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RESUMO

Ap0s o acréscimo do nono ano no Ensino Fundamental a partir de 2010, os alunos, ,
ao ingressarem no primeiro ano deste periodo, deparam-se com um ambiente de
ensino e aprendizagem diferente do encontrado na educacéo infantil de modo que o
primeiro ano, que recebia as criancas de sete anos de idade, passou a receber as
de seis. Diante desta nova organizacdo, as relacbes no espaco e na interacao
escolar sofreram alteracbes. A presente pesquisa tem por objetivo analisar a
dimenséo afetiva que constitui o processo de ensino e aprendizagem da leitura e da
escrita construidos por uma professora e seus alunos quando estes ingressam no
primeiro ano do Ensino Fundamental de nove anos. A hipétese levantada € a de que
0 modo como professora e alunos se relacionam influencia na interagcdo com o
contetido de estudo, pois afeto e cogni¢cdo sdo processos interdependentes. Assim,
realizou-se uma pesquisa de campo, a partir de uma abordagem histérico-cultural,
que teve como sujeitos 30 alunos e uma professora do 1° ano do Ensino
Fundamental de uma escola municipal de Santa Barbara do Oeste. Como
instrumentos de pesquisa, foram realizadas observacdes registradas em diério de
campo, filmagem de atividades e entrevista com a professora. A partir dos dados
coletados, foi possivel detectar a presenca das dimensdes afetivas no cotidiano da
sala de aula e inferir que as mediacfes, as propostas pedagdgicas, as avaliacbes e
o olhar do outro influencia no modo como o0s alunos se constituem e se relacionam
com o objeto de estudo. Esta descoberta resultou na construcédo de dois grandes
eixos de andlise: processo de apropriacdo da escrita e processos de excluséo.
Sendo assim, as analises dos dados sugeriram que na sala de aula ha movimentos
de proximidade e distanciamento da escrita e que ambos estdo impregnados de
afetividade. Os gestos, as aproximacfes, as palavras da professora, as atividades
propostas e a organizacdo da sala de aula promoviam movimentos em diferentes

direcOes seja de possibilidades ou de dificuldades de aprendizagem.

Palavras-chave: Afetividade; Primeiro ano do Ensino Eundamental; Leitura e escrita



ABSTRACT

After 2010 the ninth grade was added to the Elementary School. The new curriculum
organization anticipated to six years old the begging age at Primary Education, a
phenomenon that has changed the teaching and learning process. The present
research aims to analyze the affective relationship of the learning process between
reading and writing that exist between the teacher and the students. Since affection
and cognition are interdependent processes, the raised hypothesis is that the way
that teacher and students relate, influences their interaction with the contents. Thus,
a field research based on a historical-cultural approach was carried out with 30
students and a 1° grade teacher in a municipal school in Santa Barbara do Oeste.
The researched instruments were; observations recorded in a field diary, filming and
interviewing the teacher. From the collected data, it was possible to detect the
presence of the affective dimension in the classroom and to infer that the mediations,
the pedagogical proposals, the assessments and friend’s opinion influence the way
the students constitute and relate to the object of study. This discovery resulted in the
construction of two main axes of analysis: the writing appropriation process and the
exclusion processes. Thus, the analysis of the data suggested that in the classroom
there are movements of proximity and distance from the writing and both are
surrounded by affectivity. The gestures, the approximations, the words of the
teacher, the activities proposed and the classroom organization promoted

possibilities of learning and difficulties.

Keywords: Affectivity; First year of elementary school; Reading and writing.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa tem por objetivo central analisar a dimensao afetiva que
constitui os processos de aprendizagem da leitura e da escrita construidos na
interacdo entre professora e alunos no primeiro ano do Ensino Fundamental de nove

anos.

Os alunos do primeiro, ano ao ingressarem no Ensino Fundamental,
deparam-se com um ambiente de ensino-aprendizagem diferente do encontrado na
educacado infantil. A partir de 2010, em todas as escolas brasileiras, o ensino
fundamental de nove anos foi efetivado com a implantacdo da Lei n°® 11.274/2006,
que ampliou o Ensino Fundamental de oito para nove anos de duracdo. Muitas
mudancgas ocorreram e, dentre elas, a idade em que a crianga ingressa no Ensino
Fundamental. Se antes elas iniciavam os estudos nesta fase do Ensino Basico aos

sete anos de idade, agora torna-se obrigatéria a matricula aos seis anos.

Na tentativa de orientar as instituicbes escolares no processo de
reorganizacdo do ensino, o Ministério da Educacdo (MEC) elaborou quatro
documentos oficiais: Ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos
(BRASIL/MEC, 2004a), Ensino Fundamental de nove anos: orientagoes gerais
(BRASIL/MEC, 2004b), Ensino Fundamental de nove anos: orientacdes para a
inclusdo da crianca de seis anos de idade- mais um ano é fundamental
(BRASIL/MEC, 2006), e A crianca de 6 anos, a linguagem escrita e o Ensino
Fundamental de nove anos (BRASIL/MEC, 2009).

Uma das justificativas encontradas nos documentos para esta ampliacdo e
antecipacéo do Ensino Fundamental foi a de superar uma caréncia cultural, uma vez
gue alunos das classes econbmicas mais favorecidas ja frequentavam a escola com
seis anos de idade, enquanto que, no caso das criancas das classes menos
favorecidas, isso ndo ocorria. Entretanto, € importante lembrar que a Educacédo
Infantil faz parte da educacgdo béasica, portanto, se houvesse uma ampliacdo de
creches e escolas de Educacgéao Infantil, os alunos das classes menos favorecidas

também se encontrariam no espaco escolar antes dos sete anos de idade.

Gontigo (2013), Kishimoto et al (2011) e Arelaro, Jacomi e Klein (2011), ao

estudarem o processo de implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos,



apontaram diversos problemas no ambiente escolar tais como a consolidacdo de
um espaco que ndo tem sido democrético, pois, desde sua origem, ndo houve
didlogo com a comunidade escolar antes da implantacdo da lei n°® 11.274/2006 nem
preparo dos professores para ensinar alunos um ano mais novos, acarretando,
assim, na confusdo dos objetivos de ensino, além de um ambiente fisico
inapropriado para essas criancas pelo fato de ser incapaz de atender dignamente

suas necessidades.

O primeiro ano do Ensino Fundamental, por ser destinado as criancas com
seis anos de idade, ndo pode ser mera repeticdo do processo de formacao da antiga
primeira série. Embora esta questdo apareca em destaque nos documentos oficiais,
0s autores acima destacam que as préaticas pedagdgicas assumidas na antiga
primeira série sdo as mesmas encontradas no primeiro ano. Os alunos passam
muito tempo realizando atividades de alfabetizacdo em salas de aulas com espaco
fisico limitado e mobiliario que ndo permite conforto algum. Além disso, muitas
escolas ndo possuem parques onde as criangas possam brincar e, as que possuem,

nao dao conta de atender a todas as turmas.

Seguindo uma perspectiva histérico-cultural do desenvolvimento humano,
neste momento da vida o brincar desempenha fung¢do imprescindivel no
desenvolvimento da crianca e na sua relacdo com o mundo. Sendo assim, é
importante que haja espagos e momentos para o lidico no ambiente escolar. Sobre
este aspecto, Vygotsky (2007) afirma que € na brincadeira que a crianca assume
papéis sociais para tentar compreender as relacdes estabelecidas em seu contexto

sociocultural.

Na escola, o momento para o brincar se diferencia de outros por ter
participacdo intencional do professor na brincadeira da crianca, o que pode agregar
elementos, promover novas experiéncias e ajudar a enriquecer o contexto desse

brincar.

Para Vygotsky (2007), a brincadeira € um processo de interiorizagdo de
simbolos culturalmente produzidos em que a crianga busca atribuir os significados
culturais ao mundo. Nesse esforco para compreender o contexto em que vive, a
crianca imita os adultos em sua volta. Luria (1988) complementa que como a crianca

nao pode realizar as acOes dos adultos e operar 0s objetos que eles operam por nao
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ter condicdes para tal, € na brincadeira que ela interpreta os papéis sociais daqueles
que a cercam. Ela faz uso de objetos simbdlicos para apoiar suas a¢ées como, por
exemplo, quando usa o cabo de uma vassoura para andar a cavalo ou um graveto
como uma colher que mexe sua comida. Desse modo, a crianca atende as suas

necessidades por meio do faz de conta, fazendo uso de objetos simbdlicos.

Além disso, a brincadeira também esta relacionada com o desenvolvimento
da linguagem escrita. De acordo com Vygotsky (2007), o brincar, o desenho e a
escrita sdo esferas de atividade da crianga essencialmente unificados pelo
desenvolvimento do simbolismo. Nessa perspectiva, brincar e desenhar séo
atividades fundamentais para o desenvolvimento da escrita. A atividade de brincar
propicia a crianga diversas formas de representacdo simbdlica, o que conduziu
Vygotsky e seus colaboradores a uma conclusdo de extrema importancia, a qual
revela que “ela indica que a representacdo simbolica no brinquedo € essencialmente
uma forma particular de linguagem num estagio precoce, atividade essa que leva,
diretamente, a linguagem escrita” (VYGOTSKY, 2007, p. 134).

A antecipagdo do Ensino Fundamental exige novas reflexdes acerca dos
processos que constituem a organizagdo da educacgdo. A transicdo da educacgao
infantil para o Ensino Fundamental ou o préprio ingresso da crianca na escola tem
uma importancia para o seu desenvolvimento como um todo, pois a crianca, ao sair
da pré-escola, ingressando no Ensino Fundamental, passa a ocupar outra posi¢ao
social e, devido a isso, novos comportamentos serédo esperados dela.

Assim, novas responsabilidades sao atribuidas as criancas do primeiro ano do
Ensino Fundamental, o que provova uma diferenca em sua postura se comparada a
educacao infantil ou o papel que assumia na sociedade antes de ir a escola. Sem o
contato direto com a dinAmica escolar, a crianca é so6 crianca, mas, depois, é crianca
e aluno, pois assume a posi¢cao social de estudante, em uma instituicdo onde se

vivencia uma nova rotina.

Considerando essas questdes, somos levadas a indagar qual seria o lugar da
afetividade no processo educativo, visto que nem os documentos oficiais elaborados
pelo MEC nem as pesquisas que investigam esta nova organizagéo tiveram como
foco compreender as dimensdes afetivas no primeiro ano do Ensino Fundamental de

nove anos.
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Em nossa perspectiva, analisar as dimensbes afetivas dos processos
escolares implica considerar afeto e cognicdo como uma unidade. E por meio dos
signos e simbolos culturalmente produzidos que o professor, em um trabalho
conjunto com o estado e a comunidade escolar, ensina os conteudos historicamente
produzidos pela humanidade por meio de processos de ensino e aprendizagem
permeados de afetividade, seja nas relacdes entre professor e alunos, entre 0s

alunos e entre alunos e objetos de conhecimento.

As contribuicbes de Wallon (1971) e de Vygotsky (1998) revelam que
afetividade e cognicdo s@o processos interdependentes. A medida que o aluno
compreende um determinado conteddo, ele incorpora questbes afetivas
relacionadas as suas experiéncias. Sua relacdo com o objeto de conhecimento esta
carregada de sentido afetivo, o que implica diferentes relacbes com o objeto em
guestdo; isso quer dizer que o aluno tanto pode desenvolver uma relacdo de
aproximacdo quanto de afastamento com o objeto de estudo. Pensando desta
forma, pode-se entender que a mediacdo do professor também influencia na forma
com a qual o aluno se relaciona com o contetdo de aprendizagem. Estas reflexdes
reforcam a importancia de estudar as dimensfes afetivas no desenvolvimento da

aprendizagem da leitura e da escrita, com foco nos alunos de seis anos de idade.

A aprendizagem da leitura e da escrita esta diretamente relacionada ao
processo do desenvolvimento cognitivo e afetivo. A qualidade das interacdes
determina a relagédo com o objeto de conhecimento, uma vez que o desenvolvimento
€ social e a aprendizagem se da na relagdao com o outro. “Assim, a constituicdo do
sujeito, com seus conhecimentos e formas de acdo deve ser entendida na sua

relacdo com 0s outros, no espaco da intersubjetividade” (SMOLKA et. al., 1996, p.7).

Segundo Menezes (2009), cada novo conhecimento origina novas
transformacdes cerebrais, refletindo diretamente na forma com a qual o homem se
relaciona com o mundo. Aprender a ler e a escrever € fundamental para o
desenvolvimento intelectual ja que € por meio da linguagem escrita que 0 sujeito
entra em contato com o conhecimento produzido pelos homens no decorrer da
historia, pois, se o conhecimento fosse transmitido apenas pela fala, muito se

perderia como se perdeu o que nao foi registrado. A aprendizagem da leitura e da
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escrita € também fundamental para permanéncia do aluno na escola, pois quando o

sujeito ndo tem o dominio desta linguagem, todo seu estudo est4d comprometido.

Saber ler e escrever € um conhecimento de ordem cultural, pois toda a
producdo humana é cultura. Desse modo,

Ler e escrever sdo competéncias potencialmente capazes de

ampliar o espaco imaginario, refinar a sensibilidade, produzir

reflexdo sobre os valores de uma sociedade e sobre praticas

fundadas nesses valores. Tudo isso ndo € menos importante do que

ler avisos, rétulos, placas ou livros escolares, nem para o individuo,
nem para a sociedade da qual participa (MENEZES, 2009, p.1680).

Inseridos em uma comunidade letrada em que a escrita se encontra por toda
a parte, ela é instrumento fundamental das relagdes humanas. Dominar a linguagem
escrita tornou-se necessidade social, embora ainda exista um grande numero de
analfabetos os quais foram excluidos do espaco escolar por ser um espago

extremamente seletivo.

A escola assume papel fundamental no ensino da lingua escrita. Ndo é o
primeiro ambiente por meio do qual a crianga entra em contato com a escrita, pois
ela tem uma vida antes de ir a escola e esta vida € marcadamente letrada. No
entanto, € na escola que ela e os amigos aprendem o sentido de ler e escrever,
reconhecem os sons das letras e das palavras, aprendem a construir textos e tém

acesso ( ao menos deveriam ter) a livros e diferentes composigdes textuais.

Um ambiente adequado, rico em materiais e composto de profissionais que
dominem os conteddos de ensino, as teorias pedagogicas e possuam conhecimento
das necessidades dos alunos pode proporcionar boas experiéncias de ensino e
aprendizagem e, consequentemente, sentimentos positivos com o0s conteldos
estudados. Isso ndo pode ser apenas algo idealizado, mas sim tornar-se realidade

nas instituicées educacionais.

Diante do exposto, retoma-se 0 objetivo central da pesquisa e seus objetivos
especificos. O principal objetivo deste trabalho foi analisar as dimensdes afetivas
gue constituem os processos de aprendizagem da leitura e da escrita construidos
pela interagéo entre professora e alunos no primeiro ano do Ensino Fundamental de
nove anos. Os objetivos especificos foram: (i) identificar como as relagbes afetivas

com os contelidos de leitura e escrita sdo construidas com alunos de seis anos de
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idade; (ii) analisar quais as posturas e concepg¢des da professora em relacdo a
alfabetizacdo de criangas com seis anos de idade; (iii) analisar as dimensdes
afetivas das condi¢des objetivas de espaco, tempo e materiais oferecidas aos alunos

de seis anos de idade no Ensino Fundamental.

A seguir, no primeiro capitulo, sera discutida a ampliacdo do Ensino
Fundamental para nove anos de duragdo e as necessidades dos alunos com
ingresso obrigatorio aos seis anos de idade. Posteriormente, serdo tratados os
pressupostos tedricos referentes a afetividade, a leitura e a escrita. No segundo
capitulo, sera descrito o método adotado para a pesquisa por meio da apresentacao
dos procedimentos para a analise e a descricdo dos dados. Na sequéncia, o terceiro
capitulo contempla as discussbées dos dados construidos e, por fim, s&o

apresentadas as consideragdes parciais.
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1- O ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS E OS PROCESSOS DE LEITURA
E ESCRITA.

1.1 Ensino Fundamental de nove anos

Nesta secdo, pretendemos compreender como documentos Ampliacdo do
Ensino Fundamental para nove anos (BRASIL/MEC, 2004a), Ensino Fundamental
de nove anos: orientacdes gerais (BRASIL/MEC, 2004b), Ensino Fundamental de
nove anos: orientacdes para a inclusdo da crianca de seis anos de idade - mais um
ano é fundamental (BRASIL/MEC, 2006), e A crianca de seis anos, a linguagem
escrita e o Ensino Fundamental de nove anos (BRASIL/MEC, 2009), compreendem

a crianca de seis anos no ensino fundamental.

A Lei n°11.274 de 2006, com prazo de implantacdo até o ano de 2010, tem
como objetivo ampliar o acesso das criancas ao Ensino Fundamental a fim de
atender a necessidade do pais de ampliar a duracdo da escolaridade e do tempo de
frequéncia escolar. De acordo com os documentos analisados, as criancas que
entram na escola aos seis anos apresentam resultados escolares superiores
aguelas que ingressam aos sete anos de idade.

O objetivo de um namero maior de anos de ensino obrigatério é
assegurar a todas as criangcas um tempo mais longo de convivio

escolar, maiores oportunidades de aprender e, com isso, uma
aprendizagem mais ampla (BRASIL/MEC,, 2007, p.17).

Segundo Gontijo (2013), o que acontece € uma ampliacdo do processo de
alfabetizacdo cujos objetivos sdo obter sucesso nos exames nacionais - expectativa
gue ndo tem sido mantida - e suprir algumas caréncias culturais tais como a de
criancas que vivem em ambientes onde a aprendizagem da lingua escrita ndo é
estimulada por motivos de analfabetismo no contexto familiar, caréncia de capital

cultural e (ou) a necessidade de trabalhar precocemente e de forma arriscada.

Além disso, esta autora aponta que o ultimo objetivo alegado pelo documento
€ o0 de possibilitar maior nimero de criancas das classes menos favorecidas na
escola, uma vez que o proprio documento aponta que as criancas das classes média
e rica entram na escola mais cedo e que, portanto, 0s sujeitos que obteriam maiores

beneficios com a mudanca no ensino seriam os das classes baixas.
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Se a preocupacédo do Estado com a diminuicdo de um ano a idade em que o0s
alunos iniciam seus estudos no EF ocorreu pelos motivos acima, fica clara a
necessidade de implantacdo de politicas publicas que busquem extinguir o

analfabetismo e o trabalho infantil/escravo no pais.

Além disso, de acordo com Gontijo (2013), pensar em tais mudancas para
suprir caréncias culturais ndo garante uma educacgéo de qualidade.

Para o sucesso da medida que visa a melhoria da qualidade da

educacao oferecida as criancas, talvez fosse necessario pensar em

politicas conjugadas de valorizagdo do magistério, de melhoria das

condicbes de trabalho dos professores e, sobretudo, politicas de

distribuicéo de riqguezas que conduzam a melhoria das condi¢es de

vida da populacéo pobre e dos professores que atuam na educacéo
béasica (GONTIJO, 2013, p. 38).

Embora os documentos oficiais apresentem uma preocupacdo com O
aumento da qualidade do ensino e com as novas necessidades que surgem da
reorganizacdo tais como as estruturas do ambiente escolar e o preparo dos
professores, ainda existem alguns desajustes, apontados por Kishimoto et. al.
(2011), como a falta de condi¢des estruturais para receber as criangas de seis anos
e a construcdo de um curriculo cuja base seja a educacdo democratica a qual

assegure a participacao de toda a comunidade escolar.

A respeito da atuacdo docente, o documento de orientacdes gerais manifesta
ser
essencial que esse professor esteja sintonizado com 0s aspectos
relativos aos cuidados e a educagdo dessas criancas, seja portador
ou esteja receptivo ao conhecimento das diversas dimensdes que as

constituem no seu aspecto fisico, cognitivo-linguistico, emocional,
social e afetivo(BRASIL/MEC, 2006, p.25).

Este também ressalta a importancia de melhores condicfes de trabalho, como
o tempo do professor para o planejamento das aulas, um direito conquistado e a
formacdo continuada. Porém, ndo promove discussfes em relagdo ao aumento
salarial e a divisdo da carga horaria de trabalho como propde Gontijo (2013) em seu

estudo.

Um importante destaque que o documento realiza é que a Educacéo Infantil
nao tem como objetivo preparar as criancas para o Ensino Fundamental. A primeira

infancia, caracterizada entre zero e seis anos, é importante para promover o
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desenvolvimento integral do sujeito. Cada idade tem suas questbes a serem
trabalhadas e todas elas sao de igual importancia para uma formacéo plena quando
compreendemos 0 sujeito como ser historico e cultural que se apropria dos
conhecimentos humanamente produzidos e torna-se capaz de produzir novos

conhecimentos.

As instrucdes para o primeiro ano do Ensino Fundamental valorizam o ludico
e 0S momentos para o brincar, os quais sdo fundamentais para o desenvolvimento
da crianca. Para Vygotsky (2007), a brincadeira possibilita que a crianca

compreenda as relacdes sociais do seu contexto cultural.

As justificativas encontradas nos documentos a respeito da crianca de seis
anos no Ensino Fundamental sdo as de que estas se distinguem das de outras
faixas etarias “sobretudo pela imaginacao, a curiosidade, o0 movimento e o desejo de
aprender aliados a forma privilegiada de conhecer o mundo por meio do brincar”
(BRASIL/MEC, 2004b, p.19). Novamente entdo, ha destaque ao papel do brincar no
desenvolvimento infantil, no entanto, o documento ndo busca sistematizar o papel da

brincadeira.

Por outro lado, o documento Orientacdo para a inclusdo da crianca com seis
anos de idade, diferente das demais publicacdes oficiais, ndo trata, por exemplo, da
atividade que propicia a crianga reelaborar suas impressdes vivenciadas no seu
contexto social nem como processo enriquecedor de suas experiéncias, o que pode

transmitir ao leitor uma visao romantica do brincar.

Em relacdo a alfabetizacdo, os documentos relatam a preocupacdo em
adiantar o ingresso no EF para que as escolas tenham condi¢cGes de alfabetizar os
alunos em trés anos e tentar, assim, superar o fato de que muitos concluem a
educacdo basica sem uma competéncia leitora. A fim de alcancar o objetivo de
alfabetizar todos os alunos, os documentos consideram o contexto social como
fundamental para execucao das praticas de leitura e escrita, uma vez que 0s sujeitos
nascem em um mundo letrado cujo signo mais complexo € a escrita. Dominar a
linguagem escrita € importante para participar ativamente neste mundo, de modo
que durante o processo de alfabetizacdo escolar € importante que a escrita seja

apresentada de forma contextualizada nos seus diversos usos.



17

Neste sentido, o0s documentos sugerem propostas pedagdgicas
interdisciplinares em que contetdos de diferentes areas sejam articuladamente
trabalhados, reforcando que *“...) as propostas pedagdgicas devem buscar a
interacdo entre diversas areas de conhecimento e aspectos da vida cidadd como
conteudos basicos para a constituicdo de conhecimentos e valores” (BRASIL/MEC,
2004, p. 19).

Pensar em uma formacéo interdisciplinar exige do profissional de educacéo
habilidades para relacionar os conhecimentos das diferentes areas, o que
descaracteriza um planejamento tradicional caracterizado por aulas fragmentadas as

guais muitas vezes nao discutem os interesses dos alunos.

Embora alguns destes documentos mencionem a afetividade, eles ndo a
caracterizam, como também ndo a relacionam diretamente com o0s aspectos
cognitivos. Isso pode significar que os documentos nao discutem a relagao direta
entre a aprendizagem (ou ndo aprendizagem) dos conteldos escolares e o sentido

afetivo atribuido a eles pelos envolvidos no processo educativo.

Além disso, também ndo aparece, nos documentos, que a afetividade
permeia todo o trabalho docente do professor desde o inicio das escolhas dos
contelidos e seus objetivos até os momentos de media¢cBes entre aluno e objeto de
estudo, perpassando a avaliacdo. Sendo assim, a afetividade somente aparece
como fator importante na organizacdo do espaco escolar para promocao de
aprendizagens significativas.

Os desafios que envolvem esses momentos sdo muitos. Para
algumas criancas, essa serd a primeira experiéncia escolar, entdo,
precisamos estar preparados para criar espacos de trocas e
aprendizagens significativas, onde as criangcas possam, nesse

primeiro ano, viver a experiéncia de um ensino rico em afetividade e
descobertas. (BRASIL/MEC, 2007, p.31).

O olhar afetivo para este momento de chegada dos alunos ao ambiente
escolar é fundamental para refletir sobre suas necessidades e, assim, procurar
construir um ambiente acolhedor onde seja possivel promover um ensino de melhor
qualidade com instrumentos de trabalho, espacos para desenvolver atividades e
jogos, além de brinquedos diferenciados. Tdo ou mais importante que a preparagao
do ambiente é pensar na formagéo que os professores irdo receber sobre os novos

alunos com seis anos de idade.
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Os documentos destacam repetidas vezes a importancia de respeitar o tempo
de desenvolvimento de cada crianca. Estas mencodes a esta assunto podem remeter
a diferentes interpretacdes. Na perspectiva da teoria histérico-cultural, ndo se pode
pensar um processo de desenvolvimento universal que se repita para todas as
criangas. Cada crianga tem suas particularidades, pois vive historias diferentes e por

isso aprende em tempos e formas diferentes.

Compreender que cada crianca tem seu tempo de desenvolvimento e
respeitar sua histéria é fundamental no processo de ensino e de aprendizagem. De
acordo com Oliveira (1992), cada aluno apoia suas acfes nos seus conhecimentos
reais, bem como constroem relacbes com os conteudos segundo os sentidos

afetivos atribuidos a eles.

Nesse sentido, 0os conhecimentos estdo em constantes transformagdes, pois,
conforme aprendem novos saberes, 0s sujeitos mudam suas formas de pensar e de
ver o mundo. Estas transformacdes acontecem na relacdo com o outro, mediada por
um objeto ou pelo parceiro mais experiente. Segundo Tassoni (2008), a carga
afetiva atribuida aos conteudos escolares influenciara na forma como os alunos
aplicardo seus conhecimentos em situacBes préticas do dia a dia, com

possibilidades de argumentar cientificamente os acontecimentos.

Seria positivo para a educacéo intensificar as discussfes sobre a temética da
afetividade porque a interpretacdo dualista de homem, a qual dissociava razdo de
emocao e atribuia maior importancia a razdo, se manteve por séculos. Esta
concepcao, embora superada — especialmente por Vygotsky na area da educacgéo —
nos dias atuais, algumas correntes filoséficas ainda defendem esta ciséo.
Entretanto, para que a afetividade seja compreendida teoricamente pela comunidade
escolar, ela precisa de espacos de discussado que vao desde eventos educacionais a

formacao de professores, sem esquecer, 0s momentos de formag&o continuada.

Arelaro, Jacomini e Klein (2011), ao entrevistarem professores, alunos e
familiares constataram, em suas pesquisas, que eles nao foram consultados
previamente sobre a possivel reorganizagcdo do Ensino Fundamental. Quando
decisbes educacionais que atingem um grande numero de pessoas sao tomadas por

um pequeno grupo, elas deixam de ser uma agcdo democratica.
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A falta de estrutura nas escolas foi outra questao em destaque nos trabalhos
de Kishimoto et al (2011), Arelaro, Jacomini e Klein (2011) e Nogueira e Peres
(2013) que investigaram os resultados da ampliacdo do Ensino Fundamental. Nestes
trabalhos, professores e alunos abordaram a falta de espacos e instrumentos
escolares para brincadeiras, bem como a falta de preparo dos professores que, na
sua maioria, ndo receberam instrugcdes sobre como agir com as criangas de seis

anos.

Os professores entrevistados na pesquisa de Arelaro, Jacomini e Klein
(2011), por exemplo, revelaram que nao tiveram espacos para discutir a respeito de
praticas pedagogicas que atendessem as necessidades destes alunos um ano mais
novos nem subsidios que mostrassem quais eram as especificidades desta fase de
desenvolvimento. A Unica instrucdo transmitida aos professores, relatada na
pesquisa, era a de que os alunos tivessem mais tempo livre para brincar, ao passo
qgue as professoras teriam que cumprir 0s objetivos estabelecidos de alfabetiza-los.
Apesar de ser possivel realizar os dois ao mesmo tempo, a falta de espaco escolar e
brinquedos, concentrando as atividades em sala a maior parte do tempo dos alunos

nas escolas prejudica a conducao das duas acoes.

Ainda para estes autores, as criancas preferiam estar aos seis anos na
educacao infantil, pois Ia o direito a brincadeira era garantido, inclusive existiam mais
brinquedos, espacos e tempos para o brincar, fato que, agora, as criancas
demonstraram sentir falta deles, evidenciando, entdo, uma contradicdo com o0
proprio documento Orientacdo para a crianca de seis anos que aponta o brincar

como fundamental para o desenvolvimento infantil.

O cenério mostra, entdo, que as mudancas aconteceram; no entanto, o que
Alexandroff (2009), Aguiar (2012), Nogueira e Catanante (2011), Kishimoto et al
(2011) e Nogueira e Peres (2013) vém mostrando é um descompasso com relacéo
aos pressupostos encontrados nos documentos oficiais elaborados pelo MEC para
orientar a ampliacdo do Ensino Fundamental de oito para nove anos de duragéo e

também com as demandas das criancas, especialmente as de seis anos de idade.

Frente & tentativa de construir relagbes entre os documentos oficiais,
colocando-os em didlogo com algumas pesquisas que se propuseram a investigar

como tem se constituido o processo de ensino e aprendizagem em algumas escolas
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apos a implantacdo da Lei n° 11,274/2006, foi possivel destacar trés pontos: o
primeiro esté relacionado a importancia do brincar no 1° ano do EF, intensamente
discutida como fundamental para o desenvolvimento dos alunos com seis anos de
idade; em segundo lugar, torna-se relevante considerar a importancia de um
ambiente adequado e apto a atender as necessidades dos alunos com carteiras de
estudos adequadas aos seus tamanhos, com uma rotina escolar que cumpra seus
direitos a aprendizagem e, principalmnte, respeite suas singularidades; e, por altimo,
as discussbes perpassam as questdes da alfabetizacdo e do letramento,

compreendidas como um dos objetivos para o 1° ano do EF.

1.2 Leitura e Escrita

Como destaca Freire (ANO), ler e escrever sdo atos politicos indispensaveis
para formacdo da cidadania. Dominar a leitura e a escrita € importante para o
desenvolvimento intelectual ja que € por meio da linguagem escrita que 0 sujeito
entra em contato com o conhecimento produzido pelos homens no decorrer da

histéria.

Além disso, a aprendizagem da leitura e da escrita garante a permanéncia do
aluno na escola, pois quando o sujeito ndo tem o dominio destas formas de
interacdo por meio da linguagem, todo seu estudo fica comprometido. Para
compreender o processo de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita, é
interessante investigar a dindmica afetiva das interacfes sociais, pois seu dominio
esta diretamente relacionado ao processo de desenvolvimento cognitivo e afetivo. A
escrita, como outras atividades simbdlicas, é incorporada pelo sujeito de forma ativa
na relagdo com outras pessoas que fazem a mediagcédo entre o0 sujeito e 0s objetos
de aprendizagem. Este por sua vez, internaliza o conhecimento que anteriormente
circulou entre o mediador e o aprendiz. O processo de tornar subjetivo o que outrora
percorria no campo intersubjetivo € denominado por Vygotsky (2007) de

internalizacao.

Aprender a ler e a escrever ndo ocorre somente de forma espontanea porque
faz parte de um processo complexo que exige conhecimento e dominio de simbolos
com caracteristicas especificas. Vygotsky (2007), ao abordar a linguagem escrita

como sistema simbdlico, destaca que
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Um aspecto desse sistema é que ele constitui um simbolismo de
segunda ordem que, gradualmente, torna-se um simbolismo direto.
Isso significa que a linguagem escrita € constituida por um sistema
de signos que designam os sons e as palavras da linguagem falada,
as quais por sua vez, sdo signos das relacGes e entidades reais.
Gradualmente, esse elo intermediario desaparece, e a linguagem
escrita converte-se num sistema complexo de signos que simboliza
as entidades reais e as relacdes entre elas. Parece claro que o
dominio de um tal sistema complexo de signos nao pode ser
alcangado de maneira puramente mecéanica e externa; em vez disso,
esse dominio € o culminar, na crianga, de um longo processo de
desenvolvimento de fungdes comportamentais complexas
(VYGOTSKY, 2007, p. 126).

Esta observacdo mostra que a escrita ndo € transparente, por isso, a
concepcgao tradicional de escrita, que a define como transcricdo da fala, causa
impasses na sala de aula, uma vez que nao se escreve como se fala. Para Vygotsky
(2007), a escrita deve ser desenvolvida de forma significativa, trabalhada como uma
forma de linguagem e ndo simplesmente como uma complexa habilidade mecéanica

em que a atencao se direciona para o tracado das letras e a ortografia.

A linguagem escrita passa por um processo que se inicia nos primeiros anos
de vida, quando a crianga pequena comeca a apontar o que quer na tentativa de se
comunicar com o adulto, permitindo que a crianca amplie sua comunicacdo. Para
Vygotsky o0 ato de apontar, ou seja, 0s gestos sdo primordiais para entender o
desenvolvimento da linguagem escrita, ja que sdo as primeiras formas de
comunicacao entre os seres humanos que se transformam, posteriormente, em fala,
isto é, uma linguagem mais refinada e importante para a evolucdo da vida em
sociedade. Nos estudos de Wurth (apud VIGOTSKI, 2007), sdo discutidas as
semelhancas entre 0s gestos e a escrita pictografica as quais levaram o autor a

concluir que o gesto contém a futura escrita da crianca.

Este autor percebeu, em seus experimentos com criancas, que antes de
desenhar elas demonstravam por gestos 0 que queriam colocar no papel,
reafirmando a teoria de que 0s gestos estdo ligados a origem dos signos escritos.
Desse modo, ele nos revela que inicialmente as criangas nédo desenham, elas

produzem com o lapis seus gestos indicativos.

Posteriormente, aparecem outros sinais de desenvolvimento da linguagem
escrita quando na brincadeira a crianga faz “rabiscos” com o lapis, imitando o

parceiro mais experiente, fazendo de conta que esta escrevendo. Nesse momento,
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embora ela ndo domine a linguagem escrita, no seu ato esta explicita sua postura de
escritor/leitor. Nos jogos das criangas, 0s gestos e a linguagem escrita aparecem de

forma unificadas.

Os rabiscos caracterizam-se para Luria (1979) como o primeiro estagio da
pré-historia da linguagem escrita porque as criancas em idade pré-escolar ainda ndo
dominam o sentido funcional da escrita. Segundo este autor, 0 que acontece € uma
imitacdo dos movimentos dos adultos, indicando que a crianga sabe a diferenca
entre desenho e escrita e compreende como objetos de leitura o que os adultos
escrevem.

Para Vygotsky, a escrita é o produto de um complexo processo de
deslizamento simbdlico, que se inicia no gesto como veiculo de

significacdo, significacdo esta que se desloca, em seguida, para as
marcas do gesto que ficam no papel. (LEMOS, 1988, p. 14).

A crianca em idade pré-escolar cria um mundo imagindario para realizar seus
desejos, sendo a brincadeira de faz de conta este espaco de acontecimentos.
Depois dos desenhos, “a segunda esfera de atividades que unem o0s gestos a

linguagem escrita € a dos jogos das criancas” (VYGOTSKY, 2007, p.129).

De acordo com o autor, toda atividade simbdlica da crianca estd impregnada
de gestos representativos. Os objetos manipulados nas brincadeiras precisam
oferecer suporte para que seus gestos representativos sejam executados. Portanto,
a crianca néo brinca de qualquer coisa com qualquer coisa, pois seus brinquedos
precisam suportar suas acdes. “Dessa forma, os objetos que ndo permitem a
realizacdo dessa estrutura gestual sdo sumariamente rejeitados pelas criancas”
(VIGOTSKI, 2007, p.131).

A funcdo dos objetos, entdo, é cumprir substituicdes. Se uma crianca ndo
brinca de cavalinho com uma caneta, mas o faz com um cabo de vassoura, mesmo
consciente de que aquele objeto € um cabo de vassoura, seus gestos atribuidos ao
objeto determinam seu significado, isto €, para ela, a caneta ndo € suficiente para

“‘completar” o gesto da brincadeira.

Segundo Rocha (2005), a brincadeira de faz de conta segue um conjunto de
regras, embora essas regras ndo sejam determinadas previamente a brincadeira;

elas compdem o0 jogo em que a crianga cria uma situacado imaginaria compreensivel
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do real e quando ela assume um dado papel na brincadeira, preocupa-se em ser fiel

as caracteristicas que compdem a personagem.

Sendo assim, o jogo de faz de conta assume, durante toda a infancia, funcao
fundamental, pois é na brincadeira que ela reelabora suas impressfes a fim de
compreender 0s papéis assumidos e vivenciados no seu contexto social e cultural.

Desse ponto de vista, portanto, o brinquedo simbélico das criancas
pode ser entendido como um sistema muito complexo de “fala”
atraves dos gestos que comunicam e indicam os significados dos
objetos usados para brincar. E somente na base desses gestos
indicativos que esses objetos adquirem, gradualmente, seu
significado- assim como o desenho que, de inicio apoiado por gestos

, transformam-se num signo independente (VYGOTSKY, 2007, p.
130).

Sob influéncia dos gestos das criancas nas brincadeiras, um objeto adquire a
funcdo de signo pela sua possibilidade de representar algo ou alguém. A
capacidade, por exemplo, de ver em uma faca o papel do médico representa,
segundo o autor, um simbolismo de segunda ordem, ou seja, um simbolismo que se
forma com base no simbolismo da linguagem, do gesto e da fala. Por esta razéao,
Vygotsky considera que a brincadeira do faz de conta contribui fortemente para o

desenvolvimento da linguagem escrita.

7

No processo de alfabetizacdo € importante conhecer os alunos, seus
contextos e suas histérias, isto €, conhecer a forma como cada um se relaciona com
0s objetos de conhecimento, suas facilidades e dificuldades para que realizem

mediacdes de qualidade, de acordo com as necessidades da sala.

Wallon (1975) sugere que, no processo de ensino e aprendizagem, 0s
conhecimentos prévios dos alunos ndo sejam descartados e que estes se tornem
ponto de partida para praticas significativas as quais sejam de interesse dos alunos,

atreladas ao seu contexto social.

Este autor explica que, mesmo se o0 contexto dos alunos for pobre, tanto no
sentido material quanto no sentido de ser pobre em conhecimento, € importante, de
qualquer maneira, que seja discutido tanto para conscientizagcéao (buscando entender
0 porqué pessoas vivem de determina forma e ndo de outra e como isso influencia
em suas vidas e na vida de outras pessoas) como também para ter condi¢cdes de

defender sua cultura (principalmente se essa nao for a cultura dominante).
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Os conhecimentos prévios espontaneos e os cientificos jA& aprendidos séo
ponto de partida para os novos conhecimentos. Estes precisam de momentos para
serem expostos pelos alunos para que tenham oportunidades de expressdo das

suas compreensdes a respeito daqueles.

Levar em conta as possibilidades dos sujeitos que aprendem e criar um
ambiente rico (considerar os saberes espontaneos dos alunos, criar espacos para
expressbes de seus conhecimentos bem como orientar a associagdo com outros
contetdos aprendidos, dentre outros) de aprendizagem sao fatores que podem

proporcionar aprendizagens de melhor qualidade.

Para aprender a ler e escrever, a crianca deve estar envolvida no
processo; a formagéo da intelectualidade da crianga depende da sua vida
social e das suas relagBes com pessoas, das quais a afetividade é
aspecto inseparavel. Assim, ndo ha linguagem sem emocédo; ndo ha
movimento sem emocao; € a emocado que estabelece a relacao professor
aluno, sendo que a caracteristica dessa relagdo € que possibilitara a
crianga aprender ler e escrever (MENEZES, 2009, p. 1674).

Sendo assim, a apropriacdo da linguagem escrita € mais do que um processo
de assimilagédo de conhecimentos. Para Tuleski, Chaves e Barroco (2012), a escrita
€ um bem cultural e sua apropriacdo possibilita transformacdes tanto na forma de
agir no mundo quanto nas funcdes psicolégicas. Ela € meio de ampliacdo das
funcBes psicoldégicas humanas como meméria, raciocinio, percep¢do, atencao,
concentracdo e planejamento e, por isso, a escrita ndo pode ser apenas mera
decodificagdo de um simbolo, caso contrario corre o risco deste aluno ndo exprimir
sentido em sua aprendizagem, acarretando na falta de interesse em ser um futuro

leitor de textos e de livros mais complexos.

Segundo Kato (1986) a relagcdo com o mundo letrado determina a postura da
crianca com a escrita, portanto, exige-se um trabalho de qualidade entre escola e
familiares. Quanto mais intensa suas experiéncias com a escrita, mais criativa a
crianca serd nas suas producdes, uma vez que terd bagagem para tal, conseguira
ampliar seu vocabulério, conhecimento de organizacdo textual, apresentando

riqueza de conteudo para ser abordado.

O ambiente de aprendizagem exige riqueza de praticas de leitura com muitos
e diferentes livros os quais trabalham diferentes géneros textuais e abordem

conceitos fundamentais para serem discutidos no processo de alfabetizacdo. Quanto
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mais diversificado e intenso for o contato da crianca com a escrita, melhor sua
relagdo com a prética de ler e escrever. Leituras diversificadas ampliam os
conhecimentos dos alunos e suas experiéncias. Quando a pessoa domina e
conhece diferentes textos, seu universo textual € ampliado, possibilitando com

maiores recursos de producao de escrita.

O livro na sala de aula tem o poder de exprimir emocdes e sentimentos de
diferentes formas. Sua introducdo como pratica didria permite que os alunos
caminhem por um percurso de alfabetizag&o repleto de contetudos do universo do
fantastico e do ladico, até mesmo com questdes do cotidiano, com problemas e
situacdes vivenciadas pelos alunos. O contato com textos que exprimem
sentimentos de diferentes ordens influencia na forma como o aluno se relaciona com
a pratica da escrita.

Os livros, quando estdo a disposicdo das criancas, podem ser folheados e,
por meio deles, suas imaginacdes aflorarem. Mesmo que a crianca nao saiba ler, o
gesto de folhear os livros, passar os dedos pelas linhas e interpretar a histéria pelos
desenhos, como se estivesse lendo,, favorece a postura do leitor.

O adulto em sua volta, no caso da sala de aula o professor, precisa assumir

este papel de contador de histérias frente aos alunos porque eles irdo imita-lo. E

neste processo de imitacdo que a aprendizagem comeca e o gosto pela leitura se

intensifica, pois estas acdes se configuram como pratica diaria a qual faz sentido aos

alunos. Ao interagir com a historia, ndo s6 a postura de leitor se intensifica, mas
também as relacdes dos alunos com o contetdo da histéria contada.

Uma interacdo social facilitadora pode promover a descoberta da

lingua escrita pela crianga, como também permitem lancar a ideia

de que esta descoberta envolve diferentes aspectos do

desenvolvimento da crianga, que em determinado ponto do

processo de aprender a ler e a escrever podem ser interligados
(REGO, 1988, p. 108).

Para Rego (1988), ricas experiéncias em relagdo a leitura e a escrita
propiciam reflexdes sobre seus usos e finalidades. O bom leitor ndo pode ser mero

decodificador, ele deve buscar o significado da mensagem do texto.

Devido a estas consideracfes, a escrita € concebida como produto cultural,
pois € produgdo humana e ancora as praticas sociais das sociedades letradas.

Sendo assim, a aprendizagem da linguagem escrita esta para além do treinamento
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de habilidades motoras e da decodificacdo de simbolos. Nessa linha de
pensamento, destacam-se os trabalhos realizados pela abordagem histérico-cultural

0s quais tém sido base para as discussoées realizadas até aqui.

Para Vygotsky (1997), mais do que facilitador da aprendizagem, o professor
assume papel crucial no ensino da linguagem escrita, pois € responsavel por realizar
um trabalho intencional e com diferentes objetivos a serem conquistados. No dia a
dia, o professor reflete sobre as atividades que serdo desenvolvidas, a forma como
ele pode fazer a mediagcdo entre os contetdos e os alunos, e como posteriormente
ird avaliar seu trabalho e os dos alunos, portanto, o trabalho do professor, como ja
mencionado anteriormente, é sistematizado e se difere dos trabalhos realizados nos
espagos informais de educagdo. “NOs nos apropriamos dos conhecimentos das
geracdes que nos precederam, para construirmos o nosso préprio conhecimento”
(VYGOTSKY apud FONTANA;CRUZ, 1997, p.180).

O processo de apropriagcdo da escrita € marcadamente afetivo, pois seu
ensino e aprendizagem envolvem emocdes, sentimentos e valores 0s quais
determinam as relacdes de ensino e aprendizagem, isto é, as rela¢des entre sujeito,
mediador e objeto de conhecimento. A mediac@o docente é responséavel pela forma
como os alunos se relacionam com o0s conteudos escolares, lembrando que esta

pode resultar em sucesso ou insucesso escolar.



27

2- AFETO E COGNICAO: UMA ABORDAGEM HISTORICO-CULTURAL.

De acordo com Vygotsky, o dualismo entre afeto e cognicdo sugere uma
leitura artificial do desenvolvimento do sujeito, motivo pelo qual o autor, na
contramé&o das teorias de sua época, tomou como um de seus objetivos de estudo a
compreensdao do modo como razdo e emocao se relacionam e constituem um
processo de interdependéncia, sugerindo entdo uma interpretacdo monista,

articulando estas esferas de existéncia humana.

Em um levantamento realizado no Banco de Teses e Dissertacdes da Capes
e na Biblioteca Digital de Teses e Dissertagbes com o0 uso das palavras-chave
"relagbes afetivas em sala de aula e afetividade na sala de aula, revelou que, em 14
anos (de 2000 a 2014), foram publicados um total de 202 trabalhos relacionados a
tematica. Embora a maior parte destas pesquisas ndo estivesse relacionada a
educacdo, das que estavam, nem todas se referiam ao ciclo | do Ensino

Fundamental ou a educacéo infantil.

Deste levantamento, 23 pesquisas da area da Educacdo remetiam a
educacdo infantii e ao Ensino Fundamental I. Mesmo apresentando diferentes
objetivos e abordagens, todas elas assumiam a importancia em integrar afeto e
cognicdo. Cerca de 30% desses trabalhos tinham como referéncia tetrica a
abordagem histérico-cultural e estavam ancorados nas contribuicdes de dois
autores, Wallon e Vygotsky. Em vista disso, € possivel afirmar que pesquisadores da

parea educacional tém buscado superar a dicotomia entre afeto e cogni¢ao.

Assumindo a base tedrica materialista historico-dialética, Wallon e Vygotsky
sdo autores cujas teorias tratam a afetividade como denso valor no processo de
desenvolvimento humano e no processo educacional. Ambos assumem que as
funcdes organicas ganham complexidade a medida que a crianca se apropria da
cultura e passa a atuar no universo simbélico. Desse modo, atribuem a afetividade
carater social. Também defendem que afeto e cognicdo sdo processos intimamente
relacionados e que estudar suas inter-relacoes é fundamental para compreender o
processo de desenvolvimento humano. Além disso, explicam que, mesmo em
momentos de extrema serenidade, em que aparentemente 0 sujeito esta
mergulhado na razdo, ainda assim as emoc¢des estdo presentes; o contrario também
acontece, ainda que o sujeito esteja sob fortes emocdes, sua razao esta presente,

mesmo que latente.
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Estes autores, que viveram em contextos diferentes, centram seus
pressupostos tedricos na concepcdo materialista dialética e explicam o
desenvolvimento da psique humana a partir das relacdes entre homem e cultura, em
seu contexto historico e social. Por este motivo, esforcam-se para explicar o avanco
do sujeito no processo educativo totalmente relacionado as interacbes sociais,
articulando sua histéria ao seu contexto de progresso. Esta posicdo de cunho

marxista remete diretamente ao carater social da afetividade.

No caso de Vigotski, suas reflexdes pretenderam superar a visdo naturalista
de homem a qual ancorava as teorias de sua época. No centro do seu pensamento
estd a dimenséo social do desenvolvimento humano para a qual sédo fundamentais a

histéria e a cultura dos sujeitos.

Este pensador trabalha com a ideia do historico-cultural cujo pressuposto
basico é de que o homem se constitui como tal na interagcdo com 0 outro e esta
interacdo é sempre mediada por signos e instrumentos tal como a linguagem. Para
ele, o homem é fruto de suas relacfes sociais; ele ndo descarta sua base bioldgica,
mas defende que tudo o que é especificamente humano € de natureza histérico-
cultural, produto das relagbes socialmente organizadas, mediadas semioticamente, e

nao mero resultado da evolucao biolégica da espécie.

O pensamento, entdo, esta diretamente associado as necessidades e
interesses da pessoa (VIGOTSKI, 1993). Considerar afeto e cognicdo de forma

paralela

€ uma das principais deficiéncias da psicologia tradicional, uma vez
que essa apresenta o processo de pensamento como um fluxo
autbnomo de “pensamentos que pensam a si proprios”, dissociados
da plenitude da vida, das necessidades e dos interesses pessoais,
das inclinacdes e dos impulsos daquele que pensa (VYGOTSKY,
1993, p. 6).

Semelhante a Vygotsky, Wallon (1989) estudou o ser humano de forma
integrada, assumindo que fatores bioldgicos e sociais se interpdem de forma a dizer
gue o ser humano é organicamente social, de modo que suas estruturas organicas
sao resultado das interferéncias culturais. Para o autor, a afetividade é o primeiro
recurso humano que assume papel fundamental no processo de desenvolvimento.
Sua teoria salientou a inter-relacdo entre razdo e emocdo, ressaltando que o

desenvolvimento intelectual influencia a vida afetiva e vice-versa.
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Almeida (2012) reflete que, para Wallon, afeto e cogni¢cdo perpassam toda a
vida do sujeito, constituindo-se como uma “unidade de contrarios”, isto &, as
conquistas do plano afetivo sdo absorvidas pelo plano cognitivo, o qual direciona o

Seu percurso e vice-versa.

Para o autor, o desenvolvimento do sujeito € marcado e constituido por fases,
com predominancia alternadamente afetiva e cognitiva, explicadas mais adiante

nesta dissertagao.

Segundo explica Galvao (1995), para Wallon o desenvolvimento humano é
constituido por etapas necessariamente dialdgicas e sucessivamente
interdependentes, que seguem ndo um ritmo linear nem sédo mera ampliacdo de uma
etapa a outra O processo que ocorre € descontinuo e marcado por transformacoes e

reformulacdes.

A relacdo entre sujeito e ambiente acontece de forma particular em cada
etapa porque ha uma atividade humana predominante em cada fase da vida, que
“correspondem aos recursos que a crianga dispde, no momento, para interagir com
o ambiente” (GALVAO, 1995, p.43).

Assim, afeto e cognigdo caminham juntos no desenvolvimento do sujeito,
embora um sobressaia em relacdo ao outro em determinados periodos da vida. O
autor esclareceu, por meio de campos funcionais, a alternancia da predominancia de
aspectos afetivos e cognitivos na vida do sujeito (predominancia funcional) e seus

motivos.

A afetividade, para o autor, é a primeira etapa do dominio funcional que a

crianca percorre, sustentando as interacfes entre bebé e adulto.

O primeiro ano de vida é caracterizado pelo estagio impulsivo emocional,
marcado pelas emocdes, que garantem a interacdo da crianca com as pessoas ao
seu redor. Nessa fase, a afetividade ganha predominancia em relacéo as atividades
cognitivas.

As emoc0es garantem a interagédo entre o recém-nascido e seus cuidadores.
Como afirma Dantas (1992), as emocdes tém caracteristicas de ordem biolégica e
social. O choro e a aceleracdo do batimento cardiaco, por exemplo, ajudam os
bebés a terem suas necessidades atendidas. Mesmo sendo estas necessidades de

ordem orgéanica, sédo os adultos a sua volta que significam suas acoes.
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Além de garantirem sua sobrevivéncia fisica, os adultos garantem sua
sobrevivéncia cultural, pois a forma como significam as acbes dos bebés estdo
carregadas de caracteristicas construidas em seus contextos de vida. Os gestos do
bebé e suas expressdes ganham significados o0s quais sdo assimilados e

internalizados ao longo do seu desenvolvimento.

A emocdo realiza a transi¢cdo entre o estado organico do ser e a sua
etapa cognitiva, racional, que s6 pode ser atingida através da
mediacao cultural, isto é, social. A consciéncia afetiva € a forma pela
qual o psiquismo emerge da vida organica: corresponde a sua
primeira manifestacdo. Pelo vinculo imediato que instaura com o
ambiente social, ela garante o0 acesso ao universo simbdlico da
cultura, elaborado e acumulado pelos homens ao longo da sua
histéria. Dessa forma € ela que permitira a tomada de posse dos
instrumentos com 0s quais trabalha a atividade cognitiva. Neste
sentido, ela lhe d&a origem (DANTAS, 1992, p. 85-86).

O segundo estagio sensorio motor e projetivo vai até o terceiro ano de vida e
sua atencao esta direcionada para a exploracdo do mundo fisico. A crianca da seus
primeiros passos, o que lhe permite locomover de forma mais autbnoma, explorando
0s espacos e manipulando os objetos a sua volta. Nesta fase, a fala ja est4 sendo
desenvolvida, embora com caréncia de vocabulario, o que a faz usar os gestos para
se comunicar. Neste contexto, o desenvolvimento da funcdo simbodlica e da

linguagem € marcante, prevalecendo assim as relacdes cognitivas com o meio.

O estagio do personalismo corresponde a fase presente dos trés aos seis
anos de idade. Nesse periodo ocorre a formacao da personalidade e da consciéncia
de si, que s6 é possivel através das relacBes sociais, ou seja, as relacdes afetivas
sao predominantes. Estas se diferenciam das relagdes afetivas dos primeiros meses
de vida do bebé porque envolvem recursos intelectuais como, por exemplo, a
linguagem, desenvolvidos nos estagios anteriores (sensoério motor e projetivo). A
linguagem tem condicdo de substituir as representacdes gestuais que Sao

fundamentais no estagio impulsivo emocional.

O estagio categorial inicia por volta dos seis anos de idade e marca a
transicdo do movimento para si a0 movimento direcionado ao outro e aos objetos
que o cerca. Neste momento, a agao do outro € intensa e compromete a forma como

a crianga se vé e vé o mundo.

O percurso da inteligéncia corresponde a um movimento que inicialmente

compreende 0s objetos de uma forma sincrética para uma compreensao categorial.
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Assim, a inteligéncia se desenvolve a partir de estados progressivos de
diferenciagcdo em que a crianga pensa o real por meio de categorias.
Por volta dos seis anos, inicia-se o estagio categorial, que, gracas a
consolidacdo da funcao simbdlica e a diferenciacdo da personalidade
realizadas no estagio anterior, traz importantes avancos no plano da
inteligéncia. Os progressos intelectuais dirigem o interesse da
crianga para as coisas, para o conhecimento e conquista do mundo

exterior, imprimindo as suas relagdes com o meio preponderancia do
aspecto cognitivo (GALVAO, 2005, p.31).

As transformacfBes de ordem fisiolégicas advindas da puberdade e as
transformacdes de ordem psiquica com predominancia afetiva marcam o estagio da

adolescéncia que se inicia por volta dos 12 anos de idade.

Na adolescéncia, fase em que se faz necessaria a re-construgdo da
personalidade, instala-se uma nova crise de oposi¢cdo. Com a mesma
funcd@o da crise personalista, a oposicédo da adolescéncia apresenta-
se, todavia, mais sofisticada do ponto de vista intelectual, j4 que a
conduta do sujeito incorpora as conquistas cognitivas realizadas
durante o estagio categorial. Diferente da crianca pequena, que €
mais emocional na vivéncia de seus conflitos, o adolescente procura
apoiar suas oposi¢des em soélidos argumentos intelectuais (GALVAO,
2005, p.39).

Repara-se que o desenvolvimento ndo segue uma linearidade, pois ele € fruto
de movimentos que implicam conflitos e alternancia dos conjuntos funcionais.
Afetividade e cognigdo se revezam com prevaléncia ora de uma ora de outra. Nos
estagios em que o movimento para si predomina, o conjunto afetivo € dominante,
enquanto que nos estagios cujos movimentos sao “para fora”, para o conhecimento

do mundo e do outro, 0s aspectos cognitivos sao evidenciados.

Wallon denomina este movimento para si, isto é, para o interior da pessoa
como uma forca centripeta e, para o outro, para o exterior, de movimento de forca

centrifuga. Estes movimentos sédo o que o autor chama de predominancia funcional.

Apesar de alternarem a dominancia, afetividade e cognicdo ndo se
mantém como fungbBes exteriores uma a outra. Cada uma, ao
reaparecer como atividade predominante num dado estagio,
incorpora as conquistas realizadas pela outra, no estagio anterior,
construindo-se reciprocamente, num permanente processo de
integracéo e diferenciagéo (GALVAO, 1995, p. 45).

Os estagios de desenvolvimento possibilitam compreender por que, em
determinados periodos da vida, prevalecem os aspectos afetivos e, em outros, 0s

cognitivos. Essas consideragdes sdo importantes para refletir sobre as necessidades
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das criancas em diferentes momentos, principalmente no que se refere ao ambiente

escolar.

Para Wallon (1968), afetividade € um processo complexo que engloba
sentimentos de ordem psicologica e emocgdes de carater organico. A afetividade
constitui-se conforme as vivéncias dos sujeitos, a forma como significam o mundo e

se apropriam dos processos simbdlicos da cultura. E um conceito que,

além de envolver um componente organico, corporal, motor e
plastico, que é a emocdo, apresenta também um componente
cognitivo, representacional, que sdo 0s sentimentos e a paixao
(LEITE, 2012, p. 360).

Wallon (1989), muito préximo do pensamento de Vygotsky, define que a
inteligéncia nasce das emocdes, isto é, a inteligéncia se constitui na pessoa através

das fusées emocionais que marcam o inicio da vida.

Vygotsky (1998), em seu texto As emocdes e seu desenvolvimento na
infancia, desmistifica a viséo periférica das emocdes discutidas por James e Lange e
defende que elas estdo no primeiro plano da psique humana e constituem os demais
processos psiquicos. O autor atribui as emocdes significativa importancia para o
desenvolvimento do sujeito. Neste texto, entdo, ele supera as teorias da época, que

caracterizavam a afetividade humana como restos de sua existéncia animal.

Monista, o bielorusso considera que as emocgfes consistiam em
atividade neuropsicolégica com indissociaveis manifestacdes
comportamentais e vivenciais, acarretando processos complexos,
como a imaginacdo e 0 pensamento, e ndo apenas a percepgao, tal
gual diferenciam James e quase todos os psicélogos da arte no inicio
do século XX (TOASSA, 2011, p.112).

James e Lange (ANO) tratavam as emocgdes de forma marginalizada e
descriminavam a influéncia da linguagem no processo de desenvolvimento. Assim,
reduziam as funcfes das emocdes, aproximando-as das leis de estimulo-resposta, o
que, para Vygotsky, ndo era aceitavel, pois a linguagem exerce o papel de regular e
expressar as emocodes e € por meio dela que acontece a conexao entre os planos

fisiologicos aos simbdlicos, transformando e guiando o comportamento do homem.

Segundo Vygotsky (2004a), as emocdes implicam
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um chamamento a a¢do ou uma rendncia a ela. [...] As emocgdes sao
esse organizador interno das nossas reacdes, que retesam, excitam,
estimulam ou inibem essas ou aquelas reacBes. Desse modo, a
emocao mantém o seu papel de organizador interno de nosso
comportamento (VYGOTSKY, 2004a, p. 139).

Em Espinosa, Vygotsky encontra base para interpretar corpo e mente de
forma monista, superando as teorias dualistas e o0 modelo cartesiano prevalecentes

em sua época.

Espinosa rompeu com a ideia de que a razdo era superior a emocao,

defendendo entdo que o corpo e a alma seguem as mesmas leis.

A unido corpo e alma e a comunicagdo entre eles decorre direta e
imediatamente do fato de serem expressdes finitas determinadas de
uma mesma e Uunica substancia, cujos atributos se exprimem
diretamente numa atividade comum a ambos (CHAUI, 1995, p.57).

Tassoni (2008) explica que, para Espinosa, a alma assume sua funcédo a
partir do seu entrelacamento com o corpo. O aprofundamento desta relacéo
possibilita & alma iniciativa para pensar, pois

“Se uma coisa aumenta ou diminui, facilita ou reduz a poténcia de
agir do nosso corpo, a ideia dessa mesma coisa aumenta ou diminui,
facilita ou reduz a poténcia de pensar da nossa alma” (TASSONI,
2008, p. 21).

Nesse sentido, para Espinosa, a vida emocional é resultado do
entrelacamento entre corpo e alma que, atuando em comunhdo, constituem a
poténcia para a acao. As alteracdes na poténcia do corpo influenciam a poténcia da

alma e vice-versa.

Estes principios inspiraram Vygotsky, anos mais tarde, a desenvolver sua

teoria sobre as emocgoes.

Este autor, procurando entender como as funcdes psicoldgicas superiores se
desenvolvem a partir das relagdes sociais, centralizou neste processo o papel da
afetividade. Com isso, mostrou que “ pensamento tem sua origem na esfera da
motivacdo, a qual inclui inclinagbes, necessidades, interesses, impulsos, afeto e
emocao” (OLIVEIRA, 1992, p.76), deixando claro que as motivagdes direcionam as
acOes. Estas motivacdes sao descritas por K. Lewin (apud VYGOTSKY, 2007) como
guase necessidades, que, quando envolvidas nas tarefas, reorganizam o sistema
voluntario e afetivo da crianca. Vygotsky reafirmou, assim, a deficiéncia da

Psicologia tradicional, que segregava razdo e emocéo (OLIVEIRA, 1992).
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As emocbes sofrem transformacfes conforme transitam do plano biologico
para o plano simbdlico, espaco que atuam no campo das fung¢des superiores,
permeadas e contempladas por significacbes e sentidos passiveis de serem
construidos exclusivamente na e pela cultura. Tudo iSso ocorre em um processo
denominado internalizagéo, por meio do qual os sujeitos se apropriam de
significados e sentidos construidos culturalmente. Isso mostra que toda apropriacao

do material cultural ocorre a partir das experiéncias vivenciadas.

De acordo com Oliveira (1992),

Se por um lado a ideia de mediacdo remete a processos de
representacdo mental, por outro lado refere-se ao fato de que os
sistemas simbdlicos que se interpbem entre sujeito e objeto de
conhecimento tém origem social. Isto €, é a cultura que oferece ao
individuo os sistemas simbdlicos de representacdo da realidade e,
por meio deles, o universo de significagcbes que permite construir
uma ordenacdo, uma interpretacdo dos dados do mundo real. Ao
longo de seu desenvolvimento o individuo internaliza formas
culturalmente dadas de comportamento, num processo em que
atividades externas, fungdes interpessoais, transformam-se em
atividades internas, intrapsicologicas. As funcgdes psicologicas
superiores, baseadas na operacao com sistemas simbdlicos, séo,
pois, construidas de fora para dentro do individuo. O processo de
internalizacdo é, assim fundamental no desenvolvimento do
funcionamento psicologico humano (OLIVEIRA, 1992, p. 27).

Para Vygotsky, as emocdes, de forma muito complexa, estdo repletas de
motivacBes com predisposicdo a acdo, ou seja, ao impulso; sdo a forca que move o
sujeito a agir. Logo, “[...] as emogdes assumem um lugar, uma fungao no psiquismo
humano e tém um estatuto psicolégico” (MAGIOLINO, 2010, p.83).

Vygotsky também reafirma a relacdo dialética e interdependente entre
pensamento e afeto, destacando que o pensamento € determinado por

necessidades, interesses e motivacdes orientados por sentidos afetivos.
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Como se sabe, a separacdo entre a parte intelectual de nossa
consciéncia e a sua parte afetiva e volitiva € um dos defeitos radicais
de toda psicologia tradicional. [...] Quem separou desde o inicio o
pensamento do afeto fechou definitivamente para si mesmo o
caminho para a explicacdo das causas do préprio pensamento,
porque a analise determinista do pensamento pressupde
necessariamente a revelagdo dos motivos, necessidades, interesses,
motivagOes e tendéncias motrizes do pensamento, que |lhe orientam
0 movimento neste ou naquele aspecto. De igual maneira, quem
separou o0 pensamento do afeto inviabilizou de antem&o o estudo da
influéncia reflexa do pensamento sobre a parte afetiva e volitiva da
vida psiquica, uma vez que o0 exame determinista da vida do
psiquismo exclui, como atribuicdo do pensamento, a forca magica de
determinar o comportamento do homem através do seu préprio
sistema, assim como a transformac¢do do pensamento em apéndice
indispensavel do comportamento, em sua sombra impotente e inutil.
(VYGOTSKY, 2001a, p. 16).

Nesse sentido, ao questionamento sobre de que forma as emocgdes
influenciam e modificam o comportamento humano, a resposta estd na relacéo
estabelecida com o meio. Sendo assim, levar em consideracdo a interacdo entre

individuo e meio € o campinho para possiveis respostas.

Vigotski assinala trés modos: aquele em que o individuo domina ou
exerce influéncia sobre o meio (forca maior é do individuo); aquele
em que o meio domina ou exerce maior influéncia no individuo (forga
maior € do meio); e, finalmente, aquele em que h& equilibrio entre
ambos, forgas iguais (MAGIOLINO, 2010, p.93).

As emocles regulam acbes e reacOes, inibindo-as ou ativando. Neste
percurso, pensamento e afeto constituem a consciéncia humana. Por esta razéo, a
abordagem vigotskiana assume o carater social das emoc¢Bes em que, muito
inicialmente, aparecem de forma organica, evoluindo, posteriormente, para funcoes

de ordem superior e complexas.

De uma funcdo especificamente organica e biolégica a emocgéo
assume uma funcdo socialmente orientada: de regulacdo dos
estados internos a orientagcdo do comportamento e (trans)formacao
da personalidade (MAIOLINO, 2010, p. 93).

Também para Wallon, a afetividade é resultado de fatores orgéanicos e sociais
e contempla trés componentes marcantes no desenvolvimento do sujeito: as
emocodes, 0s sentimentos e a paixdo. Neste percurso, as emocdes destacam-se por
assegurar as relacbes dos adultos com o recém-nascido. Marcadas por choros e
espasmos, as emocgOes garantem as interagdes entre os sujeitos em uma fase do

desenvolvimento em que o0 bebé possui poucos recursos para interagir com o meio.
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Distinguindo-se das emocdes e apresentando carater espontaneo, 0s
sentimentos tém a capacidade de ser expressos de forma consciente por mimicas e
pela linguagem, processos que vao se complexificando, pois, em relacdo a crianca,
o “adulto tem maiores recursos de expressao de sentimentos: observa, reflete antes
de agir, sabe onde e como expresséa-los, traduz intelectualmente seus motivos e
circunstancias” (MAHONEY; ALMEIDA, 2007, p. 18).

No caso da paixdo, esta é assumida de forma autocontrolada, com a
finalidade de dominar uma situagéo. Por exemplo, uma crianca que divide a atencéo

da mé&e com o irméo inventa uma dor de barriga para que receba seu carinho.

De acordo com Vygotsky (1996), as emocgdes, 0s sentimentos e os afetos se
desenvolvem e se complexificam na histéria e na cultura cujas funcbes séao

organizar, transformar e orientar a atividade, o comportamento e a personalidade.

Assim como outras fungdes, as emoc¢des sdo desenvolvidas historicamente.

Os impulsos afetivos sdo o acompanhante permanente de cada
etapa nova no desenvolvimento da crianga, da mais inferior & mais
superior. Cabe dizer que o afeto inicia o processo de
desenvolvimento psiquico da crianga, a formagdo de sua
personalidade, e o fecha, completando e coroando, assim, o
desenvolvimento da personalidade em seu todo. Nao é causal,
portanto, que as funcdes afetivas estejam em relagdo direta tanto
com 0s centros subcorticais mais antigos, que sdo 0s mais antigos a
se desenvolver e se encontram na base do cérebro, como com as
formacOes cerebrais mais novas e especificamente humanas (lobos
frontais), que séo as Ultimas a configurar-se. Este fato é a expressao
anatbmica da circunstancia de que o afeto é o alfa e 0 émega, o
primeiro e o ultimo elo, o prélogo e o epilogo de todo o
desenvolvimento psiquico (VYGOTSKY apud TOASSA, 2011, p.
116).

Como mencionado anteriormente, o autor estuda o desenvolvimento de uma
forma integral e dialética, compreendendo as fun¢des biolégicas como essenciais
para o desenvolvimento das habilidades humanas, mas, ao mesmo tempo, chama a
atencado para as leis de ordem cultural e histérica, enfatizando que sao as relacdes
historico-culturais que regem a vida humana e determinam o desenvolvimento da

espécie humana.

Vygotsky tem como um de seus pressupostos basicos a ideia de que
0 ser humano constitui-se enquanto tal na sua relacdo com o outro
social. A cultura torna-se parte da natureza humana num processo
histérico que, ao longo do desenvolvimento da espécie e do
individuo, molda o funcionamento psicolégico do homem.
(OLIVEIRA, 1992, p. 24).
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Para Pino (2005), a crianga, no momento do nascimento, ndo passa de um
candidato & humanidade que, sem o outro, ndo se humaniza. Ao nascer, precisa do
outro para garantir sua sobrevivéncia, tanto fisica quanto cultural. O bebé, em seus
primeiros dias de vida, por depender tanto do outro, ndo se diferencia dele, mas
sente-se, segundo Galvao (1995), diluido a este outro. Entretanto, com o passar do
tempo, através das interacdes vivenciadas, vai se apropriando dos conhecimentos
produzidos e constréi suas caracteristicas proprias que o transformam em ser Unico,

singular, individualizando-se.

A simbiose afetiva com o outro cede progressivamente, pela
influéncia do meio e das interacdes sociais, e a distincdo entre o eu e
0 ndo-eu, inicialmente categorias indiferenciadas, da-se através de
um processo que ocorre no sentido da socializacdo para uma
crescente individuacdo (ALMEIDA, 1997, p. 110)*.

Aprendizagem e desenvolvimento estdo intimamente relacionados. “A
aprendizagem desempenha, portanto, um papel crucial na medida em que possibilita

o processo de desenvolvimento” (LEITE, 2012, p. 361).

Para Vygotsky (2007), as fun¢des psicoldgicas superiores surgem no decorrer
do desenvolvimento psicolégico em um processo dialético que depende das funcbes
elementares como base do funcionamento cerebral e das interacdes com o mundo

externo por meio de instrumentos e signos.

Segundo este autor, “podemos usar o termo fungao psicolégica superior com
referéncia a combinagdo entre o instrumento e o signo da atividade psicologica”
(VYGOTSKY, 2007, p. 56). O uso dos signos e instrumentos afetam e orientam o
comportamento do homem de formas diferentes. Os instrumentos sdo materiais
criados pelos homens para transformar a natureza e atender as suas necessidades.
Manipula-los e domina-los foi e é primordial para sua sobrevivéncia. Os signos
agem no campo psicolégico a fim de auxiliar na resolucao de problemas abstratos
como lembrar, comparar, relatar, escolher, etc. Estas capacidades distinguem as

formas superiores de comportamento das inferiores.

1 Grifos do autor.
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A funcéo do instrumento é servir como um condutor da influéncia
humana sobre o objeto da atividade; ele é orientado externamente;
deve necessariamente levar a mudancas nos objetos. Constitui 0
meio pelo qual a atividade humana externa é dirigida para o controle
e dominio da natureza. O signo, por outro lado, ndo modifica em
nada o objeto da operagdo psicoldgica. Constitui um meio da
atividade interna dirigido para o controle do préprio individuo; o signo
€ orientado internamente. Essas atividades sé@o tao diferentes uma
da outra, que a natureza dos meios por elas utilizados ndo pode ser
a mesma (VYGOTSKY, 2007, p.55)%.

Para Vygotsky, a interagdo com o outro acontece por meio dos simbolos
culturalmente produzidos. Na primeira infancia, o simbdlico estd no gesto,
inicialmente muito rudimentar, mas que, por meio dos significados atribuidos pelos
adultos, ganha formas e sofisticacdo. A comunicacdo se amplia com a aquisicdo da
linguagem e com os primeiros rabiscos. Posteriormente, aparecem os desenhos e,

entdo, a apropriacao da escrita.

Nesse sentido, para ele, a linguagem age diretamente na atividade
consciente, funcionando como meio de comunicagdo que permite ao homem
conservar e transmitir informacdes. Assim, ele aprende com as experiéncias dos

outros, assimila e transforma informacdes de geracdes passadas.

Assim, a linguagem torna-se a fonte das funcdes psicolégicas superiores e
atua como ferramenta de mediacdo do pensamento. Com duas funcdes basicas, a
de comunicagdo e a de pensamento generalizante, a linguagem proporciona
atividades tipicamente humanas (VIGOTSKI, 2007). Por possuir um sistema de
linguagem, o homem é capaz de realizar abstracdes, criar e classificar objetos. Com
a evolucdo da linguagem, as emocdes também sofrem transformacdes e a
afetividade ganha maior complexidade, “afastando-se de sua origem biologica e

constituindo-se como fendmeno histérico e cultural” (LEITE, 2005, p. 249).

Com o desenvolvimento dos sujeitos, aparentemente, as emoc¢des sofrem
uma reducdo, mas isso ndo é verdade, pois elas estdo em constante processo de
evolucéo. Vygotsky, nesta mesma obra, ainda sugere que elas se deslocam para o
plano do simbdlico, da significacdo e do sentido. Um dos conceitos pilares de sua

teoria, a significacdo, torna-se imprescindivel para a compreensao das relacoes

2 Grifos do autor.
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afetivas, isto €, seus significados e sentidos, construidos historicamente e envolvidos

nas situacoes e nas experiéncias.

Dependente da mediacdo, a significacdo é constituida nas relacdes com os
muitos outros que compdem o contexto da crianca. Sendo assim, ela € dependente
das relacbes externas, isto €, das relacfes intersubjetivas, espaco em que 0 sujeito
transforma as significacbes sociais em subjetivas e por meio do qual permite a

producgéo dos sentidos.

Partindo do pressuposto de que as emoc¢des sao constitutivas do processo de
desenvolvimento humano, fica claro que suas formas de significacdo também
envolvem afetividade e que as ac¢des humanas estdo por elas impregnadas, logo,
todo pensamento € associado a uma emocao, mostrando, assim, a dependéncia

entre 0s processos afetivos e cognitivos.

Segundo Vygotsky (1993) a linguagem esta intimamente relacionada as
emocdes, uma vez que, por meio dela, novas formas de manifestacdo afetivas vao
se constituindo e possibilitando a producgéo de significados e sentidos. Para Zavioloff
(1998),

A necessidade de Vigotski em abordar a tematica das emocbes
surge a partir de seus estudos sobre o pensamento e a linguagem,
visto que as concepgdes de linguagem e emocgao estdo imbricadas
pelo colorido emocional que acompanha cada palavra, situado no
tempo e na histéria (MACHADO; FACCI; BARROCO, 2011, p. 652).

O processo de formacdo de conceitos € concebido através da palavra
mediante o papel da significacdo, portanto, o pensamento, segundo o autor, é
guiado pela palavra que, por sua vez, esta carregada de sentido e significado.
Segundo as autoras Costas e Ferreira (2011), na perspectiva vygotskyana, ao tratar

de linguagem é preciso ressaltar as diferencas entre estes conceitos.

Vygotsky (1989) define que

O significado de uma palavra representa um amalgama t&o estreito
do pensamento e da linguagem, que fica dificil dizer se se trata de
um fendmeno da fala ou de um fenémeno do pensamento. Uma
palavra sem significado € um som vazio; o significado, portanto, € um
critério da “palavra”, seu componente indispensavel. [...] Mas]...] o
significado de cada palavra € uma generalizagdo ou um conceito. E
como as generalizacdes e 0s conceitos sdo inegavelmente atos de
pensamento, podemos considerar o significado como um fenédmeno
do pensamento (VYGOTSKY, 1989, p. 104).
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A palavra estéa intrinsicamente relacionada ao seu significado. A transicao
entre o pensamento e a palavra ndo é direta, ela passa necessariamente pelo
significado, o qual se revela como um fendbmeno verbal e, ao mesmo tempo,
intelectual. Desse modo, a atividade consciente do homem esta atrelada ao papel da
linguagem.

O significado das palavras € um fenébmeno do pensamento apenas
na medida em que o pensamento ganha corpo por meio da fala, e s
é um fendmeno da fala na medida em que esta é ligada ao
pensamento, sendo iluminada por ele. E um fendbmeno do

pensamento verbal ou da fala significativa — unido da palavra e do
pensamento (VYGOTSKY, 1996, p. 104).

Vygotsky formulou que a unidade dialética entre pensamento e linguagem é
compreendida por meio do significado da palavra. O pensamento verbal é, para o
autor, resultado do processo de relagdes entre o pensamento e a linguagem durante
o desenvolvimento do sujeito, transformando-se de acordo com as interacdes
sociais, evidenciando, assim, que o significado é determinado pelas relacdes entre

as pessoas.

Os sentidos sédo de carater subjetivo de modo que suas formulacdes estdo
diretamente relacionadas as experiéncias dos sujeitos. Logo, 0 sentido € instavel,
atrelado as condic¢des historicas e culturais cuja funcdo é mediar as relacdes entre
homem e 0 mundo a sua volta. Para Vygotsky (1996), o sentido opera na distincéo e
na relacdo entre linguagem interna e externa; neste percurso, a significacdo da

palavra esta atrelada aos contextos e suas condi¢cdes de uso.

Ao contrapor sentido e significado, Vygotsky (1996) afirma que

O sentido de uma palavra é a soma de todos os fatos psicolégicos
que ela desperta em nossa consciéncia. E um todo complexo, fluido
e dindmico, que tem varias zonas de estabilidade desigual. O
significado é apenas uma das zonas de sentido, a mais estavel e
precisa. Uma palavra adquire seu sentido no contexto em que surge;
em contextos diferentes, altera o seu sentido. O significado
permanece estavel ao longo de todas as alteracdes dos sentidos. O
significado dicionarizado de uma palavra, nada mais € do que uma
pedra no edificio do sentido, ndo passa de uma potencialidade que
se realiza de formas diversas da fala. (VIGOTSKI, 1996, p. 124).

A partir do momento em que o homem usa a linguagem para se comunicatr,
sua inteligéncia passa a ser abstrata e, a partir isso, ele tem a capacidade de

trabalhar no plano simbdlico, podendo imaginar, criar e inventar.
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Entre as atividades simbdlicas (brincar, desenhar, escrever), “a fala é
considerada fundamental para a construcdo das fungbes superiores, sendo
internalizada nos anos iniciais do processo de desenvolvimento, passando a

funcionar como um instrumento do pensamento” (LEITE, 2012, p.361).

Pino (2000) destaca que existem dois tipos de mediacdo: a técnica e a
semidtica. A técnica permite ao homem transformar a natureza por meio de
instrumentos e, no caso da semiética, possibilita significar essas transformacgdes no
plano simbdlico. A primeira acontece de forma concreta e a segunda de forma
simbolica.

Na relacdo entre mediacao e construgdo de conhecimento , acfes presentes
no processo de aprendizagem , € possivel discutir o conceito complexo de
mediacao, pois, de acordo com a teoria historico-cultural, toda aprendizagem é
socialmente mediada, logo, 0 homem acessa o conhecimento na relagdo com outras

pessoas, através dos instrumentos e signos.

No que se refere a sala de aula (locus da pesquisa), o professor € um dos
mediadores. A mediacdo realizada pelo docente, bem como todas as outras
relacbes que constituem o ambiente de aprendizagem, sdo repletas de afetividade,
portanto, de sentidos atribuidos as coisas (o belo, o feio, certo, errado, bom, mau). A
qualidade da mediacdo vivenciada pelo aluno influencia na relacdo que ele
estabelece com os conteudos de aprendizagem. Sendo assim, “podemos afirmar,
sem exageros, que a qualidade da mediacédo vivenciada pelo aluno, em muitos
casos, determina toda a histdria futura da relacéo entre ele e os diversos contetdos
estudados” (LEITE, 2011, p. 38).

O professor Sérgio Antdnio da Silva Leite, juntamente com seus orientandos
de mestrado e doutorado, investigou e continua investigando as dimensdes afetivas
no triangulo sujeito - objeto de conhecimento - professor. As pesquisas realizadas
por este grupo (Leite; Tassoni; Falcin; Tagliaferro; Kager; Barros; Colombo; Grotta;
Souza, Silva, 2011) revelaram que todas as decisfes pedagodgicas assumidas na
escola sdo permeadas pela afetividade porque se configuram para além da relagéo
direta com os alunos e envolvem as escolhas dos objetivos de ensino, a tomada de
decisbes sobre o inicio do processo de ensino, a organizacdo dos conteudos,
selecdo de atividades e dos procedimentos de avaliagdo. Todas estas praticas e

decisbes pedagdgicas sdo marcadamente afetivas, ja que envolvem, segundo
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Mahoney (2004), componentes emocionais e cognitivos e, dependendo da forma
como se consolidam, podem produzir relacbes de aproximagdo ou afastamento

entre alunos e objetos de conhecimento.

Na visdao do senso comum, afetividade tende a ser entendida como bons
sentimentos em relacdo a pessoas e coisas. Quando atrelada ao ambiente escolar,
€ marcada pelas relacbes de carinho e respeito entre professores e alunos e entre

os alunos.

E importante compreender que, em uma perspectiva histérico-cultural do
desenvolvimento humano, a afetividade n&o se constitui de forma isolada e, por isso,
nao tem condicdo de ser investigada assim. Os afetos estdo em constante
entrelacamento com outros fatores do desenvolvimento os quais compfem a

atividade consciente bem como a cognicéo, a linguagem, a memoria e a criacao.

As interacdes homem-mundo/homem-meio sdo necessariamente agregadas
de sentidos afetivos os quais direcionam o modo como essas interacfes acontecem.
As emocdes se desenvolvem em comunh&o com a vida cognitiva e social da pessoa

e sdo construidas nas intera¢cdes com 0s outros e progressivamente internalizadas.

No ambiente escolar, alunos e professores atribuem sentidos as interacgdes,
seja em relacdo ao outro ou ao objeto de estudo. Pode-se considerar, devido a isso,
gue, mesmo o fato de algo ndo produzir sentido ao aluno em determinado momento,
a resposta mostrada por ele com comportamentos de desinteresse e distracao
também deve ser consideradas manifestacfes dos sentidos produzidos por uma
situacgao.

Os sentidos atribuidos influenciam na forma como os alunos se relacionam
com o objeto de estudo, com o professor e com os amigos. Parte dai a necessidade
de superar a ideia do senso comum em relacdo a tematica e sistematizar sua
compreensao. Afeto € compreendido na teoria histérico-cultural como a capacidade

de afetar o outro.

As experiéncias vivenciadas com outras pessoas € que irdo marcar e
conferir aos objetos um sentido afetivo, determinando dessa forma a
qualidade do objeto internalizado. O processo de internalizagédo
envolve também os aspectos afetivos (TASSONI, 2000, p.2).

Ao considerar o processo aprendizagem, que envolve a unidade entre
intelecto e processos afetivos, pressupde-se que todos os sentimentos influenciam

no processo de aquisicdo do conhecimento. Diferentes sentimentos causam
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diferentes relagbes no modo como o ser humano interage com o meio. Na escola,
ambiente sistematizado de ensino e aprendizagem, estas relagbes sédo
marcadamente afetivas e, por isso, provocam nos sujeitos sensacdes subjetivas. O
tipo de relacdo afetiva que se estabelece com o contetudo de aprendizagem esta sob
influéncia direta das relagbes entre as pessoas, em especial da relagéo entre aluno
e professor, a qual pode provocar no aluno aproximagédo e ou afastamento dos

conteudos escolares.
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3- ABORDAGEM TEORICO-METODOLOGICA.

A presente pesquisa busca, por meio de uma abordagem historico-cultural,
compreender as dimensdes afetivas nas relagdes entre sujeitos e entre sujeitos e
objeto de conhecimento, mais precisamente na aprendizagem da leitura e da escrita

no ambiente da sala de aula de um primeiro ano do Ensino Fundamental.

3.1 Instrumentos da pesquisa, critérios e escolhas

Para o desenvolvimento deste trabalho de investigacdo, foram consideradas
trés formas de obtencdo de dados: observacoes, filmagens e entrevista durante
quatro dias de observacfes das aulas. Atrelado a isso, foram realizados registros em
diario de campo e mais cinco dias de filmagens de atividades especificamente
relacionadas as situacdes de leitura e escrita, complementando com uma entrevista

com a professora da sala, totalizando 50 horas em campo.

O primeiro passo da pesquisa de campo foi conhecer o contexto em que 0s
sujeitos da pesquisa estdo inseridos. Bogdan e Biklen (1994) afirmam a importancia
de garantir um conhecimento maior sobre o contexto em que 0S sujeitos se
encontram - no caso, 0 contexto da sala de aula - como também realizar uma
aproximacao entre observador e observados. Apontam, em seus estudos, que 0
investigador estabeleca uma relacdo de aproximagdo com 0s sujeitos envolvidos
tanto para conhecé-los quanto para que eles o conhecam, estabelecendo, assim, a
construcdo de uma possivel relagdo de confianca. Além disso, a insercdo no
contexto onde a pesquisa acontece torna-se fundamental para compreender os

‘comos” e “porqués” dos acontecimentos.

(...) um fendbmeno pode ser melhor compreendido no contexto em

gue ocorre e do qual é parte, devendo ser analisado numa
perspectiva integrada. Para tanto, o pesquisador vai a campo
buscando “captar’ o fenbmeno em estudo a partir da perspectiva
das pessoas nele envolvidas, considerando todos os pontos de
vista relevantes (GODOY, 1995, p. 21).

Para que a pesquisa de campo acontecesse, a pesquisadora entrou em
contato com a secretaria de educacéo da cidade para explicar o projeto de pesquisa
e solicitar autorizagdo para sua realizacdo. A escola onde a pesquisa de campo
ocorreu néao foi escolhida pela pesquisadora, ela foi indicada pela secretaria por ser

considerada uma escola que promovia maior sucesso escolar na regido. Apos a
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indicagdo, houve uma reunido com a diretora da escola em questdo para que o
projeto de pesquisa fosse apresentado. Posteriormente a este encontro, houve um
segundo encontro com a professora da sala em que novamente o projeto foi
apresentado para, entdo, a pesquisa ser autorizada a acontecer.

Os quatro primeiros dias em campo foram destinados a observacbes e
registros da rotina e dos acontecimentos. Este primeiro momento de convivéncia foi
de fundamental importancia para que os alunos e a professora conhecessem a
pesquisadora e estabelecessem bases minimas de confianca para o
desenvolvimento da pesquisa.

As observacdes realizadas garantiram a construcdo dos primeiros dados da
pesquisa porque possibilitaram a analise da organizacdo da rotina do 1°ano,
incluindo como séo construidas as relacfes entre pares em sala de aula, além do
comportamento da professora e dos alunos em diversas situacdes, permitindo que a
pesquisadora se apropriasse do contexto da sala de aula, assim como apontam
Bogdan e Biklen (1994), em relacdo a importancia da técnica de observacdo na

pesquisa qualitativa.

Durante as observacfes, em alguns momentos, a pesquisadora auxiliava os
alunos na realizacdo das atividades; eles solicitavam sua ajuda com frequéncia para
solucionar problemas, tirar duvidas e agilizar o andamento da tarefa. Cabe ressaltar
que estes momentos também foram importantes para a construcdo dos registros da

pesquisa.

Enguanto observava, a pesquisadora realizava anotacfes no diario de campo
para que os acontecimentos ndo fossem perdidos. Os aspectos observados e
registrados no diario foram: as atividades desenvolvidas pela professora,
metodologias e recursos utilizados nas propostas de atividades em cada aula,
participacdo das criancas nas atividades propostas pelo professor, interacdo entre
as criangas com seus pares e com o professor e iniciativas das criangas no espago

escolar.

Depois de quatro dias de observacéo, iniciamos as filmagens das atividades
de leitura e escrita desenvolvidas pela professora e por seus alunos. De acordo com

0 objetivo da pesquisa (analisar as dimensdes afetivas no processo de aquisicdo da
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linguagem escrita), torna-se relevante o0 registro minucioso e fiel dos
acontecimentos, que, neste caso, foi garantido por meio de filmagens.

Nesta segunda fase da investigacédo, a camera foi introduzida na sala de aula
com o objetivo de capturar momentos que somente a observacdo ndo permitiria.
Segundo Molon (2008), o recurso do video possibilita o resgate de informacdes e,
assim, novas ressignificacdes e elaboracdes dos momentos gravados. Vale
destacar que os registros filmados n&do impediram a continuidade das anotacdes
pessoais em diario de campo.

A vantagem dos filmes € que eles permitem que o pesquisador recorra ao
acontecido quantas vezes forem necessérias, podendo proporcionar novas
interpretacbes acerca dos registros. Reyna (1997) aponta as possibilidades
oferecidas ao pesquisador quando utiliza o recurso da filmagem tais como discussao
das imagens e descricdo das andlises, ja que os videos podem oferecer base para
0 texto escrito, além de capturar comportamento verbal, ndo verbal, situacdes e

aspectos ambientais.

Desse modo, a filmagem torna-se importante ferramenta para registrar
movimentos que passam despercebidos a olho nu. Além disso, a imagem animada
permite tornar evidente as mais sensiveis manifestacbes, além de facilitar a
descricdo de acontecimentos que muitas vezes a linguagem escrita ndo da conta de
expressar. “Nesse caso, a imagem animada permite uma utilidade cientifica, a sua
originalidade de evidenciar fatos que sdo impossiveis de estabelecer em relacédo a

outras formas de observacao e de expressao classica” (REYNA, 1997, p.6).

O recurso da videogravagcdo colocou-se como necessario para a presente
pesquisa, pois a intencdo era a de capturar momentos de interacdes, isto €,
momentos individuais e conjuntos de gestos e expressfes, pois a afetividade
apresenta-se em duas dimensoées, isto €, na subjetiva e na relacdo entre os pares.
Assim, as andlises se direcionam para os conteudos verbais e as expressdes

corporais e faciais dos sujeitos frente as atividades desenvolvidas.

Sa0 muitos os cuidados a serem tomados ao utilizar o recurso de
videogravacdo. Como a pesquisa foi realizada com criangas, seus responsaveis
foram informados sobre a importancia dos videos para os dados do trabalho e

receberam o termo de consentimento livre e esclarecido. Este documento doi,
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permitindo que as filmagens acontecessem. Os sujeitos aqui séo identificados com
nomes ficticios para que suas identidades sejam preservadas. Os videos foram

compartilhados com a professora da sala e com a orientadora da pesquisa, apenas.

Depois das filmagens, foi realizada uma entrevista do tipo semiestruturada
com a professora da turma, abordando questdes pertinentes as constituicoes
afetivas e as necessidades dos alunos do 1° ano do Ensino Fundamental, com a
intencdo de dar voz a professora, compreender como a mudanca na lei interfere no
seu trabalho e como a afetividade é concebida em sala de aula. A entrevista foi
realizada na sala de estudos, onde era mais silencioso, enquanto os alunos
participavam da aula de informatica a qual foi audiogravada Neste momento, apenas

a pesquisadora e a professora estavam presentes.

ApOs a realizagdo da entrevista, o material foi transcrito para seu conteudo

ser analisado , assumindo fungdo complementar em relacéo as filmagens.

3.2 Os sujeitos e a instituicao

Seguindo os objetivos da pesquisa, as observacoes e filmagens aconteceram
em uma sala de 1° ano do Ensino Fundamental. A sala de aula € composta por 30
alunos (13 meninas e 17 meninos) oriundos de classe média e classe média baixa
cujas idades variam entre cinco e seis anos. A maioria deles cursou a educacao
infantil na prépria escola. De todos os alunos da sala, apenas um deles iniciou o
Ensino Fundamental com sete anos sem ter frequentado a educacao enfantil. Este

aluno foi matriculado na metade do primeiro bimestre.

A professora da sala, aqui mencionada como M, atua no primeiro ano e nesta
escola ha seis anos. Antes disso, lecionou durante dez anos em uma escola de rede
privada nos anos finais do Ensino Fundamental, totalizando 16 anos de magistério.
A respeito de sua formacéo, ela cursou o magistério, graduacdo em Pedagogia e

pos-graduacédo em Psicopedagogia.

A turma conta uma auxiliar de sala graduanda em Pedagogia que acompanha
exclusivamente dois alunos especiais. A escola onde a pesquisa foi realizada situa-

se no interior do estado de S&o Paulo e faz parte da rede municipal de ensino.
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A escola atende alunos da educacéo infantil, no periodo da manha e da tarde,
Ensino fundamental |, também nos dois periodos, Ensino Fundamental Il somente
no periodo da manhéa e EJA no periodo noturno. De um lado do patio fica o prédio
da educacéo infantil e, do outro, o Ensino Fundamental. A sala de aula do 1° ano se
localiza no prédio da educacao enfantil, apesar de seguir a disposicao e organizagado
do Ensino Fundamental.

O curso de educacao infantil trabalha com criancas de zero a cinco anos,
organizando-se em Bercario, Maternal I, Il e Il e Jardim | e Il. O Ensino
Eundamental € organizado em trés ciclos, o primeiro € composto pelos 1°, 2° e 3°
anos, o segundo € composto pelos 4°, 5° e 6° anos e o terceiro € composto pelos 7°,
8° e 9° anos. Em relacdo ao primeiro ano do Ensino Fundamental, a escola
possuiduas turmas, uma no periodo da manha e outra no periodo tarde. No caso

desta pesquisa, os dados foram compilados na turma do periodo da tarde.

Quadro 1 Espaco da EMEF

10 salas de aulas

75 funcionéarios

Sala de diretoria

Sala de professores

Laboratério de informatica

Sala de recursos multifuncionais para
AEE

Quadra de esportes descoberta

Alimentagao escolar para os alunos

Cozinha

Biblioteca

Parque infantil

Banheiros

Refeitorio

Despensa

Almoxarifado

Patio coberto

Area verde

Sala de Leitura

Fonte:autoria propria.
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A escola oferece diversos ambientes onde podem ser desenvolvidas
atividades pedagdgicas. Seu espaco é suficiente para receber os alunos, as familias
e a comunidade. As salas de aulas sdo grandes embora ndo oferecam conforto
devido ao numero de alunos por sala. O patio da escola é espacoso e coberto e é
onde as criangcas esperam para ir a sala de aula, cantam o hino as sextas-feiras,

brincam entre uma atividade e outra e, muitas vezes, tém aulas de educacao fisica.

A sala de informética é grande, equipada com 20 computadores e ar
condicionado. A quadra da escola é descoberta, razdo pela qual no verao as aulas
de educacéo fisica acontecem no patio. Ela também é pouco frequentada, pois os
alunos n&o tém recreio e sobra pouco tempo para brincar apés o lanche. E de facil

acesso aos alunos, pois esté situada depois do jardim, afastada das salas de aula.

A sala de leitura € 0 espa¢o onde muitas vezes as professoras realizam suas
horas de estudo. Este momento € dedicado para planejamento pedagdgico,
correcdo de atividades, elaboracdo de provas, entre outros. Sao quatro horas por
semana e, a cada ano, sua forma de organizacao sofre alteracdes. As reunides de
professores acontecem uma vez por semana em uma das salas de aulas e é

coordenada pela diretora da escola.

Caracterizada como um local interessante, a biblioteca contempla muitos
livros e estad sempre organizada. O primeiro ano tem uma aula por semana na
biblioteca; nestes momentos eles podem folhar os livros em mesas redondas as
quais formam grupos de até cinco alunos, proporcionando interacdes entre 0s
alunos e trocas de materiais. La a professora os deixa livres para explorarem o0s

livros e, depois, Ié histdrias para eles.

Existem dois parques na escola, um menor para os alunos da educacao
infantil e 1° ano do Ensino Fundamental e outro maior, com mais espago e
brinquedos também maiores para os alunos do Ensino Fundamental. Ambos o0s
parques sao grandes e oferecem muitos brinquedos as criangas, no entanto, é
pouco frequentado. Um dos motivos alegados € que atras da escola existe um rio de
onde vém alguns animais que ameacam a seguranca dos alunos. Segundo a
direcdo, a vigilancia sanitaria j4 havia sido contatada, assim como a prefeitura, mas

até entdo nenhuma providéncia tinha sido tomada.
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7

Em relacdo a sala de aula do 1° ano B, ela é razoavelmente grande, mas
devido a quantidade de alunos sobra pouco espaco para circular e desenvolver
diferentes atividades. Em forma de quadrado, em uma parede fica 0 quadro negro,
onde no alto foi fixado o alfabeto, o qual os alunos podem consultar facilmente. Na
parede do fundo existem dois armarios para guardar os materiais dos dois primeiros
anos; em uma outra parede ficam as janelas, que séo grandes, mas nao garantem
boa circulacdo do ar no verdo, o que atrapalha o ensino e a aprendizagem, pois a

sala se torna um espaco desagradavel

Na outra parede estdo organizadas algumas producfes dos alunos com
regras de comportamento, calendario e tabela numérica. Em um dos armarios, existe
uma caixa com gibis, aos quais os alunos tém acesso livre entre as atividades.
Também h& jogos de alfabetizacdo, livros didaticos e alfabeto movel proposto
corrigueiramente pela professora em diferentes atividades. A disposicdo dos alunos
na sala varia de acordo com as atividades desenvolvidas, mas, na maioria das

vezes, a professora os organiza em duplas.

No inicio do ano letivo, as duplas eram constituidas por afinidade, aqueles
que gostavam de ficar juntos sentavam-se em duplas; com o tempo, apds a
professora ter uma resposta sobre as hipoteses de escrita dos alunos, ela comecou
a pensar nas duplas construtivas. No entanto, a organizacdo destas duplas ndo se
aplicava a todos os alunos porqueaqueles que sabiam menos sentavam-se juntos,

na fileira de frente para sua mesa.

O questionario aplicado aos pais dos alunos (Apéndice 3) ajudou a
caracterizar os sujeitos da pesquisa. De modo geral, suas familias tiveram pouca
oportunidade de completar os estudos. Apenas dois pais concluiram o Ensino
Superior, outros ndo puderam concluir o Ensino Médio e/ou o Ensino Fundamental.
As informacdes também indicam que, em casa. as chances de interacdo intelectual
sao infimas, questdo que atribui a escola maior responsabilidade e demanda em

ensinar o conhecimento sistematizado, historicamente acumulado.

3.3 Arotina em campo

Nos primeiros cinco dias de observagdo, a camera ficou desligada. Como

mencionado, a primeira interacdo entre pesquisadora e 0s sujeitos da pesquisa foi
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muito importante para posteriormente as filmagens acontecerem. Com isso, houve
tempo para que a turma se acostumasse com a presencga da pesquisadora em sala

e a professora se sentisse mais a vontade.

Apoés o quinto dia em campo, a camera foi ligada e, a cada dia, apenas uma
atividade era gravada e estava relacionada a alfabetizacdo. Os primeiros videos
foram filmados com a camera na mao, acompanhando os movimentos dos alunos e
da professora. Nos ultimos videos, a camera foi colocada sobre um tripé variando
em quatro pontos diferentes da sala. Assim que a atividade se iniciava, a camera era
ligada, pois o0 objetivo de capturar as interacdes entre sujeitos e seus

comportamentos mediante as atividades.

A presenca da camera em sala parece ter influenciado pouco o
comportamento dos alunos, com exce¢ao de um deles que, quando a camera foi
fixada perto dele, tentava se esconder embaixo da carteira. Percebendo o

‘inconveniente”, a camara foi mudada de lugar. Este episédio ocorreu duas vezes.

Quadro 2- Data e duracéo da filmagem

Data da filmagem Duracgéo da atividade
14.03.2016 22min
15.03.2016 15min
18.03.2016 30min
22.03.2016 20min
26.03.2016 52min
27.03.2016 40min

Fonte: Autoria prépria

3.4 O que o cotidiano revelou: descri¢cao da rotina da instituicdo escolar

O 1° ano segue uma rotina estruturada com horarios pré-determinados. A
maioria das aulas é ministrada pela professora M e, na jornada semanal, duas aulas

sédo de Educacéo Fisica, uma de Artes, uma de Inglés e uma de Informatica.

Em geral, as aulas da professora M sdo marcadas na seguinte sequéncia: (i)
realizacdo da oracdo e canto da musica dos dias da semana; (ii) apresentacéo do
calendario, primeiramente oral, identificando o dia, dia da semana e o tempo; (iii)

realizacdo da professora leitura de um livro pela professora aos alunos e, em
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seguida, discussédo da leitura; (iv) registro do cabecalho e da rotina com as
atividades do dia no caderno por parte dos alunos; (v) inicio da atividade do dia; (vi)
pausa de 20 min para a merenda e intervalo da professora; (vii) continuacdo da

atividade e novas atividades; e, por fim, (viii) encerramento da aula.

Quadro 3: Horéario das aulas do 1° ano B

Horario 2° feira 3° feira 4° feira 5° feira 6° feira
12:30-13:20 Prof2 M Informatica Prof2 M Prof2 M Ed. Fisica
13:20-13:50 Prof2 M Prof2 M Prof2 M Prof.2 M Prof.2 M
13:50-14:10 MERENDA
14:10-15:00 Prof2 M Prof2 M Prof2 M Prof.2 M Prof.2 M
15:00-15:50 Prof2 M Prof2 M Prof2 M Prof.2 M Prof.2 M
15:50-16:40 Prof2 M Artes Prof2 M Inglés Prof2 M
16:40-17:20 Prof.2aM Ed. Fisica Prof2 M Prof.2 M Prof2 M

Fonte: Escola XXX

Na rotina da turma, o periodo inicia com a chegada dos alunos no patio. L&
aguardam a chegada da professora acompanhados da auxiliar da sala. Em seguida,

as atividades sao iniciadas.

A tarde comeca com a disposicdo dos alunos em suas carteiras. Na maioria
dos dias, eles sao organizados em duplas e, logo apos esta organizagdo espacial, a
turma realiza uma oracdo, a qual todos mostram ja ter decorado, e, em seguida,
cantam a musica dos dias da semana Sete dias a semana tem, quando um vai o

outro vem também, segunda-feira, terca-feira..” e comentam sobre o clima para,

entdo, elaborar a rotina com todas as atividades que serédo realizadas no dia.

Além das aulas com a professora M, os alunos tém aula de Informatica e
Inglés uma vez na semana e Educacéo Fisica duas vezes na semana. Nas aulas de
Informatica, séo trabalhados jogos de alfabetizacdo, em congruéncia com os
objetivos propostos ao primeiro ano. As aulas de Educacéao Fisica sdo marcadas por
atividades cujos objetivos séo o desenvolvimento de coordenacdo motora, equilibrio

e velocidade. Poucas atividades ludicas sao trabalhadas.

No cronograma da turma, ha dois momentos para atividades ludicas fora da
sala de aula, o dia do brinquedo e o dia do parque. Este ultimo foi cancelado no
decorrer do segundo semestre primeiro por risco de acidente com animais, devido
ao fato do parque dividir um muro com uma mata e um rio, segundo porque as
atividades propostas em sala tomavam maior tempo, consumindo o tempo de ir ao

parque.
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Em sala, apos a elaboracéo da rotina, a professora realizava a leitura de um
livro, sendo cada dia um livro diferente. A escolha era feita de acordo com os
objetivos propostos e necessidades da turma. Apos a leitura, eles discutiam a

histdria, alguns participavam mais e outros menos, alguns nunca participavam.

Em seguida, iniciavam-se as atividades de alfabetizacdo, que eram realizadas
no caderno com as letras moveis ou com o material ler e escrever. Diferentes tipos
de textos eram introduzidos e a professora escolhia algumas palavras dos textos
para serem escritas e discutidas com os alunos. Muitas vezes, a professora
chamava as duplas para irem a lousa ou pedia, de forma individual, que cada um

pensasse na escrita de determinadas palavras.

As atividades realizadas em sala eram repletas de manifestacfes afetivas,
gue contemplavam as interagdes entre a professora, 0s objetos de conhecimentos e
os alunos. Algumas destas interacdes tornaram-se focos de analise da pesquisa e
estdo apresentadas no proximo capitulo através de recorte de episodios com falas

dos alunos e da professora.
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4 - ANALISE DOS DADOS.
4.1 Construcao dos Eixos Tematicos

O plano de analise do material empirico foi norteado pelos objetivos da
pesquisa, visando compreender os dados da pesquisa de forma dialética,
relacionando-os aos pressupostos teoricos de forma que estes ancorem a
interpretacdo das observacbes da entrevista realizada com a professora e, em
especial, das filmagens obtidas.

Inicialmente, os videos foram assistidos e transcritos ipsis litteris. Neste
processo, ja se iniciaram as primeiras reflexdes dos possiveis pontos a serem
considerados e de como o material seria analisado. A entrevista e o audio também

foram transcritos da mesma forma.

Os videos foram assistidos inUmeras vezes e, a cada nova visualizagdo, um
foco de analise era tratado, por isso, fez-se necessario repetir o mesmo video e, em
cada repeticdo, analisar uma cena diferente, pois, ao mesmo tempo, pode ocorrer de
ter dois episddios interativos com pessoas diferentes. Na primeira vez que se
assiste, o olhar é geral para todos os sujeitos do video, posteriormente, 0s sujeitos
sdo analisados de forma individual, dai necessidade de assistir a0 mesmo video

muitas vezes.

Nos momentos de retomada dos videos e com base nas questdes tedricas é
que foi possivel configurar os dois grandes eixos de andlise, o processo de

apropriacdo da escrita e 0s processos de exclusao.

Esses dois eixos foram elaborados a partir do material empirico que
possibilitou a identificacdo de uma determinada dinamica da sala de aula e das
significac6es que ela produz sobre aprender a ler e escrever e sobre os préprios
aprendizes. Os eixos sdo uma tentativa de compreender como estas significacées

de fato afetam a relagéo entre crianga e a escrita.

O primeiro grande eixo, 0 processo de apropriacdo da escrita, foi criado a
partir do alvo comum a todos 0s sujeitos envolvidos no estudo - a pesquisadora, a

professora e os alunos - que é a leitura e a escrita. Este eixo problematiza a

organizacdo do tempo em sala de aula e as atividades propostas, pois notou-se que


https://pt.wikipedia.org/wiki/Ipsis_litteris
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a rotina da sala é regada por uma grande quantidade de atividades e que estas
atividades, na maioria das vezes, estdo distantes dos usos funcionais da escrita e,
por isso, pouco significativas, além de apresentaram carater repetitivo, isto €,

seguiam o mesmo caminho de execucéo/elaboracéo.

O segundo eixo foi construido a partir da organizacdo da sala de aula e da
dindmica das interagcBes sociais que nela se d&, problematizando algumas
contradicbes aparentes, a comecar pela forma como os alunos sdo organizados,
dado que suas carteiras formam trés grandes grupos e um deles € constituido pelos
alunos que pouco dominam a leitura e a escrita e apresentam dificuldades na
realizacdo das atividades propostas, mostrando-se, em muitos momentos,

desinteressados pelas tarefas.

Outro grupo € constituido por alunos que concluem as atividades, dominam
as letras do alfabeto e realizam a escrita de algumas palavras de maneira
convencional. O terceiro é constituido por alunos que apresentam autonomia na
realizacdo das tarefas, estdo proximos de uma escrita convencional, conhecem
algumas regras ortograficas e participam intensamente das atividades, mostrando-se
ansiosos para responderem as questdes levantadas pela professora e interagirem

com 0s amigos para ajuda-los com as atividades e para brincar.

Esta dindmica produz significacfes e esteredtipos em sala de aula como, por
exemplo, os alunos que sabem escrever e 0s que ndo sabem. Isso influencia e
media o0 sentido que cada aluno atribui ao seu processo de aprendizagem. Para as
criancas que ainda ndo dominam o alfabeto e a escrita das palavras propostas, esta
dindmica reforca sua exclusdo. Vem desta probleméatica o titulo do segundo eixo,
indicando que o desinteresse pela leitura e pela escrita pode ndo ser desinteresse
do aluno, mas sim fruto destas relacbes em sala de aula, produzindo nele estas

impossibilidades.

Todas estas questdes levam a inferir que existem afetos por tras das
significagbes produzidas em sala de aula, e que, portanto, o que € valorizado nesse
contexto € o dominio da leitura e da escrita, as condi¢cdes em ajudar os amigos e a

concluisdo das atividades.
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4.2 Descri¢cdes e andlises dos eixos tematicos

A seguir, os eixos tematicos serdo analisados a partir de recortes do material
empirico (filmagens, observacdes, diario de campo e entrevista).

4.2.1 Os processos de apropriacdo da escrita.

Como dito anteriormente, as aulas no 1° ano B comegam sempre com a
leitura de um livio de modo que a escolha do livio quem faz é a professora de
acordo com seus objetivos quais sejam trabalhar o conceito familia, a autonomia dos
alunos, conceitos numeéricos ou alfabéticos, dentre outros.

Eu escolhi esse livro (A Macaca vai a feira), porque os alunos dessa
turma tém pouca autonomia, € 0 primeiro ano exige que eles estejam
mais maduros, entdo eu tenho que trabalhar isso com eles. Eu vejo o

que precisa ser trabalhado, e cada dia eu escolho uma histéria
diferente.(fala da professora)

Alguns dos livros trabalhados foram: A melhor familia do mundo cuja historia
aborda a adocdo de uma crianca que encontra uma familia especial; Familia alegria,
livro que aborda os tipos de moradias nas diferentes sociedades; Os presentes do
senhor alfabeto, o qual trabalha com conceitos alfabéticos e A Macaca vai a feira
gue conta a historia de uma personagem muito indecisa que perde oportunidades e

Compromissos por estar sempre atrasada.

Algumas histérias sdo escolhidas com base nas necessidades pedagogicas
gue incentivam e determinam certos comportamentos, como exemplo, o livro A
macaca vai a feira. Outras envolvem a apropriacdo pelas criancas de determinados
conhecimentos, como mostrado no livro Os presentes do senhor alfabeto e algumas
mobilizam as criangas por meio de sua poesia e/ou seu enredo tais como A melhor

familia do mundo e Familia alegria.

E de conhecimento comum que o primeiro passo para formar alunos leitores é
ser um professor leitor. Segundo Vygotsky (2007), o professor, antes de mediar uma
habilidade, precisa possuir aquela habilidade. Sua fungé@o é proporcionar diferentes
experiéncias de leitura a fim de ampliar o universo de possibilidades dos alunos,
apresentando-lhes diferentes livros com diferentes composi¢des textuais, livros com

poemas, rimas, narrativas e assim por diante.
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Todos os livros escolhidos pela professora foram lidos anteriormente ou
trabalhados por ela nos anos anteriores com outras turmas, portanto, ela ja conhecia

as histérias e sua leitura era fluente e agradavel.

Antes de iniciar a leitura, a professora Ié o titulo e discute com os alunos o
que eles presumem que sera abordado na historia. Durante certos momentos da
leitura, ela se comunica com os alunos, perguntando O que vocés acham que vai
acontecer agora?. No fim, ela abre para a discussao, indagando O que fala essa
histéria?. Os alunos fazem pequenas sinteses do que € abordado, outros recontam
a historia com muitos detalhes e alguns apontam um personagem ou um objeto da
histéria de maior interesse. Em outros momentos, ao responder a professora, as

criancas copiam as respostas dos amigos mais admirados.

(26/03/2016)

Professora: O que vocés acham que vai acontecer agora?

Olga: Eu acho que ele pegou um carrinho que voa.

Outros alunos levantam os bragos.

Luna: Pegou um carrinho que voa.

Olivio: &@n, an, eu acho que pegou um carrinho que voa.

Carol: an an, esqueci (...) Eu acho que ele pegou um carrinho que
voa.

(15/03/2016)

Professora: O que essa historia mostrou pra gente?

Olga: Que todo mundo tem casa.

Professora: Mas o Juca tinha uma casa?

Matheus: Que todo mundo tem casa diferente.

(...)

Jair: N&do importa o tipo de casa, mas importa o amor.

Patricia: As vezes as familias ndo moram na mesma casa.
José: Nao importa o tamanho da casa, o que importa é ser feliz.

(18/03/2016)

Professora: O que acontece nessa historia?

José: Tudo o que ela pensou aconteceu.

(..

Yasmin: A minha mée trabalha e compra docinhos pra mim, um
mont&o.

(Diario de Campo, 2016)

No que se refere ao segundo fragmento, a imitacédo € relevante do ponto de

vista tedrico, sendo considerado por Vygotsky (2007) como resultado de relacdes
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assimeétricas com parceiros mais competentes. No recorte acima, as criangas imitam

Olga, aluna admirada pela turma por estar alfabetizada.

Este autor sugere que a relacdo de imitacdo é fundamental para o
desenvolvimento das funcdes superiores, desmistificando que esta seja mera copia
de acOes. Para ele a imitacdo refere-se a “todas as formas de atividade de
determinado tipo realizadas pela crianca (...) em cooperagdo com adultos ou com
outra crianga" (VIGOTSKI, 1998b apud CHAIKLIN, 2011, p. 202), incluindo tudo o
gue a crianca nao pode realizar sozinha, mas que, com a ajuda de outros, torna-se

possivel.

Ha também aqueles alunos que ndo interagem com a historia contada,
brincam com os materiais escolares enquanto a professora realiza a leitura. Estes
mostram um olhar distante para outros pontos da sala e deitam a cabeca entre os
bracos. A diferenca entre os alunos que gostam de ouvir a histéria e se mostram
interessados e aqueles que se mostram desinteressados esta relacionada as
diferentes experiéncias com a leitura e com os livros que, paulatinamente, marcam

suas diferentes relagdes com os momentos de leitura.

No dia 14/03/2016 a professora levou os alunos a biblioteca da escola. L4
havia trés grandes mesas redondas com muitos livros disponiveis e em bom estado
0s quais os alunos podiam folhear livremente. Nesta atividade, foi possivel perceber
gue aqueles alunos que na sala de aula demonstravam desinteresse pelo momento
da leitura agora apresentaram um comportamento de envolvimento com os livros.
Folheavam os livros, acompanhavam o texto com os dedos, imitavam oS amigos,
assumindo posturas de leitores. Allan, um dos alunos que na sala de aula
apresentava comportamento de desinteresse pelas leituras, neste dia procura a
professora com seu livro, ela o questiona sobre sua histéria e, juntos, folheiam e

interpretam os desenhos.

Levar os alunos a biblioteca demonstrou ser um atividade prazerosa que
despertou o interesse dos alunos. Um dos motivos aparentes € que |a eles puderam
escolher a histéria que queriam ler, ao contrario das leituras em sala, em que 0s
livros s@o propostos pela professora, além de se sentiram mais livres para circular,
ler com o amigo e discutir os desenhos em conjunto. A postura dos amigos também

mostrou ser um fator influenciador.
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A Dbiblioteca demarca um espagco na nossa sociedade culturalmente
compreendido como lugar para leitura cujo objetivo central de todos os presentes é
estar em contato com os livros. Pressupde-se que este significado foi outro fator que

influenciou a postura dos alunos.

O fato de a professora, todos os dias, iniciar as aulas com a leitura de um
livro, demonstra sua posi¢do a respeito dos livros paradidaticos na sala de aula e
cria a rotina de leitura com a turma. Ao realizar a leitura para seus alunos, ela os
aproxima do mundo da literatura o qual proporciona diferentes experiéncias
cognitivas e afetivas tais como nocéo de género literario, ampliacdo do vocabuléario e
contato com as diferentes culturas que os livros podem abordar. Nos livros, 0s
alunos podem se colocar no lugar dos personagens e exprimir diferentes
sentimentos em relacdo a historia, sendo as experiéncias com a literatura uma forma

de atividade simbdlica.

A quantidade e a qualidade das experiéncias de leitura podem enriquecer a
bagagem cultural e académica dos alunos. Para Vygotsky (1990), quanto melhor as

experiéncias dos alunos, maior sua capacidade de criagédo e imaginacao.

A capacidade criadora esté diretamente relacionada ao contexto social dos
sujeitos; ela ndo € inata, mas construida a partir das experiéncias proporcionadas

por aqueles que compdem seu contexto social.

A interacdo com histérias, contos, poemas, entre outros, possibilita as
criancas o que Vygotsky chama de experiéncia estética. Cruz (2016), no esforco de
compreender a questdo da experiéncia estética da crianca, aproxima a arte da
brincadeira. A autora explica que a brincadeira esta repleta de sentidos estéticos que
podem ser “encontrados no ritmo dos movimentos infantis, nos gestos e

encenacgodes, mas fundamentalmente na sua natureza criadora” (CRUZ, 2016, p.5).

A brincadeira esta impregnada de transformacdes da realidade em que as
criangas representam papéis, atribuem novos sentidos a objetos e expressam suas
emocbes. E o espaco em que a crianca resolve suas frustracdes e realiza seus
desejos, por exemplo, assumindo tarefas que s6 os adultos podem fazer.

Além disso, os textos literarios e as cantigas tradicionais trazem

muitas vezes “disparatados disparates” ou “divertidos despropésitos”
que tanto atraem as criangcas. S0 0 jogo e a brincadeira
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incorporados a literatura, a poesia: brincadeiras com palavras, com
ritmos, com sons. E o “mundo de pernas para o ar’ das histérias
tensionando o mundo como ele é; dessa contraditéria percepcao
surge o efeito da arte para a crianca (CRUZ, 2016, p.05).

Toda experiéncia estética € um experiéncia criadora, assim, o contato com a
literatura reflete nos seus corpos, nos movimentos e no jogo de modo que guia o
comportamento da crianca e modifica sua forma de pensar e se ver no mundo.

Para Vigotski, em toda estimulacéo estética radica um impulso motor;
a vivéncia estética organiza o comportamento. Desse modo, o efeito
estético de uma obra produz-se no corpo todo, a medida em que ela
fala & nossa imaginagéo. Isto é particularmente visivel nas criangas,
guando ouvem uma histéria ou um poema, assim como quando, das

histérias ouvidas, fazem surgir brincadeiras, mimicas, repeticoes,
outras historias (CRUZ, 2016, p. 05).

Vygotsky (1990), na contramdo das concepc¢des que abordam a imaginacao

como algo sem importancia, considera-a como atividade fundamental do cérebro a

qual leva o homem a modificar o curso de sua histéria, reelaborando a realidade e
materializando uma nova.

(...) La imaginacion, como base de toda actividad creadora, se

manifiesta por igual en todos los aspectos de la vida cultural

posibilitando la creacion artistica, cientifica y técnica. En este sentido,

absolutamente todo lo que nos rodea y ha sido creado por la mano

del hombre, todo el mundo de la cultura, a diferencia del mundo de la

naturaleza, todo ello es producto de la imaginaciéon. (VYGOTSKY,
1990, p. 10)

Por ter a capacidade de expandir as experiéncias dos alunos e proporcionar
diferentes sentimentos, a leitura na sala de aula se torna atividade inerente, pois

formar alunos leitores € um dos objetivos que a Educacao deve sempre priorizar.

Sendo assim, para este autor existe uma relacdo muito proxima entre
imaginacédo e emocao de forma que qualquer sentimento e (ou) emogéao remetem a
imagens mentais correspondentes. A literatura possibilita este movimento o tempo
todo. Nesta direcdo, as praticas de contacéo de histérias nos espacos escolares sédo

potencialmente atividades que vao promover a relagéo entre imaginacédo e emocao.

10/03/2016

Existe na sala de aula, disponivel para os alunos, uma caixa com
muitos gibis, os quais podem ser usados, nos momentos entre uma
atividade e outra. Quando o aluno termina a licdo antes de outros ele
pode pegar um gibi dessa caixa.
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Em um desses momentos Jef pega um gibi abre na primeira pagina e
cria uma histéria.

Jef: Era uma vez, uma princesa que viu o principe e foi feliz para
sempre, fim.

Ele fecha o gibi e procura outro.

Outros alunos agem de forma parecida, folheiam as paginas e por
meio das figuras criam historias.

Luna: Posso ler pra vocé tia Jéssica? O, um dia, a Magali tava
comendo melancia, ai veio um vento forte né, ééé ai né ela voou.
Mas ai né ndo era vento, era o Cebolinha com esse ventilador aqui.
Vocé Ié pra mim tia?

(Diério de Campo, 2016)

Na fala de Jef, embora néo tenha tido condi¢cdes de trazer mais detalhes para
a histéria e seu gibi ndo aborde os contos de fada (Turma da Mbnica), o aluno
assume a postura de leitor. Sua observacdo demonstra como se apropriou de certas
funcdes da escrita, compreendendo que se escreve para ser lido, para transmitir
uma mensagem e gue as histérias tém um comeco, um meio e um fim, evidenciado
em sua fala por Era uma vez... e viveram felizes para sempre, frases encontradas
nos contos de fadas que, possivelmente, sdo as historias que circulam com maior
intensidade seu universo de leitura e as quais lhe produziram maior interesse e
sentido. Logo, suas experiéncias com a leitura evidenciam-se em sua fala, que traz
certas caracteristicas possiveis de interpretacdes.

Luna também assume a postura de leitora e, mais do que isso, ela quer
compartilha-la com o adulto, imitando talvez o papel da professora e/ou de outros
adultos que compfem suas experiéncias com os livros de histérias/gibis. Mesmo
sem condicdes de decodificar os cédigos escritos, os desenhos dos quadrinhos
servem como suporte a aluna, que cria uma histéria (muito préxima da real) com
base neles. No fim de sua fala, a aluna pede para que a pesquisadora leia para ela,
indicando um possivel interesse em conhecer o real conteudo da histéria. A aluna
sabe gue ndo domina o codigo escrito, fato que influencia seu comportamento, ela

espera que o adulto possa contar a historia melhor do que ela.

Estes trechos apontam alguns sentidos em circulagcdo em relacdo a leitura.
Todas as atividades e objetivos que compdem o universo deste primeiro ano
influenciam o comportamento dos alunos e a forma como eles interagem com os

materiais e as fungdes que atribuem a estes materiais.
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Jef e Luna assumiram a postura de leitores e revelaram seus desejos em se
tornarem leitores convencionais para que pudessem interagir e agir com e como 0S

adultos.

Tudo isso indica a forca e a funcdo em dominar a escrita para estas criancas,
ja que estes momentos demostram maior compreensdo dos alunos em relacédo a

funcéo da escrita.

Na rotina do primeiro ano, os alunos tém acesso diario aos gibis que ficam
disponiveis no armario da sala e podem ser lidos entre as atividades. Quando um
aluno termina um exercicio, ele pode escolher um gibi para ler. Eles mostram apreco
a este momento, pois correm ansiosos para a caixa de gibis quando finalizam suas

atividades.

A leitura dos gibis nos intervalos entre as atividades e as visitas a biblioteca
se contrapdem com as leituras diarias feitas pela professora em que as criancas
parecem aprender que responder corretamente as indagacfes, mostrar o que
sabem e o0 que entenderam é o mais importante. Nas outras atividades, elas
selecionam o que desejam, manipulam, folheiam, observam, leem, inventam pelo
interesse que estas atividades em si lhes despertam. Neste contexto, ndo ha certo
ou errado, 0 que existe sao experiéncias significativas em que se apropriam de
praticas de leituras em que manifestam seus proprios interesses por narrativas,
personagens, temas, em que criam/elaboram sentidos para os materiais graficos
gue manipulam. Estas aparecem como experiéncias marginais ao processo que a
escola considera central para a aprendizagem da leitura e da escrita; acontecem
esporadicamente ou nos intervalos entre uma e outra atividade “séria”, como uma
espécie de recompensa para aqueles que conseguem concluir as tarefas. Nesta
organizacdo, aqueles que sempre acabam por ultimo sédo privados desse tipo de

experiéncia.

Por sua vez, a brincadeira e o ludico — atividades essenciais a formacao da
crianga — ocupam no cotidiano da alfabetizacdo um espaco ainda mais periférico. Do
mesmo modo que na pesquisa de Martinati (2012), encontramos somente

“microepisddios ludicos” que acontecem a revelia da professora.

Sesséao de filmagem.
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28/03/2016

Entre uma atividade e outra Luka vira-se para tras para brincar com
Ana Luiza, eles brincam de fazer careta um para o outro, e em
seguida abaixam e levantam a cabeca, tentando esquivar um do
outro. A professora se aproxima e imediatamente Luka vira-se para
frente. Quando a professora se afasta, ele vira-se novamente para a
amiga, e eles brincam de “comidinha’.

Ana Luiza: Vocé quer? E cocd!

Luka: Eca!!!

Ele pega uma borracha na mesa e oferece para a amiga.

Luka: Vocé quer?

Patricia: Nao!!!

Luka: E bolacha (finge que come, solta uma risada) ndo é coco.

Ele vira pra frente e em seguida volta-se para a amiga e comeca a
brincar de lutinha. A amiga com a régua finge que esta acertando ele.
N&o da para ouvir o que eles falam. Ela pega a cola e junto com a
régua faz alguns movimentos. Luka comeca a mexer a cabeca de um
lado para o outro sem parar.

28/03/2016

Luka, Jair e Patrici pegam a régua e brincam de espada, sentados na
carteira.

A professora esta atendendo uma pessoa ha porta da sala.

Jair esta colando sua atividade, ele olha para Luka e comeca a fingir
gue esta passando a cola no amigo e diz:

Jair: Eu vou concertar vocé, tichi tichi.

Patricia: Eu concertei vocé. (faz movimentos com a régua no rosto
de Luka.

Jair: Ndo, ndo. Eu concertei vocé, tichi tichi.
Luka morde a régua da amiga, e ela tenta tirar de sua boca.

Ele solta a régua e ela comeca a passar no seu cabelo, fazendo de
conta que é uma escova.

Patricia: Eu vou pentear o seu cabelo.
Luka ndo se mexe, para que ela possa pentear seu cabelo.
Quando a professora se aproxima eles param de brincar.

28.03.2016

Enquanto a professora entrega as atividades Alex e Jair brincam de
guerrinha com a cola. O que eles falam é inaudivel, pois ha baralho
em sala.

Olga canta em siléncio (faz movimentos com a boca) e danca em sua
mesa.

(Diario de Campo, 2016)
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Os momentos para o brincar, embora sejam restritos a sala de aula,
acontecem entre uma atividade e outra, sendo as brincadeiras ndao propostas pela

professora, partindo dos alunos.

Os recortes revelam que, para apoiar suas acdes nas brincadeiras e criar um
contexto para o faz de conta, os alunos usam o0s instrumentos que estdo a sua
disposicao e, na maioria das vezes, sd0 seus materiais escolares. A borracha de
Luka ora é comida ora cocd, a régua de Patricia se transforma em um pente de
cabelo, a cola vira arma, Olga imita uma cantora, sabe que néo pode fazer barulho

e, ao invés de cantar, so dubla.

Quando a professora se aproxima dos alunos, eles imediatamente param de
brincar, o que indica, por exemplo, que a brincadeira ndo € pertinente em sala de

aula e que os alunos podem levar uma bronca da professora.

A brincadeira se constitui como atividade extremamente importante para a
infancia. Ao brincar, os alunos criam diferentes dialogos e, assim, expandem seus
vocabularios além de criarem conflitos os quais exigem solu¢des e vdo a busca

destas solucdes, resolvendo seus problemas.

Diante disso, a brincadeira transita por mundos que se entrelacam: o
imaginario e o real. As criancas criam situacées imaginarias direcionadas por regras
e convencles presentes no seu contexto social, isto é, as regras presentes na
brincadeira sdo apreensodes da cultura como, por exemplo, ndo se deve comer coco
porque ndo € um alimento, pois desde bebé a familia ensina que cocé é nojento e
ndo se pode tocar e que se deve limpar caso haja contato. Mediante esta regra,

imediatamente a aluna mostra repulsa pelo cocd ao responder eca.

O contato com o mundo simbdlico, ou seja, com a capacidade de fazer
representacdes, € iniciado pela brincadeira. A régua de Patricia se torna um pente
de cabelo porque ele comporta a acéo de pentear. No momento da brincadeira, a
crianga se preocupa com o significado das coisas € ndo com o objeto em si, Pois "a
crianga vé um objeto, mas age de maneira diferente em relagdo aquilo que Vé.
Assim, é alcancada uma condigdo em que a crianga comega a agir
independentemente daquilo que vé” (VYGOTSKY, 2007, p.114), o que possibilita

uma cola se tornar arma de guerra.
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Segundo Rocha (2005), as a¢0es das criangas originam suas brincadeiras de
forma que o papel assumido se apoia em brinquedos que possuam um contetdo e
sugerem um sentido humano as acdes realizadas para imitar o adulto da maneira
mais proxima possivel. A cola, a régua e a borracha foram instrumentos que

puderam apoiar as a¢des das criancas na brincadeira.

No esfor¢o de representar o papel do adulto e de seguir as regras presentes
na sua cultura, a crianga caminha para o desenvolvimento potencial. Desse modo,
para Vygotsky (2007), o brinquedo cria uma zona de desenvolvimento proximal.

No brinquedo, a criangca sempre se comporta além do
comportamento habitual de sua idade, além de seu comportamento
diario; no brinquedo, é como se ela fosse maior do que é na
realidade. Como no foco de uma lente de aumento o brinquedo, o
brinqguedo contém todas as tendéncias do desenvolvimento sob

forma condensada, sendo, ele mesmo, uma grande fonte de
desenvolvimento (VYGOTSKY, 2007, p.122).

Como mencionado no primeiro capitulo, a brincadeira € uma atividade
simbdlica que possibilita 0 desenvolvimento de outras funcdes cognitivas e afetivas
e, dentre elas, encontram-se o desenho e a linguagem escrita. Considerada fonte de
aprendizagem, exclui-las das propostas pedagdgicas € desvantajoso para o
processo de desenvolvimento, reforcando a expressao “aprender brincando” neste

ponto de vista teodrico.

Em uma conversa informal com a professora, ela revela sua concepc¢ao de

brincadeira para este momento do ano letivo.

Pesquisadora: Vejo que as criangas realizam muitas atividades.
Elas ndo tém tempo para brincar?

Professora: Nesse comeco de ano, as criangas precisam se adaptar
ao ritmo do ensino fundamental, entdo depois que eles pegarem o
jeito as coisas ficam mais faceis, porque no decorrer do ano as
atividades vao aumentando, mas logo eles entram no ritmo e ai sim
nés podemos ter mais tempo para brincar. (05/03/2016)
Neste recorte da conversa com a pesquisadora, a professora indica que, na
sua perspectiva, o tempo para brincar deve ser considerado somente apo0s as
criancas se habituarem a rotina do Ensino Fundamental, deslocando a brincadeira

para um segundo plano do desenvolvimento. Esta postura € oposta as orientacdes
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elaboradas pelo MEC para o primeiro ano do Ensino Fundamental de nove anos,

como ja discutido anteriormente.

A passagem da educacgdo infantii para o Ensino Fundamental € um
movimento delicado que exige, em primeiro plano, atender as necessidades das
criancas, isto €, ndo separar bruscamente as praticas vivenciadas na educacao
infantil das novas préaticas do Ensino Fundamental. O brincar, especialmente no
inicio do ano, assume papel relevante na transicdo de um ambiente de

desenvolvimento para outro.

Pesquisas como a de Martinati (2012) tem mostrado que os alunos sentem
falta, no primeiro ano do Ensino Fundamental, do tempo destinado ao brincar. Exigir
de imediato que todos os alunos permanecam sentados e realizem uma sequéncia
de atividades de leitura e escrita que se inicia no inicio da tarde e termine no fim do

dia é discriminar as necessidades dos alunos nesta fase do desenvolvimento.

O brincar, para Vygotsky (2007), esta atrelado a um impulso criativo o qual
orienta as acdes da crianca a combinar elementos da realidade com os da
imaginacdo. O autor escreveu trés niveis que caracterizam as relacbes entre

realidade e imaginacéo/criacao.

O sujeito usa suas experiéncias para compor o universo do fantastico,
combinando e recombinando aspectos do real.

A imaginacéo pode criar novos graus de combinacao, especialmente

pela participacdo da esfera afetiva, que permite ligar elementos do

real que se aproximem como Signos emocionais, mas se apoia
fortemente no que o individuo j& conhece. (ROCHA, 2002, p. 72)

A capacidade de imaginacdo permite ao ser humano visualizar mentalmente
aquilo que outro o descreve. Portanto, nos apoderamos das experiéncias alheias

sem necessariamente vivé-las.

Rocha (2002) afirma que o resultado da fantasia pode representar algo
completamente novo, n&do existente a priori em seu contexto e em suas
experiéncias.

Ao receber forma material, esta imagem cristalizada comecga a existir
realmente no mundo, e a influir sobre ele. Deste modo, completa-se

o circulo das relagbes entre fantasia e realidade, em que os
elementos do real apropriados e reorganizados, constituem a
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fantasia, cujas imagens constantemente materializam-se e passam a
interferir e a modificar a realidade, ao se transformarem em
elementos constituintes desta (ROCHA, 2002, p. 72).

Portanto, imaginacdo e realidade estdo atreladas e compdem 0 processo
cognitivo. Relacionar o real com o imaginario possibilita-nos compreender a
atividade do brincar. Todas as caracteristicas que envolvem a atividade ludica (uso
de regras, jogo de papéis, 0s objetos utilizados e a linguagem) fazem parte de um

processo psicologico integral.

A professora também faz uso de uma diversidade de atividades tais como
escrever palavras com alfabeto mdvel, encontrar palavras em uma lista, identificar
palavras que faltam em um texto conhecido, identificar erros nas formas escritas e
corrigi-los. No entanto, todas as atividades apresentam uma natureza mecanica e

repetitiva, como vemos abaixo.

Quadro 4: Sintese das atividades videogravadas desenvolvidas pela professora.

e 12Sessdo: 14/03/2016
Complete a musica
Duracéo: 22 minutos
Atividade em dupla

Esta atividade foi realizada em duplas. A professora escreveu na lousa a musica
“Parabéns a vocé”. Os alunos ja conheciam a cangdo e, durante o primeiro bimestre,
estavam trabalhando o nhome dos amigos, as datas dos aniversarios, bem como os dias,
0S meses e 0 ano.

Os alunos tinham duas cépias da cancdo escrita em letra bastdo colada no
caderno, porém, a segunda copia estava incompleta e eles deviam preencher os espagos

em branco com as palavras correspondentes.

e 22 Sessdo: 15/03/2016
Familia Falante
Duragéo: 15 minutos
Atividade em dupla

Apos a leitura do livro Familia Alegria, em que se discutiu os tipos de moradias e o
fato de que cada individuo tem direito a um lar, os alunos realizam uma atividade de leitura e
escrita elaborada pela professora a qual esta relacionada com a tematica do livro da leitura
do dia.

A atividade é organizada em trés partes. A primeira € um poema intitulado Familia
Falante, produzido por Jane Emirene, em que os alunos devem circular as palavras que a
professora pede. Na segunda parte, os alunos escrevem 0s nomes das pessoas e animais
gue moram em suas casas e, na terceira e Ultima parte do exercicio, eles desenham essas
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pessoas e animais.

Antes de tudo, a professora faz a leitura do poema com o0s alunos (0 poema esta escrito na
lousa). Ela usa uma régua para acompanhar sua leitura, cada palavra verbalizada é
acompanhada por essa régua.

e 32 Sessdo 18/03/2016
Letras moveis
Duracé&o 30 minutos
Atividade em dupla

Nesta atividade, a professora trabalha com as hipéteses de escrita das criancas. ApGs realizar ¢
que discutia as diferentes moradias em diferentes sociedades ela distribuiu letras méveis as criangas, e

dupla pensasse em um material utilizado na construcdo de casas, e apareceram palavras cg

mo: tijolo,

entre outras. Entdo, as criangas em duplas usaram as letras moveis para escrever as palavras g

professora passava entre as mesas e registrava como as criangas estavam escrevendo.
Posteriormente, ela compartilhou essas palavras na lousa, e discutiu com os alunos sg
forma correta, trabalhando uma por uma o som das letras e silabas.

elas estay

e 42 Sessdo 22/03/2016

Coelho da pascoa

Duracgéo 20 minutos

Atividade em dupla

Nesta atividade, os alunos recebem um quadro com cinco espagos em branco e a
palavra “coelho” digitada no topo. A professora pede aos alunos para que a dupla pense no
que eles podem desenhar com cada letra que compde a palavra. Depois, ela chama dupla
por dupla para escrever na lousa a palavra que cada um pensou. Aparecem ideias como
casa, cenoura, ovo de pascoa, escola, etc.

A professora ajuda as duplas com a escrita das palavras e, a0 mesmo tempo,
interage com a turma questionando o porqué para certas palavras usam-se certas letras e

nao outras.

e 52 Sessdo 26/03/2016
Escrita de palavras com alfabeto mével.
Duragéo: 52 minutos
Atividade em dupla

Nesta atividade, a partir da leitura do livro Os presentes do senhor alfabeto a
professora pediu para que cada aluno escrevesse em suas carteiras com a letra por ela
sugerida os presentes que apareciam no livro. Entdo, por exemplo, o aluno que ficou com a
letra B deveria pensar no que a personagem B no livro havia levado como presente. O B
levou um boné, entdo a crianca devia usar as letras moveis para compor a palavra boné.




69

Enquanto os alunos realizavam a atividade, ela passava de mesa em mesa ajudando-os e
corrigindo-os. Ela anotou o modo como cada um havia escrito e ao final compatrtilhou na
lousa, corrigindo de forma coletiva palavra por palavra.

Cada aluno tinha consigo uma caixa cheia de letras moveis.

e 62 Sesséo 27/03/2016
Recorte e colagem de palavras
Duracéo: 40 minutos
Atividade individual

Esta atividade ocorreu como continuacdo da anterior. A professora elaborou dois
exercicios para serem feitos seguidos. No primeiro, os alunos deveriam recortar as figuras
gue representavam cada presente abordado do livro. Depois disso, eles tinham que colar
essas figuras no caderno e escrever seus nomes na frente. No segundo exercicio havia um
guadro de letras em que eles deveriam encontrar palavras, as mesmas que apareciam no
livro. Depois, eles deveriam fazer a colagem no caderno das palavras encontradas.

Fonte: Autoria prépria

Nota-se que todas as atividades propdem a escrita de palavras, seguindo um
movimento que vai das partes para o todo, isto é, sdo propostas de escrita que
tentam seguir uma linearidade, de modo que primeiro aprendem as letras, depois as
palavras e, entdo, inicia-se a producdo de frases/versos para s6 depois produzir

textos.

Esta organizacdo indica que as atividades propostas tém por objetivo
promover a apropriacdo da escrita por meio da decodificacdo de seu simbolo,
porém, mais do que decodificar é preciso apropriar-se, isto €, compreendé-la como
pratica social. A mera decodificacdo dificulta a viabilizagdo de um processo de
encontro e apropriagcdo da escrita, causando transformagdes na consciéncia e no
comportamento. A eficiéncia em torno da escrita estd na sua capacidade de
interacdo e integracao.

Até muito recentemente, considerava-se que a entrada da crianca no
mundo da escrita se fazia apenas pela alfabetizagdo, pelo
aprendizado das “primeiras letras”, pelo desenvolvimento das
habilidades de codificacdo e de decodificagcdo. O uso da linguagem
escrita, em praticas sociais de leitura e producdo de textos, seria

uma etapa posterior a alfabetizacdo, devendo ser desenvolvido nas
séries seguintes (SOARES; BATISTA, 2005, p.53).
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7

Estabelecer relagbes convencionais entre grafema e fonema € muito
importante para o processo de aquisicdo da escrita, no entanto, é interessante que
este processo esteja ligado a perspectiva do letramento, isto €, das praticas sociais

da escrita.

A repeticdo também é outro fator em evidéncia, embora os contetudos das
atividades sejam diferentes. Elas permeiam o mesmo objetivo, o de escrever
palavras soltas. A escrita de palavras soltas ndo proporciona praticas de vivéncia
cotidiana, pois ndo permitem que os alunos se apropriem dos usos sociais da escrita
nem do exercicio da comunicacdo e didlogo entre as pessoas. Para dominar a
linguagem escrita (e qualquer outro contetdo escolar), € preciso que as atividades
de ensino estejam atreladas a atividade social. Mas, o que foi percebido € que
algumas das atividades propostas ndo fazem referéncia aos usos sociais desta

linguagem.

Sao muitos e subjetivos os motivos para apropriacdo da linguagem escrita, no
entanto, € preciso que a escrita tenha um objetivo comum, o de ampliacdo das
possibilidades de comunicacdo e de insercdo social presente nas atividades
propostas em sala, pois a escola, como ambiente maximo de aprendizagem, esta
atrelada a vida, fonte do conhecimento que circula em sala de aula. Por esta razéo,
€ importante valorizar as préaticas que favorecam o ensino significativo da linguagem

escrita, ou seja, que integrem alfabetizacdo e letramento.

A escrita, como forma de expressao, tem como funcdo a interacdo com o
outro e, por isso, demanda reflexdo do conteido posto em questdo. Portanto,
alfabetizar € mais do que decodificar um simbolo, ja que, segundo Smolka (2003), é

construir sentidos.

Smolka (2003) analisa a escrita em sua dimensao discursiva. Ela
explica que, por meio do discurso, as criangas aprendem a ouvir o
outro e a expor suas opinides pela escrita. Assim, o ato de escrever
ultrapassa o aspecto cognitivo, na medida em que envolve o ludico, a
imaginagéo e o poético mediado nas relagfes sociais. Para a autora,
considerar esses aspectos € fundamental para o trabalho escolar,
pois a escola precisa dar as criangas a oportunidade de expressar
seus desejos e suas necessidades (COSTA; SILVA, 2012, p.59).

Letramento e alfabetizagdo, embora assumam significados diferentes, estéo

imbricados no processo de construcdo da linguagem escrita. O letramento
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compreende as experiéncias dos sujeitos com o mundo simbdlico. Mesmo um
analfabeto pode fazer uso adequado dos simbolos escritos para interagir com
objetos e pessoas que o rodeia, mais do que o dominio das normas de leitura e
escrita, o letramento envolve a funcionalidade da escrita e 0 modo como 0s sujeitos

com ela se relacionam.

Um aluno capaz de decodificar um simbolo escrito, mas com dificuldades de
compreender e interpretar seu sentido, ndo € necessariamente um aluno letrado. O

letramento envolve 0os modos como o0s alunos se relacionam com a escrita.

Apresentam-se, a seguir, alguns recortes das atividades desenvolvidas em
sala e nos permite compreender o modo como a afetividade assume papel
constituinte em relacdo a producdo da linguagem escrita em um ambiente de

primeiro ano do Ensino Fundamental com criangas entre seis e sete anos de idade.

A professora nao perde a paciéncia, mantem um tom de voz calmo e suave,
aproxima-se fisicamente dos alunos para ajuda-los, tenta oferecer pistas e faz
perguntas objetivando auxiliar o aluno na resolucéo da tarefa. Elogia e, as vezes, até
faz um pequeno afago na crianca quando ela conclui a tarefa ou quando responde
corretamente ao solicitado. Todas essas caracteristicas podem afetar os alunos
despertando sentimentos agradaveis, de tranquilidade, confianca, cumplicidade. Mas

iISSO mostra-se insuficiente.

Porque, nesse contexto, apesar da tentativa da professora de auxilid-los e de
ser adequada, as atividades propostas as criancas parecem carecer de sentidos.
Nos episodios, as reacoes das criancas indiciam dificuldades em compreender o que
a professora diz, o que é esperado delas, o que exatamente devem fazer. Seus
esforcos parecem concentrados em chegar a resposta correta/esperada, o que nao

€ necessariamente 0 mesmo que elaborar conhecimentos sobre a escrita.

Sesséao de filmagem.

15/03/2016

No poema os alunos tentam encontrar a palavra “familia”.
Professora: Olha o sonzinho. Vocés circularam FALANTEEEE, olha
qual a professora quer FAMILIAAA, olha o sonzinho que comeca e o
sonzinho que termina, nao basta s6 olhar o comeco, tem que olhar o
final também.



72

José encontra a palavra e mostra a professora.

Professora: Isso. Olha |4, como termina o familia?

Carol: Com A.

Professora: Allan vocé encontrou? Cadé a palavrinha familia Allan?
O aluno nao responde.

Professora: Com que letra comec¢a? Fala para a prof. Allan com que
letra comeca familia? Como que é o sonzinho do FAAA? O Fe 0 A.
E onde ser& que ta escrito familia aqui?

Allan olha para a lousa, em siléncio.

Professora: Nao esta escrito na lousa, ta aqui. Vamos pensar, como
que é o FA?

Allan olha para a sua licdo com os bragos cruzados em siléncio.
Depois passa o lapis por algumas palavras.

Professora: Primeiro ano o Allan precisa da ajuda de vocés, qual é o
sonzinho da familia?

Alunos: F A.

Professora: O F e 0 A. Obrigada. Allan é o F e 0 A. O F do Felipe
sabe o F da foca?

Allan: Onde ta?

Professora: Vamos procurar? Veja se na primeira linha vocé acha o
F pra mim?

Allan: Aqui! (voz saudosa)

Professora: Tem esse (aponta para feliz e falante) e esse, qual
sera? Essa ou essa? Familia.

Allan continua com o lapis direcionado a palavra encontrada.
Professora: E 0 sonzinho que termina?

Ele néo responde.

Professora: Fa-mi-li-a qual € o sonzinho que termina?

Allan olha pra lousa.

Professora: olha pra mim, escute. Familiaaaaa. Como termina?
Allan: aquela ali, e aponta para a lousa.

Professora: Como chama a letra que vocé acha que termina?
Familia termina com A? E essa Allan, e aponta na sua atividade.

Allan: Familia.
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Professora: Circula familia. Agora Allan nés temos outra familia na
licdo aqui, onde vocé acha que esta? lgualzinho essa.

Allan: Uma ajudinha dos amigos.

Professora: Nao, as criancas ja te ajudaram, é s6 vocé olhar igual a
essa. O F e 0 A, onde esta? Aqui 0, nessas linhas?

Allan: Essa.
Professora: essa ndao é mais, ta aqui embaixo agora.

Allan passa a ponta do lapis pelas linhas. Depois olha para a estrofe
debaixo.

Professora: Aqui ndo, nesse pedaco Allan.
Allan continua olhando em siléncio.
Professora: Onde esta?

Ele mostra uma palavra.

Professora: Achou? Entéo circula.

Allan circula a palavra familia. A professora se levanta, passa a mao
na sua cabecga “muito bem, agora pinta”.

14/03/2016
Professora: Achou Luna?
Luna indica que ndo com a cabeca.

Professora: Olha, n6s estamos aqui. Parabéns esta escrito aqui.
Aqui tem vocé. Agui tem vocé? (apontando no texto e na atividade).

Luna: Nao.

Professora: Entéo, é essa palavrinha que tem que escrever.

14/03/2016

Professora: Olha Natélia, essa € a musica inteira, essa € a musica
incompleta, a primeira linha é essa. Parabéns esta escrito aqui olha,
aqui. Aqui tem a palavra vocé, e aqui ndo (comparando a atividade
com a musica). O que tem que escrever ali?

Natdlia aponta para uma palavra.

Professora. Isso!

14/03/2016

Professora: Ta conseguindo?

Olivio: Nao to conseguindo achar.

Professora: Essa € a linha um, dois, trés (mostrando em seu
caderno). Olha |4 na linha trés qual é.

O Olivio mostra com o dedo a palavra.

Professora: E essa, muito bem. Qual ¢ a palavra que esta faltando?
Olivio: Essa.

Professora: Essa ta la?

Olivio olha na lousa.
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Professora: Olha aqui 6, essa ta aqui, e essa?
Olivio aponta.

Professora: Ah é essa que esta faltando?

Ele faz com a cabeca que sim.

Professora: A entéo coloca la.

(Diario de Campo, 2016)

O recorte acima aborda a forma como a professora ajuda os alunos. Sempre
disposta a ajuda-los, ela se desloca até as criancas, demonstrando proximidade
fisica. Sua presenca € constante entre as duplas e os alunos estdo acostumados
com esse movimento, eles esperam que ela passe em suas mesas para ajuda-los
ou para ter seu aval se a atividade esta certa ou errada. Os alunos também solicitam

sua ajuda com frequéncia, deixam suas carteiras para ir até onde a professora esta.

Nesse recorte, Allan permitiu a aproximacéo da professora e aceitou resolver
o exercicio com ela. Contudo, suas atitudes e verbalizac6es permitem inferir que
Allan ndo compreende o que se espera dele, pois ele ndo responde, olha a lousa
guando deveria olhar a licAo na carteira, cruza os bracos e passa 0 lapis por

algumas palavras.

Observa-se que a ajuda sé ocorre para dar a resposta correta e esperada.
N&o auxilia Allan a compreender o que realmente deveria fazer nem elaborar seu
conhecimento sobre a escrita. A pergunta onde ta? parece confirmar isso. No
decorrer da mediacao, ele continua ndo entendendo. Parece buscar na lousa outras

pistas que o ajudem.

No contexto em que o aluno pede ajuda, ele espera que os amigos |he digam

qual a resposta correta.

Nos outros episédios também se nota a dificuldade das criangcas em
compreender o que a professora quer que elas facam. Elas exclamam que néo
estdo conseguindo fazer. A professora, entéo, realiza algumas orientacoes, oferece
dicas de como elas podem encontrar as palavras e assim as criangas conseguem
finalizar os exercicios, mas, € importante destacar que resolver a tarefa néo
significa, necessariamente, ter se apropriado dos conhecimentos a serem

aprendidos.
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A respeito do que a afetividade representa para a professora no processo de
alfabetizacao, os fragmentos extraidos das falas dos alunos indicam que ela valoriza
momentos para que eles participem das aulas, fazendo suas consideracgoes.

Que papel tem, pra vocé, a afetividade no processo de
alfabetizagéo?

Eu acho que a afetividade ela é fundamental. Nés precisamos viver
em um ambiente de respeito um com o outro, mas também de
harmonia né, de saber que um gosta do outro. Que nés podemos
fazer perguntas, que nés podemos tirar duvidas, ninguém com medo,

ninguém receoso, todo mundo feliz. Para que aprenda.
(Recorte da entrevista com alunos, 2016)

A resposta da professora, embora sugira uma interpretacdo de senso
comum e uma visao romantica do afeto, indica sua preocupacéo em fazer da sala de
aula um ambiente agradavel de aprendizagem. Abrir espacos para reflexdes,
davidas e para que as criancas compartihem suas ideias e experiéncias é

importante.

Em uma visdo de senso comum, a afetividade estd atrelada as relacbes de
carinho e respeito entre professores e alunos, e entre os alunos. Como estudado no
capitulo 01, mesmo os documentos oficiais criados pelo MEC para orientar o
trabalho desenvolvido nas escolas apds a implantacdo da Lei n° 11.274/2006,
gquando mencionam a afetividade, estabelecem relacbes com um ambiente
acolhedor onde os alunos possam desenvolver todas as suas capacidades, o que
confere ao leitor interpretacdes de carater ndo sistematizado.

Para algumas criancas, essa sera a primeira experiéncia escolar,
entdo, precisamos estar preparados para criar espacos de trocas e
aprendizagens significativas, onde as criangas possam, nesse

primeiro ano, viver a experiéncia de um ensino rico em afetividade e
descobertas (BRASIL/MEC, 2007, p.31).

Mais do que isso, a afetividade estd na capacidade e na forca de afetar o
outro, sendo assim, as relacdes em sala de aula podem determinar a maneira com a
qual os alunos atribuem sentido aos seus processos de aprendizagem. Saber como
o aluno pensa e aprende é um desafio diario. E justamente pelo poder afetivo que

cada um tem uma forma propria de se relacionar com os objetos de conhecimento.

Diante dos fatos mencionados, considera-se que as atividades propostas nao

motivam as criangas, pois elas sdo de natureza mecanica e repetitiva, sem forca
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para promover sentidos significativos. Vé-se que os esforcos das criangcas em

aprender a ler e a escrever acontecem por uma pressao do social.

E esperado e ansiado pela escola, familia e, consequentemente, pelos alunos
que, ao ingressar no Ensino Fundamental, eles aprendam a ler e a escrever. Ao que
tudo indica, esta expectativa é o que move o0s alunos, o que os motiva. Dessa
maneira, muitas possibilidades de expressédo, de desenvolvimento simbdlico e de

criacao pela linguagem (fala, desenho, brincadeira, escrita) Ihes sédo negadas.

Assim, a brincadeira e o desenho sao marginalizados. Desenha-se quando
sobra tempo apos as atividades, brinca-se uma vez na semana para “extravagar’,
“‘descansar a cabega das atividades”, criar um ambiente de aprendizagem mais
“gostoso”. E escreve-se muito para se apropriar da linguagem escrita e se preparar
para os proximos anos. Neste percurso, as criancas se apropriam da ideia de que ler

e escrever € importante para executar as licdes escolares com sucesso.
4.2.2 Os processos de excluséao

A professora organiza os alunos que, neste momento, apresentam maiores
dificuldades no processo de elaboracdo da linguagem escrita em um grupo em
frente a sua mesa para que ela possa ficar mais proxima deles. Porém, as filmagens
e observacdes revelam que a presenca da professora € menos intensa neste grupo

de alunos composto por Allan, Isabelle, Gustavo, Regina, Pedro, Jef e Joao.

Um dos motivos aparentes é de que Pedro, Jef e, posteriormente, Joao
recebem acompanhamento diario da auxiliar de sala por estar préxima do grupo,
fazendo a mediacdo entre as atividades. Outro motivo aparente € que, diariamente,
a professora inicia as correcdes e as mediacdes com o grupo de alunos que
apresentam maiores facilidades ou interesse em relagcédo a escrita porque a sala é
numerosa e nem sempre sobra tempo para ajudar a todos e, quando ela se
aproxima do grupo dos alunos com mais dificuldade, ja € hora de iniciar a correcao
coletiva na lousa, hora do lanche, de uma outra aula ou hora da saida.

Segundo Keddie (1971) existe discordancia entre as normas
pedagdgicas utilizadas por professores e sua pratica cotidiana que
mostram como os alunos sdo, muitas vezes, vitimas de percepcoes
estereotipadas. Este processo € evidenciado quando dividem-se em
grupos de niveis criancas e jovens de um mesmo grupo, ano escolar

ou situacdo de aprendizagem. Esta divisdo oferecem indicios para
perceber as variacbes nos saberes transmitidos a esses diferentes
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grupos em funcdo desses estereotipos. A descricdo desse processo
permite compreender como as dificuldades educacionais e as
identidades sociais de alunos sdo construidas (MATTOS, 2011,
p.121).

O modo como os alunos sao dispostos em sala é uma prética ainda comum
nas escolas com a qual, muitas vezes, as professoras esperam facilitar o préprio
trabalho. Lidar com a diversidade da sala de aula impde demandas que, amiude,
ndo tém condi¢cBes concretas de trabalho para atender. No entanto, tal pratica
produz exclusédo; pde em circulagcdo sentidos sobre o aluno bom e o ruim, o que
aprende e 0 que ndo aprende; sentidos sobre o0 que se espera de cada um na sala
de aula e sobre quem é capaz ou ndo de atender ao esperado, quem é bem-
educado e mal-educado; sentidos sobre quem estd autorizado a falar e quem deve
permanecer em siléncio, sobre o que pode ou nao ser dito nesse contexto. Tudo iSso
imprime marcas nos modos como as proprias criancas vao se perceber, uma vez
que “tornamo-nos ndés mesmos a partir dos outros” ou “eu me relaciono comigo

mesmo como as pessoas se relacionaram comigo” (VIGOTSKI, 1989, p.57).

. Paulatinamente, este modo de organizacdo pode deixar nos alunos certas
impressfes do tipo que os alunos deste grupo — organizados em frente & mesa da
professora — sdo aqueles com maiores dificuldades de aprendizagem, os que ainda
ndo sabem ler e escrever, além de impressdes de incapacidade. Os alunos podem
acreditar que séo incapazes de aprender, afastando-os assim do processo de
construcdo da linguagem escrita.

A seguir apresentam-se recortes de episédios que revelam a poténcia de
alguns alunos para a acéo, algumas contradicées em sala. As formas como erros e
acertos sao trabalhados e alguns estereétipos configuram os processos de exclusao

em sala de aula.

Sesséo de filmagem.

18/03/2016

A professora escreve na lousa algumas palavras, elas sdo as
hipoteses de escrita de algumas criancas. Seu objetivo é que juntos
facam as discussdes/correcGes para que os alunos possam pensar
na forma como escreveram e na forma como a palavra se configura
convencionalmente.

Professora: Agora nés vamos juntos pensar qual a maneira correta
de escrever as palavras.

Imediatamente Olga e Jair: Eu sei, eu sei!!!
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Professora: Calma, calma (...) entdo nés vamos pensar, em relacao
as palavras que estao escritas na lousa, qual € a correta.

Olga permanece com o braco erguido.

(..)

Professora: Entdo olha la turma, o Matheus esta dizendo pra gente
gque aqui esta escrito madeira.

Nesse momento, Jair e Olga comegam a negar com 0O COrpo.
Ao mesmo tempo Jair e Olga: Nao, néo, néo.

Professora: Antes que a gente saiba se esta certo ou ndao, a prof. vai
ler como esta na lousa. Olha 14, A-E-A.

Jair: Esta escrito AEA, AEA.

Professora: Quando eu falo MA.

Jair imediatamente interrompe e professora:

Jair EoMeoA.

Professora: Tem o som do A, mas néo € sozinho né?!
Olga: E o M na frente!!!

Professora: quando eu falo DE, eu ndo escuto o E sozinho.
Jair: E o D na frente, é o D na frente. (empolgacéo)

(-r)

Continuagéo

Professora: Essa palavra (telato) s6 uma crianga escreveu. Alguém
sabe o que é?

A sala fica em siléncio e Olga responde empolgada: E telhado!!! A
crianga tentou escrever telhado, mas ta errado.

Professora: A olha sé, a Olga descobriu que a pessoa queria
escrever telhado, mas faltou letrinha ai no meio. Vamos |4, esse TE é
o TE do telhado?

Alguns alunos: Sim!!!
Professora: E o0 LA? Ta faltando alguma coisa?
Olga: Eu acho que ta faltando o H.

Professora: A Olga acha que pra ficar LHA, a gente coloca o H no
meio. Quem mais acha isso?

Muitos alunos levantam o braco: Eu!!!

Professora: Vocés estdo achando isso também? Muito bem Olga.
Vamos aprendendo sala.
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27/03/2016
Professora: Primeiro ano, por que comec¢a com o H se?
Olga levanta-se da carteira e levanta o braco: Eu sei!

Jair: Porque o H é uma letra muda.

Professora: Annn, o H é mudo. Entdo o H aparece ai, mas nés
escutamos o som da letra A.

(..

Professora: Olha como escreveram Quero-quero (QRO-QRO). Ta
certo?

Patricia: Ta errado!
Professora: Por que?
Pratricia: Porque o Q éé nunca vai sem o U.

Professora: Annn, o Q nunca vai sem o U. Entdo, a ML ta dizendo
gue o Q sempre vai com o U. Ela achou esse erro.

(-.)
Professora: Repete duas vezes a palavra, por qué?
Jair: Porque é igual a palavra.

Professora: Isso, palavras iguais sdo escritas com as mesmas
letras.

(...)

Professora: No 16 (LO) tem alguma coisa pessoal. O que que é?
Jair: Acento!!!

Marcio: Acento.

Professora: Acento no 0.

15/03/2016

Professora: E aqui, acharam? Como vocés acharam a familia
rapido?

Jair: A gente pensou bem.

Patricia: Porque é o F A.

Professora: Mas tem outra palavra que comeca com F A. O que
mais vocés olharam?

Patricia: Mas eu vi que aqui terminava com A aqui era familia
também.

Professora: Ah, entdo familia termina com A? A outra palavra ndo
termina com A?

A aluna nega.
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15/03/2016

Professora: Agora Olga, a prof. quer que vocé encontra onde esta a
palavra mée nessa estrofe aqui.

Olga circula a palavrinha mée.

Professora: Por que vocé acha que é essa?

Olga: Porgue mae comeca com M e A e tem o acento til. Entao foi
facil de achar.

(Diario de Campo, 2016)

Olga e Jair participam intensamente da atividade porque eles dominam a
escrita daquelas palavras. Olga esta alfabetizada e Jair apresenta uma escrita muito
préxima do convencional. A poténcia de suas a¢des esta no fato de que aqueles séo
conhecimentos que eles j4 se apropriaram e, por iSso, apresentaram-se seguros e
confiantes para expor. Os outros alunos também sabem disso, pois percebem que
Olga comete poucos ou quase nenhum erro e quando a professora pergunta a sala
se a aluna esta correta, todos imediatamente concordam, pois pensam que ela tem
o dominio da escrita, enquanto eles ndo. Este comportamento indica o quéo
admirada Olga € por seus amigos, pois € uma das Unicas criancas que ja sabe ler e

escrever.

Ler e escrever sdo saberes valorizados socialmente e, em especial, por esses
alunos, pois eles estdo em processo de construcdo da linguagem escrita que € o
objetivo central do trabalho pedagdgico. Além de saberem disso, 0s alunos esperam

aprender a ler e a escrever, assim como suas familias esperam.

Os elogios recebidos pela professora influenciam a percepc¢éo da aluna sobre
seu processo de aprendizagem e sua poténcia para agir. A aluna sente-se orgulhosa
do seu trabalho, pois percebe que esta aprendendo. Esta percepcao acontece por
meio do olhar do outro (professora, familia, amigos) e dela propria, como aponta em
seu depoimento: No comec¢o eu ndo sabia ler direito, agora eu sei quase tudo ja.
(Diario de Campo, 18/03/2016)

A professora encoraja a participacdo dos alunos em sala, devolvendo uma
pergunta ou instigando-os a pensar. Esta estratégia pedagdgica é muito rica, pois
abre espaco para os alunos participarem; Jair aproveita estes momentos com muito
entusiasmo e, algumas vezes (nem sempre, pois seu entusiasmo aborrece a

professora que prefere ter os alunos contidos em sala), recebe elogio da professora.
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Quando apresenta dominio conceitual da escrita, ele percebe o uso dos acentos e
outras regras ortogréficas consideradas dificeis para a fase inicial de aprendizagem

da linguagem escrita como, por exemplo, a letra “u” na silaba “gui”.

Em algumas correcdes coletivas, quando os alunos ndo chegam a resposta
correta, Jair € um dos alunos requisitados pela professora a responder porgque ela
sabe que ele tem conhecimento daquela escrita em questdo e que ter4 a resposta
certa para 0s amigos.

Os fragmentos revelam as relacdes positivas desses alunos com a escrita.
Suas participagfes indicam seus saberes e dominios. Jair, Olga, Patricia e Marcio
mostram ter se apropriado de alguns saberes importantes para a construcdo da

linguagem escrita.

A professora, ao pedir para que os alunos expliguem o porqué de certas
palavras serem escritas de determinada forma e ndo de outra, faz com que eles
trabalhem na elaboracdo de uma resposta. Neste esforco, organizam seus
raciocinios e suas explicacdes ajudam os outros alunos. Embora a professora seja a
principal mediadora do conhecimento em sala de aula, ela ndo é a Unica, visto que

os alunos também aprendem com 0s seus pares.

No entanto, a0 mesmo tempo em que estas criancas parecem aprender e se

destacar na dindmica escolar, muitos outros ndo tém a mesma participacao ativa.

A fala da professora O primeiro ano exige que eles estejam mais maduros
traz outras revelacdes importantes a serem discutidas. Ela indica a posicdo a
respeito do comportamento a ser esperado dos alunos. Para ela, eles devem estar
preparados para uma rotina de atividades que inclui leitura, escrita, desenhos,
conhecimento numérico, entre outros. Com o fim de cumprir 0os objetivos curriculares
propostos, a turma segue uma rotina de estudos estruturada e carregada de

atividades.

Com relagéo aos conhecimentos prévios dos alunos, a professora destaca a
importancia de valoriza-los e considera-los nas discussdes. Antes de apresentar um
novo conteldo, a professora questiona os alunos a respeito do que eles conhecem
sobre determinado assunto. Logo, pode-se inferir que nas suas decisdes

pedagogicas o0s conhecimentos espontaneos e cientificos dos alunos séao
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valorizados e que, a partir deles, a professora conduz o desenvolvimento da
explicagéo e das atividades.
Como vocé trabalha com os conhecimentos que a crianca ja possui?
Eu procuro sempre questionar as criancas, e todas as atividades que
eu trabalho das habilidades que eles tém, eu procuro ouvir e pegar
ideias do que eles colocam para mim, do que eles falam, para que a
gente siga naquele conteddo. Com as leituras, sempre eles tém

muito o que falar, eles questionam eles perguntam, entdo assim, tudo
0 que eles trazem eu procuro fazer acontecer dentro da sala né.

(Recorte da entrevista com a professora, 2016)

Vygotsky (1993) acredita que as criangcas chegam a escola com uma
bagagem de conhecimentos que guia as relacbes com os conteldos escolares e
com as pessoas em sua volta. Estes saberes, chamados de espontaneos, trabalham
como base de construcdo dos conhecimentos cientificos. Para o autor, eles derivam
das experiéncias e atitudes dos alunos construidos por meio de interacfes informais
em que os envolvidos interagem sem intengdo prévia e organizacdo sistemética. Os
conceitos cientificos resultam de experiéncias formais e sdo sempre mediados por
outros conceitos de forma que sédo considerados mais elevados porque transformam

os significados dos conceitos anteriores.

A relacdo entre afetividade e conhecimentos prévios, trata-se de uma
condicdo muito singular da mediagéo, pois refere-se a preocupacgéo do professor em
buscar relacdes, junto com os alunos, entre o contetdo a ser aprendido e o que ja

sabem.

Sesséo de filmagem.

18/03/2016

A professora escreve na lousa algumas palavras, elas sdo as
hipoteses de escrita de algumas criancas. Seu objetivo é que juntos
facam as discussdes/correcfes para que os alunos possam pensar
na forma como escreveram e na forma como a palavra se configura
convencionalmente.

Em um dado momento da atividade a camera foca o grupo das
criangas que menos participam das aulas.

Os alunos estdo com as cabecas apoiadas na carteira. Muitos deles
nao estdo olhando para a atividade. Eles ndo estdo participando da
aula, suas posturas aparentam desanimo.

Professora para Allan:
Professora: Pega o lapis de escrever. Cadé?
Allan cobre sua atividade com o brago para que a professora ndo veja seu material.
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(Diario de Campo, 2016)

Esta situacado nos faz questionar o que faz com que este grupo de alunos
apresente uma postura distante e desmotivada. O primeiro indicativo é de que eles
ndo dominam a escrita daquelas palavras e, mais do que isso, ndo se sentem
motivados naquele momento a participar. A atividade pode estar confusa, ndo muito

clara, afastando-os deste momento de interagao.

A falta de dominio em relacdo a um contetdo pode sustentar a desmotivagédo
destes aprendizes. Alunos desmotivados nao persistem na realizacdo das tarefas,
contribuindo para seus distanciamentos. Segundo Mahoney e Almeida (2007),
quando isso acontece, alguns sentidos “negativos” de tristeza, medo, raiva,
insatisfacdo, nervosismo, ansiedade, vergonha e constrangimento podem circular

entre os alunos, desfavorecendo o processo de aprendizagem.

Quase nao se percebe a participacdo destes alunos durante as atividades em
sala. Allan € um aluno que se mostra pouco motivado, apresentando poucas
estratégias de estudo. Mostra dificuldade em reconhecer as letras do alfabeto,
objetivo central para os primeiros meses do ano letivo. Sua escrita € composta por
simbolos como pequenas bolas e riscos e algumas letras de modo que néo realiza

as atividades propostas e em alguns momentos.

Quando questionado pela professora em relacdo a sua producédo, recusa-se a
fazer outras vezes, apenas olha para o caderno e prepara o material sem, no
entanto, dar continuidade. Também ndo pede ajuda a professora nem aos amigos,
somente quando esta atrasado para outra atividade fora de sala como Educacédo
Fisica, hora do lanche ou hora da saida. Nestes momentos, ele apresenta um
comportamento de inquietude e desespero. Suas acfes indicam que, para ele a
escrita ndo produz sentido e, por ndo conhecer o contetdo estudado, Allan ndo tem
condicdes de realizar as atividades. O fato do aluno n&o procurar resolver as
atividades com o adulto ou outros amigos aponta para uma relacdo de

distanciamento com a leitura/escrita e com o ambiente escolar.

O impulso e a forca que move Allan a aprender esta adormecida. Para este
aluno, como para alguns outros, as atividades propostas precisam ser revistas para
que produzam sentidos significativos em relacdo ao uso da escrita. EM uma

perspectiva historico-cultural, o sentido € o de que ler e escrever sdo praticas sociais
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as quais determinam o modo como nossa sociedade é organizada e nao as dominar

significa estar excluido destas praticas.

Tao importantes quanto construir sentido em relagdo a escrita, sdo os sentidos
gue circulam na relacdo entre professor e aluno. Fica claro que Allan ndo tem uma
relacdo de confianca com a professora, pois no dia a dia em sala ele ndo a procura
para pedir ajuda, esclarecer uma duvida ou compartilhar alguma vivéncia como

outros alunos fazem.

Nas conversas informais entre professoras, na sala dos professores e
corredores, circula um discurso de que Allan, assim como o irmdo mais velho,
também aluno da escola, apresenta dificuldade de aprendizagem e dificuldade em
fazer amizades desde a educacado infantil (ele concluiu a educacdo infantil na
mesma escola). Estas conversas dispersas, mas corriqueiras, apontavam que “o
problema estava na familia”, que a professora do infantil IV (ano anterior) ja havia
sugerido uma consulta com outro profissional, neurologista ou psicopedagogo, mas

gue a escola ndo havia tomado nenhuma atitude.

Abaixo, vemos um recorte da entrevista realizada com a professora em que ela
expbe a pressdo do sistema educacional para alfabetizar os alunos até o final do
ano letivo. Estas questdes refletem no seu trabalho em sala e nas suas atitudes em

relacdo aos alunos que ndo atingem as metas esperadas.

Na realidade em que vocé atua ha obrigatoriedade em alfabetizar as
criangas no primeiro ano?

Ah, existe cobranga sim. Existe, é... cada bimestre eles pedem para
a gente entregar um mapa de alfabetizacdo, entdo assim, quando
nao a evolugdo eles vem perguntar o porqué. Entdo assim existe ndo
gue todos tenham que estar (alfabetizados), mas as criangcas
precisam estar evoluindo, ndo ficar parado sempre. E as criangcas
gue nao conseguem evoluir, entdo nds tém essa ajuda da professora
de educacédo especial, para que a gente va afundo saber o porqué
essas criancas nao estéo evoluindo né.

(Recorte da entrevista com a professora, 2016)

De acordo com Smolka (2003), em razdo das condi¢Bes precarias de trabalho
vivenciadas pelos professores tais como falta de instrucdo, baixos salarios, salas de
aulas com numero excessivo de alunos, € crescente a tendéncia em culpabilizar o
aluno pelo seu déficit de aprendizagem ou atribuir o seu fracasso a algum problema

fisiologico.
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A professora da sala tem a pratica de acompanhar dupla por dupla na realizacao
das atividades. Ela olha, corrige, ajuda, questiona, oferece pistas, se enfurece e
elogia. O mesmo acontece com Allan, mas seu conhecimento real ndo esta no
mesmo nivel das atividades propostas e, por isso, sua mediacdo ndo causa o
mesmo efeito quando comparado com os demais alunos. Alguns exemplos de
orientacdo dados pela professora a ele sdo: Vamos Allan, todos os seus amigos ja
estdo em atividades diferentes”; “Vocé entendeu o que € pra fazer?”; “Presta
atencdo no som dessa letra, a, aaa, qual vocé acha que é? Tem no seu nome”; “A

gente escreveu tijolo com essa letra ontem.

Nas diferentes interacbes com a professora, Allan apresenta diferentes
comportamentos Em algumas vezes, pensa a respeito da pergunta da professora e
tenta responder; no caso de outras, apresenta um comportamento agressivo ou
irredutivel, cruzando os bracos e se recusando a realizar a atividade, independente
da forma como ela o aborda, seja com um tom de voz baixo, paciente, amigavel ou
com um tom de voz mais duro, repreensivo. Quando o aluno nao interage com a
professora, ela apresenta dois comportamentos: se afasta ou abaixa-se para
conversar, dizendo que ndo aceita aquele comportamento, orientando-o a tentar

resolver as licoes.

No inicio da atividade “Os presentes do senhor alfabeto”, a professora
solicitou que a turma lembrasse, na sequencia alfabética, o que cada letra tinha
levado para a festa. Nas imagens, os dois outros grupos participam da atividade, se
esforcam para lembrar a histéria, mostram-se animados e envolvidos, ao contrario
deste grupo que nao participa. Eles parecem perdidos, olhando os amigos

responderem a professora.

Ainda nesta atividade, apds a professora informar a palavra que cada dupla
deve escrever, os alunos viram-se uns para 0S outros e comecam a discutir e
planejar a atividade com excecédo a dupla de Allan e Isabelle, visto que eles ndo se

olham, ndo discutem e ndo se mostram motivados.

Com o passar do tempo, Lais pede ajuda a auxiliar de sala, o que indica boa
estratégia de estudo e Allan, distante, ora brinca com o alfabeto mével ora com sua
garrafa de agua. Lais percebe que esta conseguindo escrever sua palavra e

permanece com a auxiliar ao seu lado até o final.
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Quando a pesquisadora se aproxima da carteira de Allan, ele imediatamente
para se brincar, fica ereto, olhando pra ela; ao se afastar ele volta a brincar com a

garrafa.

Em uma conversa informal com a professora, ela descreve sobre Isabelle, a
Isabelle estava indo muito bem no comeco do ano, parece que regrediu, ndo sei o
gue aconteceu com ela, ela comete erros em relacdo a coisas que ela antes nao

cometia.

7

Isabelle ndo € uma aluna participativa, estd sempre quieta, se atrasa nas
atividades e, muitas vezes, quando se atrasa ou comete um erro de cOpia, ganha a
ira de sua professora, que se mostra brava com Lais por fazer errado coisas que

antes fazia certo.

Segundo Souza (2006) o erro recebe diferentes interpretacbes conforme
diferentes correntes tedricas e momentos histéricos. E geralmente interpretado na
sala de aula como algo negativo que deve ser banido do espaco escolar. Mas, para
a psicologia historico-cultural, o erro tem outo carater, o de aprendizagem. Na sua
tese, a autora traz uma citacdo de Vygotsky que apresenta um dos conceitos por
trés do erro.

[...] O préprio conceito de erro da criangca deve significar sempre uma
falha da educacdo. O crime do aluno escolar é antes de tudo um
crime da escola e a ele s6 se pode responder com a eliminacdo

dessa falha na organizagdo social da propria escola. (VYGOTSKY
apud SOUZA, 2003, p.83).

O erro quando, interpretado como construtivo para o processo de ensino e
aprendizagem, ganha espaco em sala de aula. Importante veiculo de informacéo
para o professor, ele o ajuda a descobrir como o aluno pensou. Se a interpretacéo
do aluno estiver errada, ele tem condi¢cGes de orienta-lo. As atitudes da professora
indicam que erros cometidos por alunos que ja tém determinado conhecimento nédo

sdo aceitos.

No entanto, o processo de construcdo da escrita ndo segue uma linearidade.
Isto €,
Na experiéncia do ler e escrever a crianga demonstra idas e vindas,

sucessos e insucessos, evolugdes e involucdes; logo, ao contrario do
gue muitas vezes se pensa, ocorrem modificacbes imprevistas,
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continuidades e descontinuidades nas tentativas de escrita da
crianca (COSTA; SILVA, 2012, p.58).

Em um dia a crianga pode mostrar dominio na escrita de determinada palavra
e, No outro, escrevé-la de uma outra forma influenciado sobre novos conhecimentos

e novas experiéncias.

Para Vygotsky (2007) os equivocos em torno das interpretacdes sobre a
escrita das criancas acontecem porque a escola trata este processo de forma

reducionista e ignora as especificidades do funcionamento simbdlico.

Regina conhece todas as letras do alfabeto e tem o dominio de algumas
palavras. Em alguns dias, sua participagdo mostra-se mais evidente, em outros nem
tanto. Ela € uma aluna que se movimenta muito em sala e, quando sai da carteira
por algum motivo, vé a professora muito brava que frequentemente controla seus
movimentos. Volta para a carteira Regina; O que vocé esta fazendo em pé?; Senta
direito; Regina, ja para o seu lugar; Vira para frente, Para de conversar. Ja teve
situagdes em que a aluna estava “seguindo as regras” e ainda assim foi repreendida
pela professora como se ela estivesse recebido um rotulo de aluna inquieta. Seu
nome € muito pronunciado pela docente, principalmente no que se refere a de

controle do corpo.

Afeto, cognigdo e movimento estdo articulados em sala de aula e, conforme
Almeida (2012), em muitas ocasifes sao ignorados. A escola lida com aspectos para
além dos cognitivos, para Wallon (1975), isso significa que os aspectos afetivos e

motor permeiam de forma intensa a sala de aula.

Almeida (2012, p. 90) ainda aponta que 0 movimento €, muitas vezes,
interpretado em sala de aula como vilao da aprendizagem e, por isso, ha continua
preocupacdo em exclui-lo. Sinbnimo de desatencdo, o movimento é geralmente
interpretado como indisciplina. “As criangcas mais agitadas, exaurem os adultos,

sendo a inquietacao na sala de aula motivo de irritagcao”.

Na sala de aula, percebe-se uma continua preocupagdo em conter 0sS
movimentos das criancas. A professora busca vé-los sempre sentados em suas
carteiras e, quando isso ndo acontece, ela se mostra desconfortavel, geralmente

irritada. Regina € uma aluna que se movimenta muito em sala e, por isso,
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frequentemente chama a atengdo da professora que se irrita facilmente com ela. Ja

ocorreu da aluna estar em silencio e mesmo assim a professor chamar sua atencéo.

O movimento tem a importante capacidade de representar as emocdes e, ao
tentar exclui-lo ou minimiza-lo, pode-se ameacar a aprendizagem em sala de aula.
Para Almeida (2012) o movimento em Wallon envolve expressdes de natureza
afetiva. A crianca, ao se sentir alegre, desencadeia uma grande excitagcdo motora,

entregandos-se a movimentos de entusiasmo.

Exige-se cuidado na interpretacdo dos movimentos, pois a disciplina é
também importante na realizacdo das atividades académicas. Contudo, & necessario

sensibilidade ao interpretar os estados emocionais.

Felipe constantemente compde este grupo de forma pouco participativa nas
atividades de leitura e escrita, no entanto, gosta de compartilhar com a professora e
pesquisadora situagdes que vivencia fora do contexto escolar, mostrando assim sua
boa relacdo com os adultos. Ele ainda ndo apresenta uma escrita convencional e
tem pouca autonomia para realizacdo das atividades propostas, mas quando

solicitado para que resolva algo na lousa, ele se mostra disponivel.

Jef é aluno especial, diagnosticado com autismo leve. Com frequéncia
participa das atividades, apresenta-se motivado a aprender e tem o carisma da

professora que esta sempre o elogiando.

Pedro também ¢é aluno especial. Ele faz acompanhamento com a
fonoaudibloga, aspecto fundamental para sua aprendizagem e desenvolvimento. A
professora conta que no inicio do ano era muito dificil compreendé-lo e ver resultado
no tratamento que faz com a profissional. Ele conhece algumas letras do alfabeto e

recebe acompanhamento diario da auxiliar na realizacao das atividades.

Jodo ingressou na escola no fim de marco. Sua situacao é especial, pois este
foi seu primeiro contato com o ambiente escolar. Com sete anos, o aluno ndo havia
sido matriculado no Ensino Fundamental. Orientada pela assisténcia social, sua
familia realizou a matricula. Por ndo ter frequentado a escola anteriormente, os
saberes do aluno, na maioria das vezes, ndo é suficiente para realizagcdo das

atividades. Ele forma um trio com Pedro e Jef e também recebe acompanhamento
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constante da auxiliar. O objetivo da professora e da auxiliar é de que ele se sinta
integrado a sala e reconheca as letras do alfabeto.

Como nédo frequentou nenhuma escola antes, Jodo é colocado junto aos
alunos com diagnostico de deficiéncia e, com eles, forma um trio cujo
acompanhamento é delegado a auxiliar de classe (menos experiente). E preciso
considerar que as péssimas condi¢cdes de trabalho da professora a impedem de
atender a todos igualmente. Mas, neste contexto, algumas criangas ja vdo sendo
muito cedo — com seis ou sete anos — marcadas por processos de exclusdo como

agueles que nao aprendem.

O trecho a seguir revela as caracteristicas de desempenho que a professora
espera de seus alunos.
O que vocé espera da crianca na faixa etaria com que vocé trabalha?
Assim, 0 que eu espero, primeiro que eles sejam felizes, que a gente
brinque e que a gente consiga isso. Em segundo, que eles tenham
habilidades para conseguir realizar algumas atividades, entdo eles
precisdo cortar, eles precisdo fazer varias coisas ao mesmo tempo,
gque antes ndo era cobrado, uma habilidade em escrita, entédo eles
precisam ter uma agilidade até né, porque conforme o tempo vai
passando eles precisam escrever bastante, e que eles consigam ler
e escrever. Esse € o meu objetivo principal, e no final do primeiro ano
nés temos um grande ndmero de criancas que ja vao nao
alfabetizadas, mas alfabéticos, eles jA conseguem escrever, eles

conseguem ler né, e depois as professoras seguintes trabalham mais
a parte ortogréfica.

(Entrevista com a professora, 2016)

A fala da professora apresenta caracteristicas valorativas, tanto que os alunos
que ndo correspondem as expectativas esperadas sdo organizados em um grupo

distinto.

Segundo Vygotsky (ANO) as expectativas da professora e a maneira como
ela e os alunos percebem-se mutuamente estdo envolvidos pela dimenséo afetiva
de modo que a interacdo professor-aluno esta para além dos processos cognitivos.

Elas envolvem aspectos subjetivos, culturais e motivacionais.

Todas as habilidades requeridas ndo sdo inatas, mas sim construidas em
sala de aula, e os alunos que ainda ndo as dominam ndo contemplam suas
expectativas. Estas expectativas e percepcdes refletem na dindmica de organizagao

da sala de aula e afeta as criancas de diferentes formas, produzindo paulatinamente
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certos estere6tipos do mau aluno como aquele que ndo corresponde aos objetos do
primeiro ano e que ndo sabe ler e escrever visto que, no caso do bom aluno, ser

aguele que se desenvolve conforme o esperado.

Sesséo de filmagem.

26/03/2016

A professora esta corrigindo na lousa a palavra que cada um
escreveu, finalmente chega a na palavra que Pedro escreveu. Ele
esta brincando com seus lapis quando a auxiliar chama sua atencéo.
Auxiliar: Agora é a sua palavra Pedro.

O aluno imediatamente larga os lapis, se ajeita na cadeira e abre um
SOrriso.

Professora: Vamos ver o vaso. Olha, “va-zo” Ta certo?
Alguns alunos: T4aa!!l

Professora: Vamos ler? “Va-zo”.

Pedro: olha para a professora auxiliar e diz: Nao ta certo.

Professora: Nao ta certo Vi? Por que?

Pedro: Néo, porgue tem que colocar esse. O aluno pega a letra S do
seu alfabeto moével e mostra para a professora.

Professora: Pedro, coisa linda da minha vida. Ta errada essa letra
Vi?

Todos os alunos olham para Pedro.
Ele afirma com a cabeca orgulhoso do seu feito.

Professora: Olha o que o Pedro esta dizendo, que se escreve na
verdade com S e ndo com Z.

Pedro olha com muita atencdo a correcdo da professora, o aluno
esta com um sorriso na face.

Professora: O Pedro tem toda a razdo. E isso mesmo Pedro
parabéns.

Ele confirma com a cabeca, suas bochechas coram, e ele continua
sorrido.

Professora: Entdo vamos ler primeiro ano? Va-so!!! Com S né
Pedro?

Ele confirma. Olha para seus amigos, com muito orgulho. Depois
olha para a professora auxiliar que devolve um sorriso.

Depois a professora pergunta baixinho para a professora auxiliar:

Ele percebeu isso sozinho?



91

Professora auxiliar: Sozinho.
(Diario de Campo, 2016)

O episddio com Pedro revela outra contradicdo. A professora ndo espera sua
participagdo na atividade e fica surpresa quando ele percebe a troca de letras
durante a correcdo do exercicio. Ela averigua com a auxiliar se o aluno percebeu o

erro sozinho, desconfiando do aluno que contradiz suas expectativas.

O elogio, segundo Colombo (2007), € caracterizado como uma dimensao da
afetividade com poder de influenciar o processo de aprendizagem. Ao receber o
elogio da professora, Pedro, que muito pouco participa das atividades e mostra
pouca autonomia na realizacdo das tarefas, visivelmente sente-se alegre. O elogio
recebido pela professora chamou sua atencdo em um sentido positivo. Ele abre um
largo sorriso, mostrando-se satisfeito com sua performance e, mais do que isso,
mostra-se satisfeito consigo mesmo por ter sido elogiado pela professora, figura

maxima de autoridade em sala de aula.

A Surpresa da professora indica que ela ndo esperava que um aluno deste
grupo resolvesse um problema de natureza ortografica. Embora sua surpresa abra
margem para inferir que ela pouco acredita no progresso desses alunos, seu
objetivo é que todos os alunos aprendam e se desenvolvam de forma que todas as

praticas por ela executadas tém esta intencao.

Sesséao de filmagem.

27/03/2016

Professora: Um amigo disse que mapa se escreve assim (MAPA).
MA-PA.

Alunos: Ma-pa.

Professora: Ta certo? E isso mesmo?
Alunos: Sim!

Ao mesmo tempo Luka grita: Nao!
Professora: Quem disse ndo?

Os alunos apontam para o Luka.

Olga: O Luka.

Professora: Nao Luka? O que que ta errado?

O aluno senta na cadeira, encolhe o corpo, olha pra baixo, e fica em
siléncio.
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A sala também fica em siléncio.
Professora: Luka, 0 que esta errado?
Luka olha para a lousa, olha para baixo. Permanece em siléncio.

Professora: Ja sei 0 que esta errado Luka, a sua falta de educacéao.
Isso que fica errado.

O aluno continua olhando para o ch&o. O aluno permanece triste e
em siléncio, na sua cadeira ao longo da atividade, deixando de
participar e expressar seus saberes.

O aluno permanece triste e em siléncio, na sua cadeira ao longo da
atividade, deixando de participar e expressar seus saberes.

(Diario de Campo, 2016)
Este recorte contempla um aspecto de como alguns movimentos s&o
interpretados em sala de aula, mas ndo s0, pois traz o modo como as emocdes

refletem no corpo do aluno e nas suas acdes apods a reacdo da professora.

A professora da sala se esforca para conquistar siléncio e disciplina, mas

Luka ndo é seu exemplo de aluno disciplinado, o que ja Ihe causa desagrado.

Ele é muito participativo e se movimenta muito. Sua carteira de estudos €&
inapropriada para seu tamanho, bem como para os outros alunos. Esta € uma das
razdes pelas quais ele sempre realiza as atividades em pé. Frequentemente anda
pela sala atrds da professora ou oferecendo ajuda aos amigos, mesmo sem ser

requisitado.

Sua participacdo € intensa nas atividades e mesmo que ndo domine a escrita
de uma palavra, ele usa de seus conhecimentos para interagir. Luka esta
descobrindo/construindo a linguagem escrita, por isso a euforia. A cada semana ele
aprende mais, faz novas relacbes e se aproxima de uma escrita convencional.
Perceber que esta aprendendo e conseguir escrever as palavras causa nele
sentimentos de alegria. Sua aprendizagem é o que lhe motiva a aprender mais e
isso reflete no modo como o aluno se comporta em sala, expandindo sua

musculatura.

A professora, frequentemente, chama sua atencao para que ele se controle
na carteira, mantenha-se em siléncio e pare de atrapalhar os amigos. Estas atitudes

indicam a razé&o pela qual ela o repreende por um erro relacionado a escrita.



93

Quando ela descobre que foi Luka quem se pronunciou, pensa que ele estava
querendo chamar atencdo dos amigos, pois sabe que ele conhece a escrita de

“mapa”e, por isso, é rispida com ele.

E interessante perceber o comportamento do aluno antes, durante, e depois
da bronca. Luka estava participando da correcdo com muito entusiasmo,
respondendo as perguntas da professora, organizando sua atividade e ajudando os
amigos ao redor. Durante a bronca, seus musculos se contraem, ele se “afunda” na
cadeira, fecha o sorriso, olha para o chédo e fica em completo siléncio. Apos a
bronca, ele permanece quieto, pouco se movimenta e deixa de participar da

atividade.

Wallon (1971) centraliza a funcdo do movimento no processo de
aprendizagem, de forma que a inteligéncia se apoia no ato motor, permitindo a
criangca maior autonomia para agir sobre os objetos ao seu redor. Conforme o cértex
cerebral vai se desenvolvendo, o movimento vai se descolando da inteligéncia.
Durante a infancia, a crianca apoia-se fortemente no gesto para compartilhar uma
experiéncia, mas a tendéncia € que o movimento va desaparecendo gradualmente
de modo que, na fase adulta, a linguagem por si sé é suficiente para expressao e
comunicacao.

A reducdo da motricidade exterior e 0 ajustamento progressivo do
movimento ao mundo fisico esta ligada também a possibilidade de
controle voluntario sobre o ato motor. Wallon chama de disciplinas
mentais a capacidade de controle do sujeito sobre suas proprias
acOes. Essa capacidade esta ligada ao amadurecimento dos centros
de inibicdo e discriminacdo situados no cortex cerebral, que se da
por volta dos seis, sete anos. Antes dessa idade, a possibilidade de a
crianga controlar voluntariamente suas ac¢des € pequena. Isso se
reflete, por exemplo, na dificuldade em permanecer numa mesma
posicado ou fixar a atencdo sobre um foco (GALVAOQ, 2005, p.75).

Segundo a autora, o pensamento da crianca é sustentado pelo movimento,
logo, € gracas a ele que a crianca consegue aprender, levando a compreender por
que Luka se movimenta tanto em sala de aula. O aluno constréi seu fluxo de
pensamento apoiando-se nos seus movimentos e nas interagcdes com seus pares.
Sua dificuldade de permanecer parado mostra que a consolidacdo das disciplinas
mentais é um processo lento e gradual, intimamente relacionada aos fatores de

origem social como desenvolvimento da linguagem e aquisicdo de conhecimento.



94

Almeida (2012) enaltece outra funcdo do movimento: a sua capacidade de

representar as emocoes.

De acordo com Wallon (1971), os movimentos, como expressdes de
natureza afetiva, podem gerar emocodes e ser resultado delas. Como
salientado pelo o autor, a alegria, ao se produzir na crianca
desencadeia uma grande excitagdo motora; a crianca, ao ficar
dividida entre o movimento de realizagdo da atividade e os
movimentos de entusiasmo, geralmente entrega-se a esse Ultimo
(ALMEIDA, 2012, p.90).

Esta passagem da autora também explica a situacdo de Luka. O aluno
apresentava-se euférico com a realizacdo da atividade, especialmente porque,
pouco antes desse episddio, a professora havia feito a correcdo de sua palavra
“fotografia”, a qual ele escreveu corretamente, despertando ainda mais sua alegria e
entusiasmo. Ao compor corretamente uma palavra, os alunos comemoram, cada um
de um jeito, mas, na maioria das vezes, esta comemoragdo acontece dancando,
sorrindo ou gritando yes, ou seja, perpassa pelo corpo e pelo movimento.

A falta de clareza a respeito da ligacdo existente entre movimento e
emocao interfere, muitas vezes, na relagdo professor-aluno. O
professor pode cometer 0 engano de interpretar expressdes de
alegria como indisciplina. Esse erro de leitura o leva a reagir com
irritacdo diante da simples presenca de uma crianca hipertdnica, ja

gue ndo se encontra preparado para lidar com suas necessidades
posturais (ALMEIDA, 2012, p.91).

Assim é explicada a reacdo da professora e suas atitudes em tentar conter os
movimentos dos alunos.

Os processos de exclusdo em sala de aula estdo presentes em pequenas
acOes que configuram o cotidiano no 1° ano B. Certamente, os objetivos das préticas
pedagdgicas ndo estdo voltados a exclusdo de alunos, mas sim em garantir que
todos sejam alfabetizados com dominio da linguagem escrita. Esta ndo € uma
tentativa simples e para ser alcancada requer, dentre outras coisas, valorizacdo do
profissional, formacéo de qualidade e salas de aula menos numerosas, melhores

condicOes de trabalho, ou seja, caracteristicas opostas a realidade vivenciada.

No esforco de alfabetizar as criancas até o fim do ano letivo, alguns
contratempos aparecem nas escolhas das atividades, na quantidade e na forma

como os alunos séo dispostos em sala.
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A divisdao entre aqueles que sabem mais e 0S que sabem menos
aparentemente ocorre para facilitar o trabalho docente. No entanto, esta organizagao
imprime marcas, estereétipos e contradicbes as quais, paulatinamente, produzem
movimentos de exclusao e, assim, impedem que os alunos exercam seus direitos a

aprendizagem.

A afetividade em relacdo a construcdo da linguagem escrita encontra-se
impregnada nas préaticas e decisbes pedagdgicas no primeiro ano do Ensino
Fundamental. E, como visto, produzem movimentos de aproximagdo e

distanciamento entre alunos e objetos de conhecimento.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir dos dados coletados por meio das observacgdes, filmagens das
atividades realizadas em sala, elaboracdo do diario de campo e entrevista com a
professora foi possivel detectar a presenca das dimensdes afetivas no cotidiano da
sala de aula e inferir que as mediac¢fes, as propostas pedagdgicas, as avaliacdes e
o olhar do outro influencia 0 modo como o sujeito se constitui como aluno e se
relaciona com o0s conteludos escolares. Todas estas questbes sdo guiadas por

sentimentos e emocdes que permeiam o desenvolvimento cognitivo.

Os dois Eixos Tematicos (os processos de apropriacdo da escrita e 0s

processos de exclusdo) apresentados apontam para os aspectos das atividades
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que, permeados pela afetividade, direcionam o0s movimentos dos alunos no

processo de construgéo da escrita.

Eles indicam a existéncia de aspectos afetivos que constituem a aquisi¢ao da
linguagem escrita pelos alunos e problematiza a exclusdo do ludico das praticas
pedagogicas, as repeticdes, a poténcia para a acdo ou a falta dela, os modos como

0S erros e acertos sao vivenciados, as motivacdes e as relacdes com a escrita.

Observou-se, nos recortes apresentados, que tanto a proximidade com a
escrita quanto seu distanciamento estava impregnado de afetividade. Os gestos, as
aproximacoes, as palavras da professora, as atividades propostas e a organizagao
da sala de aula promoviam movimentos em diferentes direcbes seja de

possibilidades seja de dificuldades de aprendizagem.

Os fragmentos dos videos retrataram dimensdes afetivas que marcaram a
qualidade das interacdes sociais e se mostraram fundamentais para a construgéo da
escrita, mas também evidenciarem dimensdes afetivas que desqualificaram as

interacdes entre sujeito e objeto de conhecimento.

Os dados indicaram que os momentos promovidos pela professora para que
0os alunos expressassem suas opinides, tirassem suas duvidas, compartilhassem
suas vivéncias, fossem a lousa resolver os exercicios e, em especial, quando ela os
ajudava na conclusdo das atividades com pistas, estratégias e indagacbes
colaboraram para o desempenho dos alunos, melhorando suas relagdes com a

construcdo da escrita.

Os momentos individuais de mediacdo com os alunos proporcionaram
instrucdes adequadas sore as tarefas e conduziram os alunos no processo de
aprendizagem. Desta forma, juntamente com os estudos de Vygotsky (2007), é
possivel interpretar que a professora atua na zona de desenvolvimento proximal dos
alunos, ja que ela os ajuda a resolver problemas que, sozinho, ele ndo conseguiria
solucionar. O autor destaca que aquilo que o aluno realiza com ajuda é mais
indicativo do seu processo de aprendizagem do que aquilo que ele faz sozinho.
sendo assim, s0 a mediacao produz estas possibilidades, possibilitando ao professor
atuar no desenvolvimento potencial do aluno para o alcance da producdo de uma

escrita autbnoma e convencional.
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Os momentos positivos com a escrita foram marcados pela preocupacéo da
professora em ouvir seus alunos e escolher bons livros para leitura com histérias
que trabalharam diferentes aspectos e tocaram os alunos de diferentes formas.
Mostraram-se positivos 0s momentos em que a professora elogiou o desempenho

dos alunos durante as atividades coletivas.

Por outro lado, foram registradas outras dimensdes afetivas que indicaram
distanciamento dos alunos da producgéo escrita marcadas, em um primeiro aspecto,
pela quantidade de exercicios que deixavam os alunos visivelmente cansados e pela
repeticdo das atividades que, na sua maioria, hdo eram significativas. Consistiam em
atividades parecidas que assumiam as mesmas caracteristicas, 0os alunos nao
escreviam o0 que eles queriam, as propostas estavam em torno de uma escrita
distante da producdo de pequenos textos, poemas, cordéis e bilhetes e, portanto,

nao faziam uso funcional da escrita.

A organizacdo das atividades de forma a explorar a decodificacdo dos
simbolos - relacionar grafema e fonema -, revela a concep¢do de escrita que
permeia o trabalho em sala, a de que antes de trabalhar com a producédo de
pequenos textos os alunos precisam dominar seus signos, portanto, primeiro
aprender a escrita de forma conceitual para depois compreender sua funcionalidade.
Mas, a escrita de palavras soltas desloca-se do seu sentido funcional. Segundo
Vygotsky (2007), a escrita tem a fungdo de comunicar algo, seja para o outro seja
para si mesmo, como uma forma de lembranca ou estratégia para a memoéria. Ao

escrever palavras soltas, estas funcdes perdem suas caracteristicas.

A rotina da turma era regada com atividades que solicitavam a decodificacao
de simbolos escritos. Elas decorriam de diferentes livros e materiais trabalhados
previamente, ou seja, ndo eram apresentadas aos alunos sem introducao prévia, o
que € muito importante, pois assim eles sabiam do que a atividade tratava. No
entanto, todas elas eram muito parecidas no sentido de que demandavam a escrita
de palavras soltas. Consequentemente, estas atividades nao previam oportunidades
para o ensino do sistema de escrita em um contexto que incluia as praticas sociais

de leitura e escrita, integrando alfabetizacao e letramento.

As atividades observadas nao previam oportunidades para o ensino do

sistema de escrita em um contexto que incluia as praticas sociais de leitura e escrita,
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integrando alfabetizacdo e letramento, que, nas palavras de Soares (2003), sao
essenciais para que as criangas possam interagir com o ambiente letrado e perceber

as funcdes da escrita.

Outro aspecto que distanciavam os alunos da producao escrita, revelado nas
filmagens, foi a duracdo das atividades. Quando de longa duracdo, os alunos
mostravam-se sonolentos, desinteressados e inquietos, emogdes que influenciavam
seus comportamentos, gestos e expressoes. Eles abriam a boca de sono, apoiavam
a cabeca na carteira, conversavam com 0S amigos, nao respondiam mais as
perguntas da professora, mostrando-se completamente desmotivados. Tudo isso era

ignorado e o dia continuava com mais atividades.

Mais um ponto a ser destacado € a organizacdo da sala em trés grandes
grupos, o que dividia os alunos entre os que sabiam mais daqueles que sabiam

menos e apresentavam maiores dificuldades de aprendizagem.

Os alunos com comportamento fora do esperado, isto é, que levam mais
tempo para escrever, para dominar os conteldos escolares e para mostrar
autonomia na realizacdo das tarefas vdo sendo deixados para tras. Esta
invisibilidade influencia no sentido que cada um atribui ao seu processo de

aprendizagem.

Aqueles que nao correspondem as expectativas esperadas podem atribuir
sentido negativo as suas capacidades. Segundo Vygotsky (2007), as pessoas se
enxergam e se constituem pelo do olhar do outro e, quando o outro demostra que a
pessoa hao é capaz, ela pode acreditar. A crianca, em especial, ndo tem condicdes
para questionar ou duvidar da leitura que o outro faz dela, o que a torna vulneravel.

Ela se apropria destes sentidos (negativos) que a rodeia.

Interpretar-se como incapaz pode ser catastrofico para a aprendizagem e
para o desenvolvimento, pois influencia, em longo prazo, a forma como o aluno se
constitui. Algumas pessoas levam anos para compreenderem que Sao capazes de

aprender.

O fato de se considerar bom ou ruim pode influenciar o desempenho escolar,
na medida em que afeta o grau de esforco, persisténcia e o nivel de ansiedade da

pessoa.
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Ao aluno considerado como bom ou mau em funcdo do
comportamento ndo € oferecida a possibilidade de obter uma
avaliacdo objetiva e clara quanto a suas aprendizagens em sala de
aula. Aos alunos excluidos ao longo do ano letivo resta receber o
resultado, ao final do ano, de uma avaliacdo equivocada quanto ao
gue se refere aos processos educacionais uma vez que ja €
amplamente conhecido pelos professores, gestores e 0s proprios
alunos que eles 128 ndo possuem a chance de serem aprovados.
Ressalta-se que os mesmos permanecem ainda que em condi¢cdes
gue ndo podem ser revertidas. (MATTOS, 2011, p.127-128)

Estudos neste setor apontam que pessoas com percepcdes positivas das
suas capacidades aproximam-se das tarefas escolares com confianca e alta

expectativa de sucesso, consequentemente, acabam se saindo bem.

Ultimo ponto em destaque, que colaborou para o distanciamento dos alunos
dos conteldos escolares foi 0 controle excessivo sobre os movimentos dos alunos,
buscando conté-los sentados em suas cadeiras e, assim, ignorava seus
movimentos, desejos e expressdes. Além disso, a preocupacao sobre o controle do
corpo excluir o ludico das propostas pedagdgicas.

Costa e Silva (2012) questionam o processo de ensino-aprendizagem que

exclui o corpo. .

A forma como a criangca pensa e se expressa pelo seu corpo nao
encontra lugar na escola. Desse modo, Vvé-se repetida
institucionalmente a ideologia que separa corpo e mente, enfatizando
0s aspectos cognitivos distanciados em sua complexidade (COSTA,;
SILVA, 2012, p.61)

As autoras reportam o problema a falta de debate escolar sobre como o corpo
reflete e influencia a dindmica da sala de aula. Elas alegam que o corpo compreende
a subjetividade do sujeito e, assim, esta diretamente relacionado a producdo da

escrita.

O corpo, principalmente nos anos iniciais, revela-se como meio/canal
essencial de expressdes e impressdes de mundo, suporte da
brincadeira, do desenho, da narrativa e da escrita incipiente. Ou seja,
€ o0 corpo (como dimensdo simbdlica do sujeito) que brinca, que
narra, que desenha e que escreve. E no corpo que as dimensées
simbdlicas se realizam e 0s processos criativos organizam-se em sua
expressao e representagcdo. Diminuir ou negligenciar essa esfera do
desenvolvimento é equivocar-se acerca dos elementos que, de fato,
constituem a aquisicdo de uma escrita (e leitura) efetiva (COSTA;
SILVA, 2012, p. 61).
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Através do conjunto de dados coletados, percebemos que todas as acdes e
atitudes da professora tinham como objetivo promover aprendizagem.

As dimensdes afetivas que marcam a qualidade das interacdes sociais se
encontram também nas praticas de ensino que contemplam alfabetizacdo e
letramento que valorizam o lidico na sala de aula e que integram os alunos sem

espagos para rétulos.

A afetividade esta na capacidade humana de ser afetado pelo outro, visto
que, segundo Vygotsky (2007) o ser humano € socialmente constituido, o outro
assume papel central no processo de desenvolvimento do individuo por meio das
interacbes sociais de forma que os significados culturais sédo paulatinamente

internalizados.

O ambiente da sala de aula é espaco predominante de intensas interacfes
sociais. Por assumir a funcdo de ensinar e assim proporcionar aprendizagem
funciona como lugar em que os alunos passam a maior parte de suas vidas. Sendo
assim, professores e amigos constituem o contexto do sujeito e influenciam
intensamente sua formacdo. Segundo Oliveira (1992), o aluno se apropria dos
objetos culturais através das experiéncias vividas com as pessoas que constituem
seu contexto social; o conhecimento transita primeiramente nesta esfera
iterpsicologica, entre as pessoas, depois em uma esfera intrapsicolégica em que o
sujeito internaliza este conhecimento, atribuindo-lhe sentido. As experiéncias do
coletivo tornam-se pessoais em um processo gue ocorre atravées da mediacao

simbdlica e envolve aspectos cognitivos e afetivos.

Os dados da pesquisa permitem inferir que a mediacdo realizada entre
professor, linguagem escrita e alunos é permeada pela afetividade, que confere ao

processo de construcdo da escrita muitos sentidos afetivos.

Foi possivel observar que, no conjunto de dados, as decisdes pedagdgicas
possibilitaram diversos sentimentos com relacdo a escrita, para uns alegria e
perseveranca e, para outros, frustracdes e desmotivacdes. O Unico sentimento em
comum que afetou positivamente as relagées dos alunos com a escrita ocorreu nos
momentos em que o0s alunos perceberam que estavam aprendendo, permitindo

inferir que, mais do que qualquer atitude, aprender é o que motiva.
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Os dados revelaram que, para todos os alunos, nos momentos de sucesso
em que eles concluiam uma atividade, percebiam o som de uma letra, escreviam
uma palavra, encontravam respostas para as questdes da professora, enfim, nos
momentos de aprendizagem e de dominio de conteddo eram seguidos de um
sorriso, de um gesto de comemoracdo, uma danca, permitindo inferir que a
aprendizagem possibilita sentimentos afetivos positivos que os alunos esperam
aprender. Os mais desmotivados passam a desconfiar de suas capacidades devido

as impossibilidades produzidas no ambiente escolar.

Todos os alunos sao capazes de aprender, independe da classe social, da cor
da pele, se é aluno especial ou regular. As salas de aula ndo sdo homogéneas, as
pessoas internalizam e assimilam conhecimento de formas diferentes, elas
aprendem e se desenvolvem de acordo com suas experiéncias, percurso que

precisa ser compreendido e respeitado.

Considerada locus de aprendizagem, a escola assume papel essencial no
desenvolvimento dos sujeitos, mesmo com todos os seus problemas, em maior ou
menor escala ela produz conhecimento. Por isso, deve ser sempre priorizada nas
decisdes de politicas pubicas com o objetivo central de qualificar sua funcéo e,
entdo, tornar-se espaco de qualidade, laico e gratuito, como descreve a constitui¢ao,
em que professores, funcionarios e alunos cumpram seus deveres e tenham seus

direitos garantidos.

Defender o papel da escola e o fato de que todo ser humano € capaz de
aprender sdo indispensaveis para construcdo de uma sociedade educada. A busca é
melhorar a qualidade da educacao e, para isso, 0 primeiro passo € defender o papel

desta instituicao.

Em relacdo as mudancas geradas pela ampliagdo do Ensino Fundamental
para nove anos de duracdo e, em especial, 0 egresso da crianga com seis anos de
idade no Ensino Fundamental, os dados apontam que ainda ocorrerdo muitas
transformacdes no 1° ano para atender devidamente as necessidades das criancas
com seis anos de idade que vao desde questbes relacionadas ao mobiliario da
escola (que se mostrou inapropriado para os alunos, visto que muitos mostravam-se
desconfortaveis em suas carteiras que nao correspondiam aos seus tamanhos) até

as organizacdes da rotina e planejamento escolar.
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Os momentos para o brincar compreendidos na dissertagdo como
importantes para o desenvolvimento desta faixa etaria sofreu drastica reducdo nesta
fase se comparado a educacéo infantil. A quantidade de atividades marcou a rotina
dos alunos e revelou pouca diferenca em relacdo a antiga 12 série. A pressao para
alfabetizar os alunos até o fim do ano letivo direcionou, como visto, muitas decises

pedagdgicas tomadas pela professora.

Todos o0s aspectos mencionados, como vistos, afetaram a relagcdo das
criancas com a producao escrita. Tudo isso mostra que a lei n° 11.274/2006, apesar
de estar em vigor had sete anos, demanda muitas questbes a serem

problematizadas.
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APENDICES
APENDICE 1- Entrevista com a professora da sala
As questdes da entrevista foram influenciadas pelas pesquisas de SILVA e
PORTILHO, 2013 e TASSONI, 2000.

08/04/2016
Professora: M
Graduacao em Pedagogia, pés em psicopedagogia e pés em letramento.
Atualmente faz pds-graduacdo em educacéao especial.
Docente ha quanto tempo: Docente ha 18 anos
Tempo de atuacao na escola: Seis anos lecionando no primeiro ano
1. Qual o motivo da sua opc¢ao pelo magistério?
Desde que eu era crianca eu brincava de escolinha né, e aquilo foi tomando
proporcdes grandes e eu sempre gostei muito, entdo nao tive outra opgao, era isso
mesmo.
2. Quais os motivos da sua opcdo pela docéncia no 1 ano do Ensino
Fundamental?
Ja sdo seis anos que eu consigo pegar 0 primeiro ano e a primeira vez que eu
peguei foi aqui nessa escola, eu nunca tinha pego, ja tinha trabalho com o ultimo
ano da educacdo infantil, que eles tem a mesma idade agora né, mas 0s objetivos
sdo outros. Entdo a primeira vez que eu peguei foi aqui nessa escola e eu me
apaixonei, entdo ja sdo ai alguns anos que eu continuo com esse pessoal, com essa
criangada.
3. Tem algum outro assunto que gostaria de estudar para aprimorar sua pratica
profissional?
Eu estou fazendo uma nova pds sobre neuro pedagogia/ psicologia, a parte
neuroldégica mesmo, porgue a gente tem bastante inclusdo vindo né, entdo essa
parte ta interessante, eu to correndo atras de aprender um pouquinho mais.
4. Na sua realidade, hA um momento em que os professores podem refletir
sobre suas aulas, seja individualmente ou em grupo?
Noés temos um horario de estudo individual, que nés chamamos de HTPI e temos um
horario de HTPC com todo o grupo da escola e nesse horario que nos fazemos a
noite nés temos 20 min, em que podemos trocar ideias com a professora da serie,

mas nds temos um pouco de tempo pra isso sim.
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5. Vocé teve alguma orientacdo em relacéo ao ensino de 9 anos?
NOs tivemos sim, eu lembro que nds tivemos cursos e palestras. Eles foram ja faz
algum tempinho, mas eles foram interessantes, porque como era muito novo e
ninguém acreditava muito nisso por conta da idade das criangas os cursos foram
interessantes, ndo que todo mundo concordasse né, porque nds temos ai, algumas
coisas a gente achou bacana e outras nem tanto, mas os cursos eles foram
interessantes para comecar essa ideia. No comeco nem chamava primeiro ano,
chamava série inicial.

6. Quais as caracteristicas que vocé percebe em si mesma que correspondem

as necessidades da crianca do primeiro?

Uma das caracteristicas, ai eu acho que eu sou uma pessoa bem animada, bem
ativa e e converso e gosto de brincar e isso faz com que as criangas se aproximem
mais, entdo a gente meio que ensina brincando para ficar um pouco mais gostoso.
Porque tem bastante novidades para eles, quando eles vem da ed. infantil para o
primeiro ano eles tém mais horarios comigo, menos brincadeira e mais aula, entao
iISSO precisa ser um pouquinho mais gostoso.

7. O que vocé espera da crianca na faixa etaria com que vocé trabalha?
Sim, metade da turma entra com cinco. Assim, 0 que eu espero, primeiro que eles
sejam felizes, que a gente brinque e que a gente consiga isso. Em segundo, que
eles tenham habilidades para conseguir realizar algumas atividades, entdo eles
precisam cortar, eles precisdo fazer varias coisas ao mesmo tempo, que antes nao
era cobrado, uma habilidade em escrita, entdo eles precisam ter uma agilidade até
né, porque conforme o tempo vai passando eles precisam escrever bastante, e que
eles consigam ler e escrever. Esse € o meu objetivo principal, e no final do primeiro
ano nés temos um grande numero de criancas que ja vao, ndo alfabetizadas, mas
alfabéticos, eles ja conseguem escrever, eles conseguem ler né, e depois as
professoras seguintes trabalham mais a parte ortografica.

8. Na realidade em que vocé atua ha obrigatoriedade em alfabetizar as criancas

no primeiro ano?

Ah, existe cobranca sim. Existe, é... cada bimestre eles pedem para a gente
entregar um mapa de alfabetizac&o, entdo assim, quando ndo a evolucéo eles vem
perguntar o porque. Entdo assim existe, ndo que todos tenham que estar, mas as
criancas precisam estar evoluindo, néo ficar parado sempre. E as criangcas que nao

conseguem evoluir entdo ndés temos essa ajuda da professora de educacao
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especial, para que a gente va afundo saber o porque essas criancas nao estao
evoluindo né.

9. Em sua opinido, quando a crianca frequenta a Educacéo Infantil o que pode

mudar na aprendizagem dela no primeiro ano?

Pode mudar tudo (rs). Porque, 14 a edu. Infantil € o primeiro ambiente escolar né,
para ter uma postura de estudante, para eles seguirem regras, para eles saberem
gue dentro da escola nds temos horario para tudo né, esse € o inicio e depois as
habilidades manuais, dobrar, recortar, torcer, pular, puxar, entdo tudo isso é la na
edu. Infantil. Eu recebi um aluno agora no primeiro ano, que ele nunca veio a escola,
a primeira vez. Entdo eu to tendo que trabalhar com ele como se fosse o jardim1, ele
nao consegue fazer o tracado das letras e dos nimeros. Entdo, as criancas que
frequentam a edu. Infantil elas ndo tem esse tipo de problema.

10.Como vocé trabalha com os conhecimentos que a crianga ja possui?
Eu procuro sempre questionar as criancas, e todas as atividades que eu trabalho
das habilidades que eles tém, eu procuro ouvir e pegar ideias do que eles colocam
para mim, do que eles falam, para que a gente siga naquele conteudo. Com as
leituras, sempre eles tém muito o que falar, eles questionam eles perguntam, entao
assim, tudo o que eles trazem eu procuro fazer acontecer dentro da sala né.

11.Vocé escolha as atividades de ensino ou ela ja estdo planejadas?
Eu tenho autonomia de escolher todas as atividades.

12.Vocé realiza o registro do cotidiano da sala de aula?
Sim, eu tenho todo um planejamento anual para seguir, depois eu faco uma rotina
semanal com as atividades, e depois ja vou também trabalhando as atividades com
determinadas criancas de maneiras diferentes e depois tudo o que vai acontecendo
qgue é de diferente das criancas eu tenho o nome de cada uma e vou fazendo as
marcacgdes sim.

13.Para vocé, como deve ser a organizacdo da sala de aula para atender as

necessidades das crianc¢as no primeiro ano?

Eu acho que ela deve ser uma sala ampla, a minha sala ndo é pequena, mas como
eu tenho muitas criancas, dependendo, quando eu coloco as crian¢as em individuais
elas ja ndo cabem, a prof. ndo consegue passar entre as carteiras, quando fazemos
duplas fica um pouco melhor e os grupos agora que eu to trabalhando, entdo eu
gosto de fazer modificagcbes, entdo ndo séo todas as modificagdes que ficam bacana

no ambiente. Eu tenho bastante livros, brinquedos, tenho revistas e gibis, entdo isso
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faz com que as criancas figuem animadas, porque como é um sala bem
heterogénea algumas criancas terminam as licbes muito mais cedo que outras,
entdo nos temos a possibilidade de fazer coisas diferentes. E o que é dificil também
é ventilador, ele ndo da conta de arejar 0 quanto a gente gostaria dentro da sala de
aula, a nossa cortina também ndo é muito bacana, da reflexo na lousa, entdo séo
algumas coisas que poderiam melhorar sim.
14.Qual o maior desafio que vocé encontra no seu dia-a-dia na escola?
Eu acho que uma das coisas mais dificeis que eu enfrento aqui € fazer com que as
familias percebam a importancia do estudar, da escola, de ter habitos escolares, ndo
s6 aqui, mas em casa do momento de estudar, da importancia da licdo de casa, que
ela seja feita em um ambiente mais tranquilo em casa, e que a familia ajude o seu
filho, que eles precisam de auxilio e estimulo também, eu acho que a maior
dificuldade é vocé trazer pra junto a comunidade, as familias.
15.Se vocé pudesse participar ativamente da elaboracdo de uma proposta
pedagogica para o primeiro ano ou pudesse altera-la, quais seriam suas
modificacdes?
O que eu acho assim, eles deveriam por exemplo nos cobrar projetos, mas nao
direcionar e dizer qual seria, entdo an, por exemplo, alguns projetos no ano eu
consigo fazer o que eu gosto, 0 que eu me sinto bem, o que eu acho que as criangas
vao gostar, mas a maioria ja é fechado ou vendo do programa que nés usamos, o ler
e escrever ou vem la da secretaria, que todo mundo precisa trabalhar junto. Entdo
assim, se eu pudesse ter essa liberdade de fazer os projetos que eu gosto, que eu
acho que vai ser bacana para a criancada seria melhor.
16.Que aspectos vocé considera importantes e que merecem a sua atencdo no
processo de alfabetizacdo dos seus alunos?
Eu acho importante que eles se desenvolvam, entdo assim que aja um progresso, as
criancas que nao progridem sdo aqueles que me chamam um pouco mais de
atencao, porque assim eles estdo em uma idade para se desenvolver, a crianga que
fica estagnada é aquela que precisa de mais atengdo. Entdo a importancia €
perceber, observar cada crianca para ver como que esta sendo essa evolucéo dela
17.Qual a importancia da mediacao feito pelo professor para esse processo?
A mediacado do professor é fundamental, as criancas elas estédo ali para aprender, se

ja tivessem vindo sabendo nao teria essa troca, entdo nds trocamos conhecimentos
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e ai eles vao tirando as duvidas e vao aprendendo, as vezes com o0 auxilio do amigo,
do professor, trocando ideias né.

18.Que papel tem, para vocé, a afetividade no processo de alfabetizacdo?
Eu acho que a afetividade ela € fundamental. NGs precisamos viver em um ambiente
de respeito um com o outro, mas também de harmonia né, de saber que um gosta
do outro. Que nds podemo fazer perguntas, que nds podemos tirar davidas, ninguém
com medo, ninguém receoso, todo mundo feliz. Para que aprenda.

19.Como a afetividade se manifesta nas atividades que envolvem a escrita?
Eu acho que todo momento de aprendizado € uma troca, e essa troca ela tem que
ser afetiva, entdo assim, as criancas elas questionam, e a maneira que o professor
faz essa troca € um momento de afetividade, ele ta pedindo sua ajuda e vocé
precisa ajudar. Entdo eu acho que € isso, € no momento da troca mesmo. A crianca
guestiona e vocé ensina. Vocé estar chamando a atencéo para que eles olhem para
VOCcé, vocé estar mostrando que se importa com aquela crianga, com 0 Sseu
aprendizado com a familia, ndo so ali com o ler e 0 escrever, mas com tudo na vida
dela.

20.0 que vocé faz, que considera importante para que seus alunos construam

uma boa relacdo com a escrita?

O que eu faco é tentar fazer atividades diferenciadas. N&o ficar, assim, por exemplo,
aguela professora que todo dia da cruzadinha, entdo a crianca dai ela se esgota
daquilo e perde totalmente o interesse. Entdo, assim, fazer atividades diferentes.
Usar diferentes estratégias, uma vez vocé pede a ideia dela, outra vez vocé da a
ideia, grupo, duplas, trocar ideias, sair do ambiente da sala de aula, tentar fazer

coisas diferentes para que a crianca ndo perca o interesse.
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APENDICE 2- Texto do livro "O aniversario do senhor alfabeto"

O aniversario do Seu Alfabeto Todas as letras receberam um convite muito
importante: Dia 18 de fevereiro sera o aniversario do Seu Alfabeto. Vocé é nosso
convidado especial! A recepcao sera no Clube Social do Alfabetolandia, a partir das
20 horas.

As letras ficaram em polvorosa. Aniversario do Seu Alfabeto?!Cada um trato de

providenciar um presente especial que lembrasse a sua letra.

No grande dia, no grande saldo de bailes do Clube da Alfabetolandia, as letras iam
chegando, Umas, iam sozinhas, outras, em grupo. Todas vestidas com muita
elegancia e levando sue presente. A mulher de Seu Alfabeto, estava na porta
recepcionando os convidados e havia contratado como segurancas as letras W, K e

Y, para impedir a entrada de qualquer penetra e evitar tumultos.

Chegaram primeiramente, a letra A, com um pacote cheio de alegria, e a letra D,

com um diamante que reluzia tanto quanto o Sol. O C cevou uma camisa.

O F chegou com uma fotografia de quando Seu Alfabeto estava na pré-escola
(encontrado nos arquivos da biblioteca publica), o E, uma estrela da constelacdo de
Dona Via-Lactéa, o X, um xarope especial das florestas equatoriais para ele

combater a gripe e assim ter uma ditosa velhice.

Todas as letras que chegavam iam cumprimentar o Seu Alfabeto e dar-lhe seu
presente. Ele estava tao feliz que parecia uma crianca. Chegou o H com uma harpa,

o L, com um livro de piadas.

O P deu uma Pipa, para que Seu Alfabeto ndo esquecesse que um dia fora crianga;

o B levou um boné vermelho.

O Q ofereceu um Quero-quero, que foi solto imediatamente pelo Seu Alfabeto, apés
explicar que libertar uma ave tdo bega deixaria seu coragéo cheio de felicidade.

O G levou um gato siamés, que logo pulou no colo de Seu Alfabeto e ronronava

satisfeito. O | presenteou o aniversariante com uma muda de ipé-amarelo.
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O M deu uma mapa de Alfabetolandia feito & méo, o N, navio em miniatura para por

na estante.

O J ofereceu um jaleco para os dia de frio.

O T, um telescopio.

O O levou uma orquestra para animar a festa, o U, um ursinho de pellcia.

O Z levou um zéfiro numa caixa de marmore para os dias quentes demais. O V deu

uma violeta num vaso de bronze.

Os irméos SS e os irmaos RR chegaram quando a festa estava no auge. 0s gémeos
SS levaram um par de sapatos de couro (artificial, bem entendido) e or irmdo RR,

um reldgio de ouro.

Na hora de entregar os presentes, nem 0s SS nem os RR queriam dizer que era dos
dois. Cada um dizia que o presente era somente seu. Comecaram a discutir e

partiram para o tapa.

Que feio! A esposa de Seu Alfabeto, irada, mandou chamar a Dona Delegada
Separacdo em Silabas, que os levou presos, colocando-os em silabas-celas

separadas.

Tanto s6 gémeos SS quanto os RR ndo podem ficar na mesma silaba-cela, senédo
acabam brigando. Depois desse lamentavel episddio, cantaram parabéns deram

abracos e beijos e foi cortado o bolo com velinhas.

O M, muito apressado, correu para cumprimentar Seu Alfabeto, mas escorregou

caindo com o rosto em cima do bolo.

Foi uma risada geral. Somente o P e o B n&o riram e correram para limpar-lhe o

rosto.

O M, envergonhado, rompeu lagcos com as outras letras e disse que, a partir daquela
festa, s6 andaria na frente do P e do B para protegé-los, porque eles eram amigos

verdadeiros.
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Seu Alfabeto pediu calma a todos. Comecou a distribuir pedagos de bolo e mandou
um prato cheinho de guloseimas para os gémeos brigdes. Depois pediu que a
orquestra continuasse tocando, porque o baile s6 ia terminar quando o dia

amanhecesse.
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APENDICE 3- Questionario aplicado aos pais dos alunos do 1° ano b do ensino
fundamental.

IDADE DO SEU FILHO(a):

SEXO DA CRIANCA: masculino( ) feminino( )

QUANTIDADE DE IRMAOS:

ESTADO CIVIL: solteiro ( ) casado ( ) divorciado ( )

IDADE DA MAE:

IDADE DO PAI:

A MAE TRABALHA? SIM () NAO ()

O PAI TRABALHA? SIM () NAO ()

NIVEL DE ESCOLARIDADE: Ensino fundamental Completo( ) Ensino
fundamental Incompleto( ) Ensino Médio Completo( ) Ensino Médio
Incompleto( ) Superior completo( ) Superior incompleto( )

RENDA MENSAL: Até 1 salario minimo( ) 2-4 salarios minimos( ) 5-7 salarios
minimos( ) 8-10 salarios minimos( ) Mais de 10 salarios minimos( )

MORADIA: cedida( ) alugada( ) propria( )




