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RESUMO

A presente pesquisa focaliza a aquisig@o da linguagem escrita, em sua
fase inicial. O corpus da mesma constitui-se em um estudo longitudinal
ocorrido num periodo de doze meses. Com a coleta dos dados objetivou-se
analisar situagdes interativas de constituigdo da escrita inicial.

Assim, discuto, aqui, a importincia do papel do outro no processo de
aquisigdo da linguagem escrita a partir da anélise das trocas reciprocas,
estabelecidas nas situagdes de interag@o ocorndas entre trés sujeitos -
investigadora e gémeas idénticas (J.- outro que j4 domina a base alfabética da
escrita e G.- outro que ainda néo alcangara a base alfabética da escrita, na
época da coleta dos dados.

Para realizar a analise dos dados tomo como ponto de partida uma
perspectiva calcada na interag@o como constitutiva do conhecimento.-Procuro
olhar os dados a partir de uma concepgéo de linguagem que a vé como
resultante do movimento das atividades lingiisticas realizadas entre os
sujeitos, via interagdo. Por outro lado, nfio desprezo a perspectiva na qual se
defende a singularidade do sujeito em sua relagdo com a linguagem. A
abordagem tedrica deste trabalho leva em conta tanto o social gquanto a
singularidade dos sujeitos.

Deste modo, o trabalho mostrou como relevantes os sequintes pontos:

a) Que as interlocugdes "outras" ocorridas no processo interativo produzem o
movimento dos sujeitos levando-os a se constituirem como tais.

b) Que cada sujeito estabelece 0 que considera relevante, nestas interagdes: é
a marca da singulandade.

¢) Que o processo interativo é movido pelas diferengas, pelas singulanidades.
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CAPITULO 1

INTRODUCAO

1.1. Questoes Gerais

A expenéncia de trabalho como professora alfabetizadora e como
orientadora de professores que alfabetizavam, levou-me a muitas indagagdes
concernentes & questdo da relagdo entre o sujeito, a linguagem escrita ¢ sua
aquisigéo.

Por isto, o interesse deste trabalho concentra-se no estudo da aquisigéo
-da linguagem escrita, em sua fase inicial. Pretendo contribuir para a discussdo
do papel do "outro/interlocutor” a partir da andlise das trocas reciprocas,
estabelecidas nas situagdes interativas ocorridas entre investigadora e gémeas
- sujeitos reais desta pesquisa - no processo de constituigdo da produg#o
escrita. Interessa-me pensar o estatuto tedrico estabelecido para este "outro” a
que estou me referindo.

Destaco, inicialmente, o trabalho de Vygotsky (1930)', uma vez que sua
perspectiva tebrica aborda toda a dimensfio social no desenvolvimento
humano, tendo como pressuposto bésico a idéia de que o ser humano se
constitui na relagio com o outro social.

Ao focalizar seus estudos especialmente nas fungdes psicolégicas
superiores (capacidade de solucionar problemas, armazenamento e uso
adequado da meméria, formagéo de novos conceitos, desenvolvimento da
vontade dos sujeitos), Vygotsky afirma que estas fungBes sfio construfdas ao
longo da historia social do homem, através de sua cultura.

Vygotsky (1930) defende uma visfio de desenvolvimento bascada na
concepgio de um organismo ativo, cujo pensamento € construido
paulatinamente num ambiente que ¢ histérico e, essencialmente social.
Destacam-se, nesta teoria, as possibilidades de que o individuo dispde a partir
do ambiente em que vive. Tais possibilidades dizem repeito ao acesso do ser

1Estou utiizando & versio portuguesa de 1984,



humano aos instrumentos fisicos (como por exemplo, a enxada, a foice, etc) e
instrumentos simbdlicos (linguagem, cultura, valores, crengas, conhecimentos,
eic) que foram desenvolvidos pelas geragdes passadas.

Na relagiio com o mundo ¢ através da mediagéo de todos os aparatos
desenvolvidos culturalmente (instrumentos fisicos e simbSlicos), o homem cria
suas formas de agio cada vez mais complexas e elaboradas. Assim, a
mediac@io assume papel central no desenvolvimento humano como processo
socio-historico, pois, segundo este autor, o homem, enquanto sujeito do
conhecimento, ndo tem acesso direto aos objetos, mas sim um acesso mediado
pelos recortes do real, operados pelos sistemas simbdlicos de que dispde. E
quem propiciara isto ao individuo é a sua cultura. E ela que lhe fornecera os
sistemas simbolicos de representagdo da realidade e, por meio deles, sua
forma de interpretagfo e organizagfo dessa realidade.

Ao reconhecer a diversidade das condigdes histérico-sociais em que o
ser humano vive, Vygotsky defende que a construgdo do conhecimento s
pode ser realizada nas interagdes sociais. E, portanto, ele nfo aceita a
possibilidade de uma seqéncia universal de estigios cognitivos para todas as
criangas em fungfo da idade; ele apenas define principios nos quais as
descobertas ficam em aberto.

Para Vygotsky (1930), pensamento e o raciocinio sfo afetados pelas
condigdes sociais € pelas interagdes humanas através das oportunidades
variadas que se abrem para cada sujeito no meio em que vive.

Deste modo, as fungdes psicolégicas superiores aparecem, inicialmente,
no plano social (na interag8o entre as pessoas) e, apenas depois, elas surgem
no plano psicolégico ( plano individual): a construgfio do real é mediada pelo
social e serd internalizada pelo individuo.

Ao privilegiar a mediagio, Vygotsky elege a linguagem como lugar de
extrema importaucia neste processo. Segundo Vygotsky (1934 ), a linguagem
adquire uma fung#io de grande significago no desenvolvimento cognitivo,
reorganizando os processos que nele estdo em andamento, na medida em que
sistematiza a expenéncia direta dos sujeitos. Para ele, a linguagem intervém
no processo de desenvolvimento intelectual do sujeito desde o seu nascimento.
A aquisiclio da linguagem pela crianga modifica as fungdes mentais
superiores: ela possibilita uma forma definida ao pensamento, o aparecimento

ZUtikizo neste trabalho a versio portuguess de 1989



da imaginagdo, o uso de memoéna e o planejamento da agdio. Os adultos, ao
nomear objetos, indicando associagdes e relagdes para a crianga, contribuem
para que esta construa formas mais complexas e sofisticadas de conceber a
realidade. A forma como a fala € utilizada, na interagfo social de uma crianga
com adultos (e outras criangas mais experientes), desempenha um papel
fundamental na formag@o de seu pensamento complexo e abstrato, a nivel
individual. Em outras palavras, héd uma interiorizag#o progressiva das diregBes
verbais fornecidas & cnianga pelos membros mais expenientes no ambiente
social.

Assim, através da propria fala, o ambiente fisico e social pode ser
melhor apreendido, ou seja, a fala modifica a qualidade do conhecimento e
pensamento que se tem a respeito do mundo.

Vygotsky (1930) explica a importincia do pape! do "outro" mais
experiente nas interagdes sociais, através do conceito de zona de
desenvolvimento proximal’- o espago existente entre o nivel de
desenvolvimento real do sujeito (aquele que lhe permite resolver sozinho
determinados problemas) ¢ o nivel de desenvolvimento que lhe permite
resolver problemas sob a onentagdo do outro mais experiente. Em outras
palavras, o nivel de desenvolvimento real refere-se ao desenvolvimento das
fungdes mentais resultante de desenvolvimento j4 completado, os produtos
finais do desenvolvimento. J& a zona de desenvolvimento proximal define as
fungdes que estdo em processo de maturagéo.

Vygotsky (1930) define, assim, que o nivel de desenvolvimento real
caracteriza o desenvolvimento mental retrospectivamente;, a zona de
desenvoivimento  proximal caracteriza © desenvolvimento  mental
prospectivamente (ou seja, permite delinear o futuro imediato do sujeito em
desenvolvimento). Para ele, "o estado do desenvolvimento mental de uma
crianys 86 pode ser determinado se forem revelados os seus dois niveis: o nivel

*Tomo emprestadas as exphicacdes de Eduardo Calil (1991) para & opgio do termo zona de desenrvolvimento
praoximal "(...) Na tradug8o inglesa de Thought and Language' (1986) o termo ¢ do russo como Zone of
Proximal Development’ (1986)" (Calil, 1991, p.19). Como Calil, opto por essa tradugio praximal porque,
assim como este autor, acredito "que Vygotsky esté se referindo a0 desenvolvimento imediato, proximo das
finges que 'estio em processo de maturagio’ (Vygotski, 1984, 97). Do ponto de vista Vygotskiano, o que é
potencial ¢ o nivel de desenvolvimento que possui condicSes em potencial pare se desenvolver, distingfindo-o
do desenvolvimento real A zons que constitui & diferenca entre estes dois niveis é chamada de proximal
porgue ela constitui 0 desenvolvimento em potencial que esti mais proximo de se tomar real”. (Calil, 1991, p
19).



de desenvolvimento real e a zona de desenvolvimento proximal." (op. cit,,
p.98).

Vygotsky afirma que as fungdes psicolégicas superiores aparecem,
inicialmente, no plano social (interago entre as pessoas) €, apsnas dcpois,
elas surgem no plano psicolégico (no plano individual): a construg8o do real é
mediada pelo social e serd internalizada pelo individuo.

Desta maneira, Vygotsky afirma que a qualidade das trocas que se déo,
no plano verbal, entre aquele que ensina e aquele que aprende, iré influenciar
decisivamente na forma como o sujeito torna mais complexo o pensamento e
processa novas informagdes.

Outro grande defensor da interag@o como constitutiva do conhecimento
e, por conseguinte, defensor do papel do "outro" como essencial ao
desenvolvimento, é Bakhtin.

Ao privilegiar a interagdo, ele afirma que o "eu" se constrdi em
colaboragfo, ele existe somente no didlogo com outros "eus”, necessita da
colaboragéo de outros para firmar-se e ser autor de si proprio.

Bakhtin (1929) coloca como emergencial a construgdo de uma
psicologia que n#o esteja baseada em fundamentos fisiolégicos nem
biolégicos, mas, sim, socioldgicos.

Segundo Bakhtin (op. cit.), a atividade mental néo se define como uma
coisa, mas sim como uma significagdo. A atividade mental é expressada
exteriormente com a colaboragfio do signo (palavras, mimicas, etc.). Para este
autor o signo € ideoldgico; € o territério comum tanto do psiquismo quanto da
ideologia.

Para ele, nfio hé, a priori, uma fronteira entre o psiuismo (interior) ¢ a
ideologia (exterior), h4 apenas uma diferenga de grau: no estigio do
desenvolvimento interior, o elemento ideoldgico ainda ndo extericrizado ¢
apenas um elemento confuso que nfo poderd diferenciar-se fora do sistema
wdeol6gico em que foi engendrado. (op. cit.).

Ao dizer que nfo hd uma delimitagio entre estes dois fen6menos,
Bakhtin estaria afirmando uma correlag&o entre essas duas esferas?

Segundo Bakhtin (1929), o que complica & delimitaclio entre psiquico e
ideologico é o conceito do "individual". Dizer que o social estd em correlagdo
com o natural seria 8 mesma coisa que tratar o individuo enquanto pessoa,
mas biologicamente natural. Esta interpretagfio leva & conclusfo de que o



psiquico ¢ individual e a ideologia é social. Para Bakhtin, "o individuo
enquanto detentor dos conteidos de sua consciéncia, enquanto autor de seus
pensamentos, enquanto personalidade responsdvel por seus pensamentos e
desejos, apresenta-se como um fendmeno puramente sécio-ideologico. (...)
Todo o signo é social por natureza, tanto o exterior quanto o interior."
(op.cit.,p.58).

Bakhtin previne-se, estabelecendo uma distingdo entre individuo e
individualidade:

"Para evitar mal entendidos, convém sempre
estabelecer wma distinciio rigida emire o
conceito de individue matural isolade, miio
asseciado a0 mundo secial tal come o
conbece ¢ estuda ¢ biblogo, ¢ ¢ concelic de
mdtvidualidade, que ji se apresents come
wms superesirwtura ideolégica semibtica,
que se coloca acima de individue natural ¢ é
por censequéncia, secial ". (Bakitin, 1990,
p-58).

Segundo este autor, estas duas formas de ver a individualidade -
individuo natural e a personalidade - é que leva muitos mvestigadores a se
direcionar ora para uma viséo, ora para outra.

Com isso, Bakhtin (1929) ver» defender que o pensamento pertence
tanto ao ideolégico quanto ao psicolégico. Ele afirma:



"Se ¢ conteido do priquisme Individual é the
secial quanto 2 ideclogia, por eutro Inds, as
manifestacies ideold gicas sho tie individusds
(mo sem'ido Meoligico deste ferme) guamts
priquicas. Tedo produio da ideclogia keva
comsige o selo da individualidade do sen ou
des seus criadores, mas este proprio sele é
the social quanto as outras particularidades e
sigmos  distintivos das manifestacies
Meolégicas. Asvim todo sigmo, inclusive ¢ da
individualidade, é social”. (Bakhtin 1994,
p-59).

A linguagem, para Bakhtin (1929), nfo é um sistema acabado, mas um
continuo processo de vir a ser. Em vez de receber a lingua pronta, os
individuos envolvem-se no movimento da comunicagfo verbal, em vez de
aceitar a linguagem, os individuos se tornam conscientes dela e comegam a
agir sobre o mundo por seu intermédio.

Assim, a realidade da fala/linguagem nfio é um sistema abstrato de
formas lingtiisticas, nfo é um enunciado monolégico isolado, mas o evento
social da interacdo verbal.

Para Bakhtin (1929), o didlogo, tanto face-a-face quanto toda e
qualquer comunicagfo verbal (como, por exemplo, o hvro - ato de fala
impressa), ¢ de extrema mmportincia na interagdo verhsl. Em seu ponto de
vista, as leis da evolugfo linguistica n8o s#o leis da psicologia individual, mas
também nfo podem ser divorciadas da atividade dos falantes (de sua
individualidade). Elas s#o leis sociolégicas.

Bakhtin passa a idéia da linguagem como um movimento que¢ dispensa
a lineanidade, o regular:



"O processo de fala, compreendida »e
sentido amplo como precesse de atividade de
nguagern tanto exterior comso Iméerier, ¢
iminterTupte, nlc tende comers memn fm A
enunciacio realizada ¢é come wmsa
emergindo de wm ocenmo sem Bmites o
discurso interior. As dimensdes ¢ as formmas
dessa fiha sio determinadar peln situachs da
emunciaciico ¢ por seuw amditdrio”™. (1998,
p-125).

E este movimento ininterrupto da linguagem que faz com que, num
enunciado (seja ele falado, escrito, expressado corporalmente, etc ), cada
palavra proferida seja dirigida a um interlocutor dado, numa situagfo dada,
através de pronincias e entonagdes distintas. E o que Bakhtin (1929)
denomina orientagdo apreciativa. Segundo ele,

"Teda emamciacie compreende ambes de
mais nada wms erientaclo apreciative. E per
izs0 gue, 2 emunciacio viva, cada clemmenie
contém »¢ ESE0 tempo W semtide ¢ mma
apreciaciio”. (Bakbtin, 1998, p.135).

Para Bakhtin (1929), a consciéncia é hingfliistica ¢, sendo assim, se
realiza no social. Segundo ele,



"enquanto 2 consciémncia permanece fechada
B cabeca do ser comsclemte, comse Waa
expressio embriondria seb 2 forma de
dizcurso interior, ¢ sex estado de esbecr o
seu ralo de acio ¢é ainds Mmitado. Mas assim
que passou por fedas as etapas da
sbjetivacio social da arte, da moral ¢ do
direits, a consciéncia terns-s¢ uma fores real,
capar mermo de exercer emn refernc mma

aciio sobre as base:s econbmicas da vida
social”. (Bakhtin 1996, p.118).

Bakhtin (op.cit.) elege a palavra, ou seja, a linguagem num sentido mais
amplo, como fendmeno dialégico por exceléncia e o meio mais puro e sensivel
da interag8o verbal.

Assim, para ele,

"a umidade real da comumicacio verbal é o
eaumcindo. A fala exirte n2 forma comcreta
dos enunciados de mm Individuo, ou sgfa, do
sujeiio de wm discurse-fala E este discurse
se meolds sempre i forma do enunciade gue
pertemce: 3 wm sujeitc falante ¢ mio pode
existir fora dests forma (..). Amtes do lmicte
de wm enuncizde i emunciados dos owtres;
depois do sew fim. bi emuncindos respestss
dos_owires”. (Bakhtin, 1952, p. 293 ¢ 294,
grifo mew).

Segundo Bakhtin (1974), a compreensio da palavra viva, num
enunciado vivo, vem sempre acompanhada de uma atitude responsiva ativa
(mesmo que o grau dessa atitude seja variével), ¢, desta forma, "toda
compreenso é prenhe de resposta e, de uma forma ou de outra, forgosamente
a produz: o ouvinte torna-se locutor". (1992, p. 290). Ele afirma:

4Estou utilizando a versio portuguesa de 1992



" Nesza fala, Isto é, mossos emunciados (que
Imcluem as obras Mteririas ), estiio repletos de
palavras dos outros, caracterizadas, em graus
vartiveis, pela alteridade ou pela assimilacio,
caracterizadas, também em graus varkivels,
por mm emprego consciente ¢ decalcado. As
palavras des euiros imtroduzem sua prépria
expressividade, seu fom valorative, que
assimilamos, reestruturameos, modificames™.
(Bakhtin, 1992, p. 314).

A palavra (linguagem), para Bakhtin (1974), se apresenta como um
drama composto de trés personagens: tem seus direitos sobre ela o locutor
(autor), o ouvinte, e todos aqueles cujas vozes soam na palavra. O discurso do
outro possui, entdo, uma expressio dupla: a sua propna (do outro) e a do
enunciado que o acolhe.

Deste modo, Bakhtin entende a palavra do outro (enunciado, produgdo
verbal) como aquela que pertence a qualquer outra pessoe, ou seja, qualquer
palavra que ndo seja minha, pois, segundo ele, na verdade vivemos no
universo das palavras do outro.

De Lemos (1981), a partir de analises realizadas com dados de
aquisicdo da linguagem oral, atribui ao adulto o papel daquele que torna
emergente para a crianga a linguagem, via linguagem adulta. Quando o adulto
chama a atengfio da crianga para algo que ela (a cnianga) faz, ele esta
propiciando a esta crianga um maior conhecimento, uma imers#o no simbélico
(linguagem).

Segundo esta autora:



"(~) € stravés da Muguagem enguanto
ACAO SOBRE O OUTRO (su procedimento
cemunicativo) ¢ enguanto ACAO SOBRE O
MUNDO (eu procedimento coguitive) que a
crianca censtrél » limguagem caguante ebjeto
sobre o qual val eperar”. (de Lemos, 1982,
p-199 ¢ 120).

A linguagem tem af papel fundamental: ela é uma relagdo estruturada
nas relagdes intersubjetivas.

A exemplo dos autores acima, o Projeto Integrado de Pesquisa - "A
Relevincia Tedrica dos Dados Singulares na Aquisicio da Linguagem
Escrita™- tem ressaltado a interaglo como lugar de constituigdo de linguagem
e do conhecimento, levantando a quest&o da relevincia dos dados epis6dicos,
singulares, assistematicos que ocorrem, com maior ou menor freqliéncia, em
qualquer evento lingiistico, seja ele oral ou escrito. O projeto propde a
discusséo do papel tebrico atribuido aos dados singulares de escrita. Ou
seja, seu foco central busca analisar em que medida os dados
episodicos, apesar de sua singularidade, podem indiciar momentos de
um processo continuo que € o aprendizado da linguagem escrita.

Tal projeto enfatiza a interagio como constitutiva dos processos pelos
quais os sujeitos constituem as unidades linglisticas e operam com elas em
seus proprios caminhos de constituig8o da oralidade ou da escrita. E,
privilegiando a interagfio, enfatiza a importéncia de se voltar a uma teoria de
linguagem que procura dar conta da indeterminagio, do movimento, da
heterogeneidade dos sujeitos, através de sua propria atividade sbcio-
constitutiva na, da e sobre a linguagem (simbdlico). Em outras palavras, a
concepglo de linguagem defendida pelas pesquisadoras deste projeto é aquela
que resulta do movimento das atividades hngiisticas realizadas entre os
sujeitos através da interagéo.

Assim sendo, no referido projeto as pesquisadoras concebem a
linguagem como resultado da atividade de sujeitos lingQisticos, sujeitos estes,
que "no desempenho da sua atividade lingiiistica, [estfio] sempre a ocupar os

Scujas pesquisadores principais so Mania Bemadete Abaurre (coordenadors), Maria Laura T. Mayrink-
Sabmson e Raque! Salek Fiad do Institto de Estudos da Linguagem - UNICAMP.

10



lugares discursivos do EU e do OUTRO, num preenchimento por vezes
alternativo, por vezes simultdneo desses papéis (...)". O sujeito da linguagem é
visto como "um conceito que faz referéncia ac espago virtual de manifestago
desses lugares discursivos ¢ de sua permanente reversibilidade/imbricagéo”.
(Abaurre, Mayrink-Sabinson ¢ Fiad, 1992, p.5). Em outras palavras, um
sujeito da linguagem que, através do movimento permanente, vai constituindo
seu proprio processo de desenvolvimento.

Segundo as pesquisadoras deste projeto, as perspectivas tedricas que
assumem & linguagem como previamente pronta, eliminam a possibilidade de
uma indagagdo tedrica "no minimo instigante: qual o papel do préprio
sujeito nas modificagdes que continuamente ocorrem no contexto, em seus
atores e na linguagem?" Para elas:

"(~) ma medida em gue 2 relacic de swjeito
com 3 lnguagem ¢ mediada, desde semapre,
pela reiacio comn wm eutro, imterlocutor
Jfisicamente presente ou representado e pouto
de referéncia necessirie para esse sujeito em
censtituicio, cabe tamsbém perguniar gue
estatute tebrico deve ser stribuide, pelas
teerins de squisicie da limgusgem, 2 osse
interiocutor, ¢ gue oguivale a pergumtar
como deve ser feericamente avaliade o papel
gue ole dei*mpenha pe prépric processe de
aquisicio da Enguagem de wz crismca, ou
seja, como afetz ¢ tamblém ¢ afetado per osse
precesse (..)". (Abawrre, Mayrink-Sabinson
e Fiad,

1992, p. 7).

Somando-se a isso, estas pesquisadoras defendem uma teoria da
linguagem "interessada nfo apenas caracteristicas formais e regulares do
objeto linguistico, mas também no modo ¢ na histéria da sua constituiglio e
constante mutag#o”. Isto é feito "no contexto de um conjunto de estudos da
Enguagem em que i interlocuciio, aos atores sociais, & macro e micro-
histéria, é atribuido um estudo teérico especifico, em funglio das
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perguntas que se deseja ver incorporadas por uma teoria da linguagem mais
abrangente”. (Abaurre, Mayrink-Sabinson e Fiad, 1992, p. 8).

Segundo estas autoras, o interresse por elas demonstrado nos dados
singulares estd relacionado & vma preocupag#o tedrica maior: a compreensfo
da relagdo de sujeitos singulares com uma linguagem que é "misteriosa”,
singular, em constante movimento. Para elas, "recuperar, teoricamente, tais
questdes, implica necessariamente a recuperagiio do lado "misterioso™ da
linguagem, de seus sujeitos € de seus comportamentos idiossincraticos”.
(Abaurre, Mayrink-Sabinson e Fiad, 1992, p. 9).

Uma outra pesquisadora interessada na singularidade, no que diz
respeito & questio das diferengas individuais na aquisigio da linguagem, é
Perroni (1992). A autora desenvolve um trabalho intitulado "Diferengas
Individuais em Aquisigdo da Linguagem: um estudo sobre gémeos". A partir
da anélise da aquisigBo da linguagem oral de seus sujeitos-gémeos, Perroni
aponta para a necessidade de se postular diferentes caminhos/rotas de
aquisiglo para explicar o desenvolvimento lingfistico.

Segundo Perroni, sua interpretagéo sobre as diferentes rotas apontadas
pelos dados do desenvolvimento lingfistico destas duas criangas-gémeas, vem
dingida por uma posigéo tedrica que enfatiza "o papel do histérico e do social
na construgfio da linguagem pela crianga em interagdo com os membros mais
competentes da comunidade lingiiistica”. (op. cit., p. 205).

Desta forma, Perroni afirma que as diferencgas entre estes gémeos deve
ser interpretada a partir da natureza da relacfo interpessoal destes criangas
com os adultos. Assim, estes gémeos estio apenas "cumprindo rotas diferentes
na aquisigBo da linguagem fortemente determinadas pelos papéis sociais
dentro da comunidade em que vivem". ( op. cit., p. 209).

1.2. Questdes Especificas
Inserindo-se no Projeto Integrado de pesquisa "A Relevancia Tedrica

dos Dados Singulares na Aquisigio da Linguagem Escrita”, a presente
dissertagdo de mestrado tem, assim, justificada a escolha dos dados que se

éSobre & questiic dos "misténios* que envolvem a linguagem, ver Michel Lahnd, 1975
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propde a estudar’. Os dados aqui considerados permitirio, além de uma
discusséio do estatuto tedrico a ser atribuido ao outro/interlocutor, buscar
confirmaglio para as conclusdes de Perroni sobre as diferentes rotas tomadas
por seus sujeitos (casal de gémeos) na aquisigo da linguagem oral. Os
sujeitos que fornecem dados para esta dissertagdo sio duas irmis gémeas
que, apesar de idénticas, encontram-se em momentos diferentes, no
desenvolvimento da linguagem escrita. J., dentro dos padrdes estabelecidos
pela escola, ndo apresenta nenhum problema de aprendizagem de escrita; ela
satisfaz ao que lhe ¢ pedido, ao que lhe é apresentado como modelo de bom
aluno. G., por outro lado, apresenta-se como diferente do modelo esperado
pela escola, pois o caminho trilhado na constituigdo da escrita néo coincide
com o caminho trilhado pela maioria das criangas; e 0 que é "mais grave™: ela
trilha um caminho diferente do de sua prépria irma - gémea idéntica a ela.
Fica, assim, determinado quem é G. e quem ¢é J., no que diz respeito &
produglo escrita: esta Gltima n#8o apresenta dificuldades em aprender a
escrever/ler, sendo considerada, portanto, uma crianga normal; ja G., por ndo
seguir caminho semelhante ao de sua irmé (bem como aos de outras criangas),
apresenta dificuldades em aprender a escrever/ler, necessitando, assim, de
tratamento especial.

Assim, J. estd freqlientando neste ano (1994) a quarta série priménia,
enquanto G., apesar de estar freqlientando a terceira série, "ainda" nfo é digna
desta, pois, segundo & escola, é muito "problematica” ¢ apresenta muitas
"dificuldades™.

Para contextualizar mais & histéria de G. , gostariamos de registrar que
esta teve problemas de audig8o nos dois ouvidos, tendo, inclusive, que
submeter-s¢ a quatro cirurgias. Na primeira cirurgia foi feita uma raspagem do
canal do ouvido (aos trés anos de idade), na segunda cirurgia foi efetuada a
colocagiio de tubos ncs timpanos para verificar se o problema era

TQuero ressaltar que 8 opglio em escrever este texto na primeirs pessos do singular vai além de um motivo
estilistico. mwmmmmmmmm # saber a releviincia da
que se constitui através da mteracio.
% No ano de 1992, Giovana freqiientou & paimeirs série muma escola perticular. No sno seguinte (1993), ests
escole nlo quis, em hipotese alguma, promové-la pera & segunda série, alegando gue ela nilo tinhe condiches
de acompanhar esta séne. A diregio desta escola afirmara que 36 fornecens documento que comprovasse a
sprovacio de Giovans pers a segunda séne, mediante a "comprovacio” de que est tivesse condigSes de
frengienti-la Diante deste impasse, Giovana pessa & freqhentar a segunda série mama outrs esools (agors,
publics estadual), escols esta que, apesar de também considerar Giovans “probiemiitica”, a aceita (por ser
pabhca ¢ moralmente "obrigada” & aceiti-la) como ahma  Atualmente (1994), Giovana confinua na escola
piblice cursando a terceira série priméria, e sue mni Jordana cursa a guarts séne nesta mesma escola
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solucionado, dispensando uma cirurgia mais complexa (quatro anos de idade):
no dando certo esta segunda cirurgia, houve mais uma tentativa de colocagéo
dos tubos nos timpanos, com sucesso no ouvido esquerdo (S anos de idade),
restou, entdo, a cirurgia mais complexa no ouvido direito, denominada
Timpanoplastia (aos seis anos de idade). Na época da coleta dos dados G. ja
estava com nove anos e sua audigdo estava normalizada.

Logicamente, este fato interferiu na constituig@o da linguagem oral de
G. e, conseqlientemente, na constituigho da escrita.

Por outro lado, queremos deixar claro que o fato de a histéria de G.
explicar suas diferengas, néo justifica que ela seja vista como deficiente e
probleméatica. Para mim, apesar de G. ¢ J. se encontrarem em momentos
distintos na aprendizagem da escrita, é inegével (e os dados mostram isto,
como se vera a seguir) que, da mesma forma que J., G. apresenta um grande
avango na constituigio da linguagem escrita. Isto fica claramente visivel a
pertir de um olhar interpretativo da produgfio escrita de G. através de um
prisma processual. Se interpretarmos estes dados como produto de uma
situagdo determinada, isolada do contexto processual’historico, ndo resta
divida de que os justificaremos como produgdes "imperfeitas”, "incorretas".
Mas, se ao contrério, relacionarmos tais dados ao contexio global, a todo o
processo em que G. foi constituindo sua propria trajetéria em direg#o & escrita,
interagindo socialmente com sujeitos que a dominam em grau varidvel,
veremos que sua escrita faz sentido no contexto processual pelo qual ela foi
trilhando seu prépnio caminho. E ¢ isto que um olhar descontextualizado da
situagio processual nfio compreende.

E bom lembrar que, no que se refere & relaglo sujeito/linguagem,
Abaurre, Mayrink-Sabinson e Fiad (1992) apontam os "erros™ cometidos pelos
aprendizes da leitura e escrita como indicios importantisstmos do processo de
aquisi¢do da representaglio escrita da linguagem.

A respeito da relag8o sujeito/linguagem, Bakhhtin (1974) afirma que se
examinarmos apuradamente todo e qualquer enunciado, levando em conta as
condigdes concretas da comunicagio verbal, poderemos perceber no
enunciado daquele que fala ou escreve "as palavras do outro ocultas ou semi-
ocultas, e com graus diferentes de alteridade " (1974,p.318).

Os "erros", na verdade, sfio marcas dos momentos em que a
manipulagio da hnguagem pelo sujeito torna-se visivel, sfo marcas da
constituigdo de novas formas determinadas por outros enunciados anteriores,
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evidenciando a constituigdo ativa do sujeito na aquisigio da linguagem. Afinal,
como Bakhtin afirma” as palavras néo s@o de ninguém e ndo comportam um
juizo de valor. Estiio a servigo de qualquer locutor e de qualquer juizo de valor,
que podem mesmo ser totalmente diferentes, até mesmo contrario="(1974,
p.309).

Desta maneira, ao debrugar-me sobre os dados coletados tendo como
pressuposto a interagdo como constitutiva do conhecimento e, neste caso,
constitutiva da aquisigio escrita em sua fase inicial, acredito estar
contribuindo para uma "ampliag&o” da discussfo do estatuto tedrico dos dados
singulares, uma vez que estes dados foram obtidos no sentido de verificar
como acontece o processo de interacéo entre os trés sujeitos da pesquisa,
ou seja, como acontece o processo de interagdo do outro, adulto letrado (no
caso a investigadora) e as gémeas (J. - outro que j4 domina a base alfabética
da escrita e G. - outro que ainda n#o alcangara a base alfabética da escrita no
momento da coleta dos dados). Assim, estarei, com este trabalho de
pesquisa, desenvolvendo um estudo do "corpus" coletado em busca de
respostas para questdes tais como:

- Como cada uma das gémeas se constitui num outro - interlocutor, no
que diz respeito & escrita, para sua irma?

- Como a investigadora se constitui num outro - interlocutor em relagéo
a escrita para cada uma das gémeas (uma vez que se encontram em momentos
diferentes no processo de constituiglo da linguagem escrita)?

- Como cada uma das gémeas se constitui num outro - inferlocutor para
a investigadora?

Parafraseando Abaurre, Mayrink-Sabinson e¢ Fiad, dina que, para
efetivar o objetivo pretendido nesta dissertagfio, € interessante que micha
postura seja a do estudioso que sempre dirige-se ao dado com um olhar
curioso ¢ "perplexo”- aquele que nfo vai ao dado com as hipdteses/respostas
formuladas sobre 0 mesmo, antecipadamente. Segundo estas autoras, quando
se adota uma perspectiva de "perplexidade” frente aos dados da escrita inicial,
deve-se ter a consciéncia de que esses dados podem, muitas vezes, levar os
estudiosos da linguagem a constantes questionamentos de suas posigSes
teoricas.

15




Abaurre complementa esta questdo argumentando que os dados da
aquisigio da escrita também podem se constituir em elementos importantes
para uma renovagéo epistemolégica da prépria teoria lingdistica:

"Sem pretender simplificar wma discussio
epistemoldgica certamenmtr complexa e
estimulante, chamo apenas a sfencio para ¢
faio de gque, adotando-se a perzpectiva gue
considero "trangiifia”, as teerias Mmghisticas
existentes slio femadas come suficientes, em
termos dos sems pressupostos, cenceites
biricos e cmiegorias, para descrever e
explicar as primeiras manifestacies
Mnghisticas escritas dor membree das
comunidades letracdas (..) Adotando-se, por
eutro Indo, mma perspectiva de
"perpiexidade” fremte aes dados, - mmitas
veze: idiessimcritices ¢ misterfosos - da
escrita imicial observa-se gue esses dades
podem, mwltas vezes, ebrigar o Mmgiiista a
guestionar sems prépries pressupestes
tebricos”. (Abamrre, 1992, p. S¢ 6).

Assim sendo, é licito pressupor gue minha postura de investigadora,
minha atuagfio frente aos dados que me proponho a analisar neste trabalho,
deva estar sempre voltada 4as atitudes idiossincréticas dos sujeitos
participantes dessa pesquisa, nas situagdes interacionais vivenciadas.

Para facilitar a realizagio de tal objetivo, pretendo organizar esse
trabalho de forma que os pressupostos tedricos que o justificam estejam
intimamente "amarrados” s conclusdes tiradas na anéhse dos dados. Em
outras palavras, meu objetivo € partir das situagdes préticas reais que os dados
me fornecem e, a partir delas, justificar minha opgfo tedrica.
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CAPITULO 2

METODOLOGIA

2.1. Sobre a Constituicio dos Procedimentos Metodologicos de
Anilise

Quandeo se fala em metodologia ¢ muito comum que se pense em algo j&
pronto e utilizado por todos os investigadores, que tentam dar sentido e corpo
a sua pesquisa.

Neste trabalho o leitor nfo terd oportunidade de constatar uma
metodologia concretizada. Por que isso ocorre?

~Como ja afirmado, este trabalho esté inscrito num projeto integrado de
pesquisa.

Em tal projeto, dois de seus objetivos sfio de fundamental importancia
para esta dissertagio. Destaco primeiramente um deles:

" L. Discussie de estatics feérico deos dades
singulares mas toorin: de agquisicie &
lingusgesn, com particular émfase mos dados
da oaquisicie da representacio escriia”.
(Abawrre, Find, Mayrini Sabimsen, 1992,
p-12)

Se se dispde a discutir a relevéncia tedrica dos dados singulares para as
teorias de aquisigio da linguagem, torna-se necessério discutir um modelo
epistemolégico compativel a tal discusséo; hd necessidade de um modelo
tedrico que dé conta do estudo dos dados singulares. O modelo tedrico
escolhido pelo projeto integrado centra-se no detalhe, naquilo que é epis6dico,
ou como apresenta o historiador Carlo Ginzburg (1978p, no Paradigma
Indicidrio.

9 Utilizo & versiio que encontre-se publicada no kvro "0 Signo de Trés" organizado por Umberto Eco e
Thomas A Sebeok de 1983
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Ginzburg (1978) defende a necessidade de se adotar, nas ciéncias
humanas, um modelo epistemolégico fundado no detalbe, naquilo que pode
"parecer” sem valor, imperceptivel aos ollios menos atentos. O autor analisa o
modelo epistemolégico do paradigma indiciario estabelecendo um paralelo
entre os métodos de investigagdo do historiador italiano de arte Giovanni
Morelli, os métodos de investigagdo de Sherlock Holmes (personagem ficticio
de Artur Conan Doyle), e 0 método psicanalitico de Freud.

Segundo Ginzburg (1978), Morelli propde um novo método de
percepgéo das pinturas italianas ao afirmar que "os museus estio repletos de
pinturas erroneamente atribuidas”. Além do mais, para realizar a ardua tarefa
de distingir as copias dos originais "deveriamos nos concentrar nos detalhes
menores, em especial aqueles que apresentam menos significéncia no estilo
tipico da prépria escola do pintor: I6bulos de orelha, unhas e dedos, formato
das méos e dos pés". (p. 90). O autor afirma que os livros de Morelli "estdo
recheados de ilustragdes de dedos e orelhas, de cuidadosos registros de
detalhes caracteristicos, através dos quais um artista se revela, do mesmo
modo que um criminoso pode ser denunciado por uma impresséo digital”. (p.
97). Declara, ainda, que "do ponto de vista de Morelli, esses detalhes sdo
reveladores porque, neles, a submissfo do artista ds tradigdes culturais cede
passo a um trago puramente individual”. (op. cit.,p. 97). Segundo este autor, a
histéria pertence a uma esfera que sempre se constitui em uma ciéncia
particular que se realiza num campo concreto. Deste modo, a0 mesmo tempo
em que os historiadores, ao comparar fen6menos, devem fazer referéncia ao
passado, devem, também, utilizarem-se de estratégias de descoberta referindo-
se a casos particulares. Para Ginzburg,

198eundo Ginzburg (1978), este modelo epistemologico emergin silenciosamente no &mbito das ciéncias
humanas no final do sécule XIX e, embore de fato operante em vanas esferes do conhecrmento humano, néo



"A realidade ¢ opaca, mas ki certes pemtos -
pistas, sintomas - gue Bos permitemn decifri-
". (p.127). () Ninguém aprende 3 ser perite
ou a faver dingnéstico apemas aplicande
regras. (..) Hi fatores em jogo que mio podem
per mensurados - mm desvio, wm eofhkar, mma

Intuiciio’ 11, (1978, p.128).

Segundo Ginzburg, o método de Morelli, pela seguranga que era
proposto, recebeu muitas criticas de seus contempordneos. Foi considerado
mecénico € positivista, caindo em descrédito. Porém, o interesse agugou-se
novamente quando estudiosos da arte como Wind e Castelnuoso passaram a
tragar um paralelo entre o método indicidrio de Morelli ¢ 0 método de
investigagdo do detetive Sherlock Holmes.

Gian Paclo Caprettini (1979)"2, de maneira semelhante & Ginzburg,
analisa 0 método investigativo de desvendar historias utilizado por Sherlock
Holmes. O autor afirma que os aspectos gerais de uma histéria sobressaem,
desvirtuando os detalhes, estes "sdo aqueles que provocam rupturas no
quadro, revelando sua incoeréncia".(p. 153). Para este autor, Holmes, ao
conduzir uma investigagdo, centrava-se em detalhes que eram imperceptiveis
aos olhos de seu companheiro Watson ¢ outros policiais. A escolha de Holmes
por este olhar diferente dos demais policiais deriva de um posicionamento em
favor dos elementos do contexto da cena do crime como indiciais.

Ginzburg relata, ainda, que semelhante ao paralelo tragado entre o
método de Morelli e Holmes, Wind faz também um paralelismo entre o
método de Morelli ¢ o método psicanalitico de Freud. De acordo com este
autor, os livros de Morelli exercem grande influéncia no pensamento
freudiano, pois segundo comcutério do proprio Freud "esse método de
averiguag8o encontra-se estreitamente relacionado & técnica da psicanélise”.(p.
95). Ainda sfio palavras de Freud a respeito da leitura dos ensaios de Morelli:
"a proposi¢io de um método interpretativo, baseado na apreenséo de detalhes

para Gezburg, o termo insuigdo é aqui colocado em oposigio a intingio mistica, ou seja, uma aguda

chci
12 jtilizo-me do trabalho de Caprettini que encontre-se publicado no livro O Signo de Trés" organizado por
Umberto Eco e Thomas A Sebeok de 1983.
UFrend, através da pubhcacio "O Motsés de Michelangelo®, confirma & influéncia mtelectual de Morelh sobre
szu pensamento antes mesmo da constihncio da Psicandhse.
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marginais e irrelevantes enquanto chaves reveladoras. Segundo esse método,
minicias em geral consideradas triviais e sem importincia, 'aquém da
atengo', fornecem a chave para as maiores conquistas do génio humano”.(p.
96,97).

A explicagdo da triade - Morelli, Holmes e Freud - encontra-se nos
detalhes: signos para o primeiro, indicios para o segundo, ¢ sintomas para o
terceiro.

Deste modo, a arte da detecgdo, nas afirmagdes de Ginzburg e
Caprettini, parece estar ligada aquilo que é conjectural, que é indici4rio; e néo
em principios regulares, constantes, de lei geral. Por outro lado, tais autores
exclarecem que a supremacia do local ndo desconsidera as regulandades; elas
permitem uma conexéo entre dois pontos particulares. Como afirma Caprettini
"os 'pequenos fatos' sfo a chave para o relacionamento local/global na
estratégia de Sherlock Holmes".(p. 162).

Em conseqiéncia da discussio de um modelo epistemoldgico
compativel aos dados singulares, surge uma outra questio de igual relevéncia:
os procedimentos metodolégicos utilizados.

Deste modo, um outro objetivo das pesquisadoras do projeto integrado é

*I1. Definicic de mma prepostz de metodologh
parz celeta de dados singulares gue permitam 2
discussio du: guestbes tedricas fermauladsa: me

prejeto.” (Abawrre, Fiad, Muyrimk Sabimses,
1992, p.12)

Para tanto, estas pesquisadoras intencionam

0
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"(~) Proper mma metodelogis compativel com
o3 BOVet presruportos tebrices, chegande 4
definicio de procedimentos de lmvestigacho
que Dos erientetn B ldentificacho, seleciio ¢

classificaciio de dados singulares que possam
ser considerados relevantes »o contexio de wm

paradigma fIndickiric. A busca desma
metodologia cemstitul-se, asshm , ¢ segundo
ebjetivo deste prejeto (-)". (Abawrre, Find,
Mayrink-Sabinson, 1992, P.12).

Se assim se procede, a metodologia compativel com os pressupostos
tedricos deste Projeto Integrado e, conseqientemente, desta dissertagdo, nio
existe de antemdo j& pronta. Ela esté sendo constituida.

O que quero deixar claro € que para este tipo de investigac#o, na medida
em que se levanta a questio do dado singular como relevante, no contexto de
um paradigma indicidrio, nfio h4 uma metodologia j& consolidada. A
metodologia resulta do e se constitui no processo de pesquisa. Assim, o
exercicio de pesquisa atesta os acontecimentos singulares aqui relevados sobre
procedimentos metodologicos.

Neste sentido, € interessante registrar que a explicagdo prévia de
selegio de dados nfio pode ser elaborada independente do proprio exercicio
analitico. Selecionar determinados momentos do fluxo da interagdo para
analisar certos dados e néo outros € o que possibilita precisamente a opgéo
pelo paradigma indiciério: tal perspectiva possibilita trabalhar com um
momento que apresente indicios que apontem para o que se pretende mostrar.

Em primeiro lugar é importante que se diga que o analista que trabalha
com dados singulares é, na verdade, um grande "intuista". Ele selecioua
alguns dados ¢ refuta outros pela intuigho! e pela significagéio do préprio
dado no contexto do objetivo a ser alcangado: o esclarecimento de um
processo de acontecimento. O conjunto destes esclarecimentos € que permitiré
avaliar a propria metodologia empregada. Assim, certos dados serfio
relevantes para explicar localmente partes do fen6meno em observag#o; outros

MNo sentidode Ginzburg, conforme nots 11.
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dados, inicialmente néo considerados, poderio ser recuperados por causa da
tluminagéo que o dado considerado produz.

Para o projeto integrado, preocupar-se com dados singulares ndo
significa a utilizagiio de dados como evidéncia de hipoteses previamente
estabelecidas sobre a relaglo sujeito/linguagem. Se assim fosse, estariamos
apenas confirmando hipdteses; e as nfio confirmadas seriam consideradas
residuos.

Como afirma Abaurre:

"Sem evidemtemente megar & mecessidade de
ebservarmos quaisquer dados dispondo ji de
algumas hipdieses prévias, como garantir gue
essas hipoteses niic mos impedirio de ver mos
préprios dades, talvez magueles gque mes
apressamo: a retular de exceghes, imdicios
para a formulacio de hipbteses mais
imteressantes do pento de vista explicative?”
(Abaurre, 1992, p, 10.)

Nio é minha pretensfo, aqui, partir de uma metodologia de investigagio
baseada em um conjunto de proposigdes previamente constituidas como
verdadeiras e chegar a uma conclusdo que deva estar a elas conectadas
(dedugdo), isto €, nfio me interessa a "busca de conclusdes particulares a partir
de premissas gerais". (Capretuni, 1978, p.156). Nac se pretende, da m~<ma
forma, "buscar conclusdes gerais a partir de premissas particulares” (op. cit.),
ou seja, partir de dados singulares para inferir uma verdade universal
(indug#o).

O que se pretende é partir de uma metodologia de investigagio baseada
na abdugdo. A abduglo, segundo Caprettini (1978), "baseia-s¢ mno fato
singular, o qual, muitas wvezes, s¢ apresenta como um enigma, algo
inexplicdvel: neste ponto, o observador postula uma hipdtese, ou seja, ele
introduz a idéia na realidade, perguntando-se se aquela pode ser
demonstrada®.(p. 156). Ou seja, numa investigagio de cunho abdutivo lancé-
se uma hipotese que possa nfo somente explicar o fato idiossincratico, mas
também suas possiveis relagdes.
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Segundo este autor, "a postulagdo de uma boa hipétese implica a
escolha de um ponto de partida fixével (ainda melhor: um ponto de apoio)".
(1979, p.158). Para ele, a verdade de uma histéria é alcangada "através de
detalhes, de fragmertos aparentemente triviais, de coisas bizarras sobre as
quais nossa atengdo se concentra sempre com alguma hesitagdo”. (op. cit. p.
153).

Desta forma, meus pressupostos tedricos no devem determinar o que
vou "olhar" nos dados, mas, a0 mesmo tempo, eles existem Com isso, o dado
pode levar-me a refletir sobre meus proprios pressupostos tedricos e
metodolégicos. E por isso que a metodologia do paradigma indicirio propde
um vai-e-vem do dado a hipétese, da hipdtese ao dado, de modo a "cercar” ao
méximo a explicagéo obtida.

E neste sentido que a presente dissertagdo vem buscar nos dados sua
justificativa tedrico-metodologica, sem que isso signifique necessariamente um
procedimento empirista de investigagho.

2.2: Sobre os Sujeitos da Pesquisa

Faz-se necessério esclarecer como estes sujeitos (gémeas) vieram fazer
parte deste "corpus" de pesquisa.

Ocorreu que uma das gémeas, G., apresentava "problemas” na aquisigéo
da escrita na escola (de uma cidade do interior de Sdo Paulo, onde reside). A
mée, preocupada, vai em busca de meios para resolver a situagfo, procurando
ajuda com uma psicologa da cidade. Esta, por sua vez, depois de alguns
contatos com G., orienta a mée para que procure o setor de psicologia do
Hospital de Clinicas da UNIiCAMP. Apesar dc ser apenas G. quem
apresentava problemas na escola, sua irmi gémea - J, também passa a
freqientar periodicamente o H.C.. Assim, G. passa a receber
acompanhamento psicolégico, a0 mesmo tempo em que ¢, também,
encaminhada a fazer exames neurolégicos.

Em uma dessas vindas ao H.C., as gémeas ¢ a mie chegaram, por
acaso, até o Instituto de Estudos da Linguagem acompanhando uma pessoa
amiga, da cidade onde residem (uma professora que, de alguma forma, tentava
ajudar G. na aprendizagem da escrita), que viera até este Instituto em busca de
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informagdes sobre cursos de especializag8o. Nesta ocasifio, alguns dos
pesquisadores do Projeto Integrado interessaram-se pelas gémeas (elas sfo
muito simpdticas), conversarat com elas, com a mée e com a professora, €
ficaram conhecerdo a historia dessas meninas. Ewidentemente essas
pesquisadoras interessaram-se pela questdo. Afinal, qual seria a natureza das
diferengas entre G. e J.? Por que, sendo gémeas que convivem no dia a dia
(néo estdio separadas uma da outra), trilham rotas tlo diferentes na aquisigdo
da escrita? Por que esta diferenga "negativa” atribuida a G. salienta-se muito
mais nas atividades relacionadas a sua escrita/leitura (bem como nas
atividades relacionadas & escola) do que em outras atividades como dangar,
cantar,etc?...

E ai que minha participagiio, como investigadora, passa a efetivar-se.
Fui convidada a fazer parte deste projeto realizando um trabalho longitudinal
com estas gémeas, a fim de coletar dados que nos mostrassem como a
interagfo, acerca da escrita, ocorreria entre ndés trés, ou seja, minha
participagdo, além de investigadora, efetuar-se-ia, também, como sujeito
participante deste processo.

Desta forma, o "corpus" coletado viria a fazer parte do banco de dados
do Projeto Integrado de Pesquisa, a0 mesmo tempo em que serviria ao
interesse desta dissertagdo: estudar aspectos da aquisigio da escrita inicial.

2.3. Sobre a coleta dos Dados

O corpus da pesquisa foi constituido a partir de um estudo logitudinal
durante um periodo de 12 (doze) meses. Cabe ressaltar que, ao propor
situagbes de escrita, procurou-se ter o cuidado de que estas ocorressem da
forms mais "netural” possivel, isto é, as situagBes interativas que resultaram
em produglio escrita aconteceram a partir de temas bem abertos como por
exemplo:

- escrever textos sobre historias dos livros de literatura infantil que
liamos®s.

- escrever sobre acontecimentos vividos no cotidiano.

15N@o se resumia em escrever sobre o livro, aproveitivamos as conversas tidas durante ou apos a leitura pera
produzir sigo oral ou escrito. Por exemplo, apos a leitura de um livro em que se descreviam situapbes
vivenciadas durante o dia e a noite, falamos sobre nossos sonhos ¢ de nossa preferéncia pelo dia ou pela noite.
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Somando-se as produgdes escritas de G. e J.:

- hid dados obtidos através de informagdes da mée delas (suas
preocupagdes, inferéncias e desabafos) sobre situagdes ocorridas
cotidianamente. Estas conversas que foram sendo efetivadas em torno do que
estava ocorrendo com G. e, por nfio serem programadas, nfo foram
registradas!’.

- h4 um relatério da professora de pré de G., durante o ano de 1992, a
respeito de seu desenvolvimento (anexo 1).

- hd uma ficha de avaliagdo da escola de primeira série que G.
frequentava também no ano de 1992 (anexo 2).

- hé4 um relaténio da psicéloga do HC/UNICAMP que acompanhou o
tratamento de G. em situagdo de testes (anexo 3).

Ressalta-se que os dados obtidos com a mée, a professora e a psicdloga
poderdo contribuir no sentido de uma verificagdo de como G. esté sendo vista
de fora do processo de constituigdo da linguagem escrita. Portanto, estes
materiais (anexos), bem como outras anotagdes (em notas de rodapé), estdo
sendo apresentados com o intuito de contextualizar o méximo possivel o
presente trabalho. Eles, apesar de néo estarem sendo submetidos & anélise,
contribuem para maior eficicia da mesma. Alids, uma anélise d:ste material
poderia se constituir numa outra dissertagéo.

Cabe antecipar que a presenga de J. serd8 bem menor na anélise dos
dados. Isto ocorre pelo fato de as situagdes interacionais registradas darem-se,
em sua grande maioria, entre a investigadora e G.. Ressalto que néo foi pré
estabelecido que seriam em maior namero as interagdes registradas entre G. e
a investigadora. Ocorre que, pelo fato de G. apresentar "dificuldades”, obteve
muito mais atengdo da investigadora. Apesar disso, & importincia da
participag@o de J. neste trabalho nfo serd diminuida.

Os encontros ccorreram através da vinda das gémeas até o IEL -
UNICAMP,; da permanéncia delas na casa da investigadora (por trés dias); e
da permanéncia da investigadora (por dois dias) na cidade onde residem.

16por exemplo: fiesta de aniversério da prima de G. e J., trajeto da cidade delas até Campinas, nomes das
figuras (ou sobre elas) que apareciam no jogo de baralho, bilhetes/recados, entre outras. Pars este trabalho de
dissertacio de mestrado foram selecionadas algumas destas atividades.

1"Uma das informagSes dada pela mie foi o resultado apresentado pelo newrologists que scompanhou G. no
HC. Segundo a mie, ele afirma que o problema de G. é chamado de HIPERATIVISMO, ele receitou um
remédio - TROFANIL 10 (o mais fraco). A mée afirma que o resultado foi trmo.

25



Durante o periodo da coleta, os encontros foram realizados da seguinte
forma:

- Segundo semestre de 1992: os encontros ocorreram sem a
preocupagfo de um intervalo fixo entre os mesmos, ou seja, ocorreram de
acordo com a possibilidade dos seus integrantes (gémeas e investigadora)!8 -
ora com intervalos curtos, ora com intervalos longos;

- Primeiro semestre de 1993: tentou-se, na medida do possivel, fixar os
encontros num intervalo de 15 ou 20 dias. Porém, devido & dificuldade de
deslocamento das gémeas, houve um espago bem maior (41 dias) entre os dois
ultimos encontros.

Com relag@o aos instrumentos utilizados para o registro dos dados,
grande parte deles foram registrados através de gravagdes em audio-tape, uma
pequena parte realizou-se através de gravagdes em video-tape (com o objetivo
de ter uma visdo mais panordmica das situagdes interacionais ocorridas),
paralelamente &s gravagdes ou quando estas ndo eram possiveis, foram feitas
anotagdes em didno dos dados observados.

Ao todo foram onze encontros ( em torno de 42 horas) nos quais foram
realizadas 41 atividades propriamente de escrita e 07 atividades "com objetivo
de escrita” (leituras, brincadeiras, conversas) totalizando 48 atividades
realizadas. De todas estas 48 atividades realizadas, 27 foram registradas em
audio-tape, 03 em video-tape e 18 em diario.

O quadro a seguir pretende ilustrar melhor como foram coletados os
dados:

154 investigadora ainda estava cursando disciplinas obngatonas do curso. Além disso, 0s encontro eram
agendados de acordo com a vinda das gémeas 80 H C. de UNICAMP.
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ENCONTRO IDADE NUMERO
—_—_— DAS DE ATIVIDADES
DATA GEMEAS HORAS
DE COM FINS
ESCRITA DE ESCRITA
FORMA FORMA
DE DE
COLETA COLETA
Encontro | 9.7 em tomo de 5 atividades - 1 atrvidade -
17-06-1992 2:30h diinio disnio
Encontro I1 9.27 em tomo de 2 atividades -
07-07-1992 2:00h diArio
Encontro 111 9;1.26 em tormno de 2 atividades - 3 atividades -
06-08-1992 3:00 h audio-tape dudio-tape
Encontro IV 9;2.10 em tomo de 3 atividades - latrvidade -
20/21-08-1992 8:00h audio-tape dudio-tape
Encontro V em tomo de 3 atividades - 1atividade -
12-11-1992 9,5.2 4:00h audio-tape audio-tape
- 3 atrvidados -
didrio
Encontro VI em tomo de 5 atividades -
22/23/24 - 9,5.15 10:00 h audio-tape
11- 1992 5 atividades -
dirio
Encontro VII 9,9.22 em tomo de 2 atividades -
22-03-1993 3:00h audio-tape
Encontro VIII 9;10.2 em tomo de 2 atividades -
12-04-1993 3:00 h audio-tape
Encontro IX 9:,10.17 em tomo de 3 atividades -
27-04-1993 230h video-tape
Encontro X 911.1 em torno de 2 atividades -
11-05-1993 130h disrio
Encontro XI 10.12 em tomo de 4 atividades - 1 atividade -
2-06-1993 3:00h sudio-tape audio-tape
em torno de 41 atividades: | 7 atividades:
TOTAL 4200 h 17 em digrio - | 01 em disrio -
21 em audio- 06 em andio-
tape - tap<
03 em video-
tape




Néo deixei de considerar que o uso de aparelhos (gravador e filmadora)
poderiam influenciar no trabalho da coleta dos dados, no sentido de interferir
na "naturalidade" das atividades realizadas. Para que isso ndo acontecesse,
procurei observar, nas gravagdes em audio-tane (apenas um encontro foi
gravado em video-tape), indicios de interferéncias dessas gravagdes e em que
grau elas se manifestavam.

Para obter um resultado satisfatério, optei por alternar estas gravagdes:
ora elas eram divulgadas &s gémeas, ora elas eram secretas. Nas atividades em
que as gravagdes eram divulgadas, o gravador permanecia sobre a mesa onde
elas trabalhavam e era ligado e desligado na frente delas. Nas gravagdes
secretas era colocado (com antecedéncia) um segundo gravador para registrar
o acontecimento, em alguma parte do recinto, de forma que este aparentasse
ser um objeto a mais naquele local; o gravador que de costume gravava as
atividades ficava desligado sobre a mesa onde elas trabalhavam. Assim, poder-
se-ia perceber se as atitudes de G. e J. seriam diferentes numa e noutra
situagéo.

Com estas gravagdes em mdos, selecionamos situagdes ocorridas nos
dois momentos (gravagdo secreta e divulgada) da coleta para venficar o
resultado.

Apos andlise feita, foi possivel concluir que estas gravagdes ndo
influenciaram os sujeitos desta pesquisa a ponto de interferirem nos dados
coletados. A meu ver, néio houve nenhuma mudanga significativa no modo de
agir das gémeas diante destas situagdes, ou seja, o comportamento delas nas
atividades em que sabiam da gravagdo e nas atividades em que 8 gravagéo era
secreta ¢, para mim, semelhante.

Mesmo assim, no capitulo seguinte, quando a anélise dos dados ¢é
realizada, o leitor poderd tirar suas proprias conclusdes: dos dados
apresentados, alguns fazem partc das situegdes gravadas secretemeate, outros,
de momentos em que a gravaglio foi divulgada.

Visando possibilitar maior clareza na leitura dos dados citados na
escrita do trabalho, seguem alguns esclarecimentos:

a) Abreviagdes:
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- G.: Giovana;

- J.: Jordana,

- 1.: investigadora,

- VT: wideo-tape;,

- AT: 4dudio-tape;

- D.: diano;

- 1.. turmo;

- GD: Gravagédo Divulgada;

- GS: Gravagdo Secreta,

- ... : pausa entre enunciados;

- (...): interrupgdes da seqiéncia do dado a fim de utilizar como amostra
apenas 0 necessario para a situagio determinada;

- Os enunciados com letra mailGscula ¢ entre parénteses indicam
informagdes necessérias & compreensdo do contexto da situagio.

b) Os dados citados ao longo da pesquisa serfio apresentados da seguinte
forma:

- nome do sujeito ( G, Jou . ); sua idade na data da atividade citada
( por exemplo: 9;5.2. Leia-se: nove anos, cinco meses e dois dias), a data em
que ocorreu a atividade; o instrumento de coleta ( D: didrio, AT: &udio-tape,
VT: video-tape), e, no caso das gravagdes, se estas foram gravagdes secretas
(GS) ou gravagdes divulgadas (GD);,

- no que diz respeito & investigadora, ou quando o dado pretender
mostrar uma situagdo geral com participaglo dos trés sujeitos, serdo
apresentados apenas a data, o instrumento da coleta e se a gravagéio (no caso
do episédio ter sido gravado) foi secreta ou divulgada.

2.4. Sobre as escolas freqiientadas por G..

2.4.1. Sobre a escola de pré

Para melhor contextualizar os dados que serdo analisados, fazem-se
necessarias algumas informagdes sobre a (as) escola (as) de G..
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A mée, preocupada com o "problema" de G., procura ajuda com uma
pessoa amiga de sua cidade, ligada ao ensino. Resolveram que G., além de j4
estar cursando a primeira série numa escola particular (periodo da tarde),
passaria a freqlientar uma outra escola de pré (também particular), por elguns
dias da semana, no periodo da manhd. Acreditavam que as atividades
realizadas na classe de pré (habilidades espaciais, temporais, memoria visual,
seriag#o, associagho,...), serviriam como reforgo aos contetidos que a escola de
primeira série estava desenvolvendo. Acreditavam, também, que estas
atividades seriam importantes para G., pois, segundo elas, a proposta
metodologica desta escola de pré estava voltada as atividades crativas,
prazerozas, participativas e democréticas, e, sendo assim, esta escola
valorizava o aluno espontineo ¢ critico.

Numa oportunidade que tive de participar de uma aula nesta escola,
pude, no entanto, perceber, que era muito dificil para a professora administrar
as atividades s cniangas: elas s¢ movimentavam muito pela sala e, em meio a
tudo 1sso, aquela G. prosa e cheia de vida que conheciamos, simplesmente
anulava-se: quando a professora tentava inseri-la nas discussdes ou atividades,
as outras criangas comegavam a rir dizendo que ela néio sabia e ia errar. Isto
acontecia com outras criangas também, mas as outras revidavam, ao contrario
de G. que néo reagia, apenas ficava em siléncio com "cara de choro". Cabe
ressaltar que no diz anterior’® desta visita 4 escola de pré, ela disse a
investigadora: Eu quero ver s6 a cara daqueles meninos quando ver vocé
comigo! Quero ver eles brigar comigo!

A professora afirmou que as criangas perguntavam por que G. vinha
aquela escola e ia na outra, da primeira série, que eles s6 poderiam freqlientar
no ano seguinte... € que nas atividades propostas em sala, o desenvolvimento
de G. era igual ao das outras criangas.

O relatbnio da professora de G., com certeza, fornece outras
informagdes (vide anexo 1).

19Esta visits ocorreu no dia quese seguiu & vinda das gémeas até o [EL

n



2.4.2. Sobre 8 escola de Primeiro Grau

Esta escola dizia defender uma proposta tedrico-meiodolégica voltada
aos interesses do aluno, néo adotava cartilha procurava propiciar atividades
praticas/manuais/movimentadas/interessantes,  afirmando  respeitar a
caminhada da crianga, suas dificuldades. A professora disse que o trabalho
pedagdgico era interdisciplinar e que tinha o cuidado de dar continuidade nas
aulas de um dia para o outro.

Também tive oportunidade de assistir 8 uma aula nesta escola, onde G.
mostrou-se bem mais & vontade e participativa. Realizou todas as atividades
propostas (do jeito que sabia). Existia um certo consenso na turma de que "é
preciso esperar a G. terminar”; "deve-se dar uma ajudinha a ela"...

Segundo a professora, "no inicio era mais facil trabalhar com G. porque
havia outras criangas que tinham dificuldades semelhantes as dela; mas agora
que as diferencas haviam aumentado, ficou bem mais dificil". Ela dizia que,
apesar de tudo isso, percebera um avango significativo (apesar de lento) de G.;
sentia que ela necessitava de uma ateng#io exclusiva e isto ndo era possivel
porque os outros alunos também exigiam muito. Sugeriu que G. tivesse um
atendimento individual, paralelo & escola, com alguém que trabalhasse de
forma interativa com o que estava sendo ensinado nas aulas.

Através de uma ficha de avaliagio de G. (vide anexo 2) fornecida por
esta escola, o leitor poderé tirar outras conclusdes sobre a mesma.

Mas qual seria a opinido de G. ( maior interessada) sobre tais escolas?

Em principio, percebemos que o papel de G. nisso tudo resumia-se em
executar aquilo que julgavam importante para ela. E bastante ilustrativa uma
conversa da investigadora com G. a respeito dessas escolas (vide anexo 4).

Acho interessante registrar, aqui, uma converse mformal ocornida cutre
a investigadora e uma terceira professora de G. (a professora da escola pblica
em que G. cursava & segunda séric priméria). Esta conversa ocorreu dois
meses apds a conclusdo da coleta dos dados (setembro de 1993), a pedido da
mée de G.. Segundo a mie, a professora vinha reclamando que G., apds o
encerramento da coleta (apds ter parado de freglientar os encontros em
Campinas), havia manifestado uma certa "recaida” em seu desenvolvimento
escolar.
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Na conversa com esta professora procurei mostrar (através dos dados) o
desenvolvimento processual de G., durante os doze meses de trabalho (da
coleta),com o cbjetivo de que esta professora percebesse a caminhada desta
cnanga no desenvolvimento da aquisigio escrita. Desenvolvimento este, néo
necessariamente igual ao das outras criangas; apenas "diferente".

Mediante o que os dados de G. mostravam (eles eram reais ¢, portanto,
nfo poderiam ser refutados/ignorados), esta professora, apesar do esforgo que
vinha fazendo para atender G., tentava contra-argumentar dizendo coisas do
tipo: E que pra vocé é facil. Vocé trabalha s6 com ela e eu tenho uma classe
foda pra atender”; Mas vocé ndo acha que, mesmo assim, a G. pode ter
algum problema psicoldgico, algum trauma?; Ela também escreve assim
quando estd comigo, mas no outro dia jd ndo faz mais".

Como pode ser visto, nenhum desses ambientes escolares conseguiu
compreender as rotas "diferentes” trilhadas por G.. N&o por simplesmente
negar-se a isso, mas pela propna dificuldade que a maioria dos professores,
J& que néo estdo preparados e nem recebem apoio para isso, t€ém em trabalhar
com o "diferente". As teorias lhes ensinaram a trabalhar apenas com o
sistemético, com o regular.

A respeito deste "despreparo” da escola, Smolka (1988) afirma que a
questio problemitica mais séria é que a escola desconhece as formas de
interpretagdo, o sentido que as criangas dao & escrita/leitura. E devido a este
desconhecimento a escola confunde "falta de conhecimento™ com
"incapacidade mental e motora”.

Segundo Smolka (1988), “(...) a 'falta de conhecimento' tanto por parte
da escola como por parte das criangas leva a uma avaliagdo das cnangas como
inaptas a adquirir os conhecimentos académicos, isto é, serve de justificativa
para que 'ndo se ensine nads a elas'. Em suma, um tipe dc 'caréncia’ serve de
pretexto para uma caréncia 'maior’ ". (Smolka, op. cit., p. 26).

Gostaria de esclarecer que nfio é meu objetivo detalhar questdes
pedagodgicas dessas escolas, mesmo porque o corpus por mim analisado na
presente dissertagdo ndo foi coletado em ambiente de sala de aula. Estou
fornecendo apenas algumas informagdes sobre as escolas freqiientadas por G.
com o intuito de contextualizar mais meus dados, uma vez que esta garota
(bem como sua irm# - J.) traz constantemente, para nossos encontros,
situagdes vivenciadas na escola.
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O capitulo a seguir refere-se ao estudo dos dados desta pesquisa. Nele
procuro efetivar o que proponho no primeiro capitulo: analisar o processo de
interagdo entre os sujeitos, o papel que cada um exerce sobre o outro, €, a
partir dos dados selecionados para a andlise, justifica-los teoricamente. Afinal,

"(..) vomente wm programa de pesquisa que
antecipadamente ji definiu seus resultados pode
dispensar-ge da pergunta ‘e que ensinam os dados
eu acontecimentos?'. Para agueles gue dispensam
tal pergunta, trata-se apenas de buscar exemplos
que corroborem os pontos de vista e definiches
antecipadamente fixadas”. (Geraldi, 1994, p.1).
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CAPITULO 3

O PROCESSO DE INTERACAO ENTRE OS
SUJEITOS NA CONSTITUICAO DA
LINGUAGEM ESCRITA : Anilise dos Dados

Como ja exposto, o presente trabalho tem como obyetivo analisar como
ocorre a interagdo entre os trés sujeitos - G., J. e investigadora - no processo
de produgfo da aquisiglo escrita. E ao estudar como acontece o processo de
interag8o entre estes sujeitos, como as trocas reciprocas se efetivam entre os
mesmos, estarei atribuindo ao "outro” papel fundamental na constituig8o do
conhecimento. E neste caso, na constituigdo do conhecimento sobre a escrita.

Para isto, dentre os autores que encaram o desenvolvimento como algo
que se constitui nas trocas interacionais, estou compartithando das idéias de
Bakhtin (op. cit.). Parafraseando tal autor, diria que os "eus" existentes no
interior de cada um dos sujeitos participantes desta pesquisa se apresentam
"impregnados" de muitos "outros"- "eus", com os quais interagiram e
interagem no processo de constituir a escrita: G. e J., além de revelarem sobre
s mesmas imagens que foram sendo constituidas no decorrer de interagBes
passadas, trazem para as situagbes de produglio escrita "outros” com os quais
convivem no dia a dia. Do mesmo modo, 1. ndio consegue dissociar o papel de
investigadora participante da pesquisa do papel da professora alfabetizadora
que eXperiencion por VArnos anos.

Apenas a titulo de amostragem, segue um exemplo:

Apds leitura realizada por J. da histéria O PATINHO FEIO, 1. propde a
atividade de completar a seguinte frase: O PATINHO... Vejamos como G.
escreve APANHAVA (da frase O patinho apanhava):



1] (G., 9:5.2, 12/11/92, AT, GS)!

1- G (ESCREVE A)
21 Eagora?
3G "pé". pé"com "a" |
4 1. Isso E 0 "nha"?
5 G.Eo"ene” "aga"e " !
61 4dpanha wa Eo "wa"
Jfinal?
7-G: "vé"com "a" va
& 1. Essa menina td sabendo
tudo!

~ Como j& mencionado, 1. traz consigo muitas marcas de sua atuagdo
como professora alfabetizadora. Boa parte desta expeniéncia esteve pautada na
utilizagdo de cartilhas, nas quais, a segmentagio descontextualizada das
silabas é atividade constante e considerada de grande mmporténcia.

G. também traz consigo uma expeniéncia de lidar com a cartilha nas
escolas que frequentou/frequenta. Parece que esta  estratégia
ritmica/cadenciada de segmentar, na fala, as silabas ¢ letras para escrever
APANHAVA (t.3: "pd"... "pe" com "§"; t.5. "enc”, "aga" ¢ "a"; 1.7: "ve" com "a"
"va"), é o reflexo das interagdes dela com as atividades das cartithas escolares,
nas quais a prética de segmentagfo ¢ muito comum. Sem querer generalizar,
as escolas, em sua grande maioria, enfatizam o ensino da hngua como cédigo
descontextualizado cujas convengdes o aluno necessita dominar e cuja
gramaética ele precisa conhecer. Agindo desta maneira a escola despreza o jogo
de interesses, de intengdes que permeiam todo ato lingoistico. Sendo assim,
nas préticas de alfabetizagfio privilegiam-se cartilhas com textos artificiais
destinados a trabalhar a fixagio de correspondéncias grafo - fomicas como
tinica forma de se escrever. Trabalha-se apenas a escrita das estruturas
gréficas a serem dominadas, nfio importando o sentido e a finalidade que essas
estruturas possam ter. E as cartilhas refletem isto com coisas insignificantes e
absurdas do tipo:

1Sobre as anotagdes entre parénteses, ver capitulo 2, pigines 28 e 29.
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* Olhe 0 Mmmni Mmmi mmua moe.
_ Miau! Miau!?

E um amontoado de palavras sem sentido, isolado de qualquer contexto
real, servindo apenas para fixar o "m". Além disso, contém uma linguagem
puramente escolar, completamente alheia a0 que acontece para além das
paredes da sala de aula.

Sdo cartilhas deste tipo que contribuem imensamente para que atitudes
como as tomadas por G. nos turnos 3, 5 e 7 sejam apresentadas. Afinal, G., em
sua histéria escolar, também foi vitima de cartilhas cuja finalidade ¢é fixar
silabas e palavras descontextualizadas. SO para exemplificar, uma das
cartilhas com a qual G. conviveu nas escolas em que freqlentou € a cartilha
"No reino da Alegnia". Tal cartilha, ndo diferentemente das demais, apresenta-
se totalmente desprovida de qualquer significado real. Vggamos um exemplo
retirado desta cartilha:

* Maroca viu & barata.

A barats comeu & abébora.
A ab6bors era amarels
Lauro matou & berats "

Com este tipo de texto qualquer crianga se sente desmotivada a
escrever/ler, concluindo, assim, que tais prdticas sfo por demais
desagradéveis.

O leitor pode contra-argumentar afirmando que se 1. realmente nfio
concordasse com esta estratégia utilizada por G., néo a teria reforgado (como
mostram os turuos 4 ¢ 8). De fatc, I. nfo manifestando ses diccordéincia com
esta forma de escrever utilizada por G., esté, de certa forma, dando a entender
que concorda com ela, passando, assim, a ser "ciimplice™ desta atitude de G..
Por outro lado, em dados a serem analisados posteriormente, poderd ser
percebido um medo, uma inseguranga muito grande em escrever, por parte de
G.. Por conta deste "medo”, G. deixa transparecer uma preocupagio exagerada
com a reagdo dos que estdo 4 sua volta acerca do que escreve, inclusive

2Dg cartilha "Davi meu Amiguinho”.



negando-se, muitas vezes, a escrever. E por isso que 1., j& de antemao sabendo
da inseguranga de G., ao invés de reprimir e corrigir seus "vicios cartilhescos",
prefere incentivé-la a escrever, ignorando tais vicios. Deste modo, a atitude de
I. neste momento parece constituir-se muito mais como incentivo do que como
correg8o. Em outras oportunidades, as corregdes haviam desestimulado G. em
lugar de incentiva-la. S6 para ilustrar esta afirmagéio, numa atividade em que
G. deveria escrever nomes de animais e, em seguida, escrever uma histéria
usando-os como personagens, apos alguns questionamentos e corregdes de 1.
sobre algo que escrevia, diz: Td vendo? Vocé disse que eu sei, mas eu errei
tudo!

No que diz respeito aos "vicios professorais” de 1., observemos como a
influéncia da professora alfabetizadora j& se apresenta: se retomarmos o
afirmado nos capitulos anteriores sobre os propdsitos desta dissertagéo,
veremos que o objetivo primordial da mesma € o estudo da interacio entre os
trés sujeitos (I, G. e J.), a respeito da linguagem escrita, sendo que a
aprendizagem da escrita viria como conseqiiéncia destas interagdes.

Porém, os dados nos revelam momentos em que & preocupagéo de I
estd muito mais voltada para o ensino da escrita do que para a interagdo
ocorrida entre os trés sujeitos, acerca da escrita. Ou seja, L esquece o objetivo
primeiro da pesquisa - a interagfo entre os sujeitos - trazendo o outro,
professora alfabetizadora, que deve ensinar.

O episédio a seguir revela as priticas constituidas por . em suas
experiéncias passadas. Neste momento 1. traz a professora que ignora as
singularidades de G., levando-a a concordar com suas xdeas: 1. nfio consegue
abandonar o papel de professora "certinha" ¢ passa um sermfo em G., quando
esta nega-se a escrever algo que lhe foi proposto. Vejamos:

[II] (22/08/92, AT, GD)

(.-)
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1. 4h, G.!. . Por que vocé faz isso?
Toda vez que vocé depara com
um problema que acha dificil

vocé foge! Vocé jd percebeu
i5307... Lembra da bexiga ld na
escola? Se vocé tivesse desistido

da primeira vez que ndo
conseguiu encher, ndo teria
aprendido a encher bexiga!...
Concorda comigo?
G.. Ta... concordo!...

1: G, vamos conversar sério
Olha pra mim um pouguinho .. 6,
se toda vez que a gente fizer
alguma coiso que a gente ndo
sabe ¢ a gente corre, a gente ndo
vai aprender nada na vida!.. Tem
quie fazer assim, 6 eu ndo sei;
agora ¢ gue eu vou aceriar
porguie eu vou aprender! Com a
bexiga, vocé ndo sabia encher
ontem, ld na escola .. hoje, vocé jd
gprendeu! A mesma colza
acontecev com o sol. vocé
acertou! (NUMA SITUACAO EM
QUE G ESCREVEU ESTA
PALAVRA) A gente ndo pode
Jugir dz« eoisas. Se a gente
Jugir, a gente ndo vai aprender

mmca!

Os episddios [T] e [1I] nos remetem as idéias de Ana Luiza B. Smolka, a
respeito das préiticas de alfabetizaclo existentes nas salas de aula. Para mim,
ambos os exemplos parecem marcar a pratica institucionalizada pela escola,
denominada por Smolka "tarefa de ensinar”. Vejamos porque isto acontece.

38



Smolka (1988) afirma acreditar que a alfabetizago (aquisigio do
letramento) implica a leitura ¢ escrita como momentos discursivos. Assim, esta
autora defende que o préprio processo de aquisigdo se dé numa sucessio de
momentos discursivos, de interlocugdo e interag8o. Portanto, ao analisar as
relagdes existentes no contexto pedagdgico escolar, subsidia-se no conceito de
"formagdes imaginarias” de Pecheux (1969), onde entram em jogo as relagdes
de lugares e antecipagdes por parte do emissor com relagio ao "outro”
interlocutor. Em outras palavras, o locutor "imagina" antecipadamente o lugar
de seu ouvinte/interlocutor.

Smolka, transpondo tais antecipagdes para o contexto pedagdgico,
levanta questdes, a meu ver, importantissimas: "(...) quem ¢ essa crianga que
eu falo? Quem eu acho que ela € do ponto de vista do professor que sou? Que
imagem se fazem mutuamente professor ¢ aluno? Que lugar ocupam e que
posigdes assumem? Qual é o ' lugar ' a eles atribuido no sistema de
representagdes sociais (na instituigdo escola)?". (Smolka, 1988, p.30).

Smolka vai, entdo, ao contexto escolar em busca de respostas a estas
questdes. E no percurso da anélise das situagdes cotidianas escolares, esta
autora "flagra”, nestas situagdes, a existéncia de uma "incukag@o" pedagédgica,
ou seja, o aluno tem a iluséo de que aprende e o professor tem a ilusdo de que
ensina.

A partir desta observagio Smolka sente a necessidade de distinguir
larefa de_ensinar de relagdo de ensino. Considera, entdo, a relagdo de
ensino como constitutiva nas interagdes sociais; € a farefa de ensinar como
algo jé constituido pela escola.

Segundo Smolka (1988), a escola, através da tarefa de ensinar (tarefa
instituida, imposta socialmente) baseia-se na relago de ensino, mas a
distorce. Ou seja, através da tarefa de ensinar a escola acaba por romper com
a relagio, produzindo, assim, & lusfio: apodera-se, mas nfio se apropria.

Assim, como afirma Smolka, "a ilusfio ¢ o disfarce acabam sendo
produzidos, niio pela constituig8io da relag8o de ensino, mas pela instituiglio da
tarefa de ensinar”. (Smolka, 1988, p.31).

Conclui a autora que uma proposta de trabalho pedagégico vista,
sobretudo, pelo prisma tedrico e politico, deve alicergar-se a partir da relagéo
de ensino e néo da tarefa de ensinar.

Tais consideragdes levam-me a muitas indagagdes sobre os dados desta
dissertagdo: Nos dados nela analisados, o discurso predominante é o da
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investigadora? Ou G. e J. se colocam discursivamente de forma ativa? Onde
sdo salientes as "imagens" constituidas pelos sujeitos nesta pesquisa
especifica? O trabalho realizado entre os trés sujeitos cora relagdo & aquisigéo
da escrita sustenta-se numa relagéo de ensino ou numa tarefa de ensinar? Ou
ainda: estes dois momentos nfo estariam presentes neste trabalho?

Em principio, dina que nenhuma dessas questdes é pertinente no
contexto desta pesquisa, uma vez que o objetivo da mesma é ampliar a
discussdo do estatuto tedrico dos dados singulares ¢ verificar como acontece o
processo de interagfo entre os seus participantes.

Todavia, se os dados desta pesquisa foram coletados com o intuito de
verificar a interagdo entre os sujeitos que dela participam, estes
questionamentos néo podem ser evitados.

Mas respostas concretas a estes questionamentos ora levantados s6
poderio se efetivar através da continuidade da andlise dos dados coletados.
Vamos aeles.

Analisemos trés momentos de uma atividade de "ditado"3 sugerida por
J.. 1. concorda com a sugestiio, com a condig@o de que cada uma dissesse algo
para as outras escreverem.

Primeirc momento - J. ditando:

[II1] (J., 9;1.26, 06/08/92, AT, GD)

3 As stividades de "ditado” passeram a fazer parte do "corpus” desta pesquisz por sugestio de J. (atividade
freghente ns escola) Gostaria de dexxar claro que tenho conscéncia de que esta atividade, além de ser uma
des priticas mais tradicionass da alfabetizaciio, ¢, pars muitos professores, uma forma eficaz de avakiar
palavras dominadas e reforgar a ortografis do aluno. Par néo concordar cam este uso do “ditado” é que
pretendo contextuahzar as atividades de “ditado” mm.maxmmmm
conforme j esclarecido, passamam & fazer parte do "corpus” por sugestio de J.. De minha parte, procure:
fazer com que tass atividades de "ditado” ocomressem de uma forme mais mieressanie e natural Afinal hé
sinagdes em que o ditar "palavras” fans sentido (por exemplo, anotar recados ditos por telefone, anotar hsts
de compras do supermercado dita por outra pessos, etc.). Nestes trés momentos que ofe serio apresentados,
mesmo que a sugestiio de J. se apresente carmegada das infenpdes de ditado realizadas na meioria das escolas,
para |. 0 que mteressava é que cada uma dissesse algo pars &s outras escreverem. Assim, as atividedes de
*ditado"” ocomidas neste trabalho foram reakzadas no sentido de escrever nomes de colegas, escrever nomes
de histénas e/ou personagens de histonas conhecidas, escrever nomes de brinquedos/brincadeiras preferidas,
escrever bilhetes, fatos ocomidos cotidianamente, etc.. Concluindo, gostania de esclarecer que, pare mim, a
ocomréncia de tal atividade teve o objetivo de proporcionar s J. ¢ G. uin desafic para escrever



1 1. Qual é a primeira palavra?

4 1. MORAN GO
(PRONUNCIANDO
DESTACADAMENTE) VPamos
tentar escrever, G.7 Cada wma

escreve o seu Eu vou excrever o

meu aqui.
5 G MORAN..

(PRONUNCIANDO
DESTACADAMENTE AS
SILABAS E ESCREVENDO
AO MESMO TEMPO)

6-1.: Ndo precisa escrever
rdpido, ndo. Bu tambéms 15
RAN..GO (DESTACANDO AS
SILABAS PARA ESCREVER)
Pronio pode ditar outra.

8 1. Hum! Té timo! INGLES.
Vamos ver- IN GLES
(ESCREVENDO AO MESMO
TEMPO).

18- 1.: Vamos colocar o mome na
frente de quem ditou pra nos .

Primeiro quem ditou foi a J.
11- G.: Eu ndo sei escrever o

nome dela. S6 vou fazer isso

41

1-J Eusou aJ Eu wou ditar pra
duas pessoas, wma que épral ¢
outra que é pra G

3. 1. MORANGO.

7- 1. IN GLES (DESTACANDO
AS SILABAS).

S. 1 LA PES DE COR
(DITANDO A TERCEIRA
PALAVRA).



12- 1 Escreve do jeito que wocé

sabe
13- G.: (MOSTRA COMO
ESCREVEU O NOME DA
IRMA) JOAC
14- 1. lss0! .

Antes de qualquer anélise mais especifica do episddio acima, faz-se
necessério esclarecer que esta atividade ocorreu no primeiro encontro gravado
em audio-tape. As duas 1rmds ficaram muito empolgadas com a gravagéo. J.
queria gravar tudo; num determinado momento diz, euforica: I, posso gravar
minha leitura? G., ndo querendo deixar por menos, diz: Eu posso assim, 6:
"Colégio Novaera..."” (colégio em que estudava).

Dai o fato de, antes de iniciar o ditado, elas informarem ao ouvinte
quem ditava, identificando, assim, a voz gravada: Fu sou a J.. Eu vou ditar
pra duas pessoas, uma que é pra l. e outra que é pra G. (J,, L1, primeiro
momento), Agora vai ser a G.. Eu vou ditar pra l. e pra J.(G., t1, segundo
momento); Agora, eu vou ditar pra vocés. Agora é a . que vai ditar pra G. e
praJ. (1., respectivamente,t.] ¢ t. 4, terceiro momento).*

Ha algo interessante de ser analisado nestes turnos. Vejamos: Quando J.
vai se identificar diz assim: "Eu sou a J.. Eu vou ditar pra I. e pra G.(...)".
Assumindo-se como sujeito (Eu sou) ela se identifica. Quando G. vai falar diz:
"Agora vai ser a G.. Eu vou ditar pra . e pra J.". Observemos que 86 depois
da primeira frase é que G. se assume como sujeito. Ela néo diz: "Agora sou eu-
G. que vou ditar; ela diz: "vai sera G.".

E muito interessante que esse " Agora vai ser a G.", vai se refletir em I..
Ou seja, 1. que esta no jogo da investigadora ¢ da professora, diz : "Agora eu
vou ditar pra vocés™( t1, terceiro momento). Ocorre que Livia o
estabelecimento de uma regra de gravagfo e, portanto, uma regra especifica
nesta interagdo ( em [II], [V] e [VI] ), de dizer o nome, identificar-se. 1.,
porém, nfio cumpre (no t.1) a regra que ¢la mesma propds. Com isto é possivel
concluir que cada interagfio em sua singulanidade constitui suas proprias
regras. Este é um exemplo claro de uma regra que foi se constituindo na
negociagio especifica para esta interagio. S6 posteriormente € que I. lembra a

40O segundo e o terceiro momento estario sendo analisados a seguir, respectivamente, episodios [V) [VIT]
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propna regra e diz: "Agora € a I. que vai ditar pra G. e pra J.. Posso? " (t.4,
terceiro momento). Neste momento 1. também assume o papel professoral, o
que demonstra que o "outro" ¢ altamente constitutivo do "eu”, inclusive, um
outro enquanto fungéo.

Em [III] se reafirma a monopolizagdo dos turnos por parte de 1. durante
toda a atividade. Ela direciona as agdes de J.: Qual é a primeira palavra?
(1.2). Pronto. Pode ditar outra. (1.6)

I. deposita toda sua atengdio em G.; dirige-se diretamente a J. apenas
nos momentos de pedir a ela que ditasse uma nova palavra. Mesmo quando
demonstra satisfagdio por J. ter ditado a palavra INGLES (t.8), ndo se dirige
diretamente a J.; apenas demonstra uma satisfagfio geral. Isto ocorre pelo fato
de 1. estar preocupada com a aprendizagem de G.. Tenta, entio, incentivé-la a
escrever. Vamos tentar escrever, G.? (t.4). Para incentivar G., 1. age como
alguém que precisa pensar para conseguir escrever a fim de tranqoilizé-la.:
Néo precisa escrever rdpido, ndo. Eu também t6 pensando, aqui... (1.6),
Escreve do jeito que vocé sabe. (1.12).

Por saber que pode escrever do jeito que sabe, G., em muitos momentos,
a0 invés de demonstrar inseguranga em produzir, demonstra estar consciente
de suas possibilidades e limitagdes ao escrever; do quanto jé é capaz de fazer e
do quanto precisa aprender. Exemplo disto é quando 1. lhe propde que escreva
o nome de J. na frente das palavras que havia escrito (1.10). G. em vez de se
esquiver da proposta demonstrando inseguranga (como jé& havia feito algumas
vezes), adverte 1. sobre o que considera possivel escrever: Eu ndo sei escrever
o nome dela. S6 vou fazer isso.(t.11). Com isso, G., dentro daquilo que seu
processo de constituig8o sobre & escrita j& lhe permite, escreve o nome de sua
amE da forma que lhe foi possivel: JOAC. (t.13).

Por outro lado, a certeza de G. de que pode escrever do jeito que sabe
vem sempre acompanhada da aprovagio de 1. G. s6 escreve, 4 sua maneira, 0
nome de sua irma quando tem a "permiss&o” de 1. para produzir uma escrita
propria: Escreve do jeito que vocé sabe. (1. 12).

Algo semelhante havia ocorrido minutos antes, quando se preparavam
para escrever o ditado: mais uma vez, G. tem o aval de 1. para escrever a
palavra DITADO do jeito que sabe (t.4):
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- W W W e wer  wme me - - — -

[TV] (G., 9;1.26, 06/08/92, AT, GD)

a

1- 1.: No meu eu vou escrever

agui. “ditado”.

2- ). (MOSTRA A PALAVRA
DITADO QUE ACABARA DE
ESCREVER EM SUA FOLHA).

3- G: (RAPIDAMENTE

MOSTRA SUA PALAVRA -
DIDIO - E DIZ): Ditado
diferente.

4- 1 Cé fez wn ditado diferente,
né?
5 G.: (CQNTINUA TODA
PROSA E QUERENDO IMPOR-
SE NA SITUAGAO): Nao -
capia... lé na minha escola, sem

passar na lousa, copia!
6 L: Ev vou colocar a dato de

hoje! Hoje é dia seis de agosto,
guie € 0ito, de novenia e dois.

Coloca a data, ai.
7- G.: (G. FAZ SUSPENSE
SOBRE ALGO QUE
CONTINUAVA
ESCREVENDO).
8- 1.: O gue cé 16 excrevendo, G.?
% Q. Colégio..

E como se G. necessitasse de uma confirmagfio de alguém que sabe
mais que ela (no caso, 1.) para firmar-se em sua escrita.

A este respeito, sfio pertinentes as idéias de Vygotsky (1984) sobre a
mediagio.

Parafraseando este autor, dina que & zona de desenvolvimento proximal
apontada por ele, pode ser ilustrada a partir destes exemplos ora analisados.
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Quando G. consegue escrever, & sua maneira, as palavras DITADO (DIDIO)
¢ JORDANA (JOAC), demonstrando estar consciente do quanto j& sabe fazer,
seu desenvolvimento real estd estabelecido; e as trocas que se deram/daréo no
campo da zona de desenvolvimento proximal entre ela e os "outros" mais
experientes (neste caso, I. e J.), influenciaram/influenciarfio decisivamente no
avango de sua constituiglo da escnita.

Assim, segundo Vygotsky, quando se trata da questio da
aprendizagem, o sujeito que estd aprendendo estard sempre na zona do
desenvolvimento proximal.

Deste modo, parece que quem o estabelece como estando em tal zona ¢
a imagem do mediador mais experiente. Sendo assim, a nogdo de zona de
desenvolvimento real ( aquilo que a crianga faz sozinha) e aquilo que ela pode
e deve aprender ¢ a imagem do mais experiente, daquele que estabelece tal
lugar para o sujeito que esta aprendendo.

Admitindo a existéncia dessas zonas da forma estabelecida acima
admite-se, de igual modo, que o lugar do sujeito aprendiz seré estabelecido
pela imagem do outro mais experiente. Ou seja, o direcionamento ¢ dado por
ele uma vez que ¢ ele quem faz a imagem do que a crianga ja sabe e do que €
preciso aprender (e que ele vai ensinar).’

Em [IV], observe que o turno 5 reflete as relagdes que G. estabelece
entre a escola e as atividades realizadas em nossos encontros. Esse "nfio copia”
¢ uma adverténcia & 1. e 4 J., pois agora que ela estd escrevendo o que sabe,
nfio é para copiar. Com esse "ld na minha escola, sem passar na lousa, copia®,
G. faz referéncia ao lugar de aprender a escrever (na minha escola) ¢ a
situag8o em que, geralmente, essa "aprendizagem"” se dana - situagdo em que
se espera cOpia (passar na lousa). S6 que "sem passar na lousa” seria de se
esperar que nfo houvesse copia, que se deve escrever sem copiar. Neste
momento estdvamos escrevendo, cada uvma em sua folha de papel. Utilizamos
a2 lousa no momento da reescrita das palavras ditadas (atividade que serd
apresentada posteriormente). A fala de G. soa estranha. Pode-se levantar duas
hip6teses que tentariam explicé-la: a) esse "sem passar na lousa” seria um "se
passar na lousa", o "sem" sendo utilizado pelo "se"condicional. Afinal, trata-se
da fala de uma crianga, ainda em processo de aquisigdo da linguagem oral e,

3 Agradeco a colaborago do professor Joio Wanderley Geraldi pels contribungio dade nesta discussio.
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relembrando a histéria de G., uma crianga que teve/tem problemas de audigéo
e poderia estar utilizando o "sem” pelo "se" que ouve na fala adulta. Para
verificar, seria necessario considerar a situagiio em que G. se utiliza de
estruturas condicionais o que foge aos objetivos desta dissertaglo, b) uma
segunda hipbtese seria a de que G. deixou de dizer um "n#o" antes do Gltimo
"copia” ("sem passar na lousa, ndo copia"), deixando-o subentendido; afinal,
sua fala se abre com um enfiitico "n#o copia”e ela quer, com ele, marcar uma
diferenga entre a situagfo escolar de copia (da lousa) e a situagfio vivenciada
(de escrita em folhas, individualemnte). Aqui G. tenta definir os lugares: as
atitudes tomadas na escola e as atitudes tomadas nos encontros realizados com
L.

Quando 1. questiona G. sobre o que estava escrevendo e que ela nfo
queria mostrar, 0 outro - escola reaparece (1.7 ¢ 8) através da palavra colégio
(1.9). E impressionante o quanto o outro escola persegue G.. E como se ambos
(escola e G.) tivessem feito um pacto. Esta submissfo de G. & escola é muito
clara numa situagdo em que estdvamos as voltas com o livro DIA E NOITE
(Mary Franga e Eliardo FrangaS). O texto fala sobre atividades realizadas
durante o dia e atividades realizadas durante a noite. 1., aproveitando-se, langa
a pergunta: Vocé gosta mais do dia ou da noite? Por qué? Atentemos para a
resposta de G.: (...) Eu gosto mais de estudar... pra prova... Nesta mesma
ocasifo, quando . chega numa parte do texto que dizia "8 noite se pode
sonhar", propde que contem um sonho. Eis o sonho de G.: (...) Eu estava
sonhando numa escola. Na escola eu estava estudando!... pra prova... pra
um monte de coisa!

A impressio que temos ¢ que este sonho, muito mais que um sonho
tranqlilo, é um terrivel pesadelo. AKm disso, ¢ bem provavel que G. tenha
sido influenciada também por I.: ela pode ter relacionado escola, ditado,
escrever, perguntas de 1., dificuldades escolares... e, preocupada com "o que o
"outro” (investigadora) iria pensar”, sente a obrigag@o de demonstrar interesse
por coisas relacionadas & escola.

J., tomando como referéncia o desenvolvimento de G., fica muito &
vontade diante de qualquer proposta de produg#io escrita, pois enquanto a irm#é
"erra", ela sO "acerta”. J. assume a posi¢do de quem realmente sabe, de quem

6 Colegiio GATO E RATO, editors Atica, 1985,



nfo enfrenta nenhuma dificuldade pera escrever. Assume, entdo, o papel de
professora: ao ditar, por exemplo, INGLES pronuncia destacadamente as
silabas (1.7); ao ditar LAPIS DE COR, pronuncie as silabas destacadamente,
hipercorngindo-se ao dizer a Gltima silaba da palavra lapis - PES, que devenia
ser PIS. (1.9 do primeiro momento). Por outro lado, observemos que J. s6
pronuncia destacadamente depois de I. ter usado a fala staccato repetindo "mo
ran go", que J., inicialmente, havia pronunciado "morango”, sem destacar as
silabas. Segundo parece, ¢ a "professora” que transparece na fala staccato de
1., utihzada numa situagéo de ditado que desperta a professora em J..

Estes dois turnos (t.8 ¢ 9) nos remetem a Bakhtin (1974). Segundo ele,
a consciéncia lingiistica é essencialmente social. E € através desta consciéncia
social que o sujeito firmar-se-4 individualmente. Em seus propnios termos, " 'a
palavra do outro' se¢ transforma, dialogicamente, para tornar-se¢ 'palavra
pessoal-alheia' com a ajuda de outras 'palavras do outro', e depois, ‘palavra
pessoal'(...)" ( Bakhtin, 1992, p.405).

Assim, para Bakhtin ocorre um "esquecimento paulatino dos autores,
depositarios da palavra do outro”. (1992, p.406).

Séo palavras deste autor:

"A palavra do emiro ferms-se anbnimsa
familiar (uma forma recstruturads, chare); &
cemsciéncha se memelegiza Esquece-se
completamente a relacie dialigica eriginal
com 2 paiavra do emire: esiz relacle parece
incerporar-se, assimilar-se i palsvra do eutre
tornads famillar (temdo passade peis fase da
palzvra ‘pessenl alhein’) A cemschimcia
crindora, durante a monelogizache, compleis-
se com palavras smbubmas (—.) Depeis, a
consciincia menclegizada, B2 sua gualidade
de todo iimico e singular, insere-s¢ nEm DoV
ddlogo (daf em diante, com movas vezes do
eutre, externas). Com fregincia, a comsciéncia
crindors mabologizada wnifics ¢ persomalizs as
palzvras do eutro, fermadas veze: do ewire
anbninas () "(Bakhtin, (1992, p. 406).
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Ora, numa relagéo de interag8o triddica ou diddica ndo hé s6 trés ou
duas pessoas. Na verdade, o "outro" que constitui J., cuja origem ela jé perdeu
mas de que, &s vezes, tem consciéncia, estd presente nas interag3es. Neste
exemplo, quando J. assume a fungfio de professora que esta ditando, ela tem
consciéncia da origem que a constitui como quem diz do jeito que diz. Entéio, o
que ela diz é uma palavra alheia que diz como prépria num movimento de
constituigho de sua propna subjetividade. Assim, na anélise de interagSes
interlocutivas, mesmo triddicas (ou diddicas) n#o se pode dizer que s6 existem
ali as pessoas fisicamente presentes. E seguramente o que est4 demonstrado
mais uma vez nas palavras de Bakhtin (1974). este autor afirma que o
enunciado nada mais € que um elo de uma cadeia complexa de outros
enunciados. Ele afirma que "cedo ou tarde, o que foi ouvido ¢ compreendido
de modo ativo encontrard um eco no discurso ou no comportamento
subseqtiente do ouvinte" ( Bakhtim, 1992, p. 291). Em [III], quando J. dita
INGLES e LAPIS DE COR ¢ visivel a presenga dos ecos dos "outros” nfio
apenas como um eco que se estabelece; tem-se, na verdade, o outro e a sua
propria palavra, ou seja, a sua palavra ¢ alheia.

Os "ecos”, ou seja, a presenga de muitos outros estdio, assim,
claramente apresentados neste dado de J..

Isto nos leva a perceber que pensar uma interagdo do tipo descrito neste
exemplo como uma relag8o diddica ou triddica apenas, €, até certo ponto um
pensar inocente, pois a troca interativa ndo é uma troca s de duas ou trés
pessoas. Na verdade, as relagdes interlocutivas envolvem um movimento de
muito mais "outros", convocados a atuar nelas.

Acho pertinente retomar o fato de as atividades de "ditado" serem
adotadas nas nossas interagdes por sugestdo de J.. Esta atividade sempre foi
vista pela investigadora como oportunidade de se dizer algo para se escrever,
com o objetivo de proporcionar oportunidades de se escrever. Serd que J.
propde esta atividade com este mesmo propdsito? Penso que J. escolhe
propor um "ditado" com o intuito de mostrar sua "superioridade” na produgéo
escrita (ela sabe e a irmi n#o), afinal, na escola, a maiona das criangas que
enfrentam dificuldades para escrever acham esta atividade muito dificil,
preferindo, ap0s a corregéio da professora, copiar da lousa. Com isso, J. estaria
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deixando claro para l. a distdncia que a separa de sua irm# no que diz respeito
a aprendizagem da escrita.

A seguir, serd analisado o segundo momearto de atividade de "ditado”
sugenda por J..

Segundo momento - G. ditando:
[V] (G., 9;1.26, 06/08/92, AT, GD)

1- G.. Agora vai 2er a G. Eu vou
ditar pral epraJ (COMECA A

DITAR). UM.
21 Um Eaprimeira?..
_ Primeira palavra?
3 G (BALANGA A CABECA
AFIRMATIVAMENTE).

4- 1. (VAI PRONUNCIANDO

EM VOZALTAE
ESCREVENDO AO MESMO

TEMPO A PALAVRA UM).
5 G.: (QUANDO VE COMO L
ESCREVE, INTERROMPE): E
pra fazer o UM assim,
6.(ESCREVE O NUMERO 1).
6 1. Ah, mas eu estou
excrevendo com letra. Tem
problema? Pode ser, projessora?
7- G.: Ah..(NUM TOM DE NAO
CONCORDANCIA).
8- 1. Entdo, eu vou escrever em
letra e, depois, eu coloco o
mimero na frente. Pode?
® G Td bom. . pode
16-1: Um..U.. Tem U, né?
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11-G.: Tem Cé ndo sabe

miimero?

13- G.: Penso. (DITA A
SEGUNDA PALAVRA) DOIS.

18- G B Eu 16 fazendo assim, 6

dois, quatro, seis..

17- G.. Quatro, seis, dois wm,
décimo, oitavo,

A CABECA, DANDO A
ENTENDER QUE NAO
QUERIA CONTINUAR O
ASSUNTO).

19- G.: Pode, pode, pode.

12- 1. Eu zei, mas eu 1enho que

pen-ar, né! Cé mum pensa?

14-1: Dois? (EM TOM DE
QUESTIONAMENTO).

16- 1. (APONTA AS
PALAVRAS DITADAS POR J,,
QUE HAVIA ESCRITO EM SUA
FOLHA E DIZ). Ah, cé ndo quer
ditar nenhuma palavra assim
tambeém? (ASSIM COMO J. QUE
HAVIA DITADO OUTRAS
PALAVRAS QUE NAO
APENAS NUMEROS) 86 aszim?
Dois?

18 L Ah cez:! Dois Bu posso
escrever em letro e depois
colocar em mimerc, também?

28- | Porque eu quero aprender
dos dois jeitos, né?



21-G. (PERCEBE ANAO
PREOCUPAGAO DOS QUE
ESTAO ESCREVENDO EM
PROTEGER SUA ESCRITA, E
RECLAMA) Néo pode
mostrar.. pra ninguém...!
(PARA DITAR A TERCEIRA
PALAVRA, G DA UMA
JUSTIFICATIVA). Agora eu vou
pular, ¢ Vou prlando...
QUATRO
22 ] (RECLAMA). Espera, G.!
23- G.: (ENQUANTO OBSERVA
AS OUTRAS ESCREVEREM A
PALAVRA, QUESTIONA 1
SOBRE O NUMERO DE
PALAVRAS QUE CADA UMA
DEVERIA DITAR): Por gque gue
é trés palovras?

24 | Cé gué ditar mais uma?

15 ). Ah!.. (EM TOM DE
RECLAMAGAO).
26- 1. Depois eu deixo vocé ditar
outra. Entdo, mais uma prd G. e

depois, a J. dite mais uma.
27- G.: (ANTES DE DITAR A

QUARTA PALAVRA COMECA
A CONTAR NOS L=NOS): Um,
dois, trés, quatro, cinco, seis,

sete, oito, nove, dez,

onze, DOZE. Dé doze. DOZE.

28- L: Doze. (PRONUNCIANDO

EM VOZ ALTA).
28 G. E assim, 6.(ESCREVE O
NUMERC 12).
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MN-1 Ah vocé fez o mimero Eu
posso copiar teu mimero, al?

31- G. Pode!

32-1.. Eu 56 copio o mimero, mas

dal eu vou escrever em letra, td

bom?
33- G Td bom! (SILENCIO) Cé

rum sabe, mimero?
341 Eu sei.. O, G, eu também

tenho que pensar | Ndo é 56 vocé,
ndo!
35 G. Eu sei, eu sei.

36 ] (NESTE INTERIM, J.
OLHA PARA O QUE G. HAVIA
ESCRITO NO DITADO E NAO

ESCONDE SEUS

SENTIMENTOS). 4h... tadinha

dela .. Ela ndo consegue...!

37- G.: (FICA SEM JEITO).
38- 1. Quem nao consegue?
(TENTANDO AMENIZAR A

SITUAGAO ESTABELECIDA).
38 ). Ela 96 consegue colocar

isto. (APONTANDO PARA O
QUE G. HAVIA ESCRITO:
OIOMGIANA - AIGIOEGIR -
REAGIOEGR - SENDO QUE J.
HAVIA DITADO
RESPECTIVAMENTE.
MORANGO - INGLES - LAPIS
DE COR).

48 1.: Ta otimo! Azsim té bonitol
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Fica bastante claro que G. traz consigo a "imagem” de que nfio sabe
escrever, o que lhe causa muitos constrangimentos. AKkm do mais, esta
"imagem" acaba por leva-la 8 um sentimento de incapacidade de produzir
através da escrita e, conseqlientemente, sente medo de errar, medo de perder.

Esta inseguranga, este medo de errar j4 é demonstrado por G. antes
mesmo de comegarem o ditado proposto: enquanto iniciavam a atividade, J.
diz euférica: Ah! Eu adoro! 1. dirige-se a G.: E vocé, G.? Ela responde pouco
a vontade: Adoro... Percebendo o mal estar de G., 1. diz: Adora ou gosta um
pouquirho? G. responde; Eu gosto um pouquinho... Ouvindo esta resposta, J.
faz questdo de salientar ainda mais sua "afeigBo" pela atividade: Fu gosto
mais. 1., porém, procura dar apoio a G., dizendo: Ndo € porque a J. adora
que vocé precisa adorar, 14, G.?

Juntamente com a expressio "gostar mais" de J, transparece seu
sentimento de maior capacidade de produgiio que o de G.. De fato, se as
produgdes de G. forem tomadas como referéncia, as produgdes de J.
demonstram que ela se encontra num momento diferente do processo de
aquisigdo da escrita. Isto, além de fazer com que J. sinta-se muito & vontade
perante qualquer proposta de produglo escrita, produz-lhe também a
"imagem" do seu sucesso ¢ do insucesso da irméd. As expressdes Eu gosto
mais e Ah! Eu adoro, reforgam o que dissemos anteriormente sobre as
intengdes de J. ao propor a atividade de "ditado", a saber, mostrar a 1. o
distanciamento de seu saber com relag@o ao saber de sua rm&. Néo € qualquer
um que "adora” fazer ditado; para fazé-lo com sucesso ¢ preciso saber muito...

Esta posigdo de J. é bastante clara em [V] quando, a0 ver a escrita que
G. havia produzido (OIOMGIANA para MORANGO;, REAGIOEGR para
BORBOLETA), néo consegue disfargar sua compaixfo: Ah, tadinha dela...
Ela ndo consegue...! (1.36), Ela s6 consegue colocar isto. (1.39).

Um outro momento em que fica muito clara esta "imagem" de J. sobre
os seus conhecimentos e os conhecimentos de sua irmé, ocorre numa ocasifio
em que I. explicava a G. que o posicionamento das letras naquilo que se
pretende escrever, nlo é aleatério. Para explicar isto, 1. toma uma das palavras
que ela propria (G.) havia escrito - RATO; escreve as letras desta palavra de
forma salteada, numa folha; em seguida, passa a formar outras palavras
utilizando apenas estas letras salteadas, porém, variando a posigiio destas
letras nas palavras que estavam sendo escritas. Resultou que algumas das
palavras formadas puderam ser lidas ("dava para ler": tora, ator, efc.), e
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outras, nfo (oatr, raot). Com 1sso, . quer mostrar a G. que nfio basta "jogar”
qualquer letra para escrever, é preciso saber qual a posigdo correta de cada
uma delas. J., que ouvia/observava a conversa, inicia o seguinte dialogo:

[VI] (J., 9;5.14, 24/11/92, AT, GS)

1- ). Eu wou falar uma coisa,
mas vocés vai me xingar. Eu
Juro que vai!...G, vocé precisa

melhorar muito ainda, menina!
2- G.. Ah,... vocé é muito

burra!... Vocé mum 14 xingando
eu?! Bu jo t6 melhorando viu,
menina!
3- 1A G. que estd na primeira
série precisa melhorar muiito.
Mas vocé J, que estd na
segunda, tem que melhorar
muito também para ir prd
terceira, quarta, quinta,

citava. .

4 ). Bu jé aprendi tanta

coisal...

S5 1. E, mas ndo o syficiente.
Cadc pessoa tem um patamar. A
G. tem gue melhorar muito, sim.

Mas vocé também. Ndo pense
gue vocé jé aprendeu tudo o que

tinha gue gprender, néo...
6 1. (MANTEM SUA
POSIGCAO CITANDO AS
COISAS QUE SABIA FAZER).

Nido, obha, eu jd aprendi
problema, eonia... obha o tanto
de coiza gue eu jé aprendi!



7- 1.: Algumas pessoas sabem
umas coisas, outras pessoas
zabem outras coisas..
8 J. Ndo . eu quis dizer gue ela
tem gue melhorar na letra .
$-1: Mas a letra dela 1d bonita,
ndo td?
18- ). (OLHA PARA A LETRA
DE G. E DIZ) Ndo sei..

Mas a argumentagdo de 1., na tentativa de convencer J. de que G. sabe,
perde sua sustentagdo. Afinal, quando I. questiona G. por estar ditando apenas
nimeros, reforga ainda mais a "supenioridade” que J. faz questio de
demonstrar. N&o apenas pelo questionamento em si, mas pelo questionamento
acompanhado de "assim também", pois por trds destas palavras estd
subentendida uma comparagio com o desemperho da irm# "assim também
como J."(em [V], £.16).

Ao mesmo tempo que G. demonstra acreditar na "imagem" de sua
incapacidade de produgio, deixa transparecer em certos momentos que €ssas
"imagens" ndo sdo permanentes, ou seja, hd momentos em que G. deixa
transparente sua capacidade de produzir, de criar . Ela, para resolver o
"problema de ter que escrever”, cria, inteligentemente, estratégias por vias que
lhe sfio conhecidas e seguras. Na escolha daquilo que devena ditar para as
companheiras escreverem, G. procura o que lhe da seguranga: ela nfo apenas
dita os numerais ( UM, DOIS, QUATRO e DOZE - respectivamente, t. 1, 13,
21 e 27), mas exige de quem escreve que ni« utilize letras para escrever, mas,
sim, o proprio simbolo numérico (estes, ela "sabia escrever"). E quando
percebe que as companheiras estdo utilizando letras para escrever o que ela
estava ditando, imp3e sua exigéncia: E prd fazer "um"” assim, 6 - escrevendo o
ntmero 1 (t.5); E assim, 6 - escrevendo o niimero 12 (t.29).

E muito grande o apego de G. as situagdes que lhe diio seguranga na
resolugdo dos problemas estabelecidos. Ela langa méo de estratégias o mais
variadas possivel. No caso do ditado do numeral DOZE, por exemplo (t.27),
ela cria uma estratégia muito interessante ao contar os nimeros nos dedos até
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chegar no doze, dando a impressio de que este lhe era muito familiar, ou seja,
o doze ela conhecia.

Procurando manter a seguranga de que necessita para conseguir
participar de igual para igual com as outras no ditado, G., a principio, nega
qualquer negociago a respeito da forma de escrever o que estava sendo ditado
por ela (1. 7). S6 depois que 1. propde a utilizagdo das duas formas de escrita
(letra e numero) é que G., ndo totalmente convencids, aceita: 7d bom...
pode.(1.9).

Isto novamente nos remete aos argumentos de Smolka (op. cit.) sobre
as "Uusdes" criadas por professores (papel de ensinar) e alunos (papel de
aprender) no contexto pedagdgico. Em [V], ¢ possivel perceber que G., com
uma imagem pré estabelecida sobre 1. - que sabe e, por isso, ensina - pde em
davida esta imagem, apds presenciar . (1.10) soletrando em voz alta como que
tentando descobrir como se escrevia UM, ao mesmo tempo que solicitava sua

reflexfio, perguntando: Tem "u”, né? Esta desconfianga de G. sobre o saber de
" 1, manifesta-se: Cé num sabe mimero?(1.11 e 33). Como 1. (que sabe e ensina)
ndo sabe os nimeros se até ela - G. (que "ndo sabe") o sabia? Ou seja, G.
manifesta a "ilusfio" de que "quem ensina j& sabe tudo". Entdo, por que 1. ndo
sabe?

Apds questionamento de 1. sobre o segundo numeral que havia ditado -
DOIS (t14). G. procura "camuflar" sua estratégia de ditar apenas o que
conhece, tentando justificar sua opgéo: Eu (6 fazendo assim, o: dois, quatro,
seis... (1.15).

Porém, percebendo que ndo convencera I, cria uma estratégia
emergencial na tentativa de destruir esta desconfianga ¢ colocar um ponto final
no questionamento: Quatro, seis, dois, um, décimo, oitavo, mononono...
(t.17). Neste momento, G. precisa mostrar sua forga, precisa mostrar que sabe
o que esté fazendo. Portanto, impressionar 1. dizendo os nimeros nas ordens
cardinal e ordinal poderia ser uma boa saida, além de que o “nononono..."
demonstrava que G. era capaz de continuar dizendo os niimeros (sabia além
do que havia dito), a0 mesmo tempo que encerrava ali o assunto.

A falsa idéia de que G. ndo havia se incomodado com os
questionamentos de 1. fica transparente quando ela, anies de continuar o
ditado, tenta justificar-se, procurando convencer 1.: Agora eu vou pular, ta?...
Vou pulando... QUATRO. (1.21).



G. gosta da posiglo que estéd ocupando no momento em que dita para as
companheiras. Ali, os papéis se invertem: G., a0 invés de ter que escrever
(posiglio ndc confortivel para ela), diz 4s outras o que deve ser escrito. A
tarefa dificil/ardua de escrever nfio é dela, mas sim das outras. G. gosta tanto
do lugar que estd ocupando que, enquanto observa as outras escreverem,
questiona 1., dando a impresséo de querer continuar nesta posigdo, ditando
mais: Por que é trés palavras? (1.23). Ela, entdo, usa e abusa 0 maximo que
pode da posigdo que estd ocupando neste momento: exige das outras o que
constantemente lhe é exigido: Ndo pode mostrar pra ninguém...! (1.21).

Por outro lado, I. insiste em continuar monopolizando a situagéo,
procurando, a todo custo, manter a atividade "organizada”. Ela faz questio de
deixar marcadas, ordenadamente, as palavras que estdo sendo ditadas. E ja
que G. ndo demonstra preocupaglo com esta "organizagdo”, I. o faz: E a
primeira?... Primeira palavra?(t.2)

Mas esta atitude de 1., de assumir o papel do outro marcado pelos
"vicios professorais”, ndo é permanente. Ela também se movimenta em diregdo
a outro papel - o daquele que tenta quebrar as "manias" cartilhescas de
ensinar, bem como os métodos mecanizados que as acompanham. Este
comportamento é revelado por .

- Nas vezes em que pronuncia em voz alta o que esté escrevendo a fim
de atingir G.. Agindo desta forma, 1. quer mostrar a G. a importéncia de se
"refletir” sobre 0 que se estd pretendendo escrever, que para escrever uma
palavra é preciso que se atente & sua estrutura, ou seja, ndo basta saber quais
letras usar, é necessario saber também a posigo de cada uma dessas
jetras.(1.4,10,28,34);

- Quando consegue negociar com G. o uso das letras, a¥m dos
nimeros, para escrever as palavras. N&o apenas pela negociagho em si, mas
por ter conseguido demon.icar a G. (sutilmente e, portanto, sem coibi-la) que
quando queremos escrever algo as letras sf#io imprescindiveis.
(1.6,8,18,20,30,32).

Analisemos, a seguir, o terceiro ¢ ultimo momento da atividade de
"ditado" sugerida por J.:

Terceiro momento - L. ditando:
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[VII] (06/08/92, AT, GD)

1-1: Agora, eu vou ditar pra
yocés
2 G.E aJ!Eujé ditei quatro!
3. ] (DITA A QUARTA
PALAVRA - BORBOLETA)
4 1 Agora é a Iva que vai ditar
pra G e praJ Posso dizer umas
palavras?
5 G.: Pode! 6 J.: Pode!
7- 1.: Deixg eu pensar wma
palavra.. Tampa que ninguém
pode copiar! (PARA

GARANTIR QUE G.
ESCREVESSE SOZINHA) £..
CA BE LO.
& G.: (VAI PRONUNCIANDO
AS S{LABAS DESTACADAS E
ESCREVENDO AO MESMO
TEMPO).

% ). (ESCREVE EM
SILENCIO).
18- L: Pronso? Vamos ver
outra.. Deixa eu pensar mima
coisa.. A MA RE LO
11- G.: (USA A MESMA
ES'KATEGIA DA PALAVRA
ANTERIOR).
12- 1. AMARELQO. Tem que ver e
a letra gue vocés tdo colocando é

SILENCIO
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13- L: Vou ditar outra... é...
6, falem devagarinho pra
vocés perceberem a letra
que eu 16 falando... CA VA
LO.
14- G.: (PRONUNCIA E
ESCREVE AO MESMO
TEMPO O CA). Va... va de
vaca... (ESCREVE VA E
COMPLETA A
PALAVRA).
15- L: Escreveram? Eu vou
ditar a Wltima.
16- G.: Ah, chega.
17- Esta é a ultima, é a
quarta... BO NE CA.

Em [VII] fica reafirmado que o interesse de I. estd voltado para a
aprendizagem de G.. F a1 ¢ alvo de toda sua preocupsegdio, de todo seu
interesse: quando quer que G. escreva "sozinha" e "sem copiar” (1.7); quando
repetidamente insiste para que observem o que estdo escrevendo (1.12 € 13),
n#o é J. que esté querendo atingir, mas sim, G.. Isto é tho ébvio que J. escreve
todas as palavras ditadas por I, com participagdo praticamente nula nas
discussdes, escrevendo-as em siléncio, isolada das companheiras.

Reafirma-se, também, a I. professora. Observemos: 1., a0 assumir o
papel de investigadora que transcreve os dados, comenta que G. pronuncia as
silabas destacadas. Néo diz, por outro lado, que também pronuncia
destacadamente as silabas (1.7, 10, 13, 17). Esta forma de agir de 1. demonstra a
luta travada entre a 1. professora ¢ a 1. investigadora . No momento em que
ocorreu a atividade, ou seja, quando 1. dita as palavras, ¢ a I. professora que
age (silaba): acontece uma espécie de "apagamento” da 1. mvestigadora. J& nos
momentos posteriores, ou seja, na transcrigdo do episddio, € a 1. investigadora
que fala mais alto: justifica seu comportamento através dos comentérios entre
parénteses: "para garantir que G. escrevesse sozinha "(t.7). Em momento
algum I. coloca-se na mesma posigdo de G., ou seja, 1. silaba porque esté
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"preocupada com a aprendizagem de G." (como se silabar fosse condiglio para
se escrever sozinha). G. soletra porque estd influenciada pelos métodos
cartilhescos escolares... E 1. ndo?

E curioso que I, apesar de silabar (no momento da ocorréncia do
episodio), faz questdo de discutir exaustivamante (no momento da andlise), na
nota de rodapé, deixando claro que esta iria ser "outra" atividade de ditado, ou
seja, nomes de palavras significativos e conhecidos, com a idéia de que
existem situagdes em que as palavras sfo ditas em forma de listas, situagdes
em que € possivel que se diga o que se iré escrever...

Parece interessante fazermos um paralelo entre o comportamento de G.
no episédio [V] e no episédio [VII]. Em [V], a posigio assumida por G. ndo
era a de escrever, mas sim, a de dizer as outras o que deveria ser escrito. Em
[VII], por outro lado, G. passa a ocupar a posigéo inversa: ela deve escrever o
que lhe dizem para ser escrito. Observemos que G, agora, ao contrério da
posigdo "confortével” ocupada anteriormente (em [V]), ocupa a posigdo que
considera por demais desconfortavel. Por isso, ela procura se livrar desta
tarefa "espinhosa", tentando convencer I. 8 romper com o combinado entre
elas, quebrando a regra sugerida por ela mesma que queria, ent8o, ditar mais;
quando 1. vai ditar a quarta palavra ela diz: Ah, chega. (1. 16).

E, a partir destas convivéncias interativas. as relagdes de lugares ¢ as
antecipagdes séio criadas pelo sujeito em relagfo ao outro - interlocutor com
quem interage. Neste sentido, € possivel perceber que J. ¢ G. estabelecem uma
imagem de I. neste joge de lugares ocupados pelo outro. G. passa a idéia de
que estd vendo 1. como aquela que se preocupa com seu aprendizado e avalia
seu desempenho. Em vénas ocasides exigiu de 1. uma avahagfo: Pronto. Pode
por um certo, ai. (G., 9,5.17, 24/1192, AT);, Eu t6 de parabéns, né? (G.,
9,10.17, 24/04/93, VT).

Observemos, a seguir, a reescrita de duas das palavras ditadas por J.
(em [III]) e que foram escritas por G. - MORANGO ( original: OIOMGIANA)
¢ BORBOLETA (original: REAGIOEGR). Os originais foram escritos em
folha de papel e a reescrita foi realizada coletivamente numa lousa. Vejamos
como ocorre a reescrita dessas duas palavras:



[VIII] (06/08/92, AT, GD)
Reescrita de MORANGO:

1- L. Vamos fazer esta ligdo igual
Id na escola a professora faz
2- G.: Eu vou apagd
(QUERENDO APAGAR O QUE
HAVIA ESCRITO).
3. 1.: Ndo, ndo. Ndo apaga nada
ainda, ndo. S6 vamos ler, ndo é
pra escrever nada ainda. Enido,
preste atengdo. A primeira
palavra que a J. ditou pra mim e
pra vocé, G, foi MORANGO.,
MO RAN GO. Qual é a letra que
tem no MO... MO..7 E o "eme”,
né, G.? Vocé lembra do “"eme"?
& G.: Eu 2ei, eu vou fazer
(ESCREVE MO)
5-1.:A4h, exve é o MO, 0 "eme" ¢
o "0" Iz3o mesmo! Mas a J.
ditou MORANGO. Que mais que
tem, gque elo ditou?
6 G.. (TENTA OLHAR NA
FOLHA DE 1. PARA VER

COMO ESTAVA ESCRITO).
7-1:No.. am ve. ce ficar
obhando o que 1a feilo, faga o
$G:Eo"a"
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$- 1. (ESCREVE-O
DEIXANDO ESPACO PARA
ACRESCENTAR A LETRA QUE
PRECEDE O A NESTA
PALAVRA ). Agora, o que tem
Junto com o "8" pra ficar
RAN?_.RA RI, AMORA

11-1.: F 0 "erre” (ESCREVE O
R ENTRE O MOEOQA)
Eo “erre” que eu escrevo
RODRIGO, RATO. . Agqui tem
wma letra que é o "ene” pra ficar
12- G. (COMPLETA). GO
14- .- Agora, como é gque o gente
escreve o GO?
15-G: £ 06"

16- 1.: Muito bem! K 0 "6*
(ESCREVENDO O ONO
QUADRO DEIXANDO ESPACO
PARA ACRESCENTAR A
LETRA QUE FALTA NA FALA
DE G.). Agora, que let~a quie vem
funto com o 6", G.? Oha, »e eu
falar 26 com 0 "6" fica MORAN
.0 ou MORANO.

O gue eu coloco agui (NO
ESPACO DEIXADO) pra ficar
MORANGO?... De GATA,
GOTA ..

17- G.: De GOTINHA! Eu sei! E o
.'él!
18-1:Eo *gt"

1% G.: Deixa que eu escrevo!
(ESCREVEOG)
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28- 1 Agora, G, olha como vocé

escreveu MORANGO? (PEDE

QUE G OBSERVE O QUE

HAVIA ESCRITO E O QUE FOI

ESCRITO COLETIVAMENTE

NO QUADRO E PERGUNTA):

O que aconteceu agui?
21- G Nada'! (SEM JEITO).

22- 1.: Vocé escreveu

MORANGO?

23- G.: Néo.

24-1.: E vocé ndo sabe escrever
MORANGO?
25 G.: Sei, sei! (ESCREVE A
PALAVRA CORRETA
PROXIMO DA PALAVRA
ORIGINAL).
26-1.: Agora leia pra mim, G.
27- G.: MORANGO.

Em [VIII], a presenga do outro escola permanece (os trés participantes
nestas interagdes estdo sdcio-historicamente envolvidos com escola). Agora,
quem traz a escola para a discussdo € 1.: Vamos fazer esta ligdo igual I na
escola a professora jaz. (1.1).

Como pode ser percebido, 1. movimenta-se entre dois papéis distintos:

- o da professora "sénia" que precisa ensinar e para que isto
ccorra, precisa menter o controle da situagéo;

- o da companheira que, além de aprender interativamente,
também ensina.

No turno 3, estes dois papéis sio vividos por 1.: quando ela adverte G.
para que ndo apague a escrita oniginal dando énfase sos "ndos", ao "s6
vamos”, ao "ndo é pra", a0 "nada ainda", é o outro-professora que se
apresenta. Ha também os turnos 23 ¢ 24, para os quais a resposta de G. "Sei,
seil..." (1.25) revela o lado "chato", insistente de l.: aquele que da as famosas
"ligdes de moral" (vide [II]).
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Por outro lado, quando 1. diz para G. nfio apagar o que escreveu,
demonstra estar valorizando o produzido por G., mesmo que ndo totalmente
correto. I. trabalha a questdio do valor epistemolégico do erro, nesta interagdo,
através da proposta para que seja feita uma comparagéo da escrita coletiva do
quadro com a escrita original de G.. Com esse processo, 1. fomnece a G. a
oportunidade da auto-avaliagdo, da auto-corregéio, da verificagho da diferenga.
Através desta interagdo I. mostra que apesar de nfio estar trabalhando com o
"erro”, tem uma postura perante 0 mesmo.

Em [VII]), 1. se apresenta em "dupla personalidade™ na primeira,
impde-se com todos os "ndos" possiveis, impossibilitando qualquer reagéo de
G. (1.3,7); e na segunda, procura trazer G. para a discussdo fazendo perguntas
(t.3,5,9,14,16), valorizando o que ela faz (t.5,16), tentando mostrar que ndo
havia uma Unica palavra para se relacionar com as letras que se pretendia
escrever, e sim muitas outras (t.11 e 16); insistindo para que G. passe a
acreditar em seu potencial encarando suas dificuldades (1.20,22,24).

Este segundo papel assumido por I. é também bastante saliente na
reescrita d¢ BORBOLETA, que seré apresentada a seguir. Ela continua com
0s questionamentos na tentativa de trazer G. para o interior das discussdes
(1.3,5,16,20,24,28,30); além de negociar quando G. pede que "ande mais
devagar”, deposita toda sua confianga na crianga, incumbindo-a de continuar
falando (1.10), procura acrescentar mais conhecimentos quando vai além da
pronincia do fonema que estd sendo escrito, perguntando & G. qual era o
nome da letra que o representava (1.20); continua insistindo para que G. n#io
faca relagio de uma tunica palavra com as letras que pretende escrever (nas
cartilhas tradicionais é assim que acontece - ex.: o "b€" de "barnga" € o
coringa para qualquer "b" que possa ser escrito), pronunciando outras palavras
iniciadas com aquela letra (1.18,34,39). Além do mais, quando I. soletra e
relaciona as silabas soletradas com palavras conhecidas e variadas, ela esti
destacando elementos importantes da fungio das letras para G., bem como
indicando como este conhecimento se organiza. Vejamos:

[IX] (06/08/92, AT, GD)

Reescrita de BORBOLETA:



2G. 0"

4 G: LE!

6G.Eo. "

8 G.. Depois do "6" vem o "bo".

G.: Néo! Faz devagar!

11-G.: BO.

1S G.:BOR.BO.L . LE LE!
De Letla!

17-G.: Vai o "é"!

19- G.: Jd sei, jé sei, jé veil (VAl
AO QUADRO E ESCREVE OL
NUM LUGAR ALEATORIO).

1- 1 Vamos pegar wma outra
palavra Vamos pegar
BORBOLETA

3 | (CONFIRMA E ESCREVE
O NO QUADRO) F a outra?
Otha, BOR BO..(CHAMANDO
A ATENCAO PARA A
SEGUNDA SILABA- BO).

S 1:LE! Foguevai?. LE..

7- 1: (CONFIRMA E ESCREVE
O E AO LADO DIREITO DO 0)

98- - BORBOLETA

18- 1 EntBo, 14. Vai falando

vocé

12 L. (ESCREVE O BO ENTRE
OOEOE).

16- 1: Leila! Que letra vai com o
*" entdo? (ATE O MOMENTO
ESTAVA ESCRITO OBOE)

18- 1.0 "é¢"jd esté agui. L'E...
De Leila, ldpis, laranja...
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21- G.: (FICA EM SILENCIO
POR ALGUNS SEGUNDOS)

23- G.. De Lilil NOME DA SUA
PROFESSORA DA PRIMEIRA
SERIE).

25 G.: TA! De Tales (COLEGA
DA ESCOLA).

27. G (ESCREVE O T AO
LADO DIREITO DOE) ).

29- G.: (PRONUNCIA EM VOZ
ALTAO TA EDIZ) EoA.

31- G.: (PENSA UM POUCO E
DIZ)y TA

28- 1 lzso! Como é 0 nome dessa

letra?

221 £ 0 "éle”. (ESCREVE-O
AO LADO ESQUERDO DO E)

24- 1. E agora, 6 O que é que
vem?. BORBOLE ..

26- 1. De Tales! Entdo, escreve o
T4

28- 1.: Vamos ver: BORBOLETA
O gue estd faltando com o 1",
para ficar "ta"?

38- | Meu Diusl Viu como vocé
sabe? Agora, leia comigo
(ESCREVENDO O A APOS O
T.LE: OBOLETA EDIZ). Td
Jaltando algroma coisa prd ficar
BOR BOLE TA Vocé sabe. E 26
vocé pensar!

32-1.. 0 "1a" jé estd aqui. O
pro =ma é no "bor”. Olhe, BOR,



34- 1. De bolo, bola, belacha

35 ). De barriga ..
36 G:E o "bé"de Betinn!
(PERSONAGEM DA NOVELA)
37-1: Isso! De Betina'
38 G (PENSAEDIZ). "pé”!
38 1.4iéo "pé” de pato,

Ppipoca...
48- G (VAI AO QUADRO,
ESCREVE O B ANTES DO
PRIMEIRO O E DIZ): K o "bé"
de bebé
41- 1 Izso/ ( VAI FALANDO E
ESCREVENDO AO MESMO
TEMPO A PALAVRA
BORBOLETA. QUANDO
CHEGA NA ULTIMA SILABA-
TA, G. INTERROMPE):
42 G. TA de Tales

43-1: (COMPLETA A
PALAVRACOM O R
INTERMEDIARIO DANDO
EXPLICACOES SOBRE SUA
FUNGAO NAQUELE CASO, E
PEDE QUE G. OBSERVE SUA
ESCRITA ORIGINAL
CCMPARANDO COM A
ESCRITA DO QUADRO).

Se observarmos como G. escreveu a versio onginal das palavras
MORANGO (OIOMGIANA) e BORBOLETA (REAGIOEGR) veremos que
ela faz uso de seqiiéncias de letras que j& sabe e que lhe dio mais certeza de
acerto. Ela usa seqiiéncias de letras que pertencem a nomes conhecidos: o Gl
de seu préprio nome, e do nome de sua mée; o0 ANA de seu proprio nome, do
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nome de sua professora, do nome de sua outra irm4. G. escreve RE
inicial do nome de sua mde, e todas as demais letras estdo relacionadas a
algum outro nome conhecido.

G. sabe que a capacidade de ler/escrever é muito valorizada na
sociedade (isto the é cobrado na escola, em casa, nos encontros com 1, etc.).
Portanto (assim como 1.), ela movimenta-se entre duas diregdes conflitantes:

- a obrigag#io/necessidade de aprender a ler/escrever para realizar-se
socialmente;

- o sentimento de incapacidade de consegui-lo.

G. convive com este impasse assumindo-se ora como capaz, ora como
incapaz. Ela assume a incapacidade, por exemplo, em [VIII], na reescrita de
mOorango:

- quando percebe que com a reescrita (na escola, ver quem errou e quem
acertou) das pelavras, tornar-se-fo publicas suas dificuldades, procura se
proteger com a tentativa de apagar o que havia escrito sozinha, procurando
"esconder-se" (1.2). Afinal, ela néo quer perder sempre.

- quando, com medo de errar, duvida de sua capacidade de acertar e
tenta copiar de 1. (1.6).

Por outro lado (e conforme j4 afirmado), G. muitas vezes demonstra sua
capacidade de acertar. Em [IX], na reescrita de borboleta, G. nos prova isto
através do acerto. (1.4, 6,19,23,27,29,36,40). Alids, é muito interessante a relagio
que G. faz com as outras palavras para escrever o que pretende: em [VIII] - £
de gotinha! Eu sei! E o "gé"! (1.17), em [IX] - De Leila (115), de Lili (1.23),
de Tales (1.25,42), E 0 "bé" de bebe (1.40).

Além das relagdes feitas entre 0 que se deveria escrever com nomes
conhecidos/vivenciados cotidianamente, hé aquelas relagdes com nomes que,
muito provevelmente, estdio sendo (ou foram) vistos nas atividades escolares.
Por exemplo, o "go" de "gotinha" - nome de um personagem muito
evidenciado nas escolas durante as campanhas de vacinaglio contra Paralisia
Infantil; 0 "be" "de barriga” e "b€" de "bebé" - palavraschave presentes nas
cartilhas de alfabetizagfo. Alids, G. diz antes do bé de bebé(1.40), bé de
Betina (1.36). Mas o que a faz lembrar da letra b é o bebé da cartilha. G.  se
utiliza das palavras "gotinha" e "Tales" repetidas vezes durante a coleta dos
dados. E como se ela tivesse que passar sempre por elas para chegar ao "go" e
ao "ta"; como se "gotinha" e "Tales" representassem um "outro” que permite a
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G., segmentar e escrever "go" ¢ "ta". Esta conclusdo ¢ tirada em [VIII): I. tenta
aumentar as possibilidades de relagdo com "outras" palavras - "gata", "gota"...
(t.16). Isto faz com que se remeta & "palavra-mestra” conhecida, "gotinha"
(1.17). I. tenta avangar acrescentando o nome da letra: £ o "gé” (1.18). G., sem
dificuldade, o escreve (1.19).

Em principio, a movimentagdo de G. entre o medo e a ousadia, entre o
erro e o acerto, pode levar & interpretagdo de que G. ndo tem firmeza nem
numa coisa, nem noutra. Ou seja, que G. néo consegue sair do lugar em sua
tentativa de aquisigdo da escrita.

Néo concordamos, porém, com essa interpretagdo. Pelo contrério,
acreditamos que € justamente neste movimento de idas e vindas, de ousadias ¢
"recuos” que G. opera com, na e sobre a linguagem, constituindo assim, sua
propria trajetéria em busca da produgéo escrita.

Desta forma, assim como sustentam Abaurre, Mayrink-Sabinson e Fiad
(1992), é impossivel ver, nos dados de G. (ou em qualquer outro dado de
escrita), estidgios ou fases do desenvolvimento sob forma de continuidade
linear, mas um caminho ndo idéntico a todos os sujeitos e que é percorrido no
processo de seu desenvolvimento nas mais diferentes diregdes.

Como sabemos, a crianga , ao chegar na escola, j4 encontra um modelo
(tnico) pré - estabelecido de "bom aluno" e, conseqiientemente, um juizo de
valor pré - formulado do perfil do "bom" escritor/leitor. Assim, serd bem
sucedido na sociedade aquele aluno que corresponder/enquadrar-se ao modelo
padronizado. Os que néo corresponderem a este modelo estipulado pela escola
serdo considerados problematicos, com alguma deficiéncia em seu
desenvolvimento. Para este modelo de escola, nfio ha lugar para alunos
"probleméiticos"; eles sfo diferentes, o diferente nega o padronizado e,
portanto, deve ser colocado de lado.

Com relagdo a este modelo padronizado da escola, J. néio teve/tem
nenhum problema; sempre foi uma "boa aluna", correspondendo
satisfatoriamente ao que lhe era/é exigido. E, portanto, ajustada socialmente.
Mas por que com G. as coisas nfo acontecem da mesma forma? Com ela néo
poderia ser diferente. Afinal, ela é gémea idéntica de J. e, por isso mesmo, seu
desempenho deve ser igual ao da irmd. E bem verdade que existem diferengas
entre as pessoas... Alids, o grande problema pedagégico enfrentado pelos
professores sempre foi o de trabalhar com classes muito heterogéneas... Seria
muito mais facil trabalhar com classes homogéneas, pois assim as
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dificuldades dos alunos seriam "as mesmas" e néo seria preciso variar tanto as
atividades... Que as pessoas sdo diferentes ninguém nega.. mas, gémeas
idénticas diferentes?... Como isto é possivel?

Apesar de ser esta a conclusio de muitos, com G. as coisas nio
ocorrem/ocorreram da mesma forma que com J.. Ao contrério de sua irmd, G.
néo corresponde ao que a escola/sociedade imagina. Ou melhor, G. apresenta
um perfil de aluno diferente do padronizado; ela trilha outros caminhos,
caminhos estes estranhos/desconhecidos pela escola, "dificeis de serem
resolvidos".

Ficam, assim, complicadas as relagdes de G. com a escola, pois néo
havendo na escola lugar para o diferente, nela ndo haveria/ha,
conseqiientemente, lugar para G.. G., entéio, ndo se ajusta aos padrdes social
e escolar; carece de tratamento especial.

Diante do exposto, ndo é preciso muito esforgo ou de muitas
explicagdes para entendermos os motivos da inseguranga, do medo, das
"imagens" de incapacidade constituidas por G.. E justamente por este motivo
que acreditamos no potencial de G.. Para nos, a diferenga de G. néio significa
deficiéncia.

A anélise de como acontece o processo de interag@o entre os sujeitos
participantes desta pesquisa permite detectar as diferentes rotas dos sujeitos
envolvidos e a rota de ensino que inspira a participagdo de 1. nos processos
interativos.

A partir de uma conversa entre 1., G. ¢ J. sobre pessoas consideradas
queridas e especiais, I. propde a escrita do nome de algumas destas pessoas.
Vejamos como . ¢ G. dialogam/interagem enquanto escrevem FELIPE (colega
especial de G.):

[X] (G, 22/08/92, 9;2.12, AT, GD)
1-G.:Eusoua G. EstouemV.G.

S., Estado de Sdo Paulo.
FELIPE, tem "pé"?
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2-1.: Tem o "pé", é claro.

Pergunta se tem alguma outra
letra em FELIPE, pra mim.
3 G. Tem "1é™?
4 1. FE LIPE. Nao tem "1é".
5 G:O"%7?
6- 1.: Tem! Duas vezes, G.| Tem em
FE, no inicio. E em PE, no final.
7-G.. O "cé™?
8- 1. Ndo, porgue o "cé" vocé
escreve em Camila, cavalo...ndo
tem, né?
8- G.:"chi®?
16-1.: A4 gente fala FELICHI? ...
Naéo tem nada desse barutho em
FELIPE.
11- G.: CHINES!

12- G.. Mas tem em FELIPE?
13- G.: Ndo... LATA!
14-1..LATA?... Tem o L...
( PRONUNCIANDOC O
FONEMA) de L : ATA, em
FELIPE?
15 G.: Ndo.

16- 1. Tew! Qué vé, 6: L ATA FE
L:1PE. Tem ou ndo tem?
17-G.: Tem.
18- 1: G, FELIPE... o que que
tem no comego?

19- G O 'pé”.

28-1.: O "pé", dai seria PELIPE.

21- G.: E assim, 6 (ESCREVE NA

FOLHA OF).
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22-1: Isso! E o mesmo que eu
escrevo FACA, FABIANA, FABIO,
ndo é? Quem que vai junto com o
*éfe” de FELIPE, pra ficar FE,
hein, G.7
23-G.Eo"é"
24- 1.: Agora, o que que vem
depoisdo FE.FELI..
25-G:Eo "
26-1: O "i"! ...Quem que 14 junto
com o "i"pra fica L:1..?
27-G.: O "pé".
28-1.: Dai fica PI... fica FEPI,
(SILENCIO)... L:1... que escreve
LATA, LUANA. Serd que o "éle”
ndo é antes do "i"? Coloca o "éle”
antes do "i".
29-G.: (ESCREVEOL ).
M- 1.. Agora, PE... como € que é
0 PE? Que letra que vai junto
com o "pé” pra ficar PE?
31-G.: O "é"

O episodio [X] remete-nos novamente as idéias de Smolka a respeito da
disting8o feita por esta autora entre tarefa de ensinar e relagdes de ensino no

contexto pedagdgico.



" da forma como tem sido vista na escoln, a tarefa de
ensinar adquire algumas caracteristicas (¢ limear,
uniiateral ¢ estitica) porque, do lugar em que o
professor se coloca (e é colocado), ele se apodera (niie
se apropria) do conhecimento; pemsa que possul e
pensa que sua farefa ¢é dar conbecimento i criamca.
() Desse modo, ¢ professor tende 2 menopolizar o
espaco da sala de aula: seu discurse predomins e se
impde”. (Smolka, 1988, p.31).

A escola (através de suas praticas pedagogicas), optando pela tarefa de
ensinar de forma estatica ¢ unilateral, vé a linguagem como algo transparente,
facil, desconsiderando que a aquisig8o da escrita pela crianga pode ser algo
extremamente complexo, algo nédo tdo ficil e transparente quanto se imagina
que ela seja.

A respeito desta falsa transperéncia da escrita, Luciane Manera
Magalhdes (1994)7, ao discutir sobre a distdncia entre o adulto letrado e a
crianga alfabetizanda, analisa a forma opaca da crianga compreender a
escrita no inicio do processo de alfabetizagdo, contrapondo a esta
compreensdo a visdo do adulto letrado que, ignorando o momento de
constituigdo da escrita pela crianga, v€ esta escrita como algo transparente. O
adulto letrado age como se a relagéo entre ele e a crianga fosse simétrica:
como se a escrita, para ambos, tivesse 0 mesmo significado.

A referida autora afirma que durante o processo de constituigdo da
linguag:.i» escrita ocorrem dois momentos: respectivamente, 0 momento da
opacidade (quando a crianga ainda ndo foi transformada pela representagéo
simbdlica da escrita) e o momento da transparéncia (quando a crianga ja
constituiu o sistema de representagdo simbolica da escrita)®.

Para Magalhées:

"Na dissertagio de mestrado sob o titulo O papel do adulto no processo de constituicdo da linguagem
escrita pela crianga, a referida autora discute, em um de seus capitulos, o papel do adulto letrado e
interlocutor da cnanga, fisicamente presente nas situagSes de escrita, no contexto escolar.

8Segundo Magalhies, os termos opacidade e transparéncia vém sendo utilizados por Claudia T. G. de
Lemos em palestras, encontros e seminarios.
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"Enquanto a crianca emcontra-se ma opacidade
parece ser impraticivel manter, com ¢ adulte
letrado, uma relaciio dialégica ‘simétrica’ (leis-se
harménica, B0 que diz respeite & escrits). Isto
porque o adulio esti imerso ne mundo da escrita
¢, consegilentemente, niio é capaz de se ver fora
dele: justamente pelo fato de ter sido
transformado pelo simbélico que a escria
representa”. (1994, p. 31)

Ainda sobre este assunto, Bakhtin (1929) afirma que, ao contréario do
que a escola imagina, a linguagem estd longe de ser transparente e facil;
privilegiar o social € privilegiar a histéria... ¢ como a propria histdria, a
linguagem ¢ confusa, complexa. E enquanto produto do movimento, da
hist6ria, ela resiste a uma sistematizagdo rigida. -

Segundo Bahhtin (1929), se privilegiamos a interagéo entre os sujeitos
(locutor e receptor), ndo podemos reduzir o ato de descodificacdo
(compreensdo)® ao reconhecimento de uma forma lingiistica conhecida e
utilizada por seus membros. Para ele, "o essencial na tarefa de descodificagdo
ndo consiste em reconhecer a forma utilizada, mas compreendé-la num
contexto concreto preciso, compreender sua significagio numa enunciagio
particular (...) trata-se de perceber seu carater de novidade e nfo somente sua
conformidade & norma". (Bakhtin, 1929, p. 93).

Ele afirma que tanto o locutor como o receptor (sujeitos pertencentss a
mesma comunidade linglistica) ndo consideram a forma linglistica utilizada
como sinal imutével/inflexivel, igual para todos.

Desta forma, Bakhtin (op. cit.) ressalta a importidncia de nfo se
confundir o processo de descodificaglo com o processo de identificag3o, pois
s#o processos profundamente distintos. Segundo ele:

9 Para Bakhtin , "compreender ¢ opor i palavre do locutor uma contre-palavra”. (1992, p.132).
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"O signo é descodificado; 6 e simal ¢
identificade. O sinal ¢ wma emtidade de
contetido Imutivel; ele miio pode swbstituir
nem refletir, nem refratar mada; cemstitul
apenas um instrumento técmice para
designar este ou aquele objeto ( preciso e
imutivel) ou este ou aguele acontecimento
(igualmente preciso ¢ imutivel). O sinal niio
pertence a0 dominjo da ideologia; ele faz
parte do mundo dos ebjetos técmices, dos
instrumentes de producio mo sentido amplo
do termeo”. (Bakhtin, 1929, p. 93).

A meu ver, a partir desta observagdo de Bakhtin sobre a importincia de
ndo se confundir a descodificacdo com a identificagéio, é salutar que atentemos
ao "alerta" deste autor ¢ tomemos o cuidado de ndo fazermos das praticas
pedagogicas o ensino de formas lingtisticas apenas como sinal imutével ( o
que geralmente ocorre). Pois como ele mesmo afirma, apesar da "sinalidade" e
sua identificagéio existirem na lingua (enquanto constituintes da lingua como
tal), "a pura 'sinalidade' ndo existe, mesmo nas primeiras fases da aquisigdo
da linguagem. Até mesmo ali, a forma é onentada pelo contexto, j4 se
constitui um signo, embora o componente de 'sinalidade’ e de identificagdo
que lhe € correlata seja real." (Bakhtin, 1929, p. 94).

Semelhante ao que acontece na escola. I. mais uma vez, deixa
transparecer em [X] a escolha pela tarefa de ensinar, envolvendo-se,
conseglientemente, nesta falsa transparéncia da escrita. Neste momento, a
crenga nesta transparéncia acaba por impedir que 1. tenha uma visdo mais
curiosa, inconformada, de "perplexidade”, diante do processo de aquisicéo da
escrita. Ocorre que, por conta desta insensibilidade de 1. no que diz respeito ao
quanto é complexo escrever, ambas (I. ¢ G.) usam linguagens totalmente
diferentes quando discutem sobre a escrita de FELIPE® (mais
especificamente, do turno 9 ao 28). Além do mais, observemos que no turno
14, a pergunta de 1. pode ter levado G. a negar e, conseqiientemente, "errar”

10Segundo Magalhiies (1994), é nos momentos destes didlogos sobre a escrita, ocomidos entre adulto letrado e
& crianga aprendiz que surgem "indicios da incapacidade de o adulto letrado conceber a crianga como alguém
que ainda nio foi transformado pela escrita e, portanto, encontra-se na opacidade”. (p.31).
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(t.15). Tanto que a afirmagéo de 1.: Tem! Qué vé, 6: L: A TA...(1.16), exige uma
Unica resposta de G. - a afirmagéo - independente do Tem ou ndo tem? (.17).

Nesta situagéo descrita em [X], I. "imagina" (iem a ilusdo de) que estd
ensinando G. a escrever (assume o papel atribuido & professora) e "imagina",
da mesma forma, que G. estd aprendendo. Porém, o que I. ndo percebe, no
momento em que a atividade se realiza, é que sua fala é totalmente
incompreensivel para G.. Dé-se, assim, a impressdo de que G., em vez de
estar avangando no processo de produgdo da escrita, esté retrocedendo.

Por outro lado, quando 1. informa G. sobre o lugar das letras/silabas na
palavra (1.6), ou quando discorda das respostas de G. questionando-a sobre a
existéncia de determinada letra/silaba em FELIPE, estd demonstrando como a
escrita funciona, como a escrita é estruturada. A meu ver, neste momento, 1. e
G. estdo interagindo em busca da constituigio da escrita, ou seja, 1. fornece
um espago (porque acredita na capacidade de G.) para que G. elabore,
individualmente, seu conhecimento, porque ndo disfarga, mas informa G.
sobre o funcionamento da escrita.

Do mesmo modo que 1. informa G. sobre o funcionamento da escrita,
as manifestagdes desta ultima - suas insegurangas, seus avangos, Seus
giestionamentos, etc.- também apontam para 1. a forma como G. estd
percebendo o processo de constituir escrita, indicando, deste modo, diregdes a
serem seguidas. E assim, os sujeitos desta pesquisa véo, singularmente,
constituindo suas proprias performances rumo ao dominio da escrita cada vez
mais independente.

Vejamos uma outra situago em que a interagfo entre os trés sujeitos
desta pesquisa é demonstrada. 1., sendo informada por G. e J. sobre a festa de
aniversario da prima, de que inam participar, propde a elas escreverem um
texto sobre este acontecimento. A proposta iuicial foi de quc fossem
escrevendo sozinhas e, apenas nas davidas, procurassem I. para ajuda-las.
Segue texto original de cada uma delas:
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(1) "No aniversério da Géssica vai ter bexiga, brigadeiro, beijinho, bolo.
(2) Minha farnihia vai na festa.
(3) Eu vou brincar, dancar.
(4) Eu vou convidar J. pra brincar de pega - pega "
(G, 9,52, 1/11/92, AT, GS)
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(1)"Eu fu a festa de aniversério e comi bolo, brigadetro e befjinho.
(2) E eu dancei e brinquei.
(3)E brinquei de bruxaria.”

(J.,9,52,1711/92, AT, GS)
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O que j4 € saliente e, a0 mesmo tempo, interessante nestes textos, é que
G. escreve seu texto no tempo verbal que expressa o futuro; J., por outro lado,
escreve o seu texto no tempo verbal indicador de passado. Ou seja, enquanto
G. vai a festa, J. ja foi.

Na realidade a festa iria acontecer no futuro. J., j4 influenciada pela
escola, narra como passado. E narrando como passado, ela estd narrando
sobre uma ficg@o. Narrando desta forma nos revela que o texto escolar ndo
tem nenhum compromisso; e por isso mesmo ela se descompromete. Afinal,
escrever sobre algo que vai acontecer é revelar intengdes, desejos... é
personalizar-se. E ela se refugia no espago ficcional por intermédio da escolha
do passado. J. esta devolvendo, por escrito, o que a escola lhe disse, na forma
como a escola lhe disse.

G., que ainda ndo aprendeu o jogo da escola, narra no futuro.
Compromete-se mais, revelando sua prépria palavra, suas proprias intengdes,
personaliza-se. Geraldi (1991), ao analisar a questéio de produgfio de textos.
aposta na "discussdo relativa ao swjeifo e seu trabalho de produgdo de
discursos, concretizados nos textos"(p.135). Segundo ele, esta produgdo de
discursos ndo obriga o sujeito a ter que criar o novo.

"A movidade, que pode estar no reaparecimento de
velhas formas e de velhos comtetidos, é precisamente o
fato de o swjeito comprometer-se com sua palavra e de
sua articulogdo individual com a formagio discursiva
de que faz parte, mesmo guando ela niio echi
consclente. (.) £ a partir dests perspectiva que
estabelecs, no inferior das stividades escolares, uma
distingio emire produglo de iextos e redacBe™.
(Geraldi, 1991, p. 136).

Tomando a distingdo proposta por Geraldi (1984) entre texto e
redagdo!!, diria que a produgdio de G. é texto e a produglo de J. é redagfo.
Nio quero menosprezar a produgdo de J.; quero deixar claro que J. € apenas

11Segundo Geraldi, quando o aluno apenas "devolve" por escrito o que & escola quer, da mesma forma que ela
disse, anulando-se como sujeito, "nasce a aluno funcio. Eis a redaclio.(Geraldi, 1984, p.123). J4, quando o
aluno "ainda néo aprendeu o jogo da escola: insiste em dizer & sua palavra"(op. cit.), néio se assujeita, é dono
de sua propria palavra. A estd o fexte.
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mais uma vitima da escola e que é justo que se lhe devolva o direito de dizer
por si propna.
Para tanto sdo pertinentes as palavras do autor ora citado:

”i‘.denhrudooﬁ-enniphvn-enmn
seciedade isto inclul o direlto 3 palavra escrita
que talvezr possamos um @ia ler a histéria
contida, e nfio contada, da grande maloria que
hoje ocupa os bancos das escolas pablicas”,
(Geraldi, 1984, p.124)

Apesar de J. ter procurado 1. para sanar duvidas e/ou confirmar o que
havia escrito, foi G. quem obteve, mais uma vez, maior atengdo de I.. Mesmo
com o combinado (procurar 1. apenas nos momentos em que queriam sanar
dividas), G. demonstra necessidade de maior interferéncia por parte de I..
Interferéncias estas no sentido de mostrar a G. que escrever uma histéria-texto
¢ diferente de escrever uma palavra-texto. A palavra-texto, mesmo que
carregada de significado pelo contexto que a rodeia, é, na escrita em si, a
escrita de uma unica palavra, isto €, ela expressa a idéia (por exemplo, a
palavra FELIPE expressa para G., um amigo querido). J& numa histéria-texto
se escreve sobre um acontecimento, para cuja narragdo ha necessidade de
escrever um grupo de palavras que déo significado ao mesmo.

A este respeito, gostariamos de deixar claro que o fato de 2 maioria dos
exemplos aqui apresentados dizer respeito & escrita de "palavras" ndo quer
dizer que tais palavras so, para os sujeitos desta pesquisa, desprovidas de
significagdo. Estas "palavras" surgiram a partir de situagdes concretas
vivenciadas pelos trés sujeitos, nfio sendo, portanto, palavras impostes e
descontextualizadas.

Um enunciado pode constituir-se de uma tnica oragdo ou palavra, uma
unica unidade da fala; o que interessa é a concretude de tais unidades, o
conteddo que as acompanha. Bakhtin (1974) afirma: "A significagdo da
palavra se refere & realidade efetiva nas condigdes reais da comunicagéo
verbal. E por esta razio que ndo s6 compreendemos a significagéo da palavra
enquanto palavra da lingua, mas também adotamos para ela uma atitude
responsiva ativa". (op. cit., 1992, p.310).
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Para Bakhtin, o essencial é o valor apreciativo dado & palavra através da
fala viva. Ele chega a afirmar que "sem o acento apreciativo, ndo ha
palavra”.(Bakhtin, 1990, p. 132). Segundo ele, o valor apreciativo da palavra é
transmitido por intermédio da entonagdo expressiva'? que os sujeitos falantes
atribuem & palavra que esta sendo dita.

Bakhtin (1974) defende que esta expressividade da palavra s6 podera
afetivar-se de fato a partir da realidade concreta que a envolve.

Assim, ele afirma:

" Pode-se colocar gue a palavra existe para o
locutor sob trés aspectos: come palavra
nextra da lingua ¢ que nio perfence 2
ninguém; come palavra do outro pertencente
205 oufros e que preenche o eco dos
mh_m;gm,um
palavra minha, pois, na medida em que uso
essa palavra numa deferminada situaciio,
com uma imtenclie discursiva, ela Ji se
impregnou de minha expressividade. Seb
estes dols dltimos aspectes, a palavra ¢
expressiva, mas esta expressividade,
repetimos, nio pertemce a prépria palavra:
nasce no ponto de comtato entre a palavrae a
realidade efetiva, nas cirovactincias de uma
siiusciio real gue se atualiza através do
enunciade individual”. (Bakitin, 1992, p.
313)

Néo estamos, com isso, querendo nos esquivar da influéncia que as
cartilhas tradicionais exerceram/exercem sobre 1.. Pelo contrario, achamos,
inclusive, que em [VII], a escolha de 1. em ditar as palavras CABELO -
AMARELO- CAVALO - BONECA, vem , sem duvida, refletir a expeniéncia

12 para exemplificar o uso da entonagio expressiva, Bakhtin compartilha de um caso contado por Dostoievski
(Bakhtin 1990, p.133). Em tal caso, seis operarios pronunciam, um de cada vez, determinada palavra, palavra
esta, que se referia a algo que haviam conversado pouco antes. O mais interessante é que as ses "falas”,
apesar de serem efetuadas por uma tnica e mesma palavra, significaram diferentemente pelo suporte de
entonaglo (expressividade) dado & palavra, cada vez que era pronunciada por cada um dos operérios.



vivida por ela nos anos em que alfabetizou com cartilhas, nas quais a gradagéo
das atividades para o elenco de palavras-chave € fator importante: vai das
vogais ¢ silabas simples para as silabas complexas. Ou seja, as "dificuldades
da lingua"- palavras de grafias diferentes para sons semelhantes, grafias iguais
para sons diferentes, os digrafos,... sio apresentados apenas no final do
periodo de alfabetizagdo, pois se considera que no inicio deste periodo o aluno
néo esta preparado para enfrentar tais "dificuldades".

Diante disso, é bem possivel que, por tras desta escolha de I. em ditar
"palavras simples", esteja uma preocupa¢do muito mais marcada pela "tarefa
de ensinar" do que pelas "relagdes de ensino".

Além disso, quando 1. assume-se como professora escolhendo estas e
ndo outras palavras para ditar, ndo as assume como palavras neufras porque
estdo impregnadas de ideologia escolar.

Apesar da presenga do outro-professora, 1. busca direcionar as
atividades realizadas com as gémeas pelas relagdes de ensino. Vejamos como
1sso ocorre. Na maioria das vezes, 1. transcrevia cada encontro (gravado) logo
apds a ocorréncia do mesmo. Assim, a cada transcrigdo realizada (encontro
ocorrido), I., além de analisar as produgdes e o comportamento das gémeas,
analisava seu proprio comportamento, fazendo, assim, uma auto-avaliagdo
como investigadora. Uma anélise do movimento de 1. demonstrara claramente
as mudangas vividas por ela, durante o periodo da coleta dos dados!®. 1.,
consciente e/ou inconscientemente, vai mudando sua prépria forma de tratar
as atividades de escrita que sugeria: no inicio do trabalho da coleta, as
sugestdes de produgdes escritas feitas por 1. eram mais concentradas na escrita
de palavras; depois, a uma certa altura da coleta, ja se percebe a escrita de
frases; e, mais tarde, pode ser percebida a presenga da escrita de frases,
palavras e textos, alternadamente.

As interferéncias de 1. na escrita do texto relatado por G., foram da
seguinte natureza:

- Para dar o "arranque” inicial 1. pergunta a G.: O que vocé vai escrever
sobre o aniversdrio da Géssica?,

13 Para o leitor fica complicado perceber este movimento de 1., uma vez que os dados ora apresentados
representam uma pequena parte do "corpus” desta pesquisa Numa visio panoramica da coleta, esta
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- Apés G. ter escrito "no aniversério (mo aniversario), I. pergunta: No
aniversdrio de quem, mesmo? G. responde: Da Géssica, e escreve o "da". 1.
volta a perguntar: E quem faz aniversario?,

- Tentando instigar G. a escrever mais, 1. faz perguntas como: E agora?
O que vai ter no aniversdrio da Géssica?, Além dessas coisas que vai ter
pra comer, o que mais vocé vai fazer na festa?...

Observemos, a seguir, algumas passagens que ilustram momentos
interessantes ocorridos enquanto G. e J. escreviam o texto sobre o aniversario
da Géssica, no exemplo:

|A] Logo no inicio da escrita do texto:

1. Vai escrevendo... o que vocé ndo souber, vocé pergunta, 14, G.?

J.. Se ndo saber algumas palavras, vocé escreve ld na lousa.

1. Isso. Ou vocé pergunta.

J: (VAI AO QUADRO COMEGA A ESCREVER A PALAVRA ANIVERSARIO E PERGUNTA):
Antversdrio é assim, 67

1: (VAI CONFIRMANDO EM VOZ ALTA CADA LETRA QUE J. ESCREVE NO QUADRO): O "a", o
“ene” 0 "i", 0 "vé" 0 "¢”, 0 "erre”, 0 "esse”, 0 "a”, o "erre"”, 0 "i", 0 "6"; acento agudo no "a" do "sa”.

J.. E assim, entdo?

1. E assim mesmo.

G.: (OLHA PARA O QUADRO PARA COPIAR E DIZ). Ndo apaga, ndo! J., da licenca!

1. E bom a gente escrever na lousa, porque ai se tiver errado vocé fala que ndo é assim e ai apaga...

G.: (QUANDO TERMINA DE COPIAR DO QUADRO, PERGUNTA A 1): Por que gque tem acento no "a"?
1. Porgue eu falo aniver 3 rio. Eu falo bem forte. Agora, o que gue vocé guer escrever sobre o
aniversario da Géssica?

(...)

[B] Num momento em que G. tentava escrever sobre as "guloseimas” que
seriam servidas na festa de aniversério (G., linha 1):

(.-)

1: Escreve ai, G... No aniversario da Géssica vai ter bexiga, vai ter bala...

14 Tivemos oportunidade de gravar apenas algumas passagens desta atividade.
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G.: No... aniversario... (FALANDO E ESCREVENDO)

J.. (APROXIMA-SE PARA TIRAR DUVIDA): O, I, (LENDO) F bolo virgula, brigadeiro e beijinho?
G.: Fica quieta, J ! Eu ndo consigo!

1. K assim mesmo, J. (DIRIGE-SE PARA G. E PERGUNTA): No aniversdrio de quem mesmo, G.?
(..)

J.. (APROXIMA-SE NOVAMENTE PARA PERGUNTAR SOBRE UMA PALAVRA QUE ESTAVA
ESCREVENDO- DANCEI ) (J., inha 1): I, dancel é com "esse" ou com "cé cedilha™?

1 E com "cé”, sem cedilha. (RESGATA A PERGUNTA FEITA PARA G.). O gue que vai ter no
aniversario da Géssica?

G.. Vai ter bexiga, beijinho, brigadeiro...

1. Entdo, coloca ai ... vai ter... bexiga virguia, brigadeiro virgula, beijinho virgula....vai escrevendo.
G.: O gue gue é virgula?

1. Virgula é aguele sinalzinho que separa uma palavra da outra...Td bom? Escreve que depois eu te
ensino.

(.-)

[C] Quando L. instiga G. a escrever mais:

(..)

1. Vocé esta a fim de ir pra festa, ta com vontade de ir?

G.. Hum, hum.

1. Entdo escreva ai que vocé 1 louca de vontade de ir pra festa... coloca um ponto ai e comeca outra
G.: Ah, eu sei, eu sei. Eu vou escrever "minha familia jd vai vim".

1. Entdo escreve que suc familia vai na festa.

G.: (COMECA A ESCREVER A FRASE PRONUNCIANDO EM VOZ ALTA): MI ... é o "bé"e o "i"
1. Naéo... dai jica BI. O MI é o de macaco, MIMI,.. E o "eme"eo "i" |

G.: Ah... lembrei... (ESCREVE-O).

1. E, agora?.. O NHA vocé sabe.

G.: E 0 "ene”, "aga” e o "a”". (ESCREVENDO).

1. Isso! E agora continua escrevendo...
(...)

1: Além dessas coisas que vocé vai comer na festa, que quie vocé vai fazer ld?

G.. Brincé, dangé...
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L. Entdo escreve que vocé vai brincd e dancd...escreve porque eu sei que vocé vai dar 0 maior show! Eu
sei que vocé danga pra caramba!

G.: (DIRIGE-SE PARA A IRMA E PERGUNTA): J, na festa da Géssica nés vamos brincar de pega-
pega?

J.: Vamos.

L. Escreve - eu... ou, entdo: nds vamos... Eu vou deixar vocé escrever sozinha . vocé vai falando e vai
escrevendo, té bom?

Como pode ser observado, os episddios [A], [B] e [C] vém consolidar o
que pretendemos mostrar através dos dados apresentados neste trabalho, a
saber, como se constitui/constituiu o processo de interagdo entre os
sujeitos desta pesquisa, a respeito da escrita.

Talvez ja nos seja possivel apontar algumas respostas para as questdes
que nos propusemos responder ao final deste trabalho:

- Como cada uma das gémeas se constitui num outro - interlocutor, no
que diz respeito & escrita, para sua irmi? :

- Como a investigadora se constitui num outro - interlocutor, em relagfo
a escrita, para cada uma das gémeas (uma vez que se encontram em
momentos diferentes no processo de constituigdo da linguagem escrita)?

- Como cada uma das gémeas se constitui num outro - interlocutor para
a investigadora?

As passagens [A] e [B] vém confirmar o quanto a participagdo de J.
foi/é importante neste trabalho. E ela que, através de perguntas pertinentes ao
que estd escrevendo em seu texto, através de seu comportamento perante o
ato de escrever, instiga a curiosidade de G. sobre a escrita. Existe entre J. ¢ G.
uma "cumplicidade” muito grande em tudo o que fazem; e, deixadas de ladc as
disputas cotidianas comuns entre todas as criangas, elas demonstram ter um
lago de afetividade muito forte.

Assim, J., na medida do possivel, d& pistas interessantes para 1. sobre
estratégias de como agir com G., ao ensiné-la a escrever. J. constitui-se, entio,
para I. como o "outro" que, conhecendo intimamente sua irmé, aponta-lhe
rumos de agdo, fornece-lhe subsidios. Por exemplo, 1. ao relacionar palavras
cotidianas com letras ou silabas que irlam escrever, s6 usou determinados
nomes proprios a partir das relagdes realizadas por J.. Na verdade, foi J. quem
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primeiro utilizou-se dessa estratégia, j4 no primeiro encontro da coleta de
dados. Isso ocorreu quando G. tentava escrever o nome de I.. Observemos: G.
inicialmente escreve DVMEA. 1., vendo a produgdo de G., pede a ela que
reflita um pouco mais para escrever IVA. G. pronuncia o | e o escreve. Neste
momento, J. olha para G. e diz: E o0 "ve" de Viviane (utilizando um tom e um
olhar que dava a i1déia de que Viviane era alguém que conheciam). A partir
deste fato, I. passa a usar palavras conhecidas para ajudar G. a escrever. Ou
seja, |., neste momento, estd aprendendo com J..

J., ao procurar 1. para reafirmar o que produz (em [A] e [B]), traz para
a discussfo questbes relacionadas ao funcionamento da escnita, despertando a
curiosidade de G.. Ou seja, neste momento € J. quem traz G. para a escrita, a0
mesmo tempo que ensina.

Além do mais, a participagdo de J. se constitui como outro de que 1. se
utiliza para transmitir a G. mensagens que ndo gostaria de dizer diretamente.
Vejamos uma situagfo em que I. traz J. para a discussdo com o objetivo de
atingir G..

Na brincadeira de jogar baralho com figuras variadas, cada participante
deveria escrever o nome da figura escolhida. G. pega a figura de um SAPO,
escreve esta palavra da seguinte forma - SOAPO, mas a I& como SAPO, bem
rapido, querendo encerrar a questdio. I, percebendo que G. ndo pretendia
continuar o assunto, traz J. para a discussio, em seu SOCOTTO:

[XII) ( I, 9;5.17, 24/11/92, AT, GS)

(--)
1-1:Ta joiane, J.?
( EM TOM DE
CUMPLICIDADE).
2-1: Qué que eu leio?
(OLHANDO PARA L)
3-1.:Leia para ela... vamos ver...
4 1 (LE BEM ALTO): SO4PO.
5.1 ( APOS ALGUNS
MINUTOS DE SILENCIO): O,
SQAPO.. pra ficd 84 : PO..?
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6 G. E 0 "esse”..

7- J.: Ndo, ndo..
8- 1:0 "esse”jé 1d agui... é 0
“esse” primeiro. . S:A  éo
"esse”...
9-G Fo'"a"
18- ). A4i G/
11- 1. Isso. Precisa um outro
aqui no meio do "a" ?
12- G: Néo.
13- 1: Agora sim! Apaga 36 0 "6"
ai no meio e entdo leia, agora
14- G S4PO. 15- ). S4PO

Como j4 foi afirmado, as andlises dos dados apresentados neste trabalho
nos mostram que J. se coloca na posigdo de quem "ja sabe tudo"; para ela, sua
participag8o nos encontros acontece mais no sentido de fazer companhia a G.
(afinal, os gémeos devem estar sempre juntos, devem vestir roupas iguais,
etc.). Para ela, é G. quem precisa aprender, ou seja, sua participagdo nos
encontros néo é para aprender, ¢ sim para ensinar. J. assume, entdo, o papel
de quem ensina a G.; assume o papel de professora.

G., por sua vez, acolhe sem nenhum problema este papel assumido por
J.. Em outras palavras, J. se constitui para G. como o outro que realmente
sabe mais que ela e, portanto, ¢ capaz de ensinar-lhe. Mas o interessante em
tudo isso é que o "ensinar de J." parece ser para G. algo mais informal, mais
"descomprometido” do que o "ensinar de 1.". E como se J. ensinasse de
brincadeira, assim como, por exemplo, na brincadeira de escolinha (em que,
de certa forma, nfo se tem o compromisso de accriar). alguém cnsina
brincando de ensinar, enquanto outros aprendem brincando de aprender.

Em resumo, diria que J. é para G. o outro companheira/camplice que a
conhece intimamente e que, por saber mais a escrita, pode ensiné-la.

Mas, o que os dados apresentados na presente pesquisa nos mostram
sobre o papel de G. paral. e J.?

A nosso ver, G. se constitui em "dois outros" diferenciados para 1.: ora
ela é a aluna desajustada que ndo consegue aprender, ora ela ¢ um sujeito que,
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através das relagdes interativas com outros, constréi uma trajetéria de
desenvolvimento que lhe é muito particular. Vejamos como isso ocorre;

- Para o outro professora assumido por l. e, como tal, marcado pelos
vicios professorais, marcado pelos preconceitos do modelo de aluno ideal, G.
ndo corresponde aos moldes postulados pela escola. Ao tomar este papel, .
demonstra (do mesmo modo que a escola) "imaginar" G. como alguém que
tem dificuldades em aprender, que é problematica, que ela ds vezes aprende,
mas, em seguida, esquece o que aprendeu... Por isso, G., diferentemente de
J., necessita de maior atengfio, de um atendimento mais direto. Este papel
assumido por I. explica, portanto, o fato de grande parte dos dados focalizar
mais as relagdes de I. com G.. Nessas situagdes ocorre um circulo vicioso: G.
se constitui para ., da mesma forma que se constitui para J., da mesma forma
que se constitui para a escola, como "aquela que néo sabe”.

- Por outro lado, quando 1. assume o papel do outro-"perplexo" que
tenta romper com 0s preconceitos arcaicos impostos pela sociedade/escola a
respeito da relagdo ensino/aprendizagem, G. se constitui para I. como "aquela
que sabe e produz, a seu modo”. Nestes momentos, a maneira propria de G.
aprender a escrever/ler, ou seja seu processo individual de constituir a
escrita/leitura é apenas diferente, singular. Pois, ao se mostrar diferente na
aprendizagem da escrita/leitura, G. aponta-nos que, a partir das interagdes
sociais, € possivel trilhar, sim, caminhos desiguais, que podem ser muito
particulares de um sujeito para o outro.

Talvez, os dois papéis assumidos por 1. tenham influenciado G. a
assumir, também, os dois papéis diferenciados j& apontados neste trabalho:

- O papel do outro inseguro que desacredita em sua propria capacidade
de produzir;

- E o papel do outro ousado que, muitas vezes, assume suas limitagdes
como comuns a gualquer pessoa ¢ ousa produzii ucreditando em seu potencial.

Diria, inclusive, que grande parcela de responsabilidade pelo
comportamento dependente de G. se deve a influéncia do outro preconceituoso
e paternalista assumido por L. E isto fica demonstrado na escrita do texto
sobre o aniversdrio da prima: o pedido de 1. para que escrevessem o texto
sozinhas procurando-a apenas para sanar dividas, ndo funciona com G., que
j& se acostumou ao direcionamento de I..
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Vejamos uma outra situagfo que ilustra esta dependéncia de G.: ela
fica completamente desorientada e impaciente quando é deixada sozinha para
escrever.

A atividade consistia em escrever a letra de uma musiquinha infantil que
faz parte da histéria MANECO CANECO CHAPEU DE FUNIL!S. J. ¢ I. véo
falando e escrevendo a letra da musica. G. fica olhando, ora para a folha de
papel, ora para 1. e J., demonstrando impaciéncia e nervosismo, a0 mesmo
tempo que tenta escrever. Escreve alguma coisa, para como que incapaz e diz:
Ah, meu Deus! 1., percebendo a situagéo, tenta tranqoiliza-la: Escreve do jeito
que vocé sabe. Ndo se preocupe com o que vai sair. Vai falando... e depois
nos veremos e reescrevemos de novo, ta bom? Ndo se preocupe! G. insiste:
Cé me ajuda consertar? E 1. responde: Ajudo, claro! Nao tem problema! Eu
56 quero que vocé também faga uma vez.

Tanto neste exemplo ora colocado, quanto em [C], reforga-se o que ja
foi dito neste trabalho, sobre como I. foi constituindo e modificando seu
comportamento durante a coleta dos dados. Ou seja, quando I. insiste para que
G. escreva sozinha e/ou se afasta deixando-a resolver, & sua maneira, as
dificuldades que surgem ao escrever, . demonstra ja ter percebido que seu
direcionamento, em vez de contribuir, pode estar "podando” a autonomia de
G., tornando-a cada vez mais dependente. Além disso, este comportamento de
I., de deixar G. escrever sozinha, pode estar associado ao crescimento desta
crianga na aquisigio escrita. Afinal, G., ao dizer "Cé me ajuda a consertar?",
estd demonstrando (ao contrario de antes) que ja é capaz de aceitar o "erro"
como forma de escrever para acertar, ou seja, os preconceitos de G. para com
o "erro" parecem ter diminuido.

Eaquanto J. é visi2 como uma companheira que ensina sem cobrangas
(que brinca de ensinar), 1., pelo contrario, constitui-se para G. no outro
professora que ensina mais seriamente, que se preocupa com seu aprendizado
e avalia seu desempenho. Foram vérias as ocasides em que G. exigiu de L
uma avaliagdo. Citemos algumas delas: Pronfo. Pode por um certo, ai. (G.,
9.5.17, 24/11/92, AT), Eu t6 de parabéns, né? (G., 9;10.17, 24/04/93, VT).

15 Autor: Luiz Camargo, Editora Atica, 1991.



Além do mais, "por um certo” ¢ tarefa de professora; e 1., neste momento, ¢
professora.

O ensinar sério e comprometido de l. parece ser recebido com
tranqiilidade por parte de G.. Ela, mesmo constituindo os "outros" professoras
assumidos por 1. e J. diferentemente, estabelece com ambas uma boa relagio:
com a professora - J., se ensina informalmente, sem cobrangas, sem
compromissos... com a professora - I, o ensinar, apesar de mais sério, é
flexivel, pois, pelo menos, se permite errar para acertar.

Portanto, a relagdo ensinar/aprender pode, perfeitamente, constituir-se
de forma ndo traumatica, propiciando a ambos (quem ensina e quem aprende)
ricos momentos de aprendizagem.

Para J., porém, fica complicado estabelecer para 1. 0 mesmo lugar
imaginado por G., pois a relagdo entre ambas ¢ bem diferente. Isto €, a
preocupagdo de 1. quanto a aprendizagem de J., inexiste. J. €, de certa forma,
deixada de lado, pois "ndo apresenta problemas de aprendizagem" e, sendo
assim, todas as atengdes devem estar voltadas para G..

Apenas a titulo de exemplificagdo, observemos dois momentos da néo
atengdo de 1. para com J.:

— Apds J. e G. terem desenhado livremente, 1. pede que, primeiro, escrevam o
nome das coisas desenhadas e, em seguida, escrevam algo sobre uma das
coisas desenhadas. 1. ajudava G. a escrever CORAGCAO (da frase "Um
coragdo de amor."); J. se aproxima delas para mostrar 0 que estava
escrevendo; ocorre o seguinte:

[XIII) (22/08/92, AT, GD)

()
L: Isso. Eu vou falar: CORA CA
O. Tem quantos "6", ai? Tem no
inicio e no final; tem ou ndo tem?
G.: Tem.

1.: Entdo, escreve, ai.



J.: (APROXIMA E MOSTRA O
QUE HAVIA FEITO) O, I, olha
o que eu fiz.
1.: Bu jd vejo, 147 (VOLTA-SE
PARA VER OQUEG.
ESCREVEU).

(..
— Numa situagdo em que uma "dita" frase para a outra escrever. No momento

em que |. dizia sua frase para G. escrever, J. aproxima-se para perguntar algo.
Vejamos como I. age:

XIV] [J., 952, 12/11/92, AT, GS)

() :
J.: (APROXIMA-SEDE 1. E
PERGUNTA SE PODERIA LER
EM VOZ ALTA ALGO QUE
HAVIA ESCRITO).
L.: Espera, ai um pouguinho. Eu
ndo terminei de ditar a minha
Jfrase, ainda (VOLTA-SE PARA
G. E DIZ): Eu vou ditar mais
coisas, td bom? Coloca um ponto,
ai (CONTINUA A DITAR):
MAS... como gue é o "mas"?
(...)

O que em principio parecia reflexo de uma auto-imagem positiva,
salienta-se, agora, como estratégia usada por J. para chamar a atengéio de ..
Ou seja, J. s6 consegue o espago, a atengdo desejada ¢ até se sente util,
quando demonstra que sabe. Ela aproveita-se do fato de estar "produzindo
melhor que G" e o utiliza como arma de sedugdo para conseguir de 1. a
atengdo desejada.
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A respeito disto, Maynink-Sabinson (1991) nos oferece grande
contribuigéo a partir de um estudo dos dados coletados com sua filha - Lia,
que, para seduzir o adulto e obter dele atengdo, utiliza-se da escrita como
instrumento de sedugéo.

Para Mayrink-Sabinson, a explicagdo para esta atitude da crianga
"talvez se cncontre no proprio "jogo de sedugdo" armado pelo adulto (...) O
comportamento do adulto em relag#o & escrita, por sua vez, € incorporado pela
crianga. O adulto ndio espera mais pela atengdo momentinea da crianga,
passando ele mesmo a tentar atrair sua atengdo para a escrita apontando-a,
sublinhando-a com o dedo, lendo-a para a crianga. Nesse jogo que envolve a
proximidade fisica, atengdo irrestrita do adulto a escrita, constitui-se interesse
pela escrita. A crianga ¢ "seduzida" pelo adulto e pela escrita, mas logo passa
de "seduzida" a "sedutora", revertendo o jogo" (Mayrink-Sabinson, 1991, p. 8
e9).

Para J., a atengdo maior de I. esta voltada para G., porque ela "sabe
menos". Ao contrario de G., a tnica arma de que J. dispde é o fato de ter
menos dificuldades em produzir através da escrita. Mas como G. obtém
atengdo por "ndo saber", ha também os momentos em que J., para seduzir,
assume a posigéo de quem nédo sabe:

Diante da atividade de desenhar sobre um passeio que haviam feito ao
"shopping", invertem-se os papéis: J. assume a posigdo constantemente
ocupada por G., ao passo que esta ultima, assume o papel daquela que sabe e
que pode colaborar:

[XV] (J., 9:5.14, 24/11/92, AT, GS)
.. Ah, mas eu ndo sei desenhar!
L: Desenha do jeito que vocé
sabe.
G.: Eu vou desenhar eu.
J.: Bu ndo sei desenhar!
G.: Desenha uma casa grande...
Jaz de conta que é o shopping.



L: Isso, cada um vai desenhar o
que mais gostou, né?
G.: Faz de conta gue o mercado é
uma casa...(REFERINDO-SE AO
SUPERMERCADO EXISTENTE
PROXIMO AO SHOPPING E
COM O INTUITO DE ANIMAR
J. A DESENHAR).

Eu diria, entdo, que o outro investigadora se constitui para J. como
aquela que, na maioria das vezes, apenas confirma seus acertos €, poucas
vezes, aponta seus erros. Para J., uma vez que "quem realmente precisa
aprender ndo ¢ ela, mas sua irmd", ¢ esta ultima, conseqilentemente, quem
precisa de maior atengdo. Portanto, 1. apenas reafirma o que J. produz (porque
institucionalmente determina-se: tudo que é produzido por uma crianga, deve
ser reafirmado por alguém de maior responsabilidade, por um adulto).

Mas, se preciso for, para chamar a atengdo e seduzir 1., J. "finge" que
nao sabe.

Esperamos que os "ecos" constituidos por J., G. e 1., durante a coleta
dos dados, tenham sido apresentados de forma satisfatéria nesta analise.
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CAPITULO 4

CONCLUSAO

DO PROCESSO DE INTERACAO ENTRE OS SUJEITOS
NA AQUISICAO DA LINGUAGEM ESCRITA
A
SINGULARIDADE DOS SUJEITOS

O processo de constituigdo do presente trabalho de dissertagdo vem
mostrar como relevantes algumas questdes!:

- Que as interlocucdes 'outras" ocorridas no processo interativo
produzem o movimento dos sujeitos levando-os a se constituirem como
tais.

No percurso de um processo de interagdo (neste caso, de interagéio
triadica), cada participante vai constituindo seu proprio lugar. Tal constituigdo
ndo acontece s6 a partir dos acontecimentos internos a0 processo, mas
também traz para o seu interior experiéncias, palavras de acontecimentos
interlocutivos outros, anteriores.

Assim, 1. traz/releva para o interior das interagdes a professora
(cartilhas, métodos, a escola, a tarefa de ensinar); traz também a investigadora
(outras leituras teoricas, outras atividades de ensino/aprendizagem, relagdes
de ensino). J. traz/releva para o interior das interagdes a irmd, a que "tem que
ensinar" (que reconhece na outra a "deficiéncia ", a obrigagdo fraterna de
ajudar); traz também a aluna bem sucedida ( a escola, as cartilhas, as aulas,
sua histéria). G. traz/releva a "aluna com dificuldades" (seus professores, sua
histéria escolar, suas histérias de interagdo, as cartilhas, o hospital que

ITais questdes ndo excluem outras que poderdio surgir tanto de minha parte como da parte do leitor.
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freqiientou por algum tempo,...); também traz a si mesma, como quem "tem
que ser ajudada" (uma imagem ja incorporada de aluna com dificuldade); traz,
ainda, a irmd que também pode ajudar ( no episédio [xv] da analise, por
exemplo, G. demonstra, na cena do desenho, a possibilidade de colaborar).

Durante todo esse processo de interagdo, cada um desses sujeitos vive a
tensdio entre esses "outros" que cada um €. E neste contexto de tensdo, cada
um se constitui como sujeito nestas interagdes.

Todos esses "trazeres" ja funcionam, neste contexto, como palavras
proprias cujas origens ja foram esquecidas. E o que Bakhtin (1974) defende
sobre "as palavras do outro que se tornam propnas”(op. cit).

Nas interagdes, as "bagagens trazidas" (como palavras préprias) vdo
sendo modificadas pelo "impacto" com os "outros" presentes nesta interagéo.
E, segundo Geraldi (1991), ¢ este "impacto" que produz o movimento:

"(~) no espaco da interlocucio
constituem-se os sujeltos ¢ a
linguagem. Como os sujeitos
nio sio cristalizacies
imutivels, os processos
interlocutivos estiio sempre a
modifica-los a0 modificar o
conjunto de informagdes que
cada um dispdem a propésito
dos objetos ¢ dos fatos do
mundo; 30 modificar as crencas
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Através da "historicidade da linguagem" Geraldi (1991) pretende
recuperar 0 seu movimento constitutivo, movimento este que "se di na
histéria, pelo trabalho dos sujeitos".

" A historicidade da linguagem
afasta, a0 mesmo tempe, dols
mitos: aquele da univecidade
absoluta, ldentificivel com o
sonho da transparéncia, e
aquele da  indeterminacio
absoluta em que ndo seria
possivel atribuir qualquer
significacio a uma expressio
fora de seu contexto. Enire os
dois extremos estd o trabalho
dos sujeitos como atividade
constitutiva”.

(Geraldi, 1991, p.15)

Este movimento ininterrupto das interagdes via linguagem faz com que,
num enunciado (seja ele falado, escrito, expressado corporalmente, etc.), o que
¢ proferido ¢ dirigido a um interlocutor dado, numa situagdo dada, através de
expressdes, pronuncias € entonagdes distintas. E o que Bakhtin (1929)
denomina orientagdo apreciativa (op. cit). E a alteridade do sujeito que se
manifesta.

Parece ser essa a nogdo de constitutividade bakhtiniana. Segundo
Bakhtin (1979), a constitutividade de um enunciado é marcada pelo fato deste
"dirigir-se a alguém, de estar voltado para o destinatario", além de sua
expressividade. Para este autor:



" As diversas formas fipicas de
dirigir-se a alguém e as
diversas concepodes tipicas do
destinatirio siio as
particularidades comstifutivas
que determinam a diversidade
dos géneros do discurso.
#(Bakhtin, 1992, p.325)

Assim, Bakhtin (1974) afirma que, apesar da compreensdo mitua de
todos os usudrios da lingua, "a utilizagdo da palavra na comunicagdo verbal
ativa é sempre marcada pela individualidade e pelo contexto". Sdo suas
palavras:

"As palavras da lingua nio sdo de ninguém,
porém, a0 mesmo fempo, s6 as ouvimos em
forma de enunciados individuals, 56 as lemos
em obras individuais, ¢ elas possuem uma
expressividade que deixou do ser apenas tipica
¢ tornou-se também individualizada (segundo
o géncro a que pertence), em fungio do
contexto individual, Irreproduzivel, do
enunciado. (...) E por Isso que a experiéncia
verbal individual do homem foma forma e
evolui sob o efeito da interaciio continua e
permanente com os enunciados individuals do
outro". (Bakhtin, 1992, p.312, 313 ¢ 314)
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- Que cada sujeito estabelece o que considera relevante, nestas
interagoes: é a marca da singularidade.?

Dado o mundo sobre o qual se debrugam I, J. ¢ G. - a escrifa- as
abordagens pertinentes e relevantes que estes sujeitos trazem referem-se a este
objeto da interagdo em constituigdo. Ou seja, I, J. e G., ao se debrugarem
sobre o mundo da escrita, trazem as suas experiéncias passadas. Mas, destas
experiéncias, trazem aquelas que lhes sdo relevantes?.

Portanto, a eleigdo de determinado episédio em detrimento de outro, por
parte de I., as "bagagens trazidas" por ela, por G. e por J. para o interior das
interagdes,... tudo 1sso esta intimamente ligado ao lugar préoprio ocupado por
esses sujeitos nas interagdes.

Assim, I, de todas as interagdes passadas, torna relevante a I
professora, ¢ menos relevante a 1. investigadora, nos momentos aqui
analisados. Do mesmo modo, J., neste processo de interagdo dado, torna mais
relevante a aluna bem sucedida; e G. releva mais a incorporagdo do eu que tem
que ser ajudado pelos outros.

- Que o processo interativo ¢ movido pelas diferengas, pelas
singularidades

A propésito do objeto tratado - a escrita - as diferengas de compreensdo
deste referente por parte de 1., J. e G. s#io 6bvias. E por esse motivo permitem
0 processo interativo; sem tais diferengas o processo interativo ndo existiria
socialmente, tenderia a desaparecer. E o que em 1981 Geraldi j dizia sobre o
"paradoxo do grande orador". Segundo ele, quando o orador consegue
persuadir seu publico e, portanto, a fonte que o inspira, todos o repetem. O
orador deixa de ser orador, pois destruindo os outros (seu publico), destr6i a si
mesmo.

INeste sentido, faz-se necessario uma discussao mais detalhada da questiio que aponta para a heterogencidade
constitutiva dos sujeitos (Authier-Revuz, 1982). Pretendo dar continuidade a esta discussdo num projeto de
doutorado.

3 Fala-se em relevincia e nio em auséncia; a relevincia de algo pertinente num determinado momento por um
sujeito ndo exclui outras releviincias em outros momentos por este mesmo sufeito. Todas as releviincias estiio
presentes nos processos interativos. Ocorre que algumas sdo relevantes numa interagio e outras sdo relevantes

noutras interagdes.
4 Dito por este autor em cursos e palestras.
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Ocorre que as interagdes ndo sdo neutras, sem diregdo, ndo sdo
laboratoriais... E por esse motivo, os saberes de que cada um desses sujeitos
dispde lhes permitem jogar (nestas interagdes) na tentativa de ganhar um do
outro, de diferentes formas. Neste sentido, a diferenga de G. (sua rota de
aprender) acaba sendo tratada como deficiéncia. E este tratamento do outro -
palavra alheia - ¢ por ela incorporado como palavra propria alheias. Tal
incorporag#o significa, para G., perder sempre o jogo. Sua perplexidade diante
da escrita resulta da compreensfio que os outros fazem de sua prépria
aprendizagem diferente - igual a deficiente - do que do préprio objeto escrito
em si: a perplexidade dela diante da escrita e a rota que ela de fato estabelece,
¢ uma rota diferente dos olhares dos outros. Mas como n#o quer perder
sempre em jogo, ela reage, ora mostrando superioridade em outras questdes
(cantar, dangar,etc.), ora tentando mostrar que também sabe, ora exigindo
reconhecimento de seu saber pelos outros ("estou de parabéns" ou " pode
colocar um certo af").

Alguns apontamentos

Diante do exposto, fica claro o direcionamento desta pesquisa: tomei por
base hipdteses de partida (como por exemplo, Vygotsky e Bakhtin) e coloquei
sob suspeita a identidade das condigdes sdcio histéricas/interacionais de G., J.
e .. Ou seja, a hipétese prévia ndo foi motivo essencial/determinante de
minha andlise, a0 mesmo tempo em que o "partir do dado" ndo significou
relacioné-lo a uma teoria acabada. Em tal opgdo tedrico/metodolégica
sobressaiu a necessidade de investigar o micro-social, o singular.

Investigar a singularidade (Geraldi, 1991) significa investigar a
"natureza do processo constitutivo da linguagem e dos sujeitos de discurso".
Para este autor:

3Bakhtin (1978), ao defender a linguagem como uma criagdo coletiva e parte de um dilogo cumulativo entre
0s "eus” e os "outros", afirna que nossa identidade se faz no intercimbio da linguagem com outros, pois,
muitas vezes, nos vemos por intermédio dos olhos dos outros.
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"Fmﬂ:a.ralhmcmaparlh-
do processo interlocutivo e com
este olhar pensar o processe
educacional exige Imstaurd-lo
sobre a singularidade dos
sujeltos em continua
constituicio e sobre a
precariedade da  prépria
temporalidade, que o especifico
do momento Implica”.
(Geraldi, 1991, p.5)

Parece que somente os acontecimentos singulares dariam conta de
explicar, no contexto de situagdes sociais amplas e¢ idénticas (como, por
exemplo, no caso dos sujeitos-gémeas), as diferengass.

Para tanto, ndo basta constatar o episodio, mas explica-lo. A explicaglio
pressupde um olhar que v€, no movimento microscopico, a emergéncia do
novo no interior do ja dito. O abandono das hipoteses de partida histérico
socials que se sustentam na investiga¢do do meio social previlegiara: ou o
mistério biologico/neurolégico que ndo tem explicagdo para a direrenga e sim
para o idéntico, ou prvilegiara as andlises macro-sociais’histéricas que
constatam a descontinuidade mas ndo as explicam. Abandonar a teoria
singular significa: assumir, por um lado, uma macro-histéria de J. ¢ G. que
aponta a articulagdo diferenciada entre elas, mas ndo a explica reduzindo este
fato a quase um axioma. Por outro lado, pode significar, também, o abandono
da hipétese historico-social e interacional para aceitar uma determinagéo
prévia, por exemplo, do tipo biologica, neuroldgica, etc. Qualquer uma dessas
opg¢des ndo parece ser consistente para o que se pretende mostrar neste
trabalho.

Segundo Geraldi (1994), estas duas conclusdes

SSentido pelo qual este trabalho esta inserido no Projeto Integrado "A relevincia Tedrica dos Dados Singulares
na Aqusicao da Linguagem Escrita".
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"embora trabalhem com uma
mesma fonte, apresentam-se
freqiientemente COIRo
incompativeis entre si. Um e
outro tem olhares diferentes
para os dados. Um dilul o
singular no dominio da
meméria e do pré-construido; o
ouiro aponita no singular os
deslocamentos e/ou os
processos de constituicio e
incorporacio do pré-
construido”.(p.4).

Trabalhar com o singular demanda o estabelecimento de critérios. E o
critério se determina por um pressuposto tedrico que se realiza num constante
movimento de ida e vinda entre a teoria ¢ o acontecimento (dado). Ou seja,
partir de uma metodologia de investigagdo basecada na abdugdo” as
suposigdes serdo definidas na analise do acontecimento. Foi assim que
procurei realizar este trabalho. Fui aos dados com algumas idéias prévias, mas
foi apenas durante o processo de analise que elas se firmaram como
suposigdes relevantes ou tiveram de ser repensadas. Talvez, se ndo fosse por
este movimento, I. ndo tivesse percebido o quanto era paradoxal a relagdo
entre o seu discurso tedrico (leituras realizadas, continuidade dos estudos, etc)
e sua préatica.

Neste sentido, parece que a preocupagdo de Bakhtin (1929) em
prevenir-se estabelecendo a distingdo entre individuo e individualidade, ja
apontada neste texto, se justifica. Segundo ele, as duas formas de ver a
individualidade - individuo natural biolégico e a personalidade - é que leva
muitos investigadores, ora a se direcionar para um extremo, ora para o outro.
Ele afirma que tanto o psiquismo quanto a ideologia sdo pertencendores do
pensamento do sujeito.

Para o investigador que ndo pretende apostar nem no mistério biolégico
e nem no mistério socio/estrutural, resta o acontecimento ancorado numa

TComo ja foi exposto no capitulo 2.
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teoria singular. SO assim ndo se reduzird o diferente nem ao "idéntico", nem
ao "deficiente".
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ANEXO 1
RELATORIO FORNECIDO PELA PROFESSORA DA CLASSE PRE -

ESCOLAR EM 07/07/92
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ANEXO 2

= e T T T T Y L e,
FICHA DE AVALIACXO DO AIUKRO
NOME:_ﬁT_‘__ . . Ke
SERIE: 4% BIMESTRE: DATA: 3o-4-9 2
L PORTUGUES
i snd | NXo
{ PERCEPCAO |- 48 letras representam os sons da fala. b
L LA
Percebe -~ As palavras sao formadas por letras que se combinam. i
ue: -~
4 - As palavras escritas sgo formadas por silsbas que,
combinadas formem outras palavras. X
~ As silabas que compGem as palavras tem o mesmo va-
lor seje qual for a palavra. X
~ A vogal trensforma o som da consoante (descobre a
fam{lie silabica) an vty
- Ha d%ferentes possibilidades de grafar as letras ' -
(meidsculas, mindsculas, forma, cursiva). X
- Hé correspondencia entre s entonag¢so da voz e pau-'
f sas na fala, com sinais de pontuagao.
-~ A organizacso dos textcs # em paragrafos.
| LEITURA ~ Reconhece as letras do alfabeto (em ordem, em qual %
quer ordem),
- Lo compreendendo o que 16 (palavras, frases, textos)
a ~ Mostra interesse por leitura de livros da bibliote-
ca de clasgse, Y
- Lo palavras novas gque apresentem silabas jé estuda-
das.
| - I& frases revelando compreensso. by
I -~ Tenta ler ou decodificar a escrita mas perde o sen-
] tido daquilo que le., X
i ESCRITA - Escreve palavras novas que apresentem silabas ja es g
tudadas.
- Escreve palavras a partir de ditado (depende de cé- fc_
pia ou nao) cope
- Troca letras (quais):[- Pronuncia trocedo e escreve .
trocado,
- Pronuncia certo o oscreve '
trocado. X
- Pede ¢ dita para o adulto escrever. X
No processo de aprendizagem da escrita esta na fase, -
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- SIM_ | RAO
EXPRESSAO +- Ouve com atengao os fatos ¢ histdrias narradas? ¥
omi [ Faz comentdrios e troca ideias sobre os fatos narra-
——— dos 7 ¥
- Reproduz fatos narrados. My 1
- D& sua opinido & respeito dos fatos narrados. 1 ,
—~ Narra com clareza fatos vividos ou imaginados. s 107 4
~ Transmite avisos & recados com clareza, 5
~ Inventa histdrias. ) ”
- Explora outras maneiras de expressao (mimicas, gestos,
caretas, etc.).
MATERIAL ~ Explora bem o material.
CONCRETO [ Orgenizagao do trabalho.
~ Inventa usos diferentes,
~ Iniciativa.
EXPRESSZO - Timidez na movimentagao.
CORPORAL |- Participacao nas drsmatizacoes.
- Criatividade.
’LNDEPENDENCI - Solicita muito o professor.
| RaS - Solicita muito o colega.
ATIVIDADES |}~ Soluciona sézinho os problemas.
. Faz tentativas de resolver situa¢bes.antes de solici-
tar o professor ou o colega.
DESENEQ |- Demonstra gostar de desenhsr.
- Como fala sdbre o desenhoi - Nomeia elementos do desg
nho.
-~ Relaciona elementos do '
desenho.
L= Ferra sobre o desenho.
- Tluetra histdérias narradas.
- Utiliza e explora combinaghes de cores,
AFETIVIDADE |- Alegre.
- Comunicativo.
- Muito quileto. -
_ Demora para se integrar nas atividades em gruro.
- Isola-se.
- Reage bem a frustragao.
- Dessnima frente a dificuldades.
-~ Nega-se a psrticipar de atividades.
- Desinteressa-se facilmente.
e S s L T e ot o WA
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ANEXO 3

RELATORIO FORNECIDO PELA PSICOLOGA DO
HOSPITAL DE CLINICAS DA UNICAMP EM 29/05/92
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ANEXO 4

CONVERSA DE G. COM A INVESTIGADORA SOBRE
AS DUAS ESCOLAS QUE FREQUENTAVA EM 1992

Onde: I: investigadora; G: G.; R: professora de pré; L: professora da primeira série; A: escola
de pr¢; B: escola de primeiro grau.

I- Qual dos dois colégios que vocé vai que vocé gosta mais, G.?

G- Do B.

I- Por qué?

G- Porque 14 eu tenho um monte de amiguinhas, 13 eu posso brincar de pega-pega...

I- Mas 1a no A vocé ndo tem amigas, também?

G- Tenho... S6 que eu ndo gosto de 1a...

I- Por qué?

G- Porque eu ndo gosto...

I- Mas o que que tem de ruim que vocé nio gosta? No A também tem amiguinhas...

G- L4 tem aqueles moleques chatos... eu ndo gosto deles...

I- Eles sdo mais chatos do que os do B?

G-E.

I- Por que que eles sdo mais chatos?

G- Porque ele ¢ muito burro!

I- Eles sdo burros? O que que cles falam pra voce?

G- Ah, que eu t0 tonta, besta, quadrada...

I- Eles falam isso pra voc€? Por qué?

G- Ah, porque cles nio gostam de nada... eles ndo gostam de mim...

I- Eles ndo gostam de voc€? Mas vocé € uma menina que todo mundo gosta... encontram
vocé na rua e vocé da "oi" pra todo mundo, todo mundo te conhece... por que cles nido
gostam de voce?

G- Ah, porque... porque cles sdo muito chatos.

I- SO porque eles sdo muito chatos? Por que vocé acha que eles ndo gostam de vocé€? Vocé €
uma menina tio queridal

G- (siléncio) Porque cu ndo gosto 14 do A...
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I- Ndo gosta... Por que que vocé chorou ¢ queria vir embora de 14?
G- Porque aqueles moleques ficam me batendo toda hora!

I- Mas por que que vocé ndo bate neles também? Vocé fica bem quictinha ¢ nio faz nada?
Vocé tem medo deles?

G- Tenho...

I- O que que cles dizem pra vocé, 14?2

G- Nada... que nio pode bater! _

I- E as atividades que tem 14 fora? Vocé falou que no B vocé brinca de pega-pega, de muita
coisa... Mas 14 no A eles também brincam de pega-pegal

G- Por que eu nao gosto de brincar 14.

I- Por qué?

G- Porque ndo, porque ¢ muito chato 1al

I- E a tua tia 14 do A, vocé gosta?

G- Hum, hum. Ela chama L.

I- Do A?

G-L!

I- Do A?

G- Ndo, do B.

I-E do A?

G-L.

I- Ndo... do A...

G- (siléncio)

-EaR.

I- Vocé gosta dela? Qual vocé gosta mais, da L. ou da R.?
G-Dal.

I- Por qué? A L. d4 atividades mais interessantes?

G- (confirma com a cabega)

I- E a R. nio da? Vocé nio gosta das atividades da R.? Por que vocé ndo gosta das atividades
daR.?

G- I que cla di muita coisa pra mim... ¢ cu ndo gostol...

I- Mas a L. também te da bastante coisa...

G~ Ah, acabou, eu nio sei mais!

I- Entdo ta bom.
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