humano. Trata-se de um
processo continuo de aproximacdo e identificacdo e distanciamento e distincdo em
funcdo de encontros e desencontros que permeiam as interacdes e relacdes
estabelecidas. (Valsiner & Cairns, 1992).



e) Episddio 05:Cinto Ovos’
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Episddio ainda extraido da atividade lista de compras. Destacamos nesse

episddio estratégias adotadas para co-construcdo da linguagem, por meio do

apelo a funcionalidade social da lingua.

Quadro 13: Episddio 05

SESSAO 1

EPISODIO 5 ‘Cinto Ovos’

TURNO PROFESSORA AUGUSTO COMENTARTIOS

1. (P): E agora o que a gente vai Tentativa de manter a crianca
fazer? Vamos passar pro motivada para a tarefa. Tentativa
proximo? Depois do quatro de construcdo de um frame
vem o0 ndmero... convergente.

2. (A): Cinto. Resposta simples.

3. (P): 0000...6 (diz apontando Estratégia de apontar para 0s
para o cinto da cal¢a) Cinto, diferentes significados e multiplas
esse aqui? possibilidades de interpretacdo

indicadas pela fala da crianca.

4. (A): Nao. Cinto o ndmero. | (A) Percebe que sua prondncia

Cin-to. pode prejudicar a compreensédo do
que pretende dizer, talvez por isso
ele repete a palavra e em seguida
dd pistas para ajudar a
compreensdo  do interlocutor,
dizendo “ o nimero” para ressaltar
que se trata de um nimero e nédo do
cinto da calga, como havia sugerido
(P).

5. (P): Cinto é o que a gente Apesar da argumentacdo de (A),
coloca aqui pra calgca ndo (P) retoma e esclarece melhor seu
cair ou para ficar bonito. argumento.

Cin...

6. (A): To. Resposta simples.

7. (P)Cin... (apontando o dedo (P) adota a estratégia da
indicador para a garganta e completamento.
com os labios demonstrando a
articulagdo do som) Cin...

8. (A): “O”. Dada a dificuldade de pronunciar o

fonema (A) prondncia apenas a
vogal “0”.

9. (P): Cin... (Fazendo um “C” ¢ Estratégia dubia, ndo nos parece

um “O” com a mao) adequada para auxiliar Augusto,
visto que este deu indicios de saber
a diferenca, mas que ainda sim tem
dificuldades em pronuncia-la.

10. (A) Cin-“0". Dada da dificuldade da prondncia,

passa a manter apenas a vogal na
Gltima silaba.

11. (P): Que letra é essa? Tenta indicar que esta faltando uma
(fazendo um ¢ com a mdo) letra na pronuncia.

12. (A): “C” (A) confirma que sabe a diferenca

entreoCeoT.

13. (P): E essa aqui? (fazendo um Tenta usar a mesma estratégia para
‘O’ com as maos). tentar fazer com que Augusto

pronuncie a silaba ‘co’

14. (A) “C”. Augusto fica confuso.

15. (P): Nao, essa aqui ... (P) desfaz o e refaz o “O”, tendo

em vista a incompreensao de (A)

16. (A): “0” Augusto suprime o som do T.
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17. (P): Colocando 0 “C” e “O”
com as mao na frente da
garganta.
18. Cin- “0”, Mais uma vez Augusto indica que
sua dificuldade ndo é em identificar
COmo Sse escreve cinco, mas apenas
na prondncia do fonema.
19. (P): CO, “0”.
20. (P): CO.
21. Cinco Cinco Os dois juntos
22. (P): Co. (P) enfatiza a prondncia da silaba.
23. Co. Prondncia se aproxima do padrdo
esperado.
24, (P): Cinco.
25. Cinco. Prondncia fica muito préxima de
uma prondncia adequada.
26. (P): Vamos falar a palavra (P) enfatiza a repeticdo.
agora entdo?
217. Cinco. Pronincia se aproxima do padrdo
esperado.
28. Isso! Porque cinto é o que a No exemplo de (P) ela usa uma
gente coloca aqui (apontando situacdo hipotética. Contudo seu
para a cos da cal¢a). “Moga exemplo fica descontextualizado, o
eu quero cinco ovos”. que prejudica a compreensdo de
(mostrando os cinco dedos) Se (A), conforme se evidencia nos
vocé falar pra mocga assim turnos posteriores.
“Mocga eu quero cinto ovos.
Cinto ovos? Hanhan? Ai vocé
passa agora com a barra.
(referindo-se a mudanca do
texto)
29. Cinco? (A) N&o compreendeu o exemplo
dado por (P) (sem contexto).
30. Cinco, isso, 6timo. Isso ele vai
saber, vai pegar.
31. Que 0 mogo? Pedido de esclarecimento. Augusto
parece ndao compreender o exemplo
dado por (P).
32. La do big Box quando vocé Torna o exemplo um pouco mais

pedir pra ele.

contextualizado.

Episddio 05: andlise e discussdo

Esse episddio coloca em evidéncia aspectos importantes quando pensamos na

co-construcdo da linguagem. Ha indicios de que a aprendizagem da leitura e da escrita

com fins sociais (inclusive religiosos) aumentam as possibilidades de sucesso no

processo de alfabetizagdo. Essa constatacdo destaca que a aprendizagem significativa e

contextualizada possibilita melhores resultados quando pensamos no desenvolvimento

da linguagem. Desse modo, formatos mais flexiveis e criativos e a oferta de atividades

do tipo exploratdrias, abrem maiores possibilidades de engajamento na tarefa e

consequentemente de desenvolvimento e aprendizagem. Observamos, nos episodios em

que a professora desenvolve a atividade ‘lista de compras’ uma agdo importante para
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dar significado social ndo s6 ao uso da linguagem escrita, mas a prépria linguagem oral,
como por exemplo, nas mdaltiplas possibilidades de interpretacdo motivadas pela
pronuncia inadequada de determinada palavra (por exemplo, turnos 3, 5 e 28). Nesse
sentido, destaca-se, em especial, a tentativa da professora em mostrar para Augusto as
possiveis confusdes que poderiam surgir ao se pedir ao balconista no supermercado
‘cinto ovos’ a0 iNvés de ‘cinco ovos’ (turnos 28 a 32). Ai se observa pistas ofertadas

acerca do contexto social real onde as praticas comunicativas se concretizam.

Propostas pedagdgicas que se utilizam da contextualizacdo social avancam ja
que superam propostas em que ensinar resume-se a apontar erros e aprender a copiar ou
repetir. Nao que essas estratégias ndo sejam importantes, mas € preciso ampliar as
praticas pedagdgicas a fim de se possibilitar a emergéncia de aprendizagens
significativas. Essa interacdo na qual tanto aluno, quanto a professora dialogam séo

muito importantes quando consideramos a aprendizagem. Para Smolka (1996),

quando ao professora soletra e mostra as letras do alfabeto, ela esta destacando,
apontando e nomeando elementos do conhecimento para a crianga, e indicando
uma forma de organizacdo deste conhecimento. Quando a crianca fala, pergunta,
ou escreve ela € quem aponta para a professora o seu modo de perceber e

relacionar o mundo. Nessa relacdo o conhecimento se constrai. (p. 43)

A regulacdo pela professora desse processo interativo em prol da atividade é
uma aspecto recorrente nesse episodio. A professora diante da dificuldade de Augusto,
busca recursos diferenciados para tentar fazer com que a crianga avance em termos de
sua prondncia, sendo algumas estratégias melhor sucedida que outras. Observa-se, no
entanto, que em alguns momentos (P) parecia confundir a prontncia de Augusto (que se
dava com alguma dificuldade) com seus conhecimentos em relacdo a escrita da palavra.
Verifica-se que Augusto procurou destacar a diferenga entre seus conhecimentos em
relacdo a escrita da palavra e sua prondncia, embora ndo conseguisse demarcar essa
diferenca em sua verbalizacdo. Esse aspecto se evidencia quando (P) aponta para
Augusto o cinto da calga e ele nega dizendo referir-se ao nimero ‘cinto’ (turno 4).
Apesar de sua indicacdo, (P) ndo foi sensivel a essas pistas oferecidas por Augusto e
insiste na indicacdo de que cinto, refere-se ao objeto e ndo ao numero. Consideramos
essa insisténcia perigosa a manutencdo da motivacdo necessadria para um pProcesso

pedagdgico exitoso, dada as possibilidades de sentimento de fracasso que podem estar
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implicados nesse processo interativo. Por outro lado de acordo com notas de campo, a
dindmica envolvida nesse episddio demonstra um tom de brincadeira na conducdo de
(P) que reforcada pelo sorriso constante, e pelo exemplo carregado de bom humor
(turno 28).

Além desses aspectos ressaltamos a repeticdo (ou espelhamento) como uma
estratégia pedagogica consideravel na analise da conducdo da professora. Solicitar e
induzir a repeticio ao mesmo tempo em que oferece os modelos, s&o recursos
importantes para o aprendizado, embora gere em alguns momentos maior resisténcia por
parte do aluno. A professora utiliza-se desses recursos, especialmente na tentativa de

que Augusto progrida no desenvolvimento de sua oralidade (turnos 9 ao 27).



f) Episodio 06: ‘Dificil’
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O episadio seis foi extraido da segunda sessdo de filmagem. Nesse dia (P) da

continuidade a atividade apresentada nos episédios anteriormente descritos. (P) pede

que (A) va ligando o computador. (A) senta-se em frente ao equipamento e atende ao

pedido de (P). (P) se aproxima sorrindo e senta-se ao lado de (A). Pergunta se ele se

recorda de onde pararam na ultima aula. (A) rapidamente responde “Sei, arroz”. (P)

questiona que tipo de arroz e (A) responde “Arroz banto”. Ao observar que (A)

apresentava dificuldades de pronunciar o fonema ‘BR’, (P) iniciou uma intervengdo em

relacdo a prondncia de (A). Salientamos que este episddio sera analisado de forma

articulado ao Episodio de nimero seis, apresentado em seguida, dada a articulacdo de

ambos que serd mais bem explicitada na discussao.

Quadro 14: Episodio 06

SESSAO 2

EPISODIO 06: “DIFICIL”

TURNO

PROFESSORA

AUGUSTO

COMENTARIOS

Tudo bem?  Perninha...Vamu
chegar pra frente? (diz sorrindo e

Era recorrente que a professora
solicitasse a corregdo da

dando umas batidinhas no joelho postura de Augusto, como
do aluno indicando para ele observamos nesse turno.
chegar para frente).
2 (A) impulsiona a cadeira para
frente e (P) o auxilia
empurrando a cadeira
3 Lembra? Qual a palavra que a
gente parou no na aula passada?
4 (A) responde apontando para | Augusto respondeu
a tela do computador: Arroz... | rapidamente mostrando
engajamento com a atividade.
Apesar disso da uma resposta
incompleta, parecendo
antecipar, de certa forma, sua
dificuldade tentando evita-la.
5 (P) Arroz...Que tipo de Arroz? Estratégia para obter a resposta
completa por parte de Augusto.
6 (A) Arroz Banto. Resposta completa, conforme
pergunta de (P).
7 (P) olhando para (A) com o corpo (P) se inclina indicando a
inclinado na sua diregdo: Arroz... tentativa de  observar a
Que tipo de Arroz? prondncia de (A).
8 (A): Arroz Banto
9 (P): Arroz? (P) usa da estratégia da
completamento.
10 (A): Banto, Banto. A atuacdo de (P) para

desenvolvimento da linguagem
centra-se na prondncia de
alguns fonemas especificos, e
ndo ocorre no sentindo de
promogdo de um discurso
narrativo, isto é, ndo privilegia
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acdes narrativas.

11 (P): Olha s6, vamos olhar a foto? Tentativa de (P) de destacar a
Diz pegando o aparelho participagdo ativa de Augusto
multifuncional com as fotos. Essa na construgao da atividade.
foto quem foi que tirou? Vocé né?

Vocé que tirou a foto. (P) aponta
0 nome do rétulo
12 (A) Acenacom a cabega. A0 mesmo tempo em que
Arroz... Banto, ndo é? Banto responde, solicita confirmacéo
por parte da professora.

13 (P): E essa letrinha aqui 6 6? Diz Uso do recurso tecnoldgico,
ampliando a fotografia. para apoiar a resposta de (A).

13 (A): “B” Resposta Simples.

14 E essa aqui? (P) tenta dar pistas de que a
pronlncia de Augusto deixou
uma letra de fora.

15 (A) “B”. Ao repetir “B”, (A) sugere que
talvez (P) ndo tenha entendido
sua resposta.”

16 (P): E essa? (P) insiste.

17 (A): “R”

18 (P): “R”...Vamos colocar o som

do “R” entdo? Como a gente

coloca o som do “R”’?

19 (A) “A4”... “A”..Arro..Arroz | Acreditamos que Augusto, ao

Baaanto, Banto. “B” “R”. | dizer B R de forma separada
(A) sabe que ndo estd | tentaindicar mais uma vez para
pronunciando o r e o demarca | a Professora que sabe como
separando e pronunciando o | escreve a palavra, procurando
nome das duas letras). separar de sua pronuncia.

20 (P) “B” “R” Ent&o como é que a Problematizag&o.
gente fala? Igual “B” “A” ? E
igual? Eu falo banco? “B”

“A”...Tem que colocar o som do
“R”né? Entdo fica?

21 (segundos de siléncio...) O
siléncio de Augusto parece
indicar uma resisténcia ao
questionamento de (P). Indicios
de frames divergentes.

22 (P) prossegue: Qual o nome do (P) tenta usar outra palavra

nosso pais? (estratégia para tentar fazer
com que Augusto diga ‘BRA’

23 (A): Bagil... Resposta simples.

24 Han ent&o a gente vai treinar um Proposta de agdo.
pouquinho o som do “B” “R”.

Branco.(fala escandida)
25 Augusto, apontando para o | E possivel supor que se trata de
aparelho multifuncional: | mais uma  tentativa de
Deixa eu ver? resisténcia para ndo repetir a
palavra ou uma tentativa de
buscar auxilio para responder.

26 (P) pega o aparelho: O..Ta Tentativa de (P) de incluir
vendo? outros elementos para auxiliar

Augusto na tarefa (ofertas de
suportes).

27 Olha a fotografia e aponta

para a silaba “BRA” na tela
do computador: Aqui.
28 Isso....fala agora a palavra. Confirmacéo e comando.
29 BAN...Olhando para (P),
repete: BAN. CO
30 Faz sinal de negativo com a (P) metacomunica que a
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cabega.

pronincia de Augusto ndo esta
de acordo com o padrao.

31 N&o...Arroz Ban...to A negativa inicial de Augusto
parece indicar que ele concorda
com a professora.

32 Branco (destacando o R). (P) faz uma fala escandida,
destacando o som da letra ‘R’
na palavra.

33 BarrrBanto (coloca o som do | (A)Emprega grande esforgo e

r no inicio da palavra). Deixa | insiste em afirmar e estabelecer
0 som do R eu ndo sei (diz | para (P) seus limites.
negando com o dedo e com a
cabeca.
34 E, a lingua treme. Brrrranco.
Brrrrrr. Sabe fazer esse barulho?
35 Igual de Carro? (A) continua balancando a
cabeca em negativa, mas tenta
imitar o som.
36 Com a lingua l4 em cima no céu
da boca. Assim 6...Brrrrrr
37 (A): Brrrrrrr. Faz o barulho
balancando a cabeca em
negativa.

38 (P): A linguinha, deixa eu ver (P) (P) faz 0 som em seguida

pega no queixo de (A) e se coloca
de frente para ele. Olha s6 (diz
apontando para a boca) Olha pra
minha boca. Vé se vocé consegue
ver como eu estou fazendo.
RRRRRRRRRR

39 (A) repete por 3x: Num | Estdo (P) e (A) frente a frente

conxigo... (contato visual direto).

40 N&o? A indagacdo sugere énfase em
um tom de compreensdo e nao
de surpresa ou decepgao.

41 Balanca a cabega em sinal | Augusto indica seus limites a

negativo (P)
42 Tenta, tenta! Pde a linguinha la. (P) insiste.
RRR, RRR...

43 (A) repete 0 som (seco) (A) tenta novamente, parece
empenhado em avancar.

44 (P): O cé ta fazendo o som aqui, (P) oferece outros suportes para

aqui... (aponta para a garganta) (A).
Ta na garganta... (diz pegando na

prépria garganta). Tenta fazer na

lingua (diz apontando para a

boca). RRRRR.

45 (A) ensaia alguma fala, mas
desiste. Supomos que Augusto
desiste face a dificuldade de
articulagéo.

46 (P): Vocé ta colocando a Orientacdo de (P) para auxiliar

linguinha? A linguinha |4 no céu (A) na pronincia da palavra.
da boca?

47 (A): Acena que sim com a | Linguagem metacomunicativa.

cabeca.

48 Deixa eu ver... A linguinha... O... | Augusto boceja.

Que sono hein! Cadé, num tb
vendo...
49 (A): comeca a dizer algo, mas | (A) inicia uma fala, mas

desiste e volta a tentar fazer o

desiste. (P) continua com suas
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som.

orientacdes.

50 (P): Tem que ter ajuda da lingua | A repete o som. Enquanto (A) repete, (P) fica
também. E esse som mais a ajuda de frente segurando seu queixo
da lingua.

51 (P): A gente usa aqui
também...(apés um a série de
repeticdes)

52 (P) pega a mdo de (A) e coloca
em sua garganta: O...Brrranco.

53 (O Alarme do relogio da (P)
dispara no momento da fala de
(A). (P) bota a méao dele
novamente na garganta: Agora
saiu...Parece que agora
saiu...Fala de novo).

54 (A): Banco. Resposta simples.

55 (P): Branco (2x). (P) oferece modelo para

Augusto.

56 (A): Banto Augusto tenta replicar.

57 (P) Braaa. (P) secciona a palavra.
Estratégia  para  canalizar
atencédo de Augusto

58 (A): Baa

59 (P): o6, 6..Ba, BA.. “B” (P) Usa a comparagdo fonética
“4”...BRA...(pega uma das maos para auxiliar Augusto, a0
de (A) e pde na garganta dela e a mesmo tempo em que utiliza
outra na dele proprio). PGe a méo estrgt.egla fonaudlolpglca para

. . . auxiliar Augusto a diferenciar a
aqui pra voce sentir pronuncia dos dois fonemas
BRA e 0 BA.

60 (P): Bra

61 (A): Ba (3x) Augusto repete. Parece mostrar
interessem  em  conseguir
chegar a prondncia correta.

62 (P): Ta saindo “B” “A”. Bra...

63 (A) Ba (2x).

64 (A): Dificil Diz olhando para

baixo.

65 Dificil... Brasil

66 (A) Basil...

67 (P): Hum...Vamos treinar mais (P) reconhece os limites de
pra chegar la4. Vamos entdo Augusto, mas indica que a agdo
escrever branco? poderia ser retomada em outro

momento.

68 Né&o primeiro vamu | Augusto apresenta resisténcia e

(inaudivel) aqui 6 Diz | propGe outra agdo.
apontando as silabas da

atividade com o dedo na tela

do computador.

69 Isso, primeiro vamos realcar né? (P) aceita a sugestéo de (A)
Realcar o...

70 Aqui...Volta apontar a tela do | (A) Continua com sua postura

computador. diretiva

71 (P) olhando para (A) e segurando Induz (A) dizer qual a silaba,
0 mouse: hum? ao invés de apenas aponta-la

com o dedo.

72 (A) se recosta na cadeira e | Ao invés de dizer a silaba

segura o queixo com mio: E
“qr eBr O

Augusto recita as trés letras
iniciais do alfabeto, talvez
como tentativa de esquivar-se
da prondncia que considera
dificil.
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73 (P): Han?(espanto) Branco. A pergunta da professora indica
que Augusto nao deu uma
resposta adequada.

74 (A): Han...A, A... Diante da reacdo de (P), (A)
reformula sua fala.

75 (P): Bran-co Fala escandida

76 (A): 4,4, A...E, I, O, U.

77 (P): Vogais?! (surpreendida) A entonagdo de voz da
professora indica para A que
sua resposta ndo esta de acordo
com o esperado.

78 (A): Vogais... Resposta simples.

79 T4 certo sdo as vogais, mas Diante das respostas de
como eu escrevo a palavra Augusto, (P) reformula sua
“Branco”...Comega com a letra? pergunta.

80 “B”. Diz apontando a letra B na tela

do computador

81 “B”. Entdo é esse aqui? O Bra? Aponta na tela do computador.

82 Né&o Discordancia simples.

83 N&o é esse aqui, o Bra?. Pedido de confirmagéo

84 (A): aponta a tela do | Aresponde apontando na tela.

computador

85 Também apontando: Esse aqui, 0 As imagens gravadas ndo nos
CA? permite visualizar se (A) de

fato havia apontado a silaba
incorreta, ou se a professora
ndo compreendeu o que ele
indicou.

86 Aponta para a  tela | Augusto foi incisivo e seguro

novamente: Nao! Esse!! de sua resposta.

87 (P): Entdo o Bra... Esse aqui é o Explicacéo.

BRA. Brannnn (destaca a vogal
nasalizada). Letra? Ahannn...
Branco.
88 (A): se recosta na cadeira e | Procura auxilio no aparelho
fica em siléncio por alguns | eletrdnico.
segundos... Aponta para 0
aparelho eletronico.

89 Foto? (P) Pega o aparelho Atende a solicitacdo implicita
multifuncional. de Augusto.

90 (A) ao olhar a foto diz quase | Utiliza-se do  apoio da

que imediatamente: “N . fotografia para responder.

91 “N” Vamu usar essa letrinha Destaca em sua fala a silaba
aqui, né? Bran... com o fonema ‘N’ a0 mesmo

tempo em que usa a estratégia
da completamento.
92 E. Co. Completa a palavra iniciada por
(P).
93 Co. Espelhamento.
94 “Cc” o Demarcagdo das letras que
compde a silaba.
95 Entdo escreve aqui pra nés Solicitagdo. (P) pede para o
aluno escrever a palavra.
96 Han...Aqui (aponta a silaba | Indica a resposta com o dedo.
CO na tela).

97 (A): Deixa eu ver...(inclina-se | Procura apoio com o aparelho
para pegar o aparelho | multifuncional.
multifuncional)

98 (P) delicadamente segura a mao Estabelecimento de constraints.

de (A) e o aparelho com as duas
maos e diz: N&do! Agora vocé vai
fazer sozinho, tenho certeza que
vocé consegue!

(P) estabelece a ZML
indicando que nesse momento
Augusto ird escrever sem
ajuda.
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99

Depois de alguns segundos de
siléncio, (A) Joga 0 corpo na
cadeira franzindo os ombros:
Tal

Augusto mostra certo
descontentamento, mas aceita a
indicacdo da Professora.

100

(A): E letra mindscula?

Pedido de esclarecimento.

101

Letra mindscula (diz balangando
a cabeca afirmativamente).

Esclarecimento.

102

Letra minGscula, t4 certo!

Comega com B.

Espelhamento. (P) retoma a
fala de (A) anteriormente
parecendo tentar passar
confianca para Augusto.

103

(A) digita B. Fica observando
a tela do computador e
repetindo: Bannnn... E...

Observa-se a incidéncia de fala
egocéntrica a qual orienta a
escrita.

104

(P) Té certo!

Incentivo.

105

(A): Min (inaudivel) digita
“N”.

106

(A): “C”... “O”...Banco.

Incidéncia de fala egocéntrica
(orientacdo da escrita).

107

(P) se aproxima da tela do
computador e aponta para a
silaba BRA.

Estratégia adotada por (P) para
fazer (A) perceber a uma letra
suprimida.

108

(A): Han?

Pedido de esclarecimento.

109

(P) Olha Bem...

(P) canaliza atengdo de
Augusto.

110

(A): Banco...Ban...

Augusto repete olhando para a
palavra escrita por ele.

111

(P): Vocé tad me falando de uma
letra, uma vogal..Que ndo ta
aqui! Fica Branco?

Problematizacdo. (P) comeca
indicando que falta uma letra,
para ser mais especifica aponta
que falta uma vogal.

112

N&o tem vogal, Fica B-R-N-CO.
Como eu fago pra ficar Bran-co?

A fala de (P) ao dizer Branco é
escandida, para enfatizar as
silabas.

113

Nao sei...

Augusto indica sua dificuldade
como forma de pedir auxilio.

114

(P): Tenta Lembrar...

A fala de (P) é de desafio. Faz
referéncia a algo que Augusto
sabe e precisa relembrar.

115

Faz sinal de negativo com a
cabeca: Eu quero ver a foto.

Augusto parece buscar
alternativas e caminhos para
auxilia-lo na resposta,
estratégia que fica recorrente na
postura de Augusto quando se
depara com alguma
dificuldade.

116

(P): N&o, agora sem a foto...

A negativa da Professora
parece indicar que ela percebeu
que nos momentos de
dificuldade (A) acabava
desviando a atengdo para olhar
as fotos e comeca a evitar essa
estratégia.

117

(A): “N”

Tentativa de responder.
Augusto parece usar do recurso
da ‘adivinhagdo.’

118

P): “N”ja ta.
( J

(P) oferece suporte para que
(A) reavalie sua resposta.

119

(A): “1”

Nova tentativa.

120

(P): Ai fica Brinco. Se coloca “1”
aqui, fica Brinco...Como eu fago
pra ficar “Bran-co”?

(P) procura demonstrar através
da andlise e comparagdo
fonética o erro de Augusto, ao
mesmo tempo em que oferece
pistas (scaffolding) para que ele
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chegue a resposta correta..

121 (A) se inclina para frente | Nessa passagem Augusto faz
(préximo a tela do | mengdo que vai apontar, mas
computador). bota o dedo na boca

sinalizando que esta pensativo,
sugerindo divida

122 (P) Qual é a vogal? Qual é a (P) oferece outras pistas para
vogal? que Augusto alcance a resposta

correta (scaffolding)

123 (A): “07? Nova tentativa.

124 (P): Bronco? Novamente apela para a analise

fonética.

125 (A): Nao! (A) reavalia sua resposta.

126 (P): Qual é a palavra que eu (P) tenta fazer com que
quero escrever? Augusto repita em voz alta a

palavra, mas em seguida ele
chega a resposta correta.

127 (A): “4”. Resposta simples.

128 (P): Ahhh... Letra “A”... Entdo (P) enfatiza a resposta como se
coloca la a letra “A” Agora ele dissesse  “Finalmente!”  Faz
aceitou, tava vermelho, né... uma relacéo entre m_a_rcagfio do
Agora ele aceitou (referindo-se ao computador e a verificagdo do

e - acerto do aluno.
corretor ortografico do editor de
texto). Agora ficou... (apontando
para a palavra escrita)

129 (A): Bannn... Diz olhando | Augusto enfatiza a silaba com a
para baixo. qual tem dificuldade de

verbalizar.

130 (P): Lé aqui 6! (P) aponta para a tela e pede

que ele leia a palavra.

131 (A): Arroz bannco (A) atende a sugestdo de (P).

132 Isso... Vamos ver mais uma, mais (P) d& continuidade a tarefa.
uma...Depois do cinco vem o
nimero...

133 (A): Seis... Resposta simples.

134 (P): Isso... Confirmacéo.

Episddio 06: analise e discussao

Embora essa atividade tenha sido realizada durante todo periodo do

atendimento anterior (que gerou os recortes da sessdo um), tanto a Professora quanto

Augusto pareciam muito motivados para a realizacdo da atividade. Augusto ainda se

lembrava da ultima palavra que haviam trabalhado no atendimento anterior, tendo

respondido prontamente a professora ‘Arroz, arroz baanto’ quando questionado sobre o

ponto em que haviam parado (turnos 1 a 5). Esse aspecto motivacional constitui-se

importante quando pensamos nas praticas pedagdgicas de sucesso.

A aquisicdo da linguagem se constitui como um processo inter-individual ou

transacional que tem como pré-requisitos no periodo preé-linguistico os esquemas de

interacdo da crianca com o adulto interlocutor basico. Essa interlocucdo ocorre no dia-a-




115

dia, através das interagdes cotidianas. Contudo, nos espacos formais de aprendizagem
essa interlocucdo passa a cumprir objetivos expressos de desenvolvimento de
competéncias ligadas a conteudos escolares. Dai a importancia dos contextos escolares,
no que ser refere a linguagem. Apesar dessa importancia, observa-se um ponto crucial
em relagdo ao objetivo de desenvolvimento da linguagem. Embora a motivagio
estivesse presente no inicio da atividade, verificamos resisténcia de Augusto,
especialmente em relacdo as propostas da professora no trabalho com relacdo a
oralidade. O desanimo provocado pela insisténcia exaustiva de (P) parece ter provocado
um efeito contrario ao estabelecimento de frames positivos para interacdes pedagdgicas.
(P) permaneceu um periodo considerdvel insistindo para que (A) repetisse algo que
parecia estar, naguele momento além das possibilidades da crianca (turnos (turnos 5 ao
20 e 28 a0 66).

Pesquisas e estudos que tratam da motivacdo para realizacdo de atividades,
recomendam que a dificuldade dos exercicios devam ser alternadas, entre aqueles
considerados mais faceis e outros considerados mais dificeis para que a crianca ndo se
desestimule. Embora a conducéo de (P) tenha se dado em um tom de tranquilidade,
observou-se grande incomodo de (A) com a insisténcia de (P). Desse modo, considera-
se que ndo é uma atitude estratégica insistir nas dificuldades, visto que isso pode causar
desmotivacdo, o que causaria um efeito oposto a toda intengdo pedagdgica: a promocao
da aprendizagem. Observa-se que Augusto impOe seus limites ao expor suas
dificuldades por meio de acenos com a cabeca e com o olhar cabisbaixo (turnos, 31, 35
e 41) e, posteriormente, mais abertamente comunica sua dificuldade verbalizando
‘dificil’ (turno 64). Apenas ao verbalizar sua dificuldade € acatado pela Professora, que
propde que esta acdo seja retomada posteriormente.

Apesar do empenho da professora para colaborar com o desenvolvimento da
oralidade de Augusto, (P) ndo foi sensivel as tentativas de Augusto em se expressar
(turnos 45 e 49) nem em reconhecer os limites insistentemente apontados pela crianca
manifestados por expressdes faciais e gestuais, por negativas e verbalizadas como: “N&ao
consigo ou “Dificil”. E possivel supor que o estimulo & narrativa da crianca fosse mais
util e significativo para alcancar o objetivo de desenvolvimento da oralidade, do que
insistir em exercicios repetitivos da forma como vinham sendo proposto. Tendo em
vista 0 aspecto motivacional, pedagogicamente, a insisténcia em a¢des muito além da

zona de desenvolvimento real/proximal da crianca pode produzir um efeito contrario
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aos objetivos da professora, que seria o de desenvolver as habilidades linglisticas de
Augusto.

Para Golbert (1988) algumas atitudes do adulto podem bloquear o caminho
pedagdgico. Por exemplo, ao ndo se preocupar pelo que a crianca diz, ao pedir que se
cale, ao corrigir sistematicamente, exigindo a forma correta, ou apresentar a pergunta e
a resposta a0 mesmo tempo. Esses aspectos apontam para a qualidade interativa
estabelecida e quanto a caminhos mais favoraveis ou menos favoraveis ao
desenvolvimento e aprendizagem. Neste sentido, faz-se necessario destacar a
sensibilidade necessaria para que o professor possa atuar nas zonas de desenvolvimento
sem, contudo, extrapolar a acdo que pode vir a prejudicar o desenvolvimento e a
aprendizagem ao invés de colaborar para promové-los. E possivel que as proprias
tentativas e recuos de Augusto na construcdo de uma narrativa, tenham ocorrido com o
objetivo de evitar novos “erros” e como consequéncia novas “corre¢des” (que indicam a
construcdo de frames divergentes e pouco favoraveis a aprendizagem). Por outro lado,
apesar dessa estratégia de repeticdo excessiva, aqui considerada equivocada,
verificamos outras estratégias da professora que vinham a promover uma situacao
interativa positiva, caracterizada por expressoes afetivas metacomunicadas (busca pela
interacdo face a face; entonagéo de voz calma e incentivadora) bem como verbalizadas
pelo uso do “Isso?” “ta certo!”, “né?” conforme observado nos turnos 69; 91; 102;
104; 134.

Embora consideremos que a insisténcia em algo que parecia além da zona de
desenvolvimento proximal de (A) tenha sido um equivoco, o indicativo de (P) para que
isso seja retomado em outro momento pode indicar para (A) que embora tenham
esbarrado em um limite naquele momento, trata-se de um limite temporario e, portanto,
apto a ser superado. Trata-se de uma negociacdo importante para a (re)construcdo de
um frame de interacéo positivo e propicio ao estabelecimento de relagdes de confianca
(turno 67). Essas trocas comunicativas sdo importantes na medida em que, de acordo
com Lyra (2000), o carater relacional, mutuamente dependente ou dialdgico dos
parceiros faz com que cada troca comunicativa seja entendida como pertencente a
ambos, impossibilitando, assim, a separagdo do emissor, receptor ou da propria

mensagem comunicativa.

Neste episodio, as negociacdes em torno da aprendizagem sao evidenciadas,

assim como outros aspectos relativos ao desenvolvimento de Augusto. O trabalho de (P)
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em relacdo a linguagem oral é substituido pela proposta inicial da tarefa, a de identificar
as silabas para escrita das palavras da lista. Neste momento é possivel verificar que a
alternancia de papeis, mais uma caracteristica de contextos pedagdgicos mais abertos. A
professora propde que Augusto escreva a palavra (turno 67), mas ele interrompe e
aponta que a Professora esqueceu-se de realgar as silabas (turno 68). Esse turno
evidéncia que Augusto recordava-se das regras estabelecidas pela Professora ao oferecer
as orientacdes iniciais em relacdo a essa atividade. De forma que Augusto nao so retoma
o estabelecimento das normas como orienta (P) a cumprir ‘o papel’ estabelecido para
ela. A professora acata a intervencdo de Augusto (turno 68) e posteriormente da
continuidade as a¢des previstas na tarefa.

Com relagéo ao processo de desenvolvimento da escrita, observa-se a recorrente
estratégia de Augusto de repetir em voz alta aquilo que escreve, (0 que pode ser
observado nos turnos 72, 75, 76, 80, 92, 103, 105, 106). Essas formas de lidar com a
producdo escrita foram observadas ndo apenas nesse episédio, mas em outros. Ha de se
considerar que durante essa fase, a inter-relacdo entre a linguagem oral e escrita é
explicitada e trata-se de um recurso importante no desenvolvimento da linguagem
escrita. Para Vigotski (2000), a compreensdo da linguagem escrita € efetuada,
primeiramente, através da linguagem falada, no entanto, gradualmente essa via é

reduzida, abreviada, e a linguagem falada desaparece como elo intermediério.

Neste episddio é possivel observar ainda, alguns aspectos que poderiam
significar, para alguns, retrocesso no processo de aprendizagem. Augusto comeca a
repetir algumas letras (turno 72). (P) solicita que (A) explique e pede que ele indique
como se escreve ‘branco’ o que € explicitado pela forma como ela repete a palavra de
forma escandida. A professora mostrou-se surpreendida pelas respostas de Augusto,
especialmente quando ele comega a dizer as vogais (turnos 71, 76 e 78). Os turnos
sinalizados evidenciam, mais uma vez, que o0 processo de aprendizagem ocorre em um
processo de co-construcdo ativa e em cooperacdo na qual se exclui a possibilidade de
uma perspectiva que prevé o desenvolvimento e aprendizagem como processos lineares
e cumulativos. Observa-se a reestruturacdo constante do dialogo estabelecido em
movimentos ndo lineares que vao se concretizando na interacdo através da conducédo dos

processos comunicativos efetivados (turnos 71 a 88).



Episodio 07: ‘Esse é facil pra mim’

Esse recorte refere-se a

\
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continuagdo da atividade “Lista de Compras”. Nele

destacamos dois aspectos que consideramos fundamentais no processo de co-construcdo

do ensino-aprendizagem: a primeira é com relacdo as possibilidades para formacéao de

conceitos pela crianga e a outra é o entendimento da crianca enquanto protagonista de

seu proprio desenvolvimento. A discussdo desse episddio interliga-se ao episddio

anterior, dada a forma como se articulam duas falas importantes da crianca em relacéo

ao processo de desenvolvimento e aprendizagem.

Quadro 15: Episddio 07

SESSAQO 2
EPISODIO 07

TURNO PROFESSORA AUGUSTO ANALISE

1 (P): Inclinando-se para pegar | (A) estd sentado diante do | Chamada para engajamento. Fala
o aparelho multifuncional: | computador e observa a | motivacional para continuidade
Vamos ver qual é a proxima. | professora. da tarefa.

2 (A): olhando para a imagem no | Pedido de confirmagéo.

aparelho: Anhan... E batata?

3 (P): Essa tem casca...Batata (P) tenta dar pistas para que (A)
também tem casca né? Essa chegue & resposta correta,
aqui a gente coloca em contudo, percebe a ambiguidade
salada. Lembra o nome? da pista e reformula a ‘dica’

oferecida.

4 (A) N&o... (Diz balangando a | Negativa simples sem

cabeca em negativa). argumentacéo.

5 (P): Nao? Alguns segundos (P) oferece uma pista mais
de siléncio. Vocé gosta de incisiva. Procura fornecer pistas
cebola? (andaimes) sem dar a resposta

diretamente, oportunizando a
participacdo da crianga.

6 (A): Cebola! Augusto  responde alto. A
entonagdo demonstra alegria com
a descoberta da resposta.

7 (P): Ah, lembrou? Vamu ver Tendo em vista a confusdo
a batata aqui, pra ver como é inicial, (P) parece tentar apontar
diferente (localiza no para Augusto as diferengas entre
aparelho a imagem a cebola e a batata colaborando
fotografada no supermercado para a formacdo de conceitos.
da Batata)

8 (A): Batata? Resposta com pedido de

confirmacéo.

9 (P): E vamu procurar aqui... (P) confirma e salienta uma
Viu como mudou... alteragdo feita automaticamente

pelo computador.

10 (A): Essa é a batata... Resposta elaborada.

11 Essa é a batata, viu como ta Tentativa de contribuir para a
diferente? Casca lisa... O a formagdo de conceito de
cebola, ta? Augusto: “Batata” diferente de

“Cebola”, tendo como referéncia
a casca.

12 Cebola! Augusto diz cebola, como quem
indicado para (P) que entendeu
ou sabe a diferenga.

13 (P): Como que escreve (P) retoma a atividade de

cebola? letramento e usa a estratégia dos
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whimperatives.

14

(A): C...

Augusto  parece comecar a
soletrar a palavra.

15

(P): Vocé come cebola?

A tentativa de (P) ndo é mais
fazer com que a crianga
identifique a palavra. Nos parece
que a tentativa aqui é de
aproximar a  palavra da
experiéncia cotidiana de (A).

16

(A): ahén?

Pedido de explicagdo.

17

(P): Vocé gosta de cebola?

(P) repete a pergunta.

18

(A): Ah eu como a cebola a
minha ‘bota’ arde. Diz
apontando para a boca.

(A) mostra que € capaz de
relacionar  cebola a uma
experiéncia cotidiana.

19

(P): Arde.

Espelhamento (confirmagéo).

20

(A): “C” (diz apontando com o
dedo na tela a silaba “CE”.

(A) responde a pergunta de (P),
mas rapidamente retorna ao
objetivo da atividade (identificar
as silabas que compde a palavra
Cebola. Isso evidencia
motivacgdo, por parte do aluno,
em prosseguir a tarefa.

21

(P):Quase
Isso, “CE”.

sussurrando...

Reafirmacdo e Valorizagdo do
acerto do aluno.

22

(P): olha para (A) e sorri.

(P) metacomunica valorizagdo
pelo trabalho que (A) vem
desenvolvendo. A busca pelo
olhar  face-a-face sdo um
importante recurso para
metacomunicar 0
estabelecimento de uma relagdo
amistosa e de confianga.
Importantes para o sucesso da
relacdo pedagogica.

23

(A): Cebo... Bo “B” O.

(A) usa da estratégia de repetir a
palavra para identificar a proxima
silaba. Repete 0 nome das letras
que compdem a silaba “B” e “O”.

24

(P): Me mostra

(P) demonstra estar atenta a
construgdo verbal de (A), mas
reforca a necessidade da
identificagdo visual da silaba na
tela.

25

(A) aponta na tela a silaba
6£BO”)

(A) responde positivamente a
solicitacdo de (P).

26

(P):Cebo...

(P) repete as silabas ja
identificadas por (A),

27

(A): “LIA”

(A) Responde e completa

a palavra iniciada por (P). Essa
agdo  de ‘complementagdo’
(conforme discutido por
Pontecorvo, 2005) do raciocinio
iniciado por outro indica, uma
forma de co-construgcdo dada
pelas interagdes elipticas, isso é,
quando ndo é  necessario
explicitar ~ completamente o
raciocinio, porque nem chega a
completar o raciocinio, que &
seguido por outro participante do
processo interativo.

28

(P): Cebo...

(P) procurar reforcar a expressdo
oral da palavra.

29

(A): “Lia”, “Lia...” “R"?

Nos parece que (A) ficou confuso
com a estratégia de redundancia
adotada por (P). O fato de ter
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completado  corretamente  a
palavra, mas ter incluido um “R”
ao final, indica uma tentativa de
chegar a uma resposta correta,
que ndo aquela ja utilizada.

30 (P): Cebo... Ao que tudo indica, a solicitacéo
de repeticdo ndo seria pela
identificacdo da silaba, mas pela
prondncia de (A), o que nao ficou
claro no processo de condugédo
pedagdgica, gerando dlvida por
parte do aluno, quanto a sua
resposta.

31 (A): inaudivel

32 (P): Fala de novo. Qual é a (P) insiste na repeticéo.
palavra?

33 Ecom “L”? A énfase de (P) gera divida em
Augusto em relagdo a sua
reposta. Nova tentativa de chegar
a resposta correta.

34 (P): £ com “L” fala de Estratégia da completamento.

novo...Cebo....

35 (A): Lia... Resposta simples.

36 (P): La (...) Vamu treinar um Aqui (P) deixa mais claro o
pouquinho...0, vamu treinar motivo de sua intervencdo a
um pouquinho que t4 saindo prondncia da silaba final da
cebolia...Cebo... Senta palavra. P) mostra-se,
direitinho geralmente, preocupada com a

postura de (A).
37 Arruma o corpo e encosta na | (A) Atende ao comando de
cadeira. (P).

38 (P): Cebo... Uso da estratégia de
completamento

39 (A): La Resposta simples com pronuncia
considerada proxima a adequada.

40 (P): Ah, agora sim... Confirmagdo da  pronuncia
préxima aquela esperada.

41 (P): Cebo... (P) repete a estratégia, como para
reforcar.

42 (A): La... (A) repete de forma insegura ou
timida (voz em um tom baixo).

43 (P): LA. Exagera um pouco (P) incentiva (A) a pronunciar a
esse LA. A lingua 6, vamu silaba de forma mais segura.
usar mais a lingua?

44 (P): LA (A): LA (P) e (A) alternadamente La (3x)

45 (A): Esse é facil pra mim. A estratégia de (P) aparentemente
ddo resultado e refletem um
posicionamento mais seguro de
Augusto em relagdo a sua
oralidade. lIsso é externalizada
pela fala “Esse é facil pra mim” o
que evidencia claramente uma
resposta as dificuldades
vivenciadas durante oS
exercicios expressos no episddio
6 (Dificil).

46 (P): Esse ¢ facil? Que bom! (P) se satisfaz com a expressdo
Entdo pode escrever pra nos de Augusto e retoma o evento de
aqui... Tem que pegar qual letramento (escrita da palavra).
silaba agora? Qual que vocé
escolhe?

47 (A) aponta a silaba LA na tela. (A) responde utilizando um

recurso ndo verbal.

48 (P): Isso (enquanto realca a Orientacdo para a tarefa.
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silaba). Entdo agora vocé vai
escrever a palavrinha.

49

(A): Tal

Confirmagdo simples (aceitagdo
da proposta) Frame convergente.

50

(P): Vocé vai escolher qual
silaba agora?

(P) d& um comando ambiguo ja
que a escolha das silabas ja havia
sido feita. Nesta etapa, (A)
deveria escrever a palavra. O
comando ambiguo reflete-se na
resposta de (A).

51

(A): Uma silaba...

Supomos que aqui (A) ndo
referia-se ao nimero de silabas
em si, mas foi uma frase retérica.

52

(P): Uma silaba s6?

(P) parece néo ter se dado conta
do comando que deu a (A) e
surpreende-se com a resposta. No
turno 50 ela disse que ele
precisaria escolher uma silaba,
mas na realidade sdo trés para
formar a palavra.

53

(A): Hanhan (acenando sim com
a cabeca)

Confirmagéo simples.

54

(P): Serd&? Quantas silabas
vocé escolheu?

Problematizacdo. (P) da pistas
para que Augusto chegue a
resposta esperada.

55

A): Uma, duas, trés (contando
na tela do computador).

Estratégia de contagem para
chegar a resposta correta.

56

(P): Escreva a palavra pra
nos entdo.

Orientagéo direta.

57

(A): Ta.

Confirmacdo simples, indicativa
de um frame positivo.

58

(A): O A, O E, A ndo ta sozinho
nao é? T4 junto

(A) faz referéncia a outras
palavras trabalhadas, nas quais
percebeu que algumas vogais
estavam “‘sozinhas” no exercicio
proposto por (P). Ex: Leite de
Coco.

59

(P): T& junto. Ta junto de
qual letra?

P) procura  despertar a
consciéncia fonoldgica em (A)
fazendo com que ele pense com
qual letra o (A) esta junto, ja que
ndo esta sozinho.

60

(A): Uma...

(A) comeca uma fala, mas para.

61

(P): Uma letra, que é a letra?

62

(A): LA.

(A) acaba ndo respondendo a
pergunta (qual a letra), mas diz
qual é a silaba.

643

(P): Ela ndo fica s6 com som
de “A” né? Fica? O som
fica?

(P) reformula sua pergunta para
se aproximar da resposta de (A).

64

Enquanto fala (P) fecha a
porta e (A) levanta a perna,
distraido com seu proprio
joelho, parecendo ndo ouvir
as colocagoes de (P).

65

(A): Apontando o joelho para
(P): Ei...

(P) se distrai olhando para o
préprio joelho e chama atencdo
de (P).

68

(P): “La’, fica?

(P) prossegue com sua pergunta.

69

(A): “L” “A4”...

Ao contrario do  proposto
inicialmente  (A) chega a
decomposicgdo da silaba: LA = L
+ A

70

(P) passa mao no joelho de
(A), pde a mdo em seu rosto
virando-o para ela e repete:

(P) percebe a distracdo de
Augusto e busca a comunicagdo
face a face de forma direta, ndo
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LA?

se satisfazendo com a resposta
distraida de Augusto.

71

(A): La.

Responde olhando para (P).

72

(P): La (concordando com a
cabeca).

(P) concorda veementemente
como quem diz ‘agora sim!’

73

(A): El, vocé tira isso pra mim?

Augusto volta novamente sua
atencdo para o joelho e solicita
diretamente a intervencdo de (P).

74

(P) se aproxima e esfrega o
joelho de (A): O isso aqui é
de lavar, vai gastando a
roupa... Nao é? (inaudivel)

(P) explica para (A) que aquilo
ndo sai com uma expressdo de
concordéncia ao final da frase. A
estratégia de buscar a
concordancia, parece a0 mesmo
tempo, indicar que ndo adianta
insistir nessa agéo.

75

(A): E isso ndo €?

Concorda, mas continua olhando
fixamente para o proprio joelho.

76

(P): E... Vamo? Escrever??

(P) confirma, mas reconduz o
foco do aluno para a tarefa
pedagogica.

77

(A) “C”..Olha...o é minisculo
(diz apontando para a tela do
computador).

(P) havia ensinado (A) durante
essa atividade como escolher
letras maiusculas e minGsculas no
teclado do computador.

78

(P): Diz acenando com
cabega: E minusculo.

Confirmacéo simples.

79

(A): Ce..Cebo...O Bo é bem
melhor pra mim..

(A) parece destacar e fazer
referéncia a palavra anterior na
qual sentiu muita dificuldade em
pronunciar a silaba ‘BRA’ e que
foi exaustivamente trabalhada por
(P). (A) parece delimitar o que
considera fécil e o que considera
dificil auxiliando (P) a identificar
seus limites.

80

(P): Hun? O Bo o que?

(P) solicita que (A) repita sua
colocagdo. Pedido de explicacéo.

81

(A): O Bo é melhor pra mim!
(Repete batendo a mao no
peito).

Novamente o aluno procura
ressaltar algo que considera facil
em o0posicdo ao outros mais
complexos e dificeis.

82

(P): O Bo é melhor pra vocé?
Mais facil?

(P) Espelhamento e pedido de
confirmacéo.

83

(A): E.

Confirmacéo simples.

84

(P) acenando que sim com a
cabeca

(P) concorda.

85

(A): E esse ndo...BR nio...

Aqui (A) procura demarcar de
forma mais explicita 0 que suas
consideragBes se remetendo a
dificuldade que ele enfrentou no
exercicio de prondncia do BRA
em contraposicéo a facilidade do
fonema BO de Cebola. Procura
deixar tdo explicito que ndo
prondncia a silaba em si, mas as
duas letras em separado B e 0 R.

86

(P) Apontando na tela do
computador: Esse ja foi né?
A gente j& trabalhou é o
namero 5. Vocé ja montou
aqui. Vocé td no nimero 6.
Esse pedacinho aqui. Mostra
com os dedos a parte da
atividade que estdo
trabalhando.  Aqui  vocé
escreve a palavra. E aqui

Apesar de toda argumentacdo de
(A). Nesse turno (P) parece ndo
ter compreendido a insisténcia de
(A). Pela sua fala indica que o
BR jé foi trabalhado, ressaltando
que agora eles estdo trabalhando
a palavra de nimero 6 na lista e
que a anterior ja havia sido
vencida.
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dentro tem as silabas pra
voce escolher.

87 Ta... Cebooooo.... “B” “O”.. | Augusto retoma a atividade e
Ce-bo-la... LA Cebola... LLLLA. | repete a palavra para identificar a
Cebola, dois L e dois A letra que falta.

89 (P): Dois L e dois A? (P) pedido de confirmacéo.

90 (A) Acena que sim com a | Confirmagdo simples.
cabeca.

91 (P):Tem certeza? Pedido de confirmacéo.

92 (A): Nao! Negativa simples.

93 (P): Que vocé escolheu aqui (P) indica para (A) quantas

das silabas? silabas LA ele selecionou, para
auxiliar na revisdo do raciocinio.
Importante  destacar que (P)
nunca da a resposta diretamente,
procurando permitir 0
levantamento de hipoteses pela
crianga.

94 (A):UmLeumA.. (A) reformula sua resposta.

95 (P): Isso....Porque se vocé (P) escreve a palavra com duas
colocar o L e 0 A duas vezes, silabas LA e aponta para (A)
assim 0 (digita mais um LA como ela seria lida, caso fosse
na palavra cebola) fica escrita dessa maneira (prople
assim: Cebolala. T4? analise fonoldgica).

96 (A): Certo... (A)  parece indicar  que

compreendeu a colocacdo de
A(P)

97 (P): apaga a palavra escrita: (P) abre espago para que (A)
Vou deixar vocé escrever... escreva a palavra.

98 (A): N&o...Assim 6... Aescreve a | (A) parece testar diferentes
palavra com dois L e dois A | hipoteses acerca da escrita e
cebollaa procura auxilio de (P) para

confirmar ou ndo suas hipoteses.

99 Assim: LL AA? Pedido de confirmacéo.

100 Acena que sim com a cabecga... Confirmacao simples.

101 Ah, mas a gente ndo escreve (P) oferece pistas acerca da
assim no portugués nao... convencionalidade da escrita na

lingua portuguesa.

102 E em inglés ndo é? Diz enquanto | Hipétese de (A) para uso da
escreve a palavra cebola. escrita, conforme sugerido por

ele.

103 Sorri e se ajeita na cadeira: (P) parece ficar embaracada com
em inglés?? Ai Meu Deus... a pergunta de (A) sem saber que
E deve ter alguns nomes responder. Apds pensar um
estrangeiros que tem LL, tem pouco indica que em linguas
sim..Tem alguns nomes. estrangeiras ha possibilidade de

se usar dois LL para escrever
uma palavra, confirmando uma
hipotese levantada pela crianga.

104 Ja acabei... Indicacdo de que concluiu a

tarefa.

105 Ja acabou? Pedido de confirmacéo.

106 Ja. Confirmacéo simples.
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Episddio 07: analise e discusséo

Esse episodio evidéncia varias questbes a serem consideradas na interacdo
estabelecida nesse processo de ensino-aprendizagem. Chama atencdo a oferta de
feedbacks pela professora a crianca de forma relativamente constante. As avaliacdes e
retornos durante o processo de ensino-aprendizagem s@o importantes para que a crianga
consiga se reorganizar e cooperar no desenvolvimento de seu préprio processo de
aprendizagem. Essas avaliacGes continuas e imediatas colaboram para que o aprendiz
possa reorientar seu desenvolvimento e estabelecer novos objetivos e estratégias de
acdo, caso necessario ou reforca caminhos ja adotados. Observamos nos episodios seis e
sete que a professora procurou aliar a atividade de leitura escrita, possibilidades de
desenvolvimento da oralidade de Augusto, conforme € possivel observar nos turnos 02
ao 68 do episodio anterior (seis) nos turnos 26 ao 45 desse episodios (sete). Conforme
anotacBes em diario de campo, Augusto ficava muito atento a orientacbes que
envolviam sua prondncia. Essa questdo concretiza-se na reacdo apresentada por (A) de

forma distinta nesses dois episodios.

No episddio anterior (seis) observa-se que apesar do esforco, (A) aponta para (P)
seus limites em relacdo a pronuncia da articulacdo dos fonemas “BR” estabelecendo
seus proprios limites em relacdo ao que era proposto por (P). Importante observar, que
(P), apesar da demora, (P) foi sensivel ao posicionamento de (A), embora tenha
sinalizando que em outro momento eles retornariam a esse exercicio. Conforme
salientamos, essa uma conducgdo importante uma vez que indica para a crianga que,
embora haja um limite momentaneo, ele ndo é perene e, por isso pode ser retomado em
outra ocasido. A reacdo de (A) frente aos exercicios orais sugeridos por (P) nesse
episodio ocorrem de forma bem distinta. Ao confrontar a pronincia “cebolia” com a

pronuncia padrdo “cebola”, (A) ndo encontra grandes dificuldades. Ao afirmar: “Esse é
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facil pra mim” (turno 45), (A) parece fazer questdo de demonstrar seu potencial em
aprender, em clara oposi¢do ao limite apresentado no episodio seis em relacédo a silaba
“BRA’. Essa referéncia vai ficando mais evidente com apice nos turnos 82 a 85, nos
quais Augusto indica de forma mais explicita: ap6s indicar que para ele, ‘BO’ era mais
facil ou nas palavras de Augusto “melhor pra mim”, (turno 82), Augusto complementa

sua ideia afirmando que “o BR ndo” (turno 85).

Embora nos momentos de maior dificuldade Augusto apresentasse posicdo de
resisténcia ou negativismo em relacdo as possibilidades de desenvolvimento da sua
oralidade, observamos que, no geral, Augusto estava sensivel as possibilidades de
melhora em sua pronuncia, talvez pelas dificuldades de ser entendido em algumas
situacdes. O fato é trazido a tona pela crianga novamente em outro momento no qual
deveria pronunciar a palavra ‘cenoura’ ao invés de “cenoa”. Quando consegue

pronunciar o som do “R” (A) apresenta entusiasmo afirmando “Olha eu aprendi!!”

Podemos supor que esses momentos de confronto entre aquilo que em um
momento parece ‘dificil’, em contraponto ao que ¢ considerado ‘facil’, demonstra em
Augusto indica indicios de ser capaz de avaliar seu processo de desenvolvimento e
aprendizagem apontando seus limites e possibilidades. Em entrevista, (P) argumenta
que (A) sempre se mostrou inseguro fazendo questdo de afirmar que ndo era capaz ou
gue ndo conseguia, apontando indicios de baixa auto-estima, o que foi registrado em
diario de campo em algumas situa¢fes. Contudo, na articulagdo do posicionamento
apresentadas por (A) nesses dois episodios, indicam as oportunidades de mudanca e
aprendizagem por meio da agcdo mediada e pela atuagéo nas zonas de desenvolvimento e
a percepcdo de (A) em relagdo a sua aprendizagem. Neste sentido, no trabalho

desenvolvido observa-se abertura para interagOes, trocas e negocia¢fes nas quais a
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aprendizagem de Augusto se faz a partir de um processo bi-direcional. (conceito auto-

estima)

Com relacdo ao desenvolvimento da linguagem escrita, observamos aspectos
interessantes nesse episddio acerca das hipoOteses de uso da lingua levantados por
Augusto (turnos 87 a 102). As suposicOes levantadas por Augusto apontam para o
entendimento que a linguagem escrita constitui uma atividade cultural complexa, que
implica em variagdes diversas, inclusive de idioma. Nesse sentido, a reflexdo de
Augusto indica a construgéo ativa pela crianca de significados acerca da escrita durante

seu processo de interag&o.

Nesse trecho, a suposicao de (A) que a palavra ‘cebola’ poderia ser escrita com
duas letras “L” e com duas letras “A4”, € interpretada por (P) como se fosse uma
duplicacdo da silaba final e confronta Augusto com a palavra que seria escrita com essa
duplicacdo: cebolala (turno 95). Augusto por sua vez, insiste na formacdo da palavra
com duas letras “L” e duas letras “4”: ‘cebollaa’. (P) é colocada em uma situacdo de
desequilibrio, pois a estratégia do confronto fonoldgico que vinha sendo adotado para

indicar para (A) a escrita das palavras ndo cabe nesse evento.

A explicacdo oferecida por (P) no turno 101 “ah, mas no portugués agente nao
se escreve assim ndo” abre para Augusto outras hipGteses que nao eliminam essa
possibilidade de escrita, dada a possibilidade dessa escrita em outro idioma. (P) mais
uma vez é colocada em uma situacdo de desequilibrio comunicado pelo se ajeitar na
cadeira, pelos risos, pela interjeicdo “Ai, meu Deus” (turno 103) e pelas pausas que
evidenciam momentos de reflexdo. (P) acaba concordando com (A) o que confirma a
hipotese da crianca. Desse modo, consideramos que essa passagem apdia as colocagdes
de Smolka (1996) acerca dos processos cognitivos e interativos da crianga durante o
desenvolvimento da escrita. Para essa pesquisadora, as criangas usam recursos distintos
para dar sentido e interpretar a lingua escrita tais como adivinhacdo, reconhecimento,
nomeacdo, decodificacdo, predicdo, a propria leitura entre outros. Uma critica de
especialistas no desenvolvimento da leitura e escrita € que muitas vezes 0S espagos
escolares ndo oportunizam as criancas a possibilidade de experimentar suas hipdteses

uma vez que as atividades estdo muito voltadas para a escrita padréao e elas sdo cobradas
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excessivamente para elaboragao daquilo que é considerado “correto”, o que se constitui

um erro pedagdgico (Cagliari, 2000; Smolka, 1996).
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Episodio 08: ‘Quero que vocé leia comigo, pode ser?’

Nesse dia, (P) solicita que Augusto va ligando o computador e sai da sala para
atender a uma representante de equipe de diagnostico. Permanecem na sala Augusto e a
Pesquisadora. Augusto atende ao pedido da Professora e comeca a ligar o computador e
inserir 0 nome de usuério e senha. A pesquisadora e Augusto conversam engquanto isso.
Augusto insere 0 nome de usuario e senha repetindo as letras digitadas em voz alta. Ao
digitar a letra ‘L’ da palavra Aluno, Augusto comenta com a pesquisadora “O ‘L’
parece com 0 ‘U’, 0 ‘N’ ndo.” Supomos que sua fala trata-se de uma referéncia a

semelhanca sonora entre o U e o L explorados pela professora em outra ocasiéo.

O episadio inicia com Augusto em pé, préximo a mesa, manuseando o livro que
levara para casa no atendimento anterior. (P) ajeita as cadeiras e ambos sentam-se a
mesa, dando inicio ao atendimento. A professora sugere que eles trabalnem com o
livrinho levado para casa, mas acabou por oferecer a crianca, diversos livros quebra-
cabeca da mesma colecdo da qual Augusto havia levado um titulo para casa. (P) Ié os
diferentes titulos e pede que (A) escolha um. Ele seleciona o livro intitulado “Selva
Alegre”. (P) estabelece com ele um acordo no qual ela diz que vai ler o inicio da historia

e ele vai ajudar lendo o nome dos bichos.

Destaca-se nessa sessdo, as negociacdes travadas por (P) e (A) no decorrer da
atividade. Nesse dia, além dessa atividade, (P) trabalhou com (A) o calendario
permanente (explorando data, estacdo do ano, tempo) e ainda finalizou a atividade

‘Lista de Compras’.
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SESSAO 04
EPISODIO 08
TURNO PROFESSORA AUGUSTO COMENTARIOS

1 (A)... Apds acomodacéo de ambos,
(P) da inicio ao atendimento
pedagbgico.

2 Que?

3 Vamos ver entdo a historinha que ‘Whimperatives’.

vocé pegou?

4 Ahén... Diz mostrando o livro | Confirmagéo simples
para (P). (demonstracdo de um frame

convergente).
5 Qual que vocé quer ler? Tem | (A) Folheando o livro que | (P) altera a proposta inicial e

outros aqui 6. (Vai até o
armario pega outros livros da
mesma cole¢ao)

havia levado para casa se
aproxima de (P) junto ao
armario e diz: Quero

amplia as alternativas.

6 (P) e (A) se aproximam da mesa.
(P) traz outros livros na méo:
vamos sentar primeiro entdo né?

(A) senta-se a mesa, acenando
que sim.

Pistas que indicam frame
positivo com objetivos
convergentes.

7 Tem esse aqui “A Fazenda | (A) Manuseia os livros e | (P) 1é os titulos enquanto
Feliz®” “A Selva Alegre”, | aponta para um deles. mostra as capas para (A).
“Transportes”,

“Brinquedos”...Qual que vocé
vai querer?

8 Selva Alegre? (A) Acena com a cabeca | Pedido de confirmacdo. (A)

afirmativamente confirma.

9 (A) Abre o livro e diz | (A) come¢a a manipular o
“Opa!”’Tem uma | livro com entusiasmo e faz um
pagina...(inaudivel) comentario do qual ndo foi

possivel entender a sentido,
mas por inferéncia,
entendemos que  Augusto
refere-se a uma das pecas de
montar do livro que estava
faltando.

10 T4 faltando um pedaco®® né? | (A) Continua manuseando o (A) Se  mostra  bastante

Pera ai s6 um pouquinho (Diz
manuseando 0s outros livros)

livro.

interessado pelo livro.

11 (A) aponta para a peca que | (P) passa a manusear o livro
falta e diz Perdeu, perdeu... com entusiasmo e percebe que
falta uma peca.

12 (P) acenando com a cabeca | Ahan... (P) confirma o comentério de
confirma: E perdeu. Por isso que (A) e propde com Augusto
esse livro veio parar aqui...Pra uma divisdo de tarefas em
ndo perder as pegas.. Olha relacdo a leitura. Finaliza sua
sO...Entdo eu vou contar um fala com “t& bom” clara
pedacinho da historia, ta? E vocé tentativa de estabelecer um
vai ler o nome dos bichos ta frame convergente.
bom?

T4 Confirmacéo simples.
13 (P) abre o livro sobre a mesa ao | (A) se aproxima do livro | (P) procura direcionar a

lado de (A): Entdo 0 (diz
apontando, com 0 dedo
indicador, o texto que esta lendo)
Essa é a selva alegre

debrucando-se sobre ele.

atencdo de (A) para o texto
esta lendo, o que fica evidente
quando diz “entdo ¢ e aponta
com o dedo indicado para
direcionar o campo visual de
(A)

% Livro cartonado com péginas dobraveis, com figuras recortadas e méveis. Referéncia: Sage, A. (1990).
Selva Alegre. Editora Bertrand Brasil. Colegdo “Aperta e solta”.
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14 (P) aproxima o livro de (A): Vocé | (A) Inicia a desmontagem. (P) aproxima ainda mais o

esta vendo todos os animais que livro do campo visual de (A)
vivem aqui como a zebra e o cOomo uma estratégia de
ledo?Aperte os animais e vocé manter o foco da crianca
vera que eles se soltam. Agora concentrado na atividade de
cologue-os de volta em seus leitura.
lugares. (P) finaliza a leitura):
Vamos tirar entdo? Todos,
todos...Ai a gente aperta aqui
atrds 6..(diz apertando) pra
soltar 14 (diz apertando a
primeira peca)

15 Vai tirando... (P) incentiva (A) a ir
desmontando as pecas
disponiveis no livro.

16 N&o deu.... (A) da indicios de dificuldades
que esta enfrentando.

17 Foi esse que vocé levou pra Pedido de explicacdo.

casa?

16 Né&o Negativa simples.

17 Ai...(diz demonstrando alguma | Pedido de ajuda.

dificuldade em desmontar as
pegas)

18 (P) auxilia a desmontagem (P) atenta aos atos de (A)
atende ao pedido implicito de
auxilio.

19 Deixa soltar essa.... (A) Indica que vai conseguir
fazer sozinho.

20 (P) observa. Solta um pouquinho Com a indicagdo de (A), (P)
la trés também pra soltar...Vocé recua e observa. Percebendo
t4 apertando? Posso ajudar? que a dificuldade se mantém

oferece orientagdes e pergunta
se pode ajudar.

21 Hanhan...Nao (A) Resiste e insiste em fazer
sozinho.

22 N&o? Aperta...(P) Se aproxima (P) insistem em auxiliar, mas

para ajudar (A) na desmontagem com cautela, sem avancar o
das pegas. espaco solicitado por (A).
23 Assim 6... (P) aperta o livro atras. | (A) Vira o livro para observar | Oferta de modelo.
atrés.

24 Isso...Pronto, vamos ler de novo Motivacdo e uso dos
entdo? ‘whimperatives.’

25 N&o depois... Resisténcia (objetivos

divergentes)

26 Hum? Pedido de explicacdo. (P) com
seu pedido, P)
implicitamente, indica para
(A) que esta ndo e uma
resposta esperada. Estratégia
para reconduzir os objetivos
de (A) tornando-os
convergentes aos dela.

27 Lé de novo? Pedido de explicagdo. (A)
demonstra  interesse  em
reformular sua posicéo.

28 Vou ler de novo...Vocé me ajuda | Han... (Faz um aceno que sim | (P) expBe novamente a

a ler? Vocé me ajuda? com a cabega), logo em | proposta e conclui a frase com
seguida revé sua posicdo e | uma pergunta que procura
nega. determinar um frame

convergente.

29 Né&o Negativa simples (frame ainda
divergente).

30 Ah ndo, entdo n&o vou ler. Quero (P) embora firme usa um tom

ajuda. Quero que vocé leia
comigo, pode ser?

de voz calmo e termina sua
fala com uma pergunta que
indica a proposicdo de um
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acordo, de uma colaboracéo e
ndo uma imposicao. (ZPA)

31

Acena que sim com a cabeca e
diz: Pode.

(A) Revé sua posicao e aceita
colaborar.

32

Os dois iniciam a leitura: Esta

()

(P) indica com o dedo o texto
que deve ser lido por (A)

33

e (Ié sem o acento agudo) a
selva... Selva feliz...

Usa 0 recurso da
“adivinhac@o” para decifrar o
que esta escrito no titulo do
livro (Smolka, 1996).

33

Selva...6...(diz apontando para o
livro)

34

A... Alegre

(A) demonstra esforgo para
realizar a leitura.

35

Alegre...(P) continua com o dedo
indicador apontado para o livro e
olha insistentemente para (A)
como indicando para que ele
prossiga a leitura

Confirmacéo.

(A)Pega uma das ‘pegas’ do
livro e comega a brincar com
ela. Sem olhar para (P) ele diz
“Nao consigo”

Diante da dificuldade imposta
pela atividade, (A) busca um
ponto de fuga e passa a se
entreter com uma das pecas do
jogo.

36

(P) retira da mao de (A) a peca e
diz: Fala assim “Eu consigo!”

(P) procura reconduzir atencdo
de (A) novamente para a
tarefa. Seu tom é mais firme.

37

Eu consigo...

(A) Atende ao comando de

(P).

38

Vamos dobrar aqui pra gente ler
primeiro 0...

Fa...

(P) dobra o livro e inclina o
corpo aproximando (A) de si
mesma. (P) aponta o trecho
para que (A) leia. (P) usa
estratégia para centrar o foco
de (A) na leitura e auxiliar o
cumprimento da tarefa.

39

(P) olha para (A) e pergunta: Tem
aaqui?

(P) problematiza para auxiliar
(A) a refletir sobre sua
resposta. (ZDP)

40

Nao

Negativa simples.

41

Fo... Foooocé ... A intencéo de
(A) é dizer voce.

(A) Reformula sua leitura.

42

Vo...Aponta para (A)

(P) reforca. Estratégia
completamento e
complementa com uso da
comunicacdo gestual
(indicando que a palavra seria
Vocé).

Voce...

Isso!!Esta vendo todos os ...

Encorajamento e estratégia de
completamento.

43

Todos 0s animais

(A) Usaem parte o
Espelhamento (se ancora na
altima palavra lida por (P)),
mas completa a frase de
acordo com o texto.

Que vivem aqui como a...zebra e
0...1ed0?

(completamento)

44

Zebra...ledo....

Mais uma vez ¢ possivel
verificar a estratégia de
espelhamento de Augusto em
relacdo a leitura feita por (P).

45

Aperte 0s...

Completamento.

Aaa... (A) olha durante alguns
segundos a palavra. Vira-se
para P e pergunta: animais??

(A) Inicia a leitura da palavra,
mas fica inseguro em relagdo a
sua resposta. Nesse sentido,
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(A) 16 a0 mesmo tempo em
que solicita confirmagéo de
(P) se estd ou ao correto
(Pedido de Confirmag&o).

46

(P) sorri e confirma com a
cabega. 1ss0... Animais

(P) confirma tanto
verbalmente como
metacomunica a valorizagdo
do acerto por meio do sorriso e
dos acenos com a cabeca.

48

E (inaudivel)

49

E??

Vo...vocé...

50

Isso... Vera que eles se soltam.
Agora os coloque de volta em
seus lugares. Vamos colocar de
volta?

Agora...lugares...

Neste turno, observamos que
(P) se antecipa e conclui a
leitura ao invés de incentivar a
(A) a concluir a leitura.

51

(A) Acena a cabega sorrindo
com empolgagdo. Vamos!

(A)Se mostra interessado na
ideia de manipular as “pecgas”
que pertencem ao livro.

52

Vamos ler o nome de todos o0s
bichos ta?

Ta!

(P) mais uma vez faz uso da
estratégia que McDermortt
(1977) chamou de
‘whimperatives’, associada a
expressao que conclui a frase,
observa-se mais uma vez uma
tentativa de (P) em construir
objetivos convergentes com
(A).

53

(A) Pega as pecas e comega a
Montar, ao passo que repete:
Giafa....

Embora (A) tenha se mostrado
motivado e aceito a proposta
de (P), esse ndo demonstra
apoiar-se na escrita para
nomear o0s bichos, mas nas
ilustragbes.  Apesar  disso,
tendo em vista que se
considera a  alfabetizacdo
enquanto um processo
dindmico e ndo linear, e, do
qual depende de diferentes
estratégias que vao sendo
utilizadas  pelos  sujeitos
ativamente, esta agdo pode ser
considerada uma etapa
importante para compreensio
do sistema de escrita nos
sentido da associacéo grafema-
fonema, bem como da sintaxe.

54

Girafa

Espelhamento (confirmagéo).

55

Ai...E dificil.... Leo.,..

56

Ledo...Ta faltando né? (se refere
a uma das pecas que compdem 0
animal)

57

Hanhan.... Ledo...

Confirmacéo.

58

Sss.. Zeba... Diz sorrindo e
apontando para uma ilustragdo
do livro: Olha o tamanho que a
zebata...

59

(P) confirma acenando com a
cabeca. Filhotinho da zebra, né?

Confirmagdo com
elaborada.

réplica

60

Hanhan... Mataco....

Confirmagdo. ‘Leitura’ de

nova palavra.

61

Maca... (énfase na silaba ca)

Co... Macaco....

(P) wusa a estratégia da
completamento com modelo
sugerindo para (A) que
procure pronunciar a palavra
de acordo com o modelo
proposto por ela (ao enfatizar
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a silaba “ca”

62

(P) acena a cabega positivamente.

(P) indica que (A) atingiu ao
esperado por ela.

63

Elefonte...

64

E...Zacaré... Co.... Cocodilho

nao é?

(A) indica nesse turno que
suas respostas estdo baseadas
primeiramente nas figuras e
ndo na palavra propriamente
dita, contudo, observa-se que
(A) teve davida quanto a
identificagdo  do  jacaré.
Primeiro ele responde jacaré,
sua fala escandida, nos leva a
crer que ele confrontou sua
resposta com a palavra escrita
que fez com que ele alterasse
sua resposta. Ainda inseguro,
pede confirmacéo a (P).

65

Isso, muito bem!

Nessa sequéncias observa-se
uma atitude de (P) mais aberta
a comunicacao oral de (A) na
qual ela deixa que o aluno fale
sem tantas corre¢cfes ou
exercicios de oralidade
repetitivos, enfatizando o
sentido e ndo a forma.

66

E o corcodilho?

(A) Esperava a confirmacéo
de (P) como ndo veio, ele
insiste  no  pedido de
confirmacéo.

67

Han?

(P) ndo compreende a
pergunta de (A) e pede
confirmacéo.

68

Corcodilho

(A) Repete a palavra para
confirmar se de fato seria um
crocodilo ao invés de jacaré.

69

Isso Crocodilo!

(P) confirma.

70

Vamu pegar pra ca 0..(Diz
pegando o livro e vriando-0).
Ahan...Vocé quer me ajudar a ler
aqui?

(P) reorienta a acéo e solicita
“auxilio de (A) para realizar a
leitura. Observa-se que (P)
volta a utilizar uma estratégia
bem sucedida utilizada no
inicio do episodio quando (A)
apresentou certa resisténcia
para ler o livro e mudou de
ideia frente ao pedido de ajuda
de (P), conforme se observa no
turno 30.

71

(A) Acena com a cabega que
Sim.

Confirmacdo que denota

frames convergentes.

72

Aqui estéo os....

Os...Animais de...

Estratégia de completamento

73

De ou Da?

Confronto fonético (conforme
Maciel, 1996).

74

75

Da...

Da selva...

Reformulagdo da leitura.

76

Alegre

77

Com alguns...

Completamento
suporte)

(oferta de

78

Alguns animais...

79

A...Com alguns...

A bois...

Supbe-se que (A) decifrou a 12
letra e deduziu o restante,
conforme estratégia da
adivinhacdo (Cagliari 2000,
Smolka, 19966).

80

Hum???

(pedido de confirmacdo) Pela
entonagdo (P) d& pistas que a
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resposta de (A) ndo esta
adequada, induzindo a
reformulacéo.

81 Eu ndo consigo esse... Pedido de auxilio

82 Fala assim “Eu consigo ler....” (P) procura apontar que (A)
precisa confiar mais em suas
préprias capacidades.

83 Eu consigo ler sim.,..

84 Assi... Booo... (A) retoma a tentativa de ler a
palavra

85 Opa! N&o tem B aqui... O... Diz Intervencdo de (P) em relagdo
apontando para o livro. A... a leitura de (A). Oferta de

suporte para que a crianca
consiga ler a palavra (ZDP).

86 A...

87 Que letra é essa aqui? (P) ndo oferece respostas
prontas e permite que (A)
pense para responder.

87 c o’ (A) 1€ o ‘G como ‘C’,
provavelmente dada a
semelhanca grafica verificada
entre 0 C e G na letra de
imprensa.

89 ‘C’aqui?? A pergunta de (P) indica para
(A) que sua resposta ndo foi
adequada.

90 G... (A) reformula sua resposta.

91 Aqui ‘G’ né? Pera ai , vamos Tentativa de (P) em auxiliar
tapando (levanta-se e procura (A) na leitura.
algo para tampar o que ainda néo
foi lido).

92 (A) prossegue tentando decifrar | O franzir da testa e a mdo

a palavra: Ass... sobre a testa indica que (A)
estd fazendo grande esforco
cognitivo.

93 Sabe 0 que eu achei aqui??

94 (P) retorna com uma peca do | Eu ndo sei... (A) prossegue na | (P) desvia o foco da tarefa ao
livro (pedaco do ledo que estava | tentativa de ler a palavra: | indicar para (A) que havia
sumido) e a coloca sobre a mesa. | Asss... encontrado a pega que faltava

do livro.

95 (A) Pega a peca e pergunta | (A) Seinteressa pegaa pecae

Achou? tenta dar prosseguimento ao
assunto.

96 (P) D& continuidade a tarefa. Embora (P) tenha motivado o
Vamos ler aqui... (P) se senta desvio de atencdo de (A) ao
com um papel na médo e tampa o oferecer a pega e interromper a
que ndo deve ser lido para fechar leitura para comentar sobre o
o foco de (A). O, vamos ler aqui, achado, nesse momento ela
0 Augusto... intervém e canaliza a atengédo

de (A) novamente para a
tarefa. (atuagdo na ZML).

97 A... Ami... boooo... Nao! Auto-correcéo

98 Isso, ami... Estratégia da completamento.
Bo... Diz olhando para baixo. Resposta simples.

99 Aqui... (Diz apontado para o Problematizacao.

livro) Aqui tem ‘G’ outem ‘B™?

100 G...

101 Entdo Ami... A permanece olhando para | A comega dar indicios de
baixo brincando coma peca do | desanimo frente a dificuldade
livro enfrentada.

102 Entao ami... Amigos (diz olhando para P) (A) Responde e olha para (P)
como quem pede confirmagéao
da resposta.

103 Amigos... Vamos conta-los?? (P) confirma por meio da

entonacdo de voz e dos acenos
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positivos com a cabega.

104 Amigos... Vamos! (A) brinca | Repete mais uma vez com
com a peca entregue por (P) mais seguranga e aceita a
proposta de (P) em contar os

desenho.

105 Olha apareceu o pedacinho do (P) tenta retirar da méo de (A)

ledo... Vamos colocar no lugar? a peca com a qual ele estava se
distraindo. (A) se esquiva
virando o corpo para proteger
a peca. (P) entdo propde que
(A) complete a montagem para
de forma que Augusto

106 Vamos... Tava... Tava... Tava | (A) aceita a proposta e retoma

onde? a conversa iniciada no turno
95.
107 Tava ali dentro do armario
caido.
108 A tenta montar a peca no livro
Enquanto (P) observa.

109 O ledo tava triste ndo é? Inicia uma conversa com (P)
indicando que o ledo estava
triste por faltar um pedago

110 Tava sem um pedaco! Diz | inaudivel

sorrindo. E agora?
111 Agora ele ta alegre!
112 Todos os animais ta alegre ndo
é?
113 Todos...
114 N&o consigo! (A) refere-se a
tentativa de encaixar a peca no
livro

115 Fala assim “Eu consigo”! Eu

tento e consigo!

116 Ei ja sei! (A) retira a peca que | (P) ndo interfere na acdo de
ja estava montada (A).

117 (P) observa sorrindo. Eu tiro esse pedaco e boto esse | Indicios de fala  auto-
pedaco. E boto aqui...Olha ta | reguladora (egocéntrica) que
sem cabeca (risos) guia e orienta a acdo de (A).

118 A recoloca a pega que havia | (A) levanta os bracos e diz

retirado.

canta ‘tantantan’ (COMo quem
comemora uma vitoria)

Episddio 08: analise e discussao

Destaca-se no episodio a postura aberta de (P) em permitir a negociacéo e a

consideracdo do papel ativo da crianga no processo pedagogico, fatores que possibilitam

a co-construcdo de frames convergentes, favoraveis, portanto a aprendizagem

significativa. Isso se evidencia quando a professora oferece opgdes de escolha para

Augusto (turnos 05 ao 08) ou quando sugere para Augusto a leitura colaborativa (turno

28).

Neste episodio, observa-se diversas as possibilidades de desenvolvimento da

linguagem oral e escrita, propiciadas pela proposta de atividade. Com relacdo a

linguagem oral, quando (A) pronuncia ‘amibo’ (turno 97) e (P) questiona: “E ‘amibo’
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ou amigo? (turno - ou ainda -E um G ou um B?- E (turno 99). (A) responde: G, amigo.
(turno 100). Na linguagem oral, o adulto ao complementar, reconstituir, simplificar,
enfim estabelecer um codigo intermediario com a crianga, desempenha um papel
facilitador, tornando-se seu interlocutor complementar. Na lingua escrita, além da
limitacdo do contexto comunicativo ao conteido verbal e da necessidade de diferentes
habilidades para a recepcdo e a producéo, existe menos possibilidade de o adulto atuar
como interlocutor complementar. (Golbert 1988, p. 106). Na percepcdo de Vigotski
(1998), a pratica guiada na aprendizagem assume papel fundamental, ja que processos
mentais ocorrem em dois planos. Isto é, no &mbito interpsicoldgico (social) e depois no
plano intrapsicoldgico (individual), de forma que a estrutura do pensamento e 0s modos de
aprendizagem - permeados pelos significados que os seres humanos atribuem a tudo que 0s

cerca - sdo internalizados nas relagdes co-construidas entre os seres humanos.

Na aquisicdo da lingua oral, a crianca aprende buscando ativamente
compreender a natureza desse sistema simbolico: ela experimenta, hipotetiza, cria,
interage e recebe informacdes variadas de diversos meios. Ja o processo de aquisi¢do da
linguagem escrita na escola muitas vezes neutraliza as possibilidades de interacdo e
hipotetizagdo por meio de um sistema controlado no qual se sobressai atividades de
controle, sistematizacéo, repeticdo e correcdo que inibem o papel ativo e criador da
crianca. Outro aspecto é que no aprendizado da linguagem oral, a producdo da crianca é
bem aceita j& na producdo da lingua escrita as producbes espontaneas Sd0 pouco
consideradas, sendo a interagdo muito limitada a letras, silabas e, quando, muito a
palavras isoladas e descontextualizadas. (Cagliari, 2000; Smolka, 1996) A esse soma-se
outro equivoco a pouca atencdo da escola para desenvolvimento das habilidades de
linguagem oral, o que dicotomiza eventos de oralidade em relacdo aos eventos de

letramento, o que na de outro modo deveriam ser compreendidos de forma articulada.

Destaca-se ainda nesse episodio, aspectos especificos do desenvolvimento da
leitura. Reyzabal afirma que a leitura conjunta e em voz alta trata-se de uma estratégia
importante para criangas que estdo em processo de desenvolvimento da linguagem,
especialmente, quando se entende o desenvolvimento da linguagem como um processo
dialdgico e co-participativo. Para Reyzabal (1999) a leitura em voz alta amplia a
capacidade geral de expressdo e comunicativa. A leitura em voz alta é importante, pois
permite ao estudante que compreenda a funcdo dos sinais de pontuagcdo e suas
equivaléncias na oralizagdo dos textos escritos. Por outro lado, ler para os pequenos (e
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para 0s ndo tdo pequenos) pode ser uma experiéncia positiva e complementar a da
comunicacéo oral, pois favorece a valorizagdo do texto escrito e sua compreensdo (p.
163). Por outro lado, para Cagliari (2000), é preciso ter cautela com as consequéncias da
leitura em voz alta, dada a ndo correspondéncia entre o dialeto da crianga e o dialeto
padrdo. Para esse estudioso, as leituras em voz alta podem de inicio ser feitas no dialeto
da crianca e progressivamente passar para o dialeto padrdo. Ainda de acordo com o
autor, é preciso dar a crianca tempo para que possa processar todas as etapas da fala ao
ler em voz alta de tal modo que sua leitura se realize no ritmo e tom adequados. Cagliari
(2000) destaca ainda em sua reflexdo, a pouca atencdo que é dada para a leitura nas
atividades educativas em relacdo a escrita. Assim, a importancia da leitura na escola
estd ndo s6 em desenvolver a propria leitura, mas para aprender outras coisas lendo,

bem como para aprender o que é escrever.

Apesar dos aspectos positivos destacados nessa anélise, consideramos a escolha
do titulo como um aspecto pouco favoravel aos objetivos da tarefa. Embora o livro
tenha chamado a atencdo de Augusto o que acreditarmos relacionar-se ao apelo
interativo da publicacdo, observa-se que se trata de um livro com pouco texto o que da

pouca margem para o desenvolvimento da linguagem (tanto oral quanto escrita).

Outro destaque nesse episodio refere-se ao evento de auto-correcdo da
linguagem, observado no turno 97. Para que o falante possa se concentrar mais na forma
do que no contetdo verbal séo utilizados processos metacognitivos que possibilitam ao
ser humano ir além dos niveis mais elementares de compreensdo e produgdo. A negativa
de Augusto ap6s pronunciar ‘amibo’ revela a existéncia da consciéncia metalingiistica
(capacidade do falante de reconhecer a lingua com um elemento abstrato), que foi
evidenciado por meio do controle da propria fala e. Augusto foi capaz de perceber que
sua leitura ndo havia revelado a existéncia de uma palavra da lingua o que motivou a
auto-correcdo. A exemplo de outros episodios, aqui também identificamos um aspecto
interessante que evidéncia o uso da fala egocéntrica, reguladora do pensamento. Nos
turnos finais do episddio identificamos uma fala verbal ndo orientada para comunicagao
ou para atingir o outro, mas para orientar a resolugédo de um problema. Vigotski aponta
que a fala egocéntrica é uma fala transitdria entre os processos interpsicolégicos 0s
intrapsicoldgicos para o autor (2009), a fun¢do desse tipo de linguagem “serve aos

objetivos da orientacdo intelectual, da tomada da consciéncia da superacdo das
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dificuldades e dos obstaculos (...) € uma linguagem para si, que de forma mais intima
serve o pensamento da crianga” (p. 430). Temos nesse episddio um caso tipico de uso
da fala egocéntrica, ja que Augusto verbaliza as estratégias que serdo utilizadas para
vencer a dificuldade que enfrenta para montar a peca no livro: ‘Ei ja sei!’ (turno 116)
‘Eu tiro esse pedacgo e boto esse pedago. E boto aqui...Olha t& sem cabeca’ (risos)
(turno 117) tantantan’ (turno 118).

Ainda com relacdo as estratégias da professora, observa-se, uma relacdo
predominantemente de parceria, evidenciada pelo processo interativo de colaboragédo
verificado, evidenciando um frame positivo e objetivos de trabalho convergentes entre
(P) e (A) indicado, por exemplo, na leitura continua na qual um completa a leitura do
outro. Verifica-se que tal parceria se estabelece (P) propde a leitura em conjunto (turno
30) ‘Ah ndo, entdo ndo vou ler. Quero ajuda. Quero que vocé leia comigo, pode
ser? Essa frase contorna uma atitude frame divergente que estava se desenhando nesse
processo interativo quando (A) se recusa a ler. Talvez se (P) adotasse uma postura mais
impositiva ou baseada na relacdo hierarquica o resultado talvez nao tivesse sido tdo
positivo em relacdo a postura engajada e participativa adotada por (A), apds o convite a

colaboragéo feito por (P).

A postura conciliadora e persuasiva de (P) que canaliza e motiva a participacao
de (A) € evidenciada também em atitudes estratégicas adotadas pela professora para
voltar a atencdo de (A) para a atividade pedagdgica, como por exemplo, no turno 103,
quando ela propBe a contagem dos bichos no livro e observa que (A) esta distraido
brincando com peca de montar. (P) tenta retirar da médo de (A) a peca e este ndo
permite, indicando que esta mais interessado nessa acdo do que aceitar a proposta de
(P). Ao invés de insistir em tirar de médo de (A) a peca, (P) convida (A) a montar a peca
no livro de forma que este ficasse livre para se concentrar na atividade pedagogica,
tarefa concluida com éxito e comemoracdo de (A) ao final desse recorte proposto
(turnos 105 a 118). Essa atitude persuasiva em relacdo a construcdo de um frame
positivo é importante, pois nem a professora nem a crianga atingirdo os objetivos do

processo pedagogico se estiverem isolados ou em posi¢Oes antagonicas.

A realizacdo desses objetivos se condiciona a criacdo de um espaco em que
ambos se empreendem na atividade (Tacca, 2004). A atitude de (P) em canalizar os

esforgos de Augusto e motiva-lo para as atividades pedagdgicas, mesmo diante de suas
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dificuldades é reforcada pela valorizagdo dos avancos de (A) em relacdo a sua leitura,
ainda em processo de desenvolvimento. Por outro lado, em alguns momentos,
verificamos certa precipitacdo de (P) na realizacdo da leitura por ela, o que acaba por se
constituir como uma antecipacao que, de certa forma, suplanta as tentativas de (A) de
concluir sua leitura (turno 50). Compreendemos que este aspecto deva ser levado em
consideracdo dada as mensagens implicitas que podem ser comunicadas com atitudes
como essa e que podem vir a contradizer ou causar o efeito oposto a tudo que vinha
sendo construido na diade em termos de atitudes de confianga, seguranca e abertura para

a construcao de hipéteses e, portanto, dos erros construtivos.

Acerca da relacdo comunicativa destacamos que, de acordo com Reyzabal
(1999), toda interacdo é baseada na comunicacao (verbal e ndo verbal), contudo, na
educacdo, em especial a individualizada, reforca esta direcdo dando um sentido mais
profundo a comunicacdo. Assim, a educacdo esta baseada na linguagem, que € o que
assegura as trocas caracteristicas do processo de ensino-aprendizagem. Ainda de acordo
com a autora, “a comunicagdo ¢ um processo complexo e global do qual a educacdo ¢
parte e no qual a linguagem verbal somente é um componente a mais, ainda que, talvez,

o mais significativo e eficaz para o ser humano”. (p. 54).
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g) Episédio 09: ‘Tem mais macacos ou tem mais papagaios?’

Esse episadio se constitui como continuidade ao episodio anterior. (P) da
continuidade ao trabalho com o livro “Selva Alegre” com a intengdo de explorar
a parte final do livro onde estdo dispostos “os personagens” ilustrados em
quantidade variada (de 1 a 10). A intencdo de (P) nesse episddio é trabalhar o

conceito de numeros através da atividade proposta no livro.

Quadro 17: Episddio 09

SESSAO 04
EPISODIO 09
TURNO PROFESSORA AUGUSTO COMENTARIOS
1 Isso! Muito bem! E agora? Vocé Organizagdo do espago para
tdA na ponta da cadeira hein! inicio da atividade.

Vamos arrumar? Diz pegando no
encosto da cadeira.

2 (A) se encosta e tenta arrastar | Pedido de auxilio.
a cadeira com impulso do
corpo. Me ajuda?!

3 (P) empurra a cadeira sorrindo. | Um, um um elefante. Ao final do livro vinham
“T6 fraquinho hoje...” (risos) Diz dispostos  varios  animais
referindo-se ao pedido de ajuda de ilustrados para contagem.

(A).
4 Isso... Conta! Motivagdo e reforco a
iniciativa de (A).
5 (A) coloca o dedo sobre o | Resposta simples.
desenho e diz: Um.

6 E esse aqui? Diz apontando para Intervengdo para continuidade
a linha de baixo da tarefa.

7 Dois gerafa. Dois! Resposta simples com

confirmagdo. (A fala de
Augusto estd transcrita
literalmente).

8 Isso! E agora? Incentivo e pergunta
motivadora para continuidade
da tarefa.

9 O que é isso? Pedido de explicacdo. (P) ndo

faz leitura da palavra, mas da
imagem, por isso a duvida.

10 O que ta escrito aqui? (P) ndo oferece a resposta, mas
tenta apontar para (A) a
necessidade de fazer uso da
leitura para compreensdo do
livro.

11 Trés Zebra. Pela resposta rapida, é possivel
que (A) tenha wusado a
memdria ou a adivinhagdo para
responder e ndo a leitura
propriamente dita, conforme
indicado por (P).

12 Isso o que vocé vai fazer agora? (P) induz (A) a wusar a
contagem para ‘descobrir’
quantidade de animais
representada no livro.

13 Contar. Resposta simples.

14 Isso! Valorizag8o da resposta.

15 E um...um...é dois é trés. (A) testa estratégias distintas
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para contar. Primeiro utiliza os
dedos (como se fosse uma
régua). Em seguida conta
utilizando os dedos:

16 Isso. Valorizag8o da resposta.

17 Quato ledo. Resposta simples.

18 Le-Bess Primeira correcdo de (P) em
relacdo a linguagem oral de
(A).

19 Ledes... Reposta simples a partir do
modelo.

20 (P) diz falando de frente para (A): Complemento a explicagdo.
Um ledo, quatro ledes (fazendo os (P) oferece elementos para que
nlmeros com as maos). (A) compreenda o uso do

plural.

21 (A) esta olhando para o livro

22 0, 6... (tentando chamar atengéo (P) parece tentar confirmar se
de (A)) Um ledo, dois... (A) compreendeu sua

explicagdo a respeito do uso o
plural.

23 Ledos...

24 Ledes...0 um ledo, trés ledes (diz | Ledos...Bes (diz junto com P) | Durante a explicagdo de (P),
mostrando o ndmero com o0s | A olhando para livio “Deixa | interrompe e pede
dedos) eu contar?!! entusiasmado para contar.

Negociacdo parte de (A)
indicando autonomia do aluno
e abertura para se colocar.
25 Deixo! Resposta simples.
26 Um, um...Esse é 0 um esse é 0 | Resposta simples.
dois esse é o trés esse é o
tuato.

27 Acenando a cabeca. E agora? Intervengdo para continuidade
Quem vem depois do quatro? da tarefa.

28 Cinto Resposta simples.

29 Cinco? Que animal que é? (P) repete o nimero dito por
(A). Essa estratégia permite
que (A) possa confrontar sua
prondncia com a forma padrdo.

30 Codilo Resposta simples.

31 Cro..Diz olhando para A e Estratégia da completamento.
apontando para a garganta

32 Codilo (A) Completa a palavra
comecada por (P).

33 Isso! crocodi...los coloca a méo (P) valoriza a fala de (A), mas

de lado na boca destacando o “s”. ao mesmo tempo aponta pela
énfase do ‘s’ final que a
palavra ndo esta totalmente
correta.

34 Losss (diz olhando para o | Repetindo a acdo de (P), (A)

livro) repete enfatizando a prondncia
do “s”.

35 Pde, pbe a mdozinha aqui assim
0.

36 (A) pde a mdo na boca Imitac&o.

37 Losssss...Ta sentindo o ventinho?

38 (A) observa e repete o gesto. | Imitacdo

Losss...T6 (diz sorrindo)

39 Entéo pode contar, pode contar... Canalizac¢do (constraints). (P)
traz atencdo de (A) novamente
para o objetivo inicial de
contagem.

40 Esse é o0 um esse € o dois esse | Estratégia de contagem.

€ 0 trés esse é 0 tuato esse € 0

cinto!
41 Isso quem vem depois do cinco? Problematizacéo.
42 Seis. Diz apontando para o | Resposta simples.
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livro

43 Confirma com aceno de cabeca.

44 Qual é o animal do ndmero seis? | (A) estd debrucado sobre o
livro, observando.

45 Maca... Cosss Enfatiza o “s” indicando
compreensdo em relagdo ao
uso do plural, o que ndo vinha
sendo considerado antes da
intervencdo de (P), a fala
escandida sugere que (A) fez a
leitura da palavra.

46 Muito bem! Conta... Vamos ver Valorizagdo do acerto e

guantos sao.... incentivo a contagem.

47 Esse € o0 um esse € o dois esse | Era comum Augusto
€ 0 trés esse é 0 tuato esse é 0
cinto e esse é o seis. Olha para
(P) procurando confirmacéo.

48 Isso! E agora o que vem depois Incentivo e problematizacéo.

do seis?

49 Sete. Padaios.

50 Sete. Muito bem! Papagaios. (P) espelhamento. (P) repete a
palavra como para apontar a
prondncia correta permitindo
que (A) compare sua
prondncia ‘Padaios’e a dela
“Papagaios”

51 (A) estd observando a | (A) inicia um processo de
ilustracéo do livro e comega “a | reflexdo em  relagdo a
medir” a quantidade de | quantidade de animais. Usa
animais presentes no livro com | diferentes  estratégias para
a ajuda dos dedos indicador e | medir qual bicho tem em
0 polegar. (A) faz analogia | maior quantidade e chega a
entre a distdncia entre o | conclusdo que tem mais
primeiro animal e o ultimo | macacos e papagaios - (A)
com a quantidade. Oi tem | parece estabelecer uma
mais... Oi tem mais macacos... | comparagdo com 0S outros
E mais mais papagaios. animais contados até este

momento.

52 Tem mais papagaio ou tem mais Problematizacéo
macaco?

53 O dois. Diz olhando para (P) e | Resposta simples.

fazendo dois com as méos.

54 Os dois? Comparando com o (P) tenta fazer com que (A)
que? Vocé ta comparando esse verbalize a légica utilizada
com esse? Pergunta apontando para concluir que tem mais
para os desenhos no livro? papagaios e macacos.

55 Humhum... Diz concordando e | Augusto  parece ndo ter
acenando com a cabeca e | entendido a colocagdo de (P)
voltando a observar o0s
desenhos do livro.

56 Quem tem mais entdo? Um deles (P) reformula a

tem mais....Tem mais macacos ou problematizacdo  apresentada
tem mais papagaios? Diz no turno 52.

apontando com o dedo indicador

para as ilustracdes.

57 O meu dedo é tanto e meu | Para resolver a questdo,

dedo é tanto. Augusto mede com os dedos
indicador e polegar. A fala
parece indicar que (A)
estabelece que cada dedo,
refere-se a uma quantidade ou
que a distancia entre eles seria
indicativa de uma quantidade
distinta.

58 Olha aqui vocé ta medindo o que? (P) repete do gesto de (A) —

Distancia né?

Espelhamento. (P) indicar que
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(A) mede a distancia daquela
forma, (P) procura indicar que
(A) precisa usar outra
estratégia para identificar qual
bicho tem mais.

59 E Confirmagao simples.

60 Vocé tem que contar um por um... (P) oferece a forma que (A)
deve agir para chegar a
resposta.

61 (A) observa.

62 Pra saber, pra saber o que que (P) complementa a explicacdo

tem mais. Se é papagaios ou se é iniciada no turno 60.
macaco.

63 (A) tenta medir os dois ao | (A) testa diferentes tipos de
mesmo tempo cada um com | estratégia para identificar a
uma mdo para resolver o | quantidade, antes da contagem.
problema.

64 Conta o0s papagaios, pra vocé ver. (P) d& uma orientacdo direta,
para que (A) ‘teste’ sua
proposta.

65 O um, o dois. o trés, o quatro,

0 cinco, o seis e o sete.

66 O que que tem mais, macaco ou (P) repete a pergunta.
papagaio?

67 (A) aponta para 0s papagaios

no livro indicando a resposta.

68 E que eles fizeram os papagaios (P) indica para (A) um
0, fininhos e os macacos estdo principio e um uso pratico
gordinhos (diz indicando com o importante da matematica. Por
dedo a espessura de cada meio dessa explicagdo que
ilustracdo). A distancia é mais ou partiu de uma curiosidade de
menos a mesma, mas se vocé for Augusto apontou que nem
contar um por um, vai ver que sempre a discriminacéo visual
tem mais papagaios. é capaz de nos informar a

quantidade de algo, destacando
a importancia pratica da
contagem.

69 E Confirmagio simples.

70 Qual o nimero que vem depois do Problematizacéo para
sete? continuidade da tarefa.

71 Oito Resposta simples

72 Oito. Quem é que ta no oito? Espelhamento para
confirmacdo. E pergunta para
continuidade da tarefa.

73 Cobras. Resposta simples

74 Cobras. Quantas tém? Pergunta para continuidade da
tarefa.

75 U..Uma, duas trés quato cinto | Contagem para resolugdo do

seis, sete, oito. problema.

76 Oito. Tem mais papagaios ou tem Espelhamento para
mais cobras. confirmagdo  seguido  de

problematizagdo.

77 dois mais.... (A) parece iniciar a ‘contagem’
com a estratégia de medir a
distancia entre o primeiro e
altimo animal da fila, mas
desiste.

78 Tem duas cobras a mais que Problematizacéo.

papagaio?

79 Olhando para (P) diz: dois | Augusto responde,
mais aparentemente avaliando

visualmente as ilustracbes

80 N&o. Tem mais cobras. Diz | Augusto reformula sua

medindo as distancias.

resposta. Continua afirmando
que ha mais cobras, mas dessa
vez usa a estratégia de medir o
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“tamanho” do desenho.

81 (P) observa. Tem mais cobras? (P) faz a pergunta para (A),
Tem mais cobras. mas em seguida ela mesma

responde.

82 E Resposta simples

83 E agora? Ta crescendo 0s (P)  oferece  informacdes
nimeros 6. E agora vem qual adicionais para auxilia
nlmero Augusto.

84 Nove. Resposta simples.

85 Nove! O que tem no nove? Problematizacéo.

86 N&o sei...Va... A fala de Augusto negativa

antes de iniciar a leitura,
confirma a avaliagdo de (P)
acerca de baixa auto-estima de
(A) o que foi referendado por
algumas impressoes
registradas em diario de campo
a respeito de falas recorrentes
de Augusto nesse sentido.

87 Isso!! Incentivo/Motivacdo

88 V4...Nao consigo ler. Tentativa de leitura com

resisténcia.

Qual é o nome do animal? Pega Problematizacdo e suportes de

um papel para direcionar a leitura auxilio para (A) realize a

de (A). Tampando as silabas que leitura (scaffolding)

ndo devem ser lidas. Vamos tentar

ler 6....

90 Fi Tentativa de leitura da silaba

‘Fla> Tudo indica que (A)
confundiu a  letra ‘L’
mintsculo com o a letra ‘i’

91 T4 certo! E o F com o L. L Valorizagdo da tentativa e
minusculo ta? Fla... oferta de explicacéo.

92 Fla- minnn...

93 Fla-minnnn  (diz pegando no (P) tenta mostrar para (A) que
nariz) O som aqui no nariz 0 se trata de wuma silaba
(pega no nariz de A) min.... nasalizada.

94 minbos (A) conclui a leitura da

palavra.

95 Mingos. Flamingos. E o nome Espelhamento para
desse passaro. Né? confirmacéo.

96 Hanhan. Confirmacéo. (A) aparenta

estar satisfeito com a propria
leitura. Tendo em vista que o
animal ndo permitia uma
resposta direta (pela leitura de
imagem)

97 E depois do nimero nove? Ah (P) havia proposta passar
vocé vai contar agora né? adianta, mas reformulou e
Nove...Vai pode contar. orientou para que (A) fizesse a

contagem.

98 U, u, u... O um, o dois. o trés, | (A) parece repetir o padrdo de
0 quatro, o cinco, o seis e o | fala, sem necessariamente
sete e 0 nove. realizar a contagem. (A) pula

um ndmero e ndo percebe.

99 Opa! Pera ai... Tem numero que (P) sinaliza para que faltou um
nao apareceu. nlmero.

100 Nove! (A) reafirma a  resposta

anterior.

101 Ndo, tem nlmero que nédo (P) indica para que (A) a
apareceu. Vocé pulou um nimero. resposta ndo foi adequada.
Conta de novo (diz apontando Orientacdo indicacdo para que
varias vezes para o livro). (A) repita a contagem. (ZPA)

102 U, u, u...0 um, o dois. o trés, o

quatro, 0 cinco, o seis e 0 sete,
0 0ito e 0 nove.
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103 Ah, é que eu ndo tinha escutado o (P) faz uma brincadeira
oito. Agora eu escutei. Agora vem afirmando que ela é que nao
0 ndmero.., havia ouvido (A) dizer o

nUmero oito.

104 Dez borboetas... Resposta simples.

105 Borboletas. Pode contar, pode ZPA.
contar.

106 U, u, u...O um, o dois. o trés, o

quatro, 0 cinco, o seis e 0 sete,
0 0ito e nove e o dez.

107 Isso! Vamos ver se tem mais. N&o Proposta de nova atividade.
né? Eita! Vamos ver o calendario
gue a gente esqueceu hoje?

Episddio 09: analise e discussao

Conforme ja discutido, professores assumem estratégias comunicativas distintas
com o intuito de promover a aprendizagem. Neste episodio, observamos padrdes
comunicativos como a pergunta motivadora ou as pausas e interrupgdes na fala que se
destinam a dar prosseguimento a atividade pedagdgica. E o que observamos, por
exemplo, nos turnos (8, 10, 12, 22, 27, 29, 31, 41, 44, 48). Contudo, outra estratégia a
ser considerada é a que Pontecorvo (2005) denomina de “papel do interlocutor cético”.
Essa estratégia € caracterizada por aquele que faz perguntas polémicas que podem
produzir uma reflexdo ou uma discussdo argumentativa. Essa estratégia é importante,
visto que pode produzir um desequilibrio ou desconforto, propicio para a promocao de
saltos na aprendizagem. Nesse episddio, verificamos a tentativa de (P) em assumir o
papel do interlocutor cético, em diversas passagens do episdédio, como nos turnos em
que (P) tenta fazer com que Augusto utilize outro método para identificar a ‘maior
quantidade’ de animais. Observa-se que a op¢do de Augusto ao pensar sobre isso é
tentar identificar visualmente qual dos dois animais (macacos ou papagaios existem em
maior quantidade). Ao perceber isso a professora faz uma série de questionamentos que
induzem Augusto a resolver o problema pela contagem e ndo pela ‘identificagao visual’
(turnos 52 ao 60). Essa é uma importante forma de atuagdo na. Zona de
Desenvolvimento proximal (ZDP) que se caracteriza enquanto zona de construcdo ou
ainda area de funcionamento psicoldgico em que é possivel ao sujeito ser auxiliado por
formas de interacéo e de regulacdo fornecidas por outro, que sustentam e ativam aquelas

funcbes que ainda ndo operam sozinhas.

No caso, (P) procurou auxiliar (A) a encontrar uma forma mais eficiente de

identificar quantidades que ndo a identificacdo visual ou por distancia. Neste caso a
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intervencdo didatica feita por (P) é necesséria j& para que (A) em outro momento seja
capaz de desenvolver sozinhos problemas similares de modo satisfatério. De forma
geral, identifica nesta atividade, observam-se multiplas possibilidades de trabalho com a
linguagem (oral e escrita) que apontam para frames favoraveis ao desenvolvimento e
aprendizagem. Por outro lado, em algumas situacGes, identificou-se que (P) perdeu
oportunidades importantes de explorar as estratégias de raciocinio de (A) na resolucéo
de alguns problemas. Por exemplo, no momento em que (P) procura explorar uma
hipotese de (A) que de que ha “mais papagaios e cobras” (turnos 51 — 81). (P) usa essa
ideia de (A) e procura explorar os conceitos de quantidades bem como de estratégia para
resolucédo do problema (induzindo o uso da contagem), contudo em um dado momento
(P) avanca na resolucédo da atividade, sem explorar suficientemente essa questdo. Dessa
forma, no turno 81 consideramos que (P) perdeu uma boa oportunidade de explorar o
desenvolvimento de conceitos matematicos em (A). (P) poderia ter explorado de forma
mais efetiva o raciocinio de (A). Primeiro para chegar ao nimero de 2 cobras a mais que

papagaios e em seguida, negar afirmando apenas que havia mais cobras.
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m) Episddio 10 ‘Draelefante’

No episddio que analisaremos agora, (P) recebeu Augusto na porta e propds a
ele que completassem o calendario permanente, tarefa realizada pelos dois. Em seguida
retirou-se da sala por alguns momentos. Augusto e a pesquisadora permaneceram na
sala e, nesse intervalo, (A) continuou explorando o calendario ensaiando a leitura das

informacdes disponiveis. (conforme figura abaixo).

Figura 13: Interacdo de (A) com o calendario permanente

Na sala, a pesquisadora e Augusto conversam sobre a mudanca de estacdo, em
um diélogo iniciado pela crian¢a. Augusto permanece alguns minutos nessa atividade e
faz andlises sobre o tempo e a data do dia. Pergunta a pesquisadora se a estacdo do ano
havia mudado. A pesquisadora disse a ele que sim, mas que ndo se lembrava para qual
delas. Augusto imediatamente responde “Eu sei! E a primavera!” Outros comentarios
realizados pela crianca referiram-se ao tempo. (A) ensaia a leitura de uma das fichas
“Ta chuvo...Ta cho-ven-do” (fala escandida). Embora fosse possivel supor que (A)
estava fazendo a leitura das fichas, observa-se que ele utilizou a estratégia de
adivinhagéo, (conforme Smolka 1996) para terminar a ‘leitura’. Na ficha estava escrito
“chuvoso” ele iniciou corretamente a leitura da silaba, mas conclui a leitura como se
estivesse escrito ‘Ta chovendo’ o que corresponderia a um tipo de vocabulario mais
proximo da oralidade. (A) fez ainda observaces sobre a data do dia: “Hoje é dia 22...".
Ao retornar a sala (P) prop6s realizar uma atividade com jogos pedagogicos. Sobre a

mesa ja estava 0 jogo ‘Domind das Vogais’.
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Quando (P) retorna a sala, ela senta-se a mesa onde 0 jogo ja estava e convida

(A) para sentar-se. (P) levanta-se e diz que antes de usar 0 jogo que esta sobre a mesa

diz que gostaria de usar outro jogo antes, para identificar se (A) ja conseguia organizar

palavras em ordem alfabética ou ndo, conforme episddio que se segue.

Quadro 18: Episodio 10

SESSAO 6
EPISODIO 10 ‘Draelefante’
TURNO PROFESSORA AUGUSTO ANALISE
1 (P): Vocé ja sabe a ordem toda (P) procura introduzir o
do alfabeto? Sabe? (Diz jogo procurando motivar a
enquanto pega 0 jogo ho crianga para a atividade que
armario) se inicia.

2 (A): Sei. Diz pegando a | (A) mostra-se interessando
caixa e manuseando-a pegando a caixa e

observando-a com atencéo.

3 (P): Poxa, entdo mostra pra Ao ouvira afirmacdo de (A)

mim entdo. Esse é um quebra- de que ele sabe ordenar em

cabeca do alfabeto. (P) tenta ordem  alfabética, (P)

pegar a caixa de volta das procura manté-lo motivado

maos de (A), mas desiste. pedindo que (A) mostre a
ela o que sabe.

4 (A) olha a caixa do jogo e | Recorrentemente (A) pede
pergunta: Ai... Vocé me | auxilio da professora para
ajuda? Parece que o pedido | realizar as atividades.
de ajuda é para abrir a caixa,
mas ele consegue abri-la
sozinha. Hum... Alfabeto
(diz aparentemente
motivado pela tarefa)

6 (P): Isso! Pode tirar

(referindo-se as cartas da
caixa). Esse eu nunca usei com
vocé ndo, esse? (diz referindo-
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se a0 jogo).

8 (A) Ja (concorda com a | (P) e (A) conversam
cabeca). Eu ja sei. Ei, a | enquanto retiram’ as pegas
ordem do jogo, a ordem, | da caixa e espalham sobre a
néo é? mesa.

10 (P)? A ordem né? A ordem Uso dos ‘whimperatives’

alfabética. Entdo ta! Vamu la
montar?

11 Comeca com que letra? Pergunta para motivar o
inicio da atividade.

12 A.

13 Vamos procurar o A? Vocé (P) parece induzir (A) a
quer ajuda ou que fazer tudo aceitar o0 auxilio para
sozinho? agilizar a procura pelas

cartas.

14 Me ajuda. (A) aceita a proposta de
(P).

15 Ta. Resposta  simples  para
confirmagéo.

16 (A) encontra a peca e | (A) demonstra-se motivado
levanta as mé&os | para realizacdo da tarefa.
comemorando: Ah até que
enfim!

17 Isso... Depois vem a letra? Incentivo para continuidade

da tarefa.

18 B. Resposta simples.

19 Como vocé ja sabe todas as Re-orientacdo de objetivos
letras, eu vou te dando ta? e novo estabelecimento de
(referindo-se as cartas). Com regras. (ZML).
essa orientacdo (P) parece ter o
intuito de adiantar o processo,
visto que acredita que (A)
demoraria a localizar as cartas.

20 A B..C!

21 Hum...E vocé consegue ler | Hanhan (note-se que aqui | (A) demonstra mais auto-
aqui as palavrinhas também? | ao contrdrio de outras | confianga e se coloca capaz

diversas situacBes, (A) ndo | de ler ao contrario de outras
diz de primeira que ha | situacdes.
dificuldades para ler.

22 Abeia...Bo..Baido. (A) & as palavras ja
organizadas no  jogo:
abelha, baldo

23 Ah, agora ficou melhor por (P) valoriza a leitura do
que vocé ja& sabe ler as aluno e o incentiva a
palavras, né? O... (P) aponta continuar a leitura.
com o dedo a palavra escrita
na carta.

24 Carro...

25 E depois do C?

26 D. D e mais dificil (A) parece justificar o fato

de ainda ndo ter localizado
a ficha.
27 (localiza a ficha e mostra para | Observa a ficha. ZDP (oferta de suporte a

A). Dde? Esse DR A é o DRA

Augusto)
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28 Dra...Dra (abana a cabec¢a) | Observando o desenho do
Draelefante. dragdo (A) iria dizer
elefante, contudo tendo em
vista que (P) havia
adiantado a primeira silaba
foi levado a fazer um
hibrido entre sua hip6tese e
a dica de (P) ‘draelefante’
29 DRA? A entonacdo da pergunta de
(P) indica para (A) que a
resposta ndo é adequada.
30 Dragdo 8o &o ao... (A) reformula sua resposta
e valoriza o final da palavra
repete 0 ‘40’
31 (P) acena a cabeca Confirmacéo
confirmando. metacomunicada.
32 Né que eu.. Ei.. O.. | (A) comeca a desenvolver
Desmontou! uma fala, mas muda para
destacar que desmontou as
pecas ja montadas.
33 Depois da letra D? A, B, C, (P) reconduz o foco de
D... atencdo de (A) de novo
para a tarefa (constraints)
34 E (diz olhando para as
pecas) Esse aqui de estrela
(diz pegando uma peca)
35 J& apareceu alguma vogal j&? Problematizac&o.
36 O que? Pergunta de confirmacao
37 J& apareceram vogais ai? No | (A) observa as cartas | (P) repete a pergunta,
alfabeto? montadas. agregando mais algumas
informagdes.
38 A... Resposta simples.
39 A (diz acenando a cabega) Espelhamento para
confirmacéo.
40 (A) permanece observando
as cartas montadas.
41 C... Diz olhando para a | (A) ndo estd seguro. Seu
professora olhar em direcdo a (P)
parece pedir confirmagéo
de sua resposta.
42 C é vogal? (A) olha para o lado e fica
alguns segundos em
siléncio. Faz um gesto
negativo com a cabeca para
responder.
43 Quais sdo as vogais? Fala sem Problematizac&o.
olhar pra la.
44 A... (diz olhando para as | (A) ainda busca auxilio no
cartas) jogo, apesar da
recomendacdo de (P).
45 (P) faz um gesto com as maos ZML (constraints).
pedindo que (A) olhe para ela.
46 A E. Resposta simples.
47 E as outras? Indicacdo de que (A) deve
completar sua resposta.
48 l..0..0... U.
49 Isso! E as outras como Referindo-se as consoantes.

chamam?
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50 (A) olha para as cartas | (A) ndo compreende a
montadas e responde: D. pergunta de (P) e da
sequencia a ordem
alfabética de onde havia
parado.

51 As outras sdo as consoantes, (P) da uma répida
ta? Entdo depois a gente vai explicacdo sobre o que
ver melhor isso. Vamos havia perguntado, mas
montando ai. prefere dar continuidade a

tarefa.

52 E. Resposta simples.

53 E depois vem a letra? Pergunta para continuidade
da tarefa.

54 F de faca (diz enquanto | (A) relaciona a letra a uma

procura a carta). palavra.

55 (P) localiza a carta e mostra (P) orienta a leitura, tendo
para (A). F de? em vista a ilustracdo da

carta.

56 Foca! Pela resposta répida, (A)
parece responder mais com
base na ilustracdo do que
com a leitura de fato.

57 Ah, a gente ndo leu a E né, (P) retoma uma carta a qual
esqueci. Diz colocando a méo ndo se havia lido a palavra.
sobre a boca. E de...

58 Es....Estrela. Leitura da palavra.

59 Estrela...Depois do F vem qual Espelhamento para
letra? confirmagdo da resposta e

pergunta para continuidade
da tarefa.
60 (A) olha para as cartas | Augusto demonstra esforgo
montadas e pde a mdo no | cognitivo para responder a
queixo.  Pensa  durante | pergunta de (P).
alguns segundos e responde
G! com empolgagéo.

61 Isso, G de... Valorizagao da resposta.

62 Diz observando a carta: | Mais uma vez (A) responde
Gato. com base na ilustracdo.

63 Depois do G vem o....? Pergunta para continuidade
da tarefa.

64 Depois do G... H!

65 H de... (diz mostrando a carta (P) incentiva a leitura da

para A) palavra.

66 Eupo... Eupoto... Tentativa de leitura.

67 Hipopo... (P) oferece suportes para
orientar a leitura de (A).
‘scaffolding’, mas (P) podia
ter explorado aqui o valo
do ‘h’ no inicio da palavra.

68 poto.

68 Hipopdtamo.

70 O nome dele é grande, ndo | Construcdo de hipdteses a

é? respeito da lingua escrita.

71 E.. E uma palavra grande. Espelhamento para
Depois vem qual letra? confirmacdo e incentivo

para continuidade da tarefa.

72 H... Diz batendo o dedo na

cabeca. 1!
73 I de...l...diz mostrando a carta. Oferta de suporte. ZDP.
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74 gueja

75 I — gre (diz escandindo as Oferta de suporte. ZDP

silabas)

76 gueja

77 I-gre Oferta de suporte. ZDP

78 I-gue

79

80 I-gre (diz apontando o dedo Oferta de suporte. ZDP

para a garganta e exibindo a
carta ilustrada).

81 I-Grrrre (diz fechando os
olhos denotando esforco e
concentracao)

82 Issso! I-gre-ja.

83 I-grrre- ja.

84 Isso, pbs o som do R, muito Valorizacéo do acerto.

bom!

85 (A) pega a carta das maos
de (P) e monta no jogo.

86 Isso era bom a gente ta

fazendo no espelho.

87 Ei eu t6 cedendo o i | (P) ndo deu atencdo a fala
(incompreensivel) de (A).

88 A gente vai ter que ir pro

espelho daqui a pouco nesse
jogo aqui (diz batendo na
caixinha do outro jogo) Mas
isso € depois.

89 Depois do | vem...Nossa vocé

lembra toda a ordem do
alfabeto. Depois do | vem...

90 PBe as mados na cabeca e | (A) aponta esforgo para
fecha os olhos indicando um | lembrar-se da sequencia.
esforco mental para lembrar | Responde procurando
e diz em tom de pergunta: | confirmacéo de (P).

J?

91 Muito bem! Aqui, J de...(diz Valorizacdo da resposta do

entregando a peca para (A). aluno.

92 Jacaé. Olha é peteno... Diz
observando a ilustracdo da
carta.

93 E é pequenininho...é bebgé, né?

Tem carinha de bebé esse
jacaré. (diz sorrindo)

94 Oi! Diz apontando para | (A) observa similaridade
outra peca. em relagdo as ilustracdes

das cartas na qual os dois
animais estdo ilustrados
como se fossem filhotes.

95 E o dragdozinho também. E (P) confirma a percepgdo

fofo né? de (A).

96

97 Eu..Bocé Bossa de esse | Frase presumida, dada a
aqui animal, bossa? dificil compreensao.

98 Desenho animado? (P) tenta confirmar com o
aluno se ela compreendeu a
pergunta.

99 N&o desse animal...Bossa? (A) indica que a

compreensdo de (P) esta
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incorreta e repete a
pergunta.

100

101 Se eu gosto desse animal? (P) pede confirmagéo.

102 Hunhun... (A) confirma 0

entendimento de (P)
103 Vamos falar Gosto. Gos (diz (P) ndo responde e procura
apontando para a garganta) fazer com que (A) melhore
a prondncia da palavra
‘gosto’

104 Gos

105 Gos-to (Fala escandida)

106 Gosto. Diz ja procurando a | (A) repete, mas demonstra
carta que daria sequéncia a | que se interessa mais em
atividade. dar continuidade a

atividade do que fazer o
exercicio de oralidade
proposto por (P).

107 Gosta (P) propde que (A) repita a

palavra.

108 (A) acena negativamente | Frame Divergente.
com a cabe¢a e continua a | Divergéncia de objetivos de
procurar a proxima carta e | (A) em relacdo & proposta
diz: Nao, ndo quero falar! de (P)

109 Nao quer falar?

110 Acena que ndo com a | Metacomunica que ndo esta
cabeca. disposto a continuar o

exercicio de oralidade.

111 (P) aguarda alguns segundos

em siléncio.

112 Augusto bota as duas maos | (A) tenta dar continuidade a
na cabeca como se estivesse | atividade anterior.
pensando e volta para as
cartas montadas e comega a
recitar o alfabeto: A, B...

113 (P) interrompe. N&o, ndo péra ZML  (constraints). (P)

ai um pouquinho reafirma a sua proposta
anterior.

114 N&o é que eu nao sei (A) tenta justificar sua

tentativa em mudar alterar a
proposta de (P)
115 Vocé ia falar alguma coisa. ZPA. (P) aponta que se (A)
Vocé falou gosto. conseguiu falar gosto entéo
também consegue falar
GOSTA.

116 (A) acena negativamente
com a cabeca.

117 Se vocé falou gosto, se sabe ZPA

falar gosto vocé também sabe
falar gosta. Tenta!

118 Gos... (diz baixinho
demonstrando alguma
insatisfacdo pela insisténcia
de P).

119 Gos-ta (P) insiste e oferece

suportes para (A).
120 Gos-ta
121 Muito bem! Tenta falar mais (P) tentar incentivar (A) a

uma vez...

continuar.
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122 (A) ainda com as méos na | Indica que quer voltar para
cabeca. Eu ndo sei qual | aatividade.
outra vem..

123 Qual a préxima que vem? (P) aceita e ndo insiste mais
Vamos tentar entdo achar. Diz para que (A) repita a
apontando para as cartas. palavra.

124 A B, C, D, E F, G, H, I | (A) repete a sequéncia para

J..K tentar localizar a proxima
letra.

125 Muito bem! Valorizagdo da reposta.

126 K de nada (referindo-se a | (A) destaca a diferenca
auséncia de ilustracdo na | dessa carta em relacdo as
carta correspondente) demais, pois ndo dispbe de

ilustracdo.

127 (P): Sabe tudo! Ninguém sabe (supomos que K interpretou
tudo né? E depois do K? J, K... a fala de Augusto como

sendo ‘sabe nada’ ao invés
de ‘K de nada’)

A B CDEFGH,I]J,

K, L.

129 (P) estd tentando localizar a
carta, localiza e entrega a (A).

130 Diz lendo a carta: Leapes. Excesso de correcéo.

131 LA...Olha a lingua. LA (P) oferece suportes para

colaborar com (A).

132 LA

133 Muito bem! Valorizacgdo da resposta.

134 Lapes Ainda a fala de (A) aponta

excesso de correcéo.

135 Lapis Oferta de suportes.

136 Lapis

137 Isso. E agora? Valorizagcdo da resposta e

continuidade para

138 AB,CDEFGGH,I
J, K, L...(diz fechando um
olho) é M

139 (P) acena a cabeca Confirmagéo

140 Ma-cdada A resposta de (A) €

empolgada.

141 Isso! Na proxima aula iremos A palavra ‘macd’ remete
ao supermercado, ta? (P) a outra atividade (lista

de compras).

142 E ja... Ensaia uma fala, mas
desiste.

143 J4 faz tempo que a gente

combinou né?

144 Suspira sorrindo.

145 M...

146 N... Diz apontando para a
carta.

147 N de... Completamento.

148 Nuvi Resposta simples.

149 Nuvi ou Nuvem? Problematizag&o.

150 Nuvem Reelaboragéo da resposta.

151 Muito bem! Tem som de M no Valorizagdo da resposta.
final né? Nuvem. N ...

152 Ai me ajuda? Diz com | Pedido de auxilio.

dificuldades em encaixar as
cartas.
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153 Ajudo. (Encaixa a carta) N...
154 N...(olha para cima) R?
155 O... Diz apontando para as

cartas: J, K, L, M, N...Vocé
consegue lembrar?

156 K...
157 K ja foi aqui 6...J, K, L, M, N...
158 T
159 Vamos voltar desde o inicio | A, B, C, D, Os dois dizem juntos.
6..A B, C, D,
160 E,F, G, GH, I, J K L, M,
N
161 Olha pra baixo...P
162 Tem uma antes do P... Diz
procurando localizar a carta.
163 (A) observa. Han?
164 Tem... (P) pde mdo no braco de ZDP

A.; Pera ai, péra ai.. Diz
pondo a mdo no braco de (A).
Onde esté o 6culos?

165 Han? E é 0’1
166 O...

167 Eu sabia!

168 Vocé sabia? Diz sorrindo...

167 Nao...

168 Sabia tava aqui 6 (diz

apontando para a cabega)

Episodio 10 anélise e discussao

Neste episddio, observa-se que a professora inicialmente tinha a intencdo de
trabalhar com Augusto a organizacdo alfabética. Ao perceber que Augusto mostrou um
conhecimento seguro em relacdo & organizacdo alfabética, (P) propGe uma
reorganizacdo dos objetivos incentivando que (A) passe a ler as palavras e ndo somente
organizar as cartas na ordem alfabética. A capacidade de observar o contexto de ensino
e ter a sensibilidade de reorganizar os objetivos em virtude das informagdes que sé&o
trazidas pelo aluno, é uma caracteristica importante quando pensamos na ac¢ao docente,
visto que a ndo flexibilidade pode acarretar numa acao indcua: ou se mantera objetivos
que os alunos ja apontam ter alcancado (zona de desenvolvimento real) ou se ao
contrério, se trabalhara em relacdo a objetivos que estdo além do desenvolvimento
proximal, o que igualmente diminui as chances de se promover saltos no

desenvolvimento e aprendizagem dos alunos (turnos 1 a 22).
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Apoiada nos trabalhos de Ferreiro e Teberosky, Zucchermaglio (2005) reafirma
a postura ativa das criangas em no processo de desenvolvimento da linguagem escrita.
De acordo com a pesquisadora, se colocada em contextos que a exijam a crianga ird
formular regras, testar hipoteses, sustentar e defender teorias que a convenca, etc. Nesse
sentido, é fundamental que ao se alfabetizar, é necessario praticar atividades de leitura e
escrita de forma relacionada as competéncias da crianca, bem como com o uso adulto
dessa linguagem. Emerge dessa constatacdo, a ideia que curriculos destinados a
alfabetizacdo devam possibilitar: o uso e a reflexdo sobre a linguagem oral;
possibilidades de se construir e interpretar a escrita; compor textos; antecipar
significados; etc. Consideramos que o episédio apresentado traz informacoes
interessantes e nos permite conhecer algumas estratégias de leitura bem como hipdteses
da lingua escrita realizadas por Augusto, bem como ressalta a natureza co-construtiva
do desenvolvimento dos processos de leitura e escrita.

Observamos que a primeira op¢do da crianca para “decifrar” a palavra € utilizar
a leitura da imagem ao invés da leitura da palavra. O fato é evidenciado quando a
professora Ihe entrega uma carta correspondente a letra “D”. A leitura da imagem feita
por Augusto € a de que na carta estaria escrito elefante. Quando a professora lhe entrega
a carta dizendo que a primeira silaba corresponde a ‘dra’, a crianca procura aliar sua
hipdtese inicial com a pista oferecida pela professora, sua leitura é que na ficha estaria
escrito entdo ‘draelefante” (turnos 27 ao 31). Outra evidéncia das hipoteses construidas
por Augusto em relacdo a linguagem escrita refere-se turno 70, na qual Augusto
reconhece que ‘hipopotamo’ se trata de uma palavra grande. De acordo com Smolka
(1996) as criancas usam recursos distintos para dar sentido e interpretar a lingua escrita
tais como adivinhacdo, reconhecimento, nomeacdo, decodificacdo, predicéo, a propria
leitura entre outros. Dessa maneira, a aprendizagem da leitura compreende desde a
aquisicdo dos mecanismos necessarios para a compreensdo e do desenvolvimento dela,
até o dominio das variadas estratégias que permitem 0 acesso a comunicacgao escrita,
onde entre em jogo, por exemplo, os conhecimentos linguisticos e paralinguisticos (tipo
de letra, diagramagdo, montagem e modelagem, etc.), assim como os textuais (romance,
ensaio, poesia, conto, etc.) (p. 165). Por meio dessas observacdes, avalia-se que
qualquer tratamento didatico da leitura necessita considerar estas duas possibilidades.

Importante destacar que, durante o processo de leitura, a capacidade de antecipar
uma informacdo desempenha papel crucial. Pedagogicamente, trata-se de um erro do

professor enfatizar aspectos mecanicos que impedem que a crianca elabore tais
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antecipagdes. Desse modo “a énfase nos aspectos mecanicos frequentemente torna as
criancas incapazes de fazer antecipacOes que lhe permitam processar o material
impresso de forma significativa (Golbert, 1988, p. 14).

A respeito da retomada constante da ordem alfabética e do auxilio oferecido por
P em vérias passagens do episddio, ndo s6 com relacdo a construcdo da lingua escrita,
mas também com relac&o ao desenvolvimento da oralidade séo estratégias importantes
que denotam a atuacdo do professor no processo de desenvolvimento da aprendizagem.
Sobre este aspecto ressaltamos a citacdo de Mehan (1998) na qual a autora considera

que:

0 professor de recuperagéo de leitura ndo faz tentar ensinar a crianga nada de
novo, mas inicia acbes que permitam a crianga a usar uma maior experiéncia e
0s conhecimentos e comportamentos que ele ou ela ja controla. Construir novas
informacdes ao largo da fundagdo da experiéncia do passado da crianca, 0
professor introduz um novo material que leva a crianga a construir novos
significados. Durante a fase de desenvolvimento da alfabetizacdo, o professor
aceita respostas parcialmente corretas e em seguida, constroi um andaime forma-

los para corrigir respostas (p. 253)

As reacdes de (A) em relacdo as orientacbes de (P) vem apontar para a
participacdo ativa da crianca que também demonstra quando esta motivada para a
realizacdo da atividade ou quando da inicio a processos comunicativos conforme
observamos nos turnos (70, 92 ou 97). A postura ativa da crianga em relagdo ao seu
processo de desenvolvimento é verificada e até mesmo quando se recusa a fazer algo
gue considera cansativo ou extenuante, como € 0 caso na recusa em repetir a palavra
‘Gosta’ (turnos 97-121). Identificamos duas interpretacdes possiveis em rela¢do a essa
passagem. A primeira é que a crianca considera cansativo ficar repetindo a palavra em
especial com relacdo aos fonemas que apresenta mais dificuldade (como é o caso do
‘g’). Outra interpretacdo possivel € que a crianca nessa passagem do episodio estava
mais orientada em desvendar qual seria a proxima letra do que repetir a palavra, como
propbs a professora. Essa divergéncia de objetivos entre a proposta da professora e a
vontade de Augusto fica evidente ndo s6 na verbalizacdo (turno 108), mas, sobretudo
nas pistas metacomunicadas por meio da postura corporal e das expressdes faciais

observadas. Deparar-se com a divergéncia de objetivos leva a professora, por sua vez a
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procurar estratégias para canalizar atencdo da crianga novamente para a sua proposta
seja adotando o espelhamento (repetindo a negativa da crianga (turno 109); seja
aguardando em siléncio ou ressaltando a capacidade da crianca em realizar a tarefa. A
postura de professores na gestdo de conflitos e divergéncias de objetivos vem sendo
apontado por diferentes pesquisas. As estratégias adotadas por (P) sdo similares a
conducéo da professora descrita pelo estudo de Maciel (1996), especialmente no que se
refere ao espelhamento e as pausas da professora aguardando a retomada da atividade

pelas criangas.

Em vérias ocasifes percebemos também indicios de que (A) desenvolveria
alguma fala que ele mesmo interrompe e ndo da continuidade. De acordo com Perroni
(1992) os desvios e incompletudes que se refere aos fragmentos de frases e o0s
enunciados menos interpretaveis também sdo importantes no processo de
desenvolvimento da linguagem. Os fragmentos das narrativas, assim como as respostas
das criangas nem sempre interpretaveis as perguntas dos adultos evidenciam muitas das
estratégias adotadas pelas criangas no processo de comunicacdo. Os desvios e as
incompletudes pistas importantes sobre processos de construgcdo da linguagem. “ao
receber uma resposta do aluno, o professor vai dialogar com ele a fim de compreender o
processo de significacdo percorrido e alcancar, se for o caso, 0s momentos em que
ocorreram equivocos, o que lhe esclarecera sobre 0os novos apoios para a reflexdo que
deve dar ao aluno, para que ele retome e reelabore sua aprendizagem” (Tacca, 2006, p.
49).

4.5 Discussao Geral dos Resultados

Neste trabalho, os processos de interacdo ilustrados pelos episddios analisados,
apontam para um contexto geral favoravel ao desenvolvimento e aprendizagem por
meio de frames convergentes e relagdes de confianca, estabelecidos pela diade. Esses
aspectos foram revelados por caracteristicas e comportamentos verificados tanto nas
acOes da professora quanto nas acdes da crianca. Podemos apontar como indicadores de
frames positivos, por exemplo, a recorréncia com a qual a professora valorizava 0s
menores avancos e acertos do aluno com entusiasmo; a preocupagdo em manter a

crianca focada e motivada para realizacdo das atividades; a escutar sensivel, etc. Com
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relacdo a crianga, observamos, no geral, uma postura ativa, curiosa, disponivel e
motivada para aprender. Consideramos esses aspectos indicadores importantes de uma

relacdo pedagdgica favoravel.

Embora frames convergentes tenham sido verificados com predominancia, em
alguns momentos observou-se que a professora assumia o controle da relagdo, ordenava
e/ou corrigia a crianga de forma mais enfatica, situagcdes essas em que se verificou em
Augusto certo desconforto e desanimo para realizacdo das atividades. Apesar de terem
sido verificadas resisténcias em algumas situacGes, em especial naquelas em que
Augusto era obrigado a se deparar com suas dificuldades, situagdes descontraidas e

colaborativas emergiram de forma mais evidente.

Em todos os episddios analisados observou-se padrGes comunicativos e
metacomunicativos na conducdo pedagogica que favoreciam o estabelecimento de
relagdes positivas, 0 que pode ser observado, por exemplo, pela prevaléncia no uso de
entonacgdes tranquilas, oferta de explicagdes e orientagdes, predominancia no uso de
palavras de cunho incentivador e motivacional. Tais caracteristicas da pratica
pedagogica salientam caracteristicas de uma relacdo pedagogica significativa, propicia a

participacdo, aspectos importantes ao se pensar em relacdes pedagdgicas de sucesso.

Figura 14: InformacBes metacomunicativas a respeito da interacéo professor-aluno
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A seguir apresentamos alguns pontos recorrentes dos episddios que se coadunam

a conceitos tedricos abordados em nossa revisao de literatura.

(a) convergéncia/divergéncia de objetivos

Nos episodios, observou-se predominancia de convergéncia de objetivos em
relagdo a eventos de divergéncia. As interacOes que apontam para objetivos divergentes
demonstram sinais comunicativos e metacomunicativos mais enfaticos e tendem a nédo
construir frames pedagdgicos positivos. Por outro lado, ampliam as possibilidades de
negociacdo que permitem nova convergéncia de objetivos. As acbes do professor em
relacdo a conducdo dos eventos em que se observa objetivos divergentes é fundamental,
uma vez que, dependendo da forma como sdo encaminhados, estes podem ser
direcionados para a convergéncia ou para a manutencao da divergéncia, implicando na

criacdo de ambientes mais ou menos favoraveis a aprendizagem.

Nos episodios observou-se que, durante os processos de negociacdo, frames
convergentes ou divergentes se alternavam constituindo um espaco dialdgico e co-
construtivo nas negociacdes estabelecidas. Nos turnos identificados como frames
negativos, observa-se que a atuacdo da professora se da de forma muito mais enfética,
para reconduzir o processo, 0 que revela uma acdo importante para a (re)construcéo de
frames convergentes. Isto €, ao se observar objetivos divergentes, geralmente a
professora assumia uma postura mais diretiva, ao contrario dos momentos em que se
observava objetivos comuns. Nessas analises, foi possivel observar uma co-relagdo
verificada entre objetivos convergentes ou divergentes e interacGes bi-direcionais
simétricas (figura 16) e interacGes bi-direcionais assimétricas ou hierarquizadas (figura

17), que sé@o apresentadas a seguir.
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OBJETIVOS CONVERGENTES

Figura 15: Relacéo a partir de objetivos convergentes:

OBJETIVOSDIVERGENTES

Figura 16: Relaco a partir de objetivos divergentes
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(b) atuacao nas zonas de desenvolvimento

Em diversos momentos foi possivel observar a atuacdo da Professora na zona
de desenvolvimento proximal da crianca. De acordo com Vigotski (2000), a ZDP
oferece aos educadores um instrumento através do qual se pode entender o curso interno
do desenvolvimento, apontando processos que estdo em formacdo, ou seja, abertos,
portanto a intervencdo pedagdgica. De acordo com Ajello (2005). “se atribui ao adulto
um papel muito particular de promocao de modalidades de elaboracdo das informacdes
mais evoluidas por meio de uma atenta intervencdo na zona de desenvolvimento
proximal dos interlocutores (p. 146)”. Na analise dessa diade, verificamos a atuacdo da
professora nas diversas zonas de desenvolvimento, o que envolveu além da ZDP, as
zonas de promoc¢do de acdo (ZPA) e de movimentacdo livre (ZML), por meio da
transferéncia de responsabilidades, da promocdo da autonomia, da inducdo para

promocdo da participacdo ativa ou canalizagdes (constraints).

(c) Comunicagéo e Metacomunicacao

Com relacdo aos aspectos comunicativos, Cadzen, citado por Pontecorvo (2005),
afirma que a interacdo verbal tipica da sala de aula, é caracterizada por uma estrutura
tripartite, em que se segue a uma pergunta do professor a resposta do aluno, seguida de
um comentério do professor. Para Pontecorvo (2005), nesses casos, 0 desenvolvimento
argumentativo, mais propicio a construcdo do conhecimento ndo € explorado. De acordo
com essa pesquisadora, prevalece nesse tipo de interacdo a intencdo de avaliar os
conhecimentos ja consolidados pelo aluno e ndo a promogédo de novos. Embora tenha
sido verificada a predominancia de interacGes verbais tipicas em sala de aula (conforme
Cadzen), consideramos possibilidades reais para promogdo do desenvolvimento e
aprendizagem. Em situagdes de atendimento pedagdgico da sala de recursos, a interacao
que se estabelece de forma mais restrita (diade), o que colabora para a replicacdo da
estrutura classica. Ainda assim, foi possivel identificar possibilidades de construcdo da
aprendizagem e de desenvolvimento que se evidenciaram por meio das relagdes

comunicativas estabelecidas nesse espaco.

Em relacdo aos padrdes comunicativos, eram recorrentes na pratica pedagogica

observada encorajamentos, o refor¢o dos éxitos, orientagdes, 0 incentivo e motivacdo
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em relagdo as agdes da crianga (0 que nos episodios ficaram marcados por frases como
Muito Bem! T4 certo!; Isso! ). Esses sdo aspectos importantes quando se pensa em
praticas de aprendizagem bem sucedidas (Maciel, 1996). Para Tacca (2006), “somente
quando a estratégia pedagogica enfoca 0 pensamento do aluno que se sustenta em suas
emogdes, ela pode criar zonas de possibilidades de novas aprendizagens” (p.49). Um
aspecto importante a ser considerado em relagdo as intervengdes verbais no processo de
ensino aprendizagem € que tais intervencGes, tém como pressuposto basico a nao-
neutralidade (Pontecorvo, 2005). Isso significa que as relacdes de ensino-aprendizagem
sdo repletas de significados que indicam expectativas em relacdo ao outro e, em
especial, a aprendizagem que ocorre entremeada pela relacéo interativa.

O espelhamento também foi uma estratégia bastante comum utilizada pela
professora no decorrer dos episodios de interagdo. De acordo com Orsolini (2005),
contribuicdes conversacionais com os quais 0 adulto repete, reformula ou estende a
informagdo introduzida pela crianga, influenciam positivamente o desenvolvimento de
um argumento de discurso comum. O espelhamento, portanto, comunica um esforco de
compreensdo e encoraja o interlocutor a prosseguir o discurso dando a oportunidade de
reformular ou acrescer outras informacdes se necessarias. Ao usar estratégias de
espelhamento (repetindo algo dito pela crianca para confronta-la em relacdo a resposta
ou pronuncia padrdo ou para reforcar/valorizar acertos e avancos. Enfatiza-se aspectos
considerados importantes da mesma forma que oferece modelos e feedbacks imediatos.
Importante lembrar que o professor em suas comunicagbes com o aluno verbaliza
expectativas que também sdo comunicadas por meio do comportamento ndo verbal.
Esse processo, contudo ndo é linear e unidirecional, j& que os aprendizes na relacdo
pedagogica também comunicam expectativas, interesse, motivacao, etc., 0 que revela o
estabelecimento de um processo co-construtivo e, portanto bi-direcional (Valsiner,
1989). As atitudes de espelhamento sdo importantes uma vez que, para Vigotski (2000)
“através da imitagdao dos adultos e através da instrugdo recebida de como agir, a crianga

desenvolve um repositério completo de habilidades?” (p. 110).

Conforme Branco (2006) indica, as possibilidades simbdlicas criadas pelas
interacdes mediadas pela comunicagdo e metacomunicacdo sdo responsaveis pela
criagdo de contextos propicios para a emergéncia e construcdo de significados. Os

processos comunicativos, portanto, desempenham um papel fundamental nos contextos
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interativos, pois garantem a co-construcdo dos significados nos ambitos inter e intra-
individual. Desse modo, as expectativas do professor em relacdo aos alunos e a propria
conducdo pedagbgica perpassam, necessariamente, pela comunicacdo verbal e ndo
verbal. E preciso observar que, embora sejam enfatizados os aspectos relacionais, 0
processo de ensino-aprendizagem, trata-se de uma relagdo complexa que compreende
varios aspectos “ndo podendo ser reduzida a uma fria relagdo didatica nem a uma

relagdo humana calorosa” (Morales, 1999, p. 49).

(d) co-construcao de linguagem (oral escrita)

Nos episddios, a oportunidade para refletir sobre suas respostas ou reconsidera-
las (se fosse o caso), revelou como uma condi¢do importante para a construcdo da
linguagem (oral e escrita). Observou-se que a Professora encontrava formas distintas
para possibilitar essa reflexdo por parte do aluno: indagando, problematizando ou
oferecendo pistas da resposta correta. Outro aspecto consideravel da prética de
construcdo da linguagem era uma postura da Professora de evitar dar respostas prontas
adotando pausas, questionamentos ou possibilitando o confronto entre 0 que a crianca
realizou e a resposta padrdo. Um exemplo dessa estratégia do confronto entre a resposta
da crianca e a resposta padrdo pode ser observada durante uma atividade em que (A)
respondeu a um ditado. (P) elogiou o trabalho de (A), mas em seguida ofereceu a ele a
lista de palavras que foram ditadas. Neste momento, (A) pode reavaliar sua escrita e
corrigir os erros cometidos na 1% etapa da atividade, permitindo que (A) tivesse
autonomia para produzir e avaliar sua prépria producdo escrita. De acordo com Kostiuk
(2005),

0 dominio de um vocabulario novo e de outros aspectos da lingua melhora a

expressdo verbal das criangas faz surgir nelas necessidades novas, novas

atitudes perante os processos verbais (...) Os métodos para elaboracdo de
material verbal em especial de textos escritos desenvolvidos sob a orientacdo
do professor generalizam-se posteriormente com a passagem de uma nova
etapa de atividade escolar e convertem-se para 0 aluno em um instrumento de

pensamento (p. 46).
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Um exemplo frequente de co-construcdo a partir da comunicacéo estabelecida,
refere-se a retomada, mais ou menos explicita, de um tema introduzido por outro
interlocutor com a intencdo de incluir pequenos acrescimos, variacdes, elaboracoes,
integracdes. E provavelmente a forma mais evidente de compartilhar experiéncias,
conhecimentos e avalia¢fes (Pontecorvo, p. 73). A repeticao de trechos, palavras ou até
de frases ditas na interlocu¢do também é um recurso importante no estabelecimento das
interacbes. Essas ndo se restringem ao processo comunicativo e verificam no
comportamento de forma geral, desempenhando um importante papel quando pensamos
na relacdo desenvolvimento/aprendizagem. A importancia desses aspectos relacionais
identificados nessa diade podem ser analisados sob a 6tica de Vigotski (2000) quando

afirma que:

o0 aprendizado humano pressup8e uma natureza social especifica e um processo
através do qual as criancas penetram na vida intelectual dagquelas que as
cercam. As criancas podem imitar uma variedade de acdes que vao muito além
dos limites de suas préprias capacidades. Numa atividade coletiva ou sob a
orientacdo de adultos, usando a imitacdo, as criancas sdo capazes de fazer
muito mais coisas. Esse fato, que parece ter pouco significado em si mesmo, é
de fundamental importancia na medida em que demanda uma alteracao radical
de toda a doutrina que trata da relacéo entre aprendizado e desenvolvimento em
criancas (p. 99).

Frequentemente professores ou adultos, em sua relacdo com o aprendiz,
procuram fragmentar uma atividade ou acdo graduando o nivel de dificuldade de forma
facilitar o processo de aquisicdo da aprendizagem, neste sentido, Pontecorvo (2005)
entende que o professor ao assumir a fungéo de se antecipar e medir as dificuldades de
uma tarefa ele “empresta” sua consciéncia e suas capacidades para a crianca que ainda
ndo dispde para antecipar e controlar aspectos que as criangas ainda nao conseguem. E
nesse sentido, se identifica os aspectos positivos da imitacdo que ndo perdem forca
criativa visto que mesmo 0 processo de imitacdo exige uma (re)elaboragéo criativa e
continua por parte de quem esta no papel de aprendiz. Foi possivel observar na relagéo
pedagdgica analisada ndo apenas isso, mas outras caracteristicas que indicam as
possibilidades de co-construcdo da linguagem observamos que as estratégias adotadas

pela professora, permitiam a construcdo de hipéteses por meio de situacdes e relacdes
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estabelecidas pela crianga, que s&o pontos importantes quando pensamos no

desenvolvimento e aprendizagem.

(e) Professor como diretor da acéo pedagdgica

Conforme ja abordado, estudos indicam que a qualidade das relacGes
estabelecidas em contextos pedagogicos sdo elementos importantes para a promocdo da
aprendizagem. Esses estudos indicam que ndo é, necessariamente, 0 método adotado o
principal responsavel por contextos pedagdgicos bem sucedidos, o nivel de
envolvimento e confianga construido nas relagbes. Desse modo, um ponto importante
guando se analisa os processos de desenvolvimento e aprendizagem, sob o prisma das
interacdes professor-aluno, é a evidéncia que os métodos e técnicas, embora importantes
ndo determinam, por si, 0 sucesso ou o fracasso de determinada préatica pedagdgica.
Sobre isso McDermott (1977), afirma “nenhum estilo pedagdgico ¢ intrinsecamente
melhor ou pior que o outro. Se as criancas e professores podem entender
suficientemente bem o estilo, de maneira a que possam construir acordos de trabalho e
relacfes de confianca, entdo ele ira funcionar”. (p.15). Ainda nessa perspectiva, o autor,
ao analisar fracasso de aprendizagem de criancas advindas de grupos minoritarios,
afirma “o problema para muitas criangas de grupos minoritarios nas escolas estd no

estabelecimento de relagdes de confianga com o professor” (p. 26).

Na diade observou-se uma valorizacdo de uma relagdo de pautada pela
colaboracéo e pela participagéo ativa de Augusto que permitiam a troca e a construcéo
de significados, que séo aspectos importantes quando pensamos no desenvolvimento da
aprendizagem significativa (Barbato2005). O professor cumpre o papel de uma figura
ndo s6 de imitagdo, mas de identificagdo (Morales, 1999). Sendo assim, este estudo
vem corroborar outras pesquisas que ja apontavam para que as relagdes estabelecidas na
sala de aula assumem lugar central quando pensamos em situagBes de aprendizagem

favoraveis ao sucesso.

Nesse sentido, a relacdo professor-aluno tem como caracteristica marcante as
multiplas dimenstes dessa relagdo. Isso significa que a analise dos contextos
pedagdgicos carece de ser feita em uma perspectiva global. Isso implica na
compreensdo que esta ndo se resume a definicdo dos objetivos do processo de ensino

aprendizagem, nem a escolha de métodos mais eficazes, nem tampouco em uma relacéo
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tdo somente afetuosa. O sucesso dessa relagcdo implica na abertura para as negociagoes e
0 entendimento que essas negociacdes se processam em um modelo bi-direcional. Nesse
sentido, € importante que o professor (enquanto diretor da relagdo) reconheca éxitos,
reforce a auto-confianca, indicacdes de que a opinido da crianca é respeitada, estimulo a
curiosidade, a canalizacdo do foco de atencdo para a tarefa, demonstrar que se importa,
abrir espago para O erro e equivoco e oportunizar espago para a corregdo, o
desenvolvimento e valorizacdo da autonomia e das conquistas, mesmo que as menores,
etc. Isso ndo implica dizer que os métodos e técnicas de ensino ndo sdo importantes. Ao
contrario, sem 0s métodos e técnicas de ensino, deslocamos 0 nosso foco de atencéo da
relacdo pedagodgica. Lembrando que essa comunicacao ndo se restringe a esfera verbal,
mas relaciona-se a tudo que é comunicado e metacomunicado nessa rela¢do. Assim, as
estratégias pedagogicas de ensino devem ser pensadas a promocao de praticas que
permitam a participacdo ativa da crianca em seu proprio processo de aprendizagem.
Assim considera-se que o didlogo é o cerne da relacdo na aprendizagem, em que as
partes envolvidas fazem trocas e negociam os diferentes significados do objeto de
conhecimento, o que da relevancia ao papel ativo e altamente reflexivo emocional e

criativo do aluno e do professor (Tacca, 2006 p. 50)
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CONSIDERACOES FINAIS

As questdes norteadoras que apoiaram a realizagdo da pesquisa foram: se e como
essas interacbes contribuem para a co-construcdo do desenvolvimento e da
aprendizagem? quais sdo as estratégias de comunicacdo de ambos, professora e
crianca utilizados nos processos de interacéo? de que forma tais interacGes contribuem
para a co-construgdo do desenvolvimento e da aprendizagem? quais as estratégias
adotadas para a promocdo das multiplas linguagens (oral e escrita) em situacéo
individualizada de ensino? Além dessas questdes, outros pontos foram levantados no

decorrer das anlises, os quais abordaremos brevemente nesta se¢éo.

Este estudo teve como objetivo identificar, descrever e analisar a co-construcéo
do desenvolvimento e aprendizagem, em especial da linguagem oral e escrita, por meio
da analise de processos interativos estabelecidos em uma relagédo diadica de uma crianca
e sua professora da sala de recursos, na rede publica do DF. O foco de andlise
concentrou-se ndo em resultados de ensino, mas em aspectos processuais da relacéo
professor-aluno. Dessa maneira, com base na perspectiva sociocultural-construtivista,
que concebe o desenvolvimento humano como um fendmeno complexo, dinamico,
impulsionado pelas experiéncias vividas e pelas significagbes co-construidas nas
interacdes sociais, 0 estudo foi orientado para a compreensao dos processos de ensino-
aprendizagem que emergem dessas interacdes, centrado em aspectos comunicativos e

metacomunicativos socialmente mediados.

As limitacOes de tempo e a dindmica do contexto de pesquisa ndo permitiram
que todos o0s questionamentos propostos inicialmente fossem explorados com
profundidade. O fato aponta caminho para que outros estudos possam ser realizados
com intuito de melhor compreender aspectos relacionados a aprendizagem em espacgo
de atendimento especializado, com destaque para questdes que envolvem a co-
construgéo da linguagem oral e escrita. Conforme apontou-se no decorrer das anélises e
discussOes, considera-se que a apreensdo de detalhes da relagdo professora-crianga,
verificados no estudo, colaboraram para a compreensdao de questbes pontuais do
contexto de atendimento individualizado, evidenciando mementos em que as trocas
interativas, 0s processos dialogicos estabelecidos e as possibilidades de co-construcao

da linguagem emergiram. Desse modo, o0 material analisado permitiu a observagédo das
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estratégias pedagdgicas utilizadas; dos processos de canalizacdo, da atua¢do docente nas
diferentes zonas de desenvolvimento, dos conflitos e das atitudes colaborativas que

emergem desse espaco e dos aspectos relacionados a co-construcdo da aprendizagem.

Dessa maneira, indica-se como resultados mais significativos apontados pelo

estudo:

(1) a adocdo de estratégias pedagogicas diversas pela professora, como

forma a atingir os objetivos propostos na acédo pedagogica.

Observou-se que a professora assumia um papel diretivo, responsavel por atrair
e direcionar a atengéo da crianga para o aprendizado por meio de organizacdo da Zona
de Movimentacao Livre, na qual os limites de interacdo eram estabelecidos, e por meio
da Zona de Promocao de Acdo, na qual a crianca era incentivada a agir e adquirir mais
autonomia em relacdo as tarefas propostas. A atuacdo frequente na Zona de
Desenvolvimento Proximal, indicou atencdo da professora no sentido de auxiliar a
crianca em seu processo de aprendizagem. Dessa forma, a acdo da professora pautou-se,
basicamente, pela canalizacdo da atencdo da crianca como forma de manté-la focada na
resolucdo das atividades propostas, bem como na oferta de suportes (scaffolding) para

que a crianga avancgasse em relacao aos seus limites.
(i)  criacdo de um contexto favoravel para aprendizagem

A acdo pedagdgica se estabelecia de forma flexivel. Esse aspecto indica a
constituicdo de frames convergentes e o estabelecimento de uma relacdo de confianca.
Tais caracteristicas apontam maiores possibilidades de sucesso em relagcdo aos objetivos
propostos e, consequentemente, ao desenvolvimento e a aprendizagem. Os resultados
revelaram ainda que a atuacao da professora por meio da proximidade fisica, olhares e a
entonacdo quase sempre calma, constituiam-se estratégias persuasivas que atraiam a
atencdo da crianca assegurando sua participagdo ativa, mesmo naquelas atividades em

que inicialmente se identificava uma resisténcia maior (frames negativos).
(ili)  Construcao da linguagem

Com relacdo ao desenvolvimento da linguagem oral e escrita, a crianga
participante do estudo, em seu processo ativo de desenvolvimento da linguagem, tinha

oportunidades de confirmar suas hipoteses ou desconstrui-las. Era motivada a dar
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continuidade ou desistir de determinadas estratégias de aprendizagem e encorajada em
relacdo as suas construcfes. Tal experiéncia, isto é, a identificacdo de uma atuacédo
intencional da professora em relagdo a linguagem, acabava por se refletir em uma
postura confiante da crianca em relacdo ao seu proprio processo de aprendizagem.
Nesse sentido, a crianga indicava suas hipoteses, solicitava ajuda ou explicitava seus

limites a professora.

Houve predominancia da atuacéo docente em questdes pontuais da alfabetizacédo
(com atencdo focada em aspectos fonoldgicos), conforme evidenciado nos episédios
analisados. Atualmente ha uma tendéncia em se considerar que a alfabetizacdo e o
letramento devam ser trabalhados de uma forma ampla. Contudo, interpretacfes
errdbneas podem considerar que, essas indicacdes, excluem do contexto de ensino a
necessidade que o professor trabalhe aspectos mais pontuais relacionados ao processo
de alfabetizacdo. Casos como o relatado no estudo, no entanto, evidenciam a
necessidade que aspectos mais pontuais da lingua escrita sejam considerados,
especialmente quando nos deparamos com entraves no processo de aquisicdo dessa

linguagem.

Sendo assim, para além de discussdes que envolvem a defini¢do do “melhor
método de alfabetizagdo” ou de uma disputa tedrica que venha dicotomizar
alfabetizacdo e letramento, 0 que se observa € uma falsa oposi¢cdo entre concepcdes
mais amplas do processo de alfabetizacdo, que valorizam mais a apreensdo dos
significados e sentidos da escrita em contextos sociais ou concepgdes que valorizam
aspectos mais pontuais, como a consciéncia fonoldgica, por exemplo. Essa discussao, ja
sinalizada em outras pesquisas como a de Maciel (1996), nos fazem crer que 0s dois
aspectos sdo importantes e devem ser levados em consideragéo durante o processo de

aquisicdo da lingua escrita.

Além disso, com base nos dados analisados e no didlogo estabelecido com
outros estudos, verifica-se que os contornos e opcGes metodologicas e as praticas de
ensino se concretizam nas interag0es que se estabelecem dentro de frames que podem
ou ndo se constituir como favoraveis ao sucesso da aprendizagem, a depender da
qualidade da dinamica interativa estabelecida entre professores e aprendizes. Em
sintese, o professor que se constitui como modelo de identificacdo, pode contribuir para

potencializar e expandir a experiéncia da crianga em relacéo ao seu proprio processo de
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desenvolvimento, enquanto figura que mobiliza a aprendizagem e é capaz de direcionar

0 ensino para um processo ativo e autbnomo ou, ao contrério, submisso e dependente.

Esperamos, com este estudo, ter contribuido para a compreensdo de que as
possibilidades de desenvolvimento presentes nos espacos escolarizados séo infinitas e
enriquecidas pela intencionalidade pedag6gica envolvida no processo. Assim,
consideramos que a analise microgenética foi importante por trazer para a discusséo,
informacdes e detalhes do processo interativo, que ao serem analisados, ofereceram
caminhos para compreensdo de questbes particulares das interacBes no contexto de
ensino-aprendizagem. Desse modo, conclui-se que as possibilidades presentes em
espacos de atendimento educacional especializado  constituem-se  como
potencializadores do desenvolvimento e aprendizagem de criancas com necessidades
educativas especiais, tendo em vista as maultiplas possibilidades que envolvem a

interacdo, as trocas, a construcdo de simbolos e significados compartilhados.

A partir das discussdes suscitadas pelo estudo, salienta-se a importancia dos
atendimentos personalizados para criancas que fazem parte de sistemas educacionais
inclusivos e para criangas que apresentam algum tipo de comprometimento em relacdo
ao desenvolvimento da linguagem. Além disso, evidenciar e discutir essas questdes
particulares da préatica pedagogica, entendida de uma forma ampla, podem contribuir
para um melhor entendimento dos aspectos que caracterizam contextos de
aprendizagem mais favoraveis, sendo por isso, um caminho importante para a
(re)orientacdo de acOes de ensino nos mais variados contextos, ndo se restringindo,

portanto, as préaticas voltadas ao atendimento especializado.
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