| - INTRODUCAO

O desafio deste trabalho de pesquisa, realizadatedace da Educagdo com a
Psicandlise, € considerar os aspectos conceitssgn@ais ao processo de aquisicdo de uma
lingua e, a0 mesmo tempo, a subjetividade presentescrita do nome proprio. A aposta
nesta interface é que algo da relacéo entre o gsoade alfabetizacdo e a escrita do nome
proprio possa ser elucidado, contribuindo pararstcocdo de metodologias que auxiliem os
alunos que se encontram no inicio do processo miragdo da escrita a superar 0s possiveis
desafios que os dificultem a continuar seu percessolar, de maneira mais autbnoma.

E importante considerarmos que o processo de &ifab&o ndo se limita &
aquisicao da lingua escrita, mas representa umamadie perspectiva do sujeito para si e
para o meio social e cultural no qual esta inserido

As pesquisas académicas vém contribuindo para gre@msdo dos possiveis
fendmenos que interferem no processo de aprendizaggzendo novas perspectivas para a
analise das dificuldades de alguns alunos em s#bedifarem. Essas pesquisas tém
contribuido na elaboracédo de politicas publicasc&donais ou propostas de iniciativa das
escolas brasileiras, nas ultimas décadas, visandmlhor intervencdo nas situagfes de
fracasso escolar. Entretanto, apesar dos avan¢mo®itom as propostas implantadas, as
intervencdes ndo conseguem surtir efeito sobre pameela significativa de alunos que
apresentam defasagem entre idade e nivel de apagedi.

O que se pode observar € que as propostas de agdducom os alunos com
dificuldades de alfabetizacdo se deparam com delida singularidade do processo de cada
um. Neste sentido, acreditamos que a psicanalissapaontribuir para a abertura a
subjetividade, em articulagdo com os norteadoresettuais da alfabetizagéo.

Para contemplar a dimensé&o subjetiva presenteosegso de alfabetizagéo, optamos
por investigar as dificuldades dos alunos no dardai lingua escrita, a partir de atividades que
envolvem o nome, uma vez que é possivel obseneaa gqoaioria daqueles com dificuldade em
se alfabetizarem, apresenta algum tipo de impasssanita do proprio nome.

Segundo Ferreiro (1985), o nome proprio € um pdatdiferenciacdo do processo
evolutivo da constituicdo da escrita, entre crighgé&m de ser uma peca-chave para o inicio
da compreensao da forma de funcionamento do sistema

Se no campo pedagdgico a aquisicao e interpretdgd@scrita seriam facilitadas
pela constituicdo estavel do nome proprio, no casygetivo este pode vir permeado de



outros sentidos e significados que extrapolam araiizagem de seu registro escrito, nao
podendo ser tratado como um significante qualgueg vez que ele traz significagbes para o
sujeito que o porta. Segundo Lacan, o0 nome prépapbser um significante, proporciona ao
sujeito dizer da sua relacdo com o outro, poisrendografica pode se confundir com seu
significado, assim como o nome das letras pode osduledir com a possibilidade de
representacdo fonética da mesma.

Neste sentido, sera na alfabetizacdo que o sujgitouma forma gréafica ao ato de
sua nomeacao, através da escrita do nome proprio.

Assim, a hipbétese que orienta esta pesquisa é guecesso de alfabetizagdo, por
meio do reconhecimento do nome proprio, pode refiersobre a subjetividade de alguns
alunos, impedindo-os de utilizar as letras de smuaenproprio, como puro significante, no
dominio da aquisicao da base alfabética.

Com esta investigacao, interessa-nos saber sgd@alsubjetividade do aprendiz
se apresentando como sintoma de fracasso escatarisBo, utilizamos como metodologia de
pesquisa o diagnostico clinico-pedagogico, de iagfb psicanalitica, proposto por Santiago
(2005), o qual tem por objetivo identificar se ospasses dos alunos seriam de ordem
conceitual-pedagdgica ou subijetiva, por meio dgatesda trajetéria intelectual que o mesmo
desenvolveu para a solugéo de uma tarefa.

Para a aplicacdo do diagnostico clinico-pedagogiodrabalho com criancas cujas
dificuldades se manifestam no inicio do processaltibetizacdo, retomamos as principais
contribuicdes da psicogénese da lingua escritgpreducdes referentes ao nome proprio,
relacionadas a sua dimenséao subjetiva, linglistgrafica, além das contribuicbes da psicanalise
para a compreensao dos aspectos subjetivos quesgeampo processo de aprendizagem.

As contribuicdes da psicogénese da lingua esatitavés dos niveis descritos por
Ferreiro (1985), nos permite notar que muitos aw®inenos identificados como sinais de
disfuncdo sao inerentes ao processo de constragdoglia escrita, sendo precipitado fazer
uma equivaléncia entre fendbmeno e patologia nesgmds anos de escolaridade. Com base
nesta constatacdo € que optamos por tomar comitosuja pesquisa os alunos com mais de
8 anos, que estéo no final do 1° ciclo ou no iNdci@°, sem ainda estarem alfabetizados.

Durante a realiza¢do do diagnostico clinico-pedmgdigram aplicadas atividades
de leitura e escrita, com énfase no uso do nomaripréA medida que a crianca desenvolve
as atividades e apresenta seus erros, € convidatlr aobre os mesmos e suas dificuldades,
possibilitando a localizacao de seus impassesedaywrece a maior compreensao do que ela

necessita para a sua superagdo. Neste percursssiggd observar que quando se trata de um
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impasse de ordem pedagdgica, basta a orientagfarmacao conceitual para que a crianga o
supere. Entretanto, se ao contrério, a criangasgierso erro, isto pode ser indicativo de uma
manifestacdo sintomatica.

A trajetdria desta pesquisa sera apresentada etroquagitulos: ) A escola e as
propostas de intervencéo nas dificuldades de aifalgéo; 1) As pesquisas e a investigacao
das dificuldades na alfabetizagdo; 1ll) O diagrassticlinico-pedagdgico: proposta de
pesquisa-intervencdo sobre as dificuldades de dizaggem e V) Aplicacdo do diagndéstico
clinico-pedagdgico com énfase na psicogénese.

No primeiro capitulo refletiremos sobre as prop®stie politicas publicas
educacionais ou de iniciativa das escolas braagdeitas ultimas décadas. Tais propostas tém
avancado na forma de intervir junto aos alunos diituldade de aprendizagem, porém sem
conseguir surtir efeito sobre alguns, que continggmmesentando defasagem entre idade e
nivel de aprendizagem.

A reflexdo sobre a abordagem das pesquisas sobhmasfo escolar e o
levantamento daquelas referentes a tematica daetifacdo e o nome proprio, nas ultimas
décadas, serdo apresentadas no segundo capituio,ocobjetivo de justificarmos a
pertinéncia desta pesquisa, além de localizar toptediferenciacdo de nossa investigagao.

O terceiro capitulo traz a descricdo do diagnéstituco-pedagdogico, bem como
as producdes académicas que vao subsidiar suzecgadi

Optamos, no quarto capitulo, por descrever oscai0s investigados, pela riqueza
de detalhes do percurso intelectual dos alunosseles impasses e de algumas saidas
construidas por eles, ao longo dos encontros.

Na concluséo, apresentaremos uma analise trankgateaos casos, indicando os
seus pontos comuns, em dialogo com as producddéraazas que subsidiaram esta pesquisa.
Também faremos algumas indicacdes sobre aspecpmstantes a serem considerados no
processo de alfabetizacdo, a partir da escrita ainenpréprio e que contribuam com a
superacao das dificuldades de alguns alunos effabet&zarem.

Acreditamos que uma pesquisa inspirada na clirsc@palitica possa contribuir
na localizacdo dos impasses do sujeito/aluno ejiélngo com a educacéo, colaborar para a
construcdo de intervencdes pedagodgicas que pdssibiuma saida para o mal-estar da

crianga que “fracassa’”.



CAPITULO |

1. A ESCOLA E AS PROPOSTAS DE INTERVENCAO SOBRE ASDIFICULDADES
DE ALFABETIZACAO

Segundo Batista (2005) as contribuicées da psi@sgéforam avancos decisivos
para 0 processo ensino-aprendizagem, mas ndo tém ssificientes para garantir a
alfabetizacdo de todos os alunos, o que pode séirrnado, a partir dos dados do SAEB -
Sistema de Avaliacéo da Educacdo Bésica — de' 2fiffigrentes & avaliacdo dos alunos da 42
série do ensino fundamental. Esta avaliacdo canmstgue apenas 4,48% do alunado
demonstrou um nivel de leitura adequado ou supe@dorexigido para continuacdo dos
estudos nas seéries subseqientes. J& o percentadlnds com acentuadas limitagdes na

leitura e na escrita era de 59% do total dos al@diaconstituindo um dado alarmante.

A concluséo é uma s6 e assustadora: um nimero ssipoede estudantes nao
aprende a ler na escola brasileira; essa escoladpmgrande contingente de
analfabetos ou de analfabetos funcionais — queerdipessoas que, embora
dominem as habilidades basicas do ler e do escrev&@ sao capazes de
utilizar a escrita na leitura e na producdo de textna vida cotidiana ou na
escola, para satisfazer as exigéncias do aprenditBdtista, 2005, p. 43).

Os dados do SAEB nos apresentam a dura constatagfiee, apesar das diversas
tentativas que vém sendo feitas no ambito dasigasifpublicas ou das iniciativas de cada
escola, ainda persiste um namero extremamentdisaio de alunos que prosseguem sua
vida escolar sem dominar, minimamente, os conhextoeebasicos das etapas anteriores. A
educacao publica busca superar o desafio de ntadiEs os alunos na escola; mas ainda néo
foi possivel garantir a qualidade de ensino padasoO fendmeno do fracasso escolar existe
e persiste. Nao é algo atual. Ha varias décadadiales educadores, impondo reflexdo que
provoca um movimento de pesquisadores e profisisiate educacédo, na busca de melhor
condicdo de ensino-aprendizagem. Em cada épo@pessmento é baseado nas producdes
cientificas, sobre bases ideoldgicas e metodolégdiferentes, as quais contribuem na
elaboracao de novas propostas e projetos.

A elaboracédo de propostas que visem a solucionapela menos, minimizar 0s

! Esses dados sdo apresentados por Batista (2005)olnme 1, da Colegdo Instrumentos da Alfabetizagéimduzida pelo

Ceale/FaE/UFMG, destinada a formacéo de professifisetizadores. A colegdo “Instrumentos pardabatizacdo” propde ao professor
integrar a formag&o continuada com as experiéreiasala de aula e a reflexdo sobre elas. E composiito cadernos focados nos trés
primeiros anos do Ensino Fundamental de nove anos. Acesso pelo site
http://www.fae.ufmg.br/Ceale/menu_superior/publaesitextos/instrumentos_para_alfabetizacao em jdat&d07.
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impactos do fracasso escolar sobre os alunos tongt esforco permanente, a exemplo das
propostas de trabalho em ciclos de idade de foronac@las turma-projeto. Trata-se, na
verdade, de solucbes construidas e propostas tamo politicas publicas educacionais,

como iniciativas de escolas e grupos de professores

1.1. Seriagao

Nas décadas de 60 e 70, as escolas passaram laarattan a perspectiva de
universalizagcdo do ensino, elegendo a alfabetizagéioo uma prioridade. Nos anos 60,
houve, pela primeira vez, uma inversdo da propoetoe alfabetizados e analfabetos,
quando o numero de alfabetizados superou os 50%ueo configurou um avanco se
comparado aos indices do periodo inicial da hestéducacional brasileira, quando somente
0,20% da populagédo se encontravam alfabetizadospakir de entdo, as taxas de
analfabetismo foram diminuindo gradativamente. Mdamlto, a expansdo do ingresso na
escola parece estar produzindo um retrocesso nésd&es, uma vez que crescem,
significativamente, os casos de alunos com insacess alfabetizacdo, constituindo o
fendbmeno do fracasso escolar. Nessa época, asstisdatreferentes as matriculas nas séries
iniciais apontavam que, de cada 1000 crian¢as mju@vam a 12 série, menos da metade
conseguia chegar a 22 e menos de um quinto corlbdisino Fundamental. Os alunos que
ainda ndo estavam alfabetizados concentravam-4€ série (tradicionalmente, responsavel
pela alfabetizacdo) ou evadiam-se da escola, umgue suas dificuldades de aprendizagem
0s desanimavam de prosseguir os estudos (Bati18).2

Alguns autores, como Cordié (1996), ja levantardmpéatese de que a ampliacdo
do acesso a escola produziria o surgimento do fenérndo fracasso escolar. Isto ocorreria
devido as escolas se depararem com um alunado &puéania parte da sua historia e da
experiéncia de trabalho de seus profissionaisgtigaz novos desafios para o0 processo ensino-
aprendizagem. A autora coloca que este fenbmerftadasso escolar, verificado a partir da
década de 70, nao foi algo particular do Brasilkessd época, pois ha Franca, no final do
século XIX, apds o governo promulgar a obrigataeide ensino até os 12 anos, observou-
se o0 aparecimento de diferentes trajetérias domalde classes sociais distintas. Isto nos leva
a pensar que o fendmeno do fracasso egcetareproduz todas as vezes que a proposta

educacional visa a atingir todo o universo infanfial fato também foi apresentado por



Ferreiro, especialmente no que diz respeito a etitzd;ao.

A alfabetizacdo parece enfrentar-se com um dileataestender o alcance
dos servicos educativos, baixa-se a qualidade, e€csesegue apenas um
“minimo de alfabetizacao”. Isto é alcancar um nivgdcnico rudimentar”,
apenas a possibilidade de decodificar textos bresesscrever algumas
palavras (além de grafar quantidades e talvez asragdes elementares),
porém sem atingir a lingua escrita como (f@&érreiro, 1997).

No entanto, essa constatacdo nao é suficienteep@icar a causa do fracasso
escolar, nem tampouco soluciona-lo, pois se estem®duz no interior da escola, faz-se
necessario que os professores, além de refletie sishaspectos mais gerais, deste fenémeno,
como a organizacao institucional, o sistema deiagé&d e o curriculo, também devem
analisar a situacao de fracasso de alguns alwrando cada caso como unico.

Dentre as politicas educacionais, destaca-se, petial o sistema de avaliacao
que, por esséncia, ndo deixa de ser homogeneiZolomeio das avaliagcdes, muitos alunos
acabam classificados, patologizados e rotulademtArmacao feita a partir da avaliagdo que
padroniza as respostas tem como pressuposto ddagoe o agrupamento de alunos com o
mesmo ritmo de aprendizagem favorece o processcatdn (Esteban, 2006). O ensino
seriado sustenta-se nesta perspectiva de avalialésio,de apoiar-se na idéia de retencdo, ao
final de cada série. Durante décadas, a fundan@ntda repeténcia estava na idéia de
repeticdo dos conteudos pré-estabelecidos peldcelay como forma de ensinar aqueles
alunos que ndo conseguiram “aprender”. Esse mddebtiuramente criticado, pois tendia a
colocar os melhores alunos nas primeiras turmasamo o0s piores nas Ultimas e

encaminhando outros para classes ou escolas dspecia

Neste paradigma, a diferenca é aprendida como ofqge a norma, como
desvio, como deficiéncia, como impossibilidade, @ansuficiéncia, como
falta; condicdes que sdo superadas quando a apregéim se efetiva. A
diferenca é vista como expressdo da nao-aprendmageque justifica sua
avaliacdo negativa. Talvez seja mais correto afirmae a diferenca ja esta
inserida na pratica da avaliacdo, porém aquela difga que pode ser
compreendida e suportada pela profess{ateban, 2006, p. 13).

1.2. O ciclo basico de alfabetizacdo

Com o passar dos anos, 0 ensino seriado tornomaemodalidade insuficiente

2 Varias dissertagdes de mestrado e teses de ddotsuegiram, principalmente, nas décadas de 8Q pa®a tentar explicar o fenémeno do
fracasso escolar, dividindo-se em diferentes algemka organicista, instrumental ou cognitivistas ttanstornos afetivos de personalidade e
do handicapsociocultural.
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para lidar com a complexidade das interacdes essola com a diversidade de ritmos e
processos de aprendizagem dos alunos, principagmegoBndo as contribuicbes da
psicogénese da lingua escrita apontam que o ema senstitutivo do processo de
alfabetizacao.

Ao deixar de ser algo a evitar, o erro passa ag@ebido como hipéteses sobre a
construcdo da base alfabética, sendo que, pam taaprendiz da lingua necessitaria de um
periodo maior para o processo de alfabetizacdo. @80, acreditava-se que essa
flexibilizacdo do tempo inicial de escolarizacaa@aa resolver o gargalo existente ao final
da 12 série, quando, aproximadamente, metade idagas ndo passava para a 22 série. Nessa
perspectiva, surgem algumas alternativas educasiqmera se contraporem ao modelo
seriado, tais como o Ciclo Basico de Alfabetizac¢d0BA — na Rede Estadual de Educacéao
de Sao Paulo, no final da década d& BOCBA destinava-se, exclusivamente, as duasssérie
iniciais, com o objetivo de romper com a tradiciseziacdo da 12 para a 22 série.

O CBA foi formulado e desencadeado na rede de emmrestado de Sao Paulo,
como medida oficial em 1984, mas somente em 1988, a instalacdo da Jornada Unica de
Trabalho Docente e Discente no Ciclo Basico, éagpposta pdde ser efetivada.

A jornada Unica no ciclo basico era composta deralgeixos norteadores: a)
aumento da permanéncia diaria da crian¢ca na edzpktribuicdo de uma Unica classe ao
professor, em jornada semanal de 40 horas, c) temegtnado ao aperfeicoamento do
professor, tanto individual, quanto coletivo, termimtato com os professores de Educacéo
Fisica e Educacao Artistica e d) wontinuumde dois anos para o periodo de alfabetizacao.
Tais eixos seriam fundamentais para garantir nféarbilidade na organizacao curricular,
respeitando os ritmos dos alunos.

O objetivo do CBA era melhorar o desempenho esaibdar alunos, nos dois
primeiros anos de escolaridade, para que, consegiiente, houvesse melhoria dos
resultados nas séries seguintes. Contudo, apesapdmosta do CBA ter sido implantada,
como politica publica, os resultados nao exprimiam objetivos propostos, pois 0s
professores ainda tinham uma visdo fragmentada ndin@®@ somada a idéia de que a
aprendizagem ocorria pela repeticdo ordenada deelwws, segundo sua complexidade,
oferecendo-os em doses homeopaticas aos alunosej@uera preciso que o sistema de
avaliacdo escolar fosse repensado como um todxgrais de ser classificatorio e rotulante,

para assumir um carater de diagnostico, formadgrogessual, que possibilitasse aos



professores trabalhar o processo de construcdoodbecimento sem desconsiderar as
singularidades dos seus alunos. Neste cendrionDetama novamente a importancia das

pesquisas de Ferreiro, para a mudanca de perspdotisistema de avaliacao.

O referencial tedrico oferecido por Ferreiro ajudma reflexdo sobre as
guestdes de avaliacdo escolar do aluno, no redimeamento do problema
da patologia da aprendizagem, na revisdo do coonced “maturidade” ou
“prontiddo” para a aprendizagem, assim como no dimgmmento da
fundamentacao das provas psicolégicas que pretemdigdi-la(1988, p. 14).

1.3. A organizacédo escolar a partir dos ciclos ddade de formacao

Se anteriormente acreditava-se que as possivesasao fracasso escolar e dos
problemas de aprendizagem estariam localizadadumo @u em sua famiftaa partir de
meados dos anos 90 observa-se que as pesquisasiesngd comecam a considerar tanto os
aspectos extra-escolares quanto os intra-escolemesy as questdes metodologicas e de
formacao dos professores, a proposta politico-pryleg da escola ou a politica educacional
como um todo. Com isto, foi possivel verificar queros fatores contribuem e/ou interferem
no processo ensino-aprendizagem (Angelucci, 2004).

No entanto, mesmo com a mudanca e/ou ampliacdocalbasiagens sobre o
fracasso escolar, segundo Angelucci, ainda pensistgiés individualizante, para explicacao

do mesmo.

Chamou a atencdo a presenca significativa de pesagugque concebem o
fracasso escolar como fenbmeno estritamente ingijdo que pode ser
observado pelo grande numero de obras que constam ahtegorias
“Distirbios de desenvolvimento e problemas de agimagem”,
“Remediacéo do fracasso escolar” e “Papel do pra@sna eliminacdo do
fracasso escolar”. A primeira centra no aluno a responsabilidade pelo
fracasso, atribuindo-lhe, predominantemente, protale cognitivos,
psicomotores ou neurolégicos. Ja as duas outrasgatas responsabilizam
ora o aluno ora o professor, e prop6em solu¢cdes@m@nantemente técnicas,
de base tedrica comportamental ou cognitivista,apaliminar o fracasso
(2004, p. 4).

Na tentativa de responder a necessidade de a dsminddhar a formacdo de seus
alunos como um todo, levando em consideragcao aljglade de identidades socioculturais,

3 A Secretaria de Estado de Educagdo de Sao Paaleésda Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicialmente divulgou a
proposta do CBA em duas publicag6€sclo Basico em Jornada Unica: uma nova concepgédrdbalho pedagégico (198&)Isto se
aprende com o ciclo basi¢@990).

4 As mudancas na perspectiva das pesquisas sobasdcaescolar serdo apresentadas no capitulo deséirtiscusséo sobre o diagndstico
clinico-pedagégico.
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surge a proposta de organizagéo escolar a pasticidios de idade. Na vanguarda desta nova
proposta, encontramos a implantacéo do Progran@eEBtural em 1994, na rede Municipal
de Ensino de Belo Horizonte/MG, que propunha regens modelo avaliativo e
organizacional da escola, como um todo.

O Programa Escola Plural aponta como principi@loaiho com os ciclos de idade
de formacdo, trazendo como perspectiva uma alteragd toda a logica escolar, e nao
somente nas seéries iniciais, configurando mudardizcaeional mais radical, ampla e
profunda, no cotidiano escolar. O trabalho em siggoopde o rompimento com a estrutura
seriada da escola em todos os niveis de ensinotaaqum para a formulacdo de novos tempos
e espacgos escolares, a fim de contemplar os diésrerspectos que compdem a formacéo
humana. O objetivo € trabalhar com a pluralidadeid@éncias e experiéncias socioculturais
que compdem os percursos de aprendizagem dos alhwmxsando valorizar sua histéria de
vida. Esperava-se, com isto, que as propostasaessqudessem ser (re)significadas para os
alunos, passando a ter valor para suas vidas.

Segundo Lima, a proposta de ciclo constitui:

[...] uma estruturacdo da escola, que envolve, dmeira fundamental, a
gestdo: o gerenciamento do tempo, da utilizacdesfmco, dos instrumentos
culturais, da coletividade que se reune em torno edpaco escolar e,
finalmente, da socializacdo do conhecimgi2@00, p. 9)

E ainda, segundo a autora, é importante que taigngas

[...] j& tragam em si a reformulagdo do conceito elesinar e aprender e do
proprio conceito de conhecimento associado a nobasica de que o
conhecimento € um direito do ser humano e queaptwt todo e qualquer
individuo deve ter acesso ao conhecimento, a @jlés artes e a tecnologia
(2000, p. 9).

No entanto, a autora adverte que qualquer mudaec&odthportamento nao
depende somente da vontade de mudar. As mudamgagno processo, irdo acontecer no
cotidiano, uma vez que varias representacoes néésrea0 espaco escolar terdo que ser

(re)construidas.

E importante lembrar que tudo isso ndo é um pracéisear. O ser humano
se comporta com idas e vindas, portanto, poderan@oer que se va em
frente e que haja “regressdo”. Isto é normal na stogdo de
comportamentos novos, que implica, na verdade,din@anica entre o que ja
€ “conhecido” e o que é “novo” (Lima, 2000, p. 52).



Na Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte, oghkama Escola Plural foi
implantado em 1994, quando as escolas passaranorga@zar em trés ciclos de idade de
formacdo: 1° ciclo ou ciclo da infancia — de 6 @ &hos , o0 2° ciclo ou da pré-adolescéncia —
9 a 11/12 anos e o 3° ciclo ou da adolescénciaa-122anos. No caso especifico do 1° ciclo,
este teria como principal objetivo a alfabetizacdms esta ndo seria uma intervencéo
pedagdgica exclusiva deste ciclo (SMED, 1994). abdtho de toda a rede de ensino seria

organizado a partir de oito eixos norteadores:

1. Uma intervencéo coletiva mais radical. 2. Seld#drle com a Totalidade da
Formacéo Humana. 3. A escola como tempo de vivéntiaral. 4. A escola
como experiéncia de producdo coletiva. 5. As \idades educativas da
materialidade da escola. 6. A vivéncia de cada édate formacdo sem
interrupcdo. 7. Socializacdo adequada a cada ideidie- de formacéo. 8. Nova
identidade da escola, nova identidade do seu giofial (SMED, 1994).

No entanto, com o passar dos anos, o ProgramaaE3hkohl e outras propostas de
trabalho que se organizam a partir dos ciclos delddde formacdo vém sendo mal
interpretados, pelo efeito que produzem no inteféoescola, a saber, a progressao continuada
dos alunos que ainda ndo sabem ler e escreveramjes se evadiam da escola ou ficavam
durante anos nas séries iniciais, para o 2° ouc&°cPor outro lado, alguns profissionais da
educacéo parecem reduzir a proposta da enturmagsi@aldnos por idade a realizacdo da
aprovacao automatica.

Véarios avancos e mudancas foram ocorrendo ao laey@uase 15 anos de
implantacdo do Programa Escola Plural, porém ofideda garantir que todos os alunos se
alfabetizem ainda esta longe de ser alcancado.

A presenca de estudantes que, em outros tempasmsekcluidos do sistema
educacional pela evasao e repeténcia, tem geraatoseflistintos entre os profissionais e
usuarios do ensino, quanto ao trabalho por cicddguns acreditam na necessidade de
repensar as politicas educacionais e sociais, gatantir a inclusdo de todos os alunos,
principalmente os que se encontram em situacdoadasso escolar. Outros, porém, créem
gue essa proposta reduziu a qualidade do ensieataomar, em uma mesma sala, os alunos,
independentemente da sua capacidade cognitivae Nesitido, observam-se dois grandes

conflitos entre os professores: a) reter ou ndalumo que ainda ndo esteja alfabetizado ao

®Em muitas escolas com 2° e 3° ciclos, a presengdudes ainda n&o alfabetizados traz grandes tmsfiiara
os professores, principalmente se, entre esteshager alguém com experiéncia especifica em dlifaggio.

A falta de um professor alfabetizador comprometvaiacdo dos demais quanto ao processo de aquisica
dominio da lingua escrita por parte de seus alunos.
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final do ciclo em que esta inserido ou b) deix@losseguir com seus pares de idade, mesmo
chegando ao 2° e ao 3° ciclos, sem saber ler ewvescr
Independentemente das avaliacbes sobre o trabalhociclos, o que se pode

concluir é que essa medida foi muito importantex @amaioria dos alunos e também para a
comunidade escolar. Ela (re)significou a funcaeesieola, trazendo para o interior desta as
vivéncias e experiéncias culturais e sociais, paépita vida dos alunos e dos ciclos de idade
de que fazem parte, contemplando outras dimenséefrchacdo humana, apesar de a
proposta ainda nao ter conseguido atingir todadw®s, uma vez que persistem os casos de

nao-aprendizagem.

1.4. Alternativas de intervencédo pedagodgica

Os profissionais das escolas, em sua maioria, &@andiferentes aos alunos com
dificuldades de aprendizagem. Ao contrario, buscaimeres diferentes, inclusive fora do
campo da educacdo, para compreendé-los, e mandifaentes para intervir nas
dificuldades. Esta busca pode variar de acordo@gmofissional ou a instituicio. As vezes é
uma iniciativa conjunta de professores ou de pesgigrupos. O importante, contudo, é que,
na maioria dos casos, ha a preocupacdo em diasutirmas de intervengédo pedagoégica mais
adequadas. Provavelmente, por isso, os profespooesram as mais variadas referéncias
tedricas e a propria experiéncia profissional memder os alunos que ndo respondem as

propostas pedagodgicas de intervencao coletiva.

[...] os professores, em suas atividades profissgnse apdiam em diversas
formas de saberes: o saber curricular, proveniedts programas e dos
manuais escolares; o saber disciplinar, que comistitconteido das matérias
ensinadas na escola; o saber da formagéo profisdj@dquirido por ocasiéo
da formacao inicial ou continua; o saber experiahcoriundo da pratica da
profisséo, e, enfim, o saber cultural herdado de tsajetdria de vida e de sua
pertenca a uma cultura particular, que eles pasdith em maior ou menor
grau com os alunofTardif, 2002, p. 297).

Baseados nesses diferentes saberes constroenataltespara lidar com os alunos
que apresentam defasagem entre idade e nivel éadigagem. Em sua argumentacao,
parece haver consenso quanto a impossibilidadewterralunos que apresentam a mesma
dificuldade pedagdgica, porém com discrepancialaes.

O trabalho com ciclos de idade de formagao mostosueducadores a importancia
da troca de experiéncia dos alunos participanteasrdenesmo ciclo com seus pares de idade,
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0 que, todavia, ainda ndo foi suficiente para redpo a questdo da diferenca de ritmo de
aprendizagem. Diante disso, novas alternativas is@alementadas com o objetivo de
trabalhar com estas diferencas, como as turmastpr@s enturmacoes flexiveis e o projeto
de intervencao, sendo que cada uma delas ocortenepos, espacos e segundo propostas de

intervencao diferenciados.

1.4.1 Turma-projeto

O trabalho, a partir dos ciclos de idade de formafgz com que os professores se
deparassem com o seguinte questionamento: quedazealunos com mais de 10 anos que
ainda se encontravam na 12 série? Uma das printeiadivas de resposta a esta questao foi
a criacdo da Turma Acelerada na RMEBH, em 1995¢ca&pule implantacdo do Programa
Escola Plural (SMED, 1995) que, em seguida, d&aorig subsidios a varias outras formas de
organizacao de turmas-projetos.

Desde o principio, havia a preocupacdo de que amakRuAceleradas ndo fossem
vistas como classe especial e, nem tampouco, $engsacomo criancas-problema. Para
tanto, tal proposta consistia na enturmacao dosoalwcom defasagem entre idade e
aprendizagem, para o desenvolvimento de um prpgdagdgico diferenciado, daqueles, até
entdo, desenvolvidos, considerando as vivéncias almsos, sua idade e necessidades
pedagogicas. Para a sua realizacdo, as turmasaalaedeveriam ser formadas sob os
seguintes principios norteadores, que referenoiagipratica pedagogica:

a) deve-se garantir a socializacao de cada idattee formacao;

b) as turmas aceleradas ndo poderiam constituticimisolado;

c) a permanéncia do aluno nesta turma ndo podsri@asiderada retencao;

d) o objetivo ndo é a homogeneizacéao;

e) o aluno tem o direito de viver experiéncias odenhicdo com seus pares de
idade, sem interrupgéo;

f) € necessario resgatar o aluno como sujeito ralijtualorizando seu saber e sua
cultura;

g) é importante desenvolver a autonomia do alunimatamento da informagao;

h) incentivar a capacidade de expressédo dos alumiizando varias formas de
linguagem (verbal, corporal, matematica) (SMED,6,982 5-11).

Se, em muitos casos, a turma-projeto proporcioags significativos para os

alunos, em outros, infelizmente, tais turmas acabartornando um espago segregado, para
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onde sédo encaminhados os alunos indisciplinadesredtficuldades de aprendizagem, sem,
necessariamente, haver um projeto pedagdgico ddiexdo. Neste caso, persiste a tendéncia
de a escola deixar a turma-projeto sob a respditzale de professores novatos,

inexperientes ou que nao possuem um vinculo corstab&ecimento, como é o caso dos

contratados ou em regime de dobra.

1.4.2. Enturmaco0es flexiveis

A proposta de “enturmac0fes flexiveis” surge coma watternativa para a turma-
projeto e para a proposta de enturmacgfes rigidefidads por idade ou pelo nivel de
aprendizagem. Na realidade, comecgou-se a obsargaa gnturmacao por idade deveria ser um
referencial, ndo uma camisa de forca que descoass#eos diferentes ritmos de aprendizagem
dos alunos, pois, se assim fosse, estaria produaipddpria segregacéo da diferenca.

A enturmacéo é feita tendo a idade dos alunos creferéncia, porém com
momentos em que 0s alunos sao reorganizados agadiuas potencialidades, habilidades,
dificuldades na aprendizagem e interesses.

O trabalho com enturmacdes flexiveis garante naiwvolvimento e aprendizagem
dos alunos, porém, exige dos professores um traltalletivo articulado, uma vez que terao
de conhecer o processo de aprendizagem dos alla®durmas envolvidas. Neste sentido,
esta proposta pode ser implementada em qualquelagsiesde que haja interesse de um
pequeno grupo de professores, com espaco para@aitzento das acdes, pois, ao contrario
da turma-projeto, em que o professor-referéncia, ramitos casos, torna-se o Unico
responsavel pela mesma, a enturmacao flexivel ouop@sta que ndo pode ser desenvolvida
somente por um professor.

Silva (2006) descreve o trabalho realizado, em 2008 alunos da 22 etapa do 2°
ciclo (antiga 42 série), utilizando a enturmac@&aiflel como fator fundamental na abordagem
dos alunos, uma vez que apresentavam resistén@iaopaprendizado. Segundo a autora, a
possibilidade de ver seus interesses e necessidadésmplados no tempo e no espaco
escolar, fez com que os alunos modificassem adelgge tinham com a escola, os adultos,

entre si e o conhecimento.

1.4.3. Projeto de intervencao

Outra forma de agrupamento dos alunos, difererdecdturmacdes flexiveis, € o
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trabalho com projetos de intervencéo. Este congisteintervir com pequenos grupos de
alunos, a fim de auxilid-los na superacao de sifiasldades e proporcionar trocas entre eles.

Em algumas escolas, o projeto de intervencdo oaotreulado a proposta de
enturmacéo flexivel; em outras, o aluno participahorario de aula, deixando de realizar as
atividades com sua turma, para participar dos ¢r@®do projeto de intervencado e ainda ha
aquelas em que a intervencgdo é realizada no comtoat

A Secretaria Estadual de Educacdo de Minas Gezmissuas orientacdes para
organizacdo do ciclo inicial de alfabetizat@#vopde que, antes de definir quais os alunos que
participardo dos grupos de trabalho em sala decaufara dela, € importante que o professor
avalie a aprendizagem dos mesmos, para, assimjrdegla melhor alternativa de organizacao
dos agrupamentos, considerando: Quem precisaheatzaim quem? O que deve ser trabalhado?
Quais os tipos de atividades mais adequadas p#aaoapo? (SEE, 2004, p. 24).

As propostas de politicas publicas educacionaisdeuiniciativa das escolas
brasileiras, nas ultimas décadas, tém proporcioagencos na forma de intervencdo com os
alunos que apresentam dificuldade de aprendizagartretanto, as mesmas ainda néao
conseguiram solucionar situactes de fracasso esdelalguns estudantes, que continuam
mostrando defasagem entre idade e nivel de apestadiz

As pesquisas académicas vém contribuindo para @reemsdo das possiveis
causas que interferem no processo de aprendizagerendo novas perspectivas para a
analise do fracasso escolar.

A retomada do conhecimento gerado a partir de agupesquisas vem elucidar
situagbes encontradas no quotidiano das escolasiee pgssam pelas dificuldades de

aprendizagem, pelo processo de alfabetizacéo esigelificacdo do nome proprio.

® As orientacdes foram elaboradas pelo Centro daebAtfzacdo. Leitura e Escrita — CEALE/FaE/UFMG,
atendendo a solicitagdo da Secretaria Estadualddea€&@o de Minas Gerais. Elas compdem uma colegéo d
quatro cadernos que foram distribuidos para tosl@seolas estaduais.
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CAPITULO Il

1. AS PESQUISAS E A INVESTIGACAO DAS DIFICULDADES DE
ALFABETIZACAO

Muitas vezes, diante de um diagndstico pedagogmoial, realizado pelos
professores somado a observacédo da dificuldaderdaszas para reter a aprendizagem e
fixar a atencdo durante anos, a tendéncia é apootan possivel causa das dificuldades de
aprendizagem dos alunos uma limitagdo das fungdgsitovas. Nao € dificil esta suposta
limitacdo adquirir o estatuto de disturbio, queagefirma com o aval das avaliacdes médico-
psicolégicas (Santiago, 2005, p. 29). Ainda paréesesasos, busca-se justificar as
dificuldades dos alunos levantando-se a hipoteggetgenca de conflitos emocionais, a partir
do que se conhece dos problemas familiares.

A educacao busca respostas para a hao-aprendiziagesiunos, desde o inicio do
século XIX. Inicialmente, recorre-se ao saber ddio@a como explicita Moysés & Collares
(1993), o que torna os problemas de aprendizagstdrios de aprendizagem.

Os distarbios de aprendizagem foram analisados, ptimeiro momento, por
oftalmologistas e neurologistas. Segundo as aytagsbipoteses explicitadas e as respostas
propostas por estas duas especialidades, alénodmh&ionarem o problema dos alunos que
nao aprendiam, gerou a tendéncia de patologizdifiesldades que seriam, exclusivamente,
do processo de aprendizagem ou das diferencagresrios alunos.

Patto (2000) afirma que os progressos da nosolofiisenciaram na forma de a
escola nomear e intervir nas dificuldades dos @&umoie apresentavam ritmos de
aprendizagem diferenciados de seus colegas. Aedifarpara aprender, torna-se para o aluno,

um estigma de anormalidade.

Quando os problemas de aprendizagem escolar comecartomar corpo, 0s
progressos da nosologia jA& haviam recomendado acan de pavilhdes
especiais para os “duros de cabeca” ou idiotas,esirmente confundidos
com os loucos; a criacdo desta categoria facilimwransito do conceito de
“anormalidade” dos hospitais para as escolas: asiaocas que nao
acompanhavam seus colegas na aprendizagem escalsag@am a ser
designadas como “anormais” escolares e as causassele fracasso séo
procuradas em alguma anormalidade organ{Patto, 2000, p. 63).

Decorrente deste movimento, também se vé surgiBnagil, principalmente a

partir da década de sessenta, a tendéncia de hwmljéa dos problemas escolares,
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influenciada pela abordagem psiconeuroldgica, sejgles de aprendizagem ou de
comportamento (Moyses & Colares, 1993).

Na tentativa de fornecer mais informacdes sobrdifasencas de rendimento dos
alunos que fracassavam, os testes psicologicasel@éncia passaram a ser um instrumento
de avaliacdo importante a servico da escola.e laeimdiar os sistemas de avaliagdo
educacional. As contribui¢cdes da psicanalise viarardar as concepgdes de doenca mental e

dificuldade de aprendizagem.

A consideracdo da influéncia ambiental sobre o deskvimento da
personalidade nos primeiros anos de vida e a infmmia atribuida a
dimensédo afetivo-emocional na determinacdo do co@p@nto e seus
desvios provocaram uma mudanca terminoldgica nouds® da psicologia
educacional: de anormal, a crianca que apresentgwmblemas de
ajustamento ou de aprendizagem escolar passou adssignada como
crianga-problemgldem, p. 66).

Apesar de as abordagens sobre as diferencas m®sentescola ampliarem-se
para além da perspectiva biologica, ainda persgbiu muitas décadas, e ainda hoje, de
maneira menos enfatica, a tendéncia de localizausa do insucesso escolar no aluno ou no
meio em que vive. No entanto, segundo Moysés & atedl (1993), devido a salude nao
conseguir explicar o porqué da néo-aprendizagemudi®s alunos comecaram a surgir varias
alternativas de intervencéao para trabalhar comrihamdemanda. Uma delas foi a criacao das
salas especiais, das classes fracas, além dos isheaamntos para as escolas especiais.
Notoriamente, a perspectiva da psicologizacdo désuldades de aprendizagem e a
biologizacdo dos comportamentos indesejaveis, gainflitos sociais e culturais passam a
configurar-se como marca na conducao das difereraasda escola.

Nessa trajetéria, surge a perspectiva de que oblepnas de aprendizagem
poderiam ser oriundos, via de regra, das diferedgadasse dominada, devido a auséncia de
aspectos da cultura dominante. Como os padrfesaliagio escolar eram baseados em um
determinado padrédo social e educacional, cada &z os resultados localizavam, nas
criangas, caréncias e deficiéncias de cunho afetiwgnitivo e cultural. Neste sentido, o
processo de aprendizagem, principalmente da limggata, torna-se um confronto entre

culturas, pois segundo Soares (1996),

[...] o confronto ou comparacdo entre culturas — queng,esséncia, o que
esta presente tanto na ideologia da deficiénciangoana ideologia das
diferencas culturais — é, basica e primordialmenten confronto ou
comparacao entre 0s usos da lingua numa ou nouitara (p. 16).
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Na tentativa de intervir nas dificuldades dos atuncom problemas de
aprendizagem observa-se que, ainda hoje, algurteasadlvas utilizadas evidenciam que os
professores, ndo levam em consideracdo as difsrentiéuras presentes na comunidade
escolar, e, por isso, transmitem aos alunos que“sews”/diferencas sao algo proibidos, que
ndo devem ser comentados, o que contribui parachus&o e isolamento dos mesmos
(Stainback, 1999, p. 288).

Segundo Gentili (2001) as alternativas de interiengas dificuldades de
aprendizagem e as iniciativas das politicas edooaid, no sentido de enfraquecer 0s
obstaculos que impediam o acesso a escola, nadficgipmm ‘o fim das barreiras
discriminatorias, mas sim um deslocamento em doegd interior da propria instituicdo
escolaf (p. 38). Contudo, segundo Santiago,ifiesperado, entretanto, € que o proposito da
‘adaptacao escolar’ inscrito nestas ofertas encardempre seu efeito inverso — a saber: a
propria perpetuacdo da logica da exclusga005, p. 22).

Com relagdo a maneira como o aluno se manifestdedda situacio de fracasso
escolar, Cordié (1996) aponta duas alternativagelidas primeiras dificuldades:rggo ficar
passivo— fazer-se notar por outros meios que nao os assplprocurando compensar seu
fracasso; suas condutas passam a ser consideratigbids de comportamento, perpetuando
e acentuando a rejeicao de colegas e professqQraseitar seu fracasse ao se identificar
com ele, assume uma postura passiva masoquistaeapando total indiferenca e imobilismo
quanto a aprendizagem; habituando-se com o fracpassam a se satisfazer com ele, sendo

dificil sair dessa situacao.
1.1. As pesquisas sobre fracasso escolar

A partir de meados dos anos 90, segundo Angelucal. §2004), comecou a
ocorrer uma mudanca de abordagem das pesquisagueac&o, sobre o fracasso escolar, na
rede publica de ensino fundamental. No teQtestado da arte da pesquisa sobre o fracasso
escolar (1991-2002): um estudo introdutdria autora faz uma retrospectiva histérica, a qual
permitiu perceberem-se “continuidades e descontaugs tedrico-metodoldgicas, avangos e
redundancias na producéo de saber sobre o objetstuldo” (2004, p. 1).

Especificamente, com relacdo as possiveis causaBadasso escolar e dos

problemas de aprendizagem, Angelucci et al. (28Ppdhta que a as pesquisas revelam novas

” Artigo elaborado a partir do levantamento e asalas dissertacdes e teses realizadas nas faculiiade
Educacéo e Psicologia da USP, no periodo de 1992-2@esso em junho de 2006, psiie
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttepi@=S1517-97022004000100004
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abordagens e mudancas de perspectivas: da explitagiizada no aluno e seus familiares,
passaram-se a considerar 0os aspectos e sujeitotvidng no processo escolar, como um
todo. Segundo a autora, essas novas abordagerserspra o fracasso escolar como sendo

um problema de ordem psiquica, técnica, institwadion politica.

1.1.1. Problema psiquico

Esta perspectiva afirma que as dificuldades ema@aios alunos sédo decorrentes
de relacdes familiares patologizantes, o que inm@ediou dificultaria seu aprendizado. As
criancas, segundo essa concepcao, seriam psiguitameturas, resultando em ansiedade,
dificuldade de atencéo, dependéncia, agressivie@d® que produziria inibicdo intelectual e
prejuizo ao rendimento escolar.

Apesar de as pesquisas sob esta perspectiva margioa implicacdo da escola,
de fato ndo ha um aprofundamento do assunto, umajwe a tendéncia é compreender o
fracasso escolar como “um fendmeno que pode sedaki sem que se considere a
existéncia concreta da escola”. Tais pesquisaglaboa influéncia dos aspectos politicos e
sociais sobre o fracasso escolar, poréem sem adiasl com a dimensdo subjetiva,
desconsiderando mesmo que estes interferem naizagao escolar. Sob o argumento da

necessidade de "recorte", as pesquisas isolamno glie "ndo aprende” da escola que ensina.
1.1.2. Problema técnico

Neste aspecto, ha tendéncia em apontar que o Smessolar € efeito de uma
técnica errada no trabalho com os alunos ou enacolprofessor pela falta de dominio da
intervencdo pedagodgica adequada. Estas técnicassit®eo inadequadas seriam devidas ao
descaso das autoridades, que n&o proporcionam daomaos seus professores de como
intervir pedagogicamente com criancas de camadpslgres. Reduzido a uma questdo
técnica, o fracasso escolar seria gerado na egselaa, continuando a ser “resultado de
variaveis individuais, embora nessas teses a wwrilndependente investigada seja a
capacidade profissional do professor” (2004).

Ainda conforme Angelucci et al.,

Essas pesquisas consideram a critica as concepp8gslogizantes ou

medicalizantes do fracasso escolar quando se nefezenecessidade de se
compreenderem as origens e significados da "queseolar’, em vez de
simplesmente atribui-las a dificuldades do aluno. éhtanto, acabam por
voltar a reducdo que criticam, ao restringirem-sa\aliacdo da crianca e a

intervencao na crianca (p. 62).
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1.1.3. Problema institucional

As pesquisas por este angulo apontam que a esoola stituicdo social,
contraditoriamente, reproduz e transforma a esauocial. Acreditam ser de fundamental
importancia considerar que a escola esta “insendaima sociedade de classes regida pelos
interesses do capital, sendo que a prépria polftitdica encontra-se entre os determinantes
do fracasso escolar”.

Nessa perspectiva, os pesquisadores acreditam poasséilidade de reverter
o fracasso escolar seja através da construcdo @eeastola publica que trabalhe as
habilidades e os conhecimentos que lhe cabe tréinsmesistindo aos interesses
privatizantes. Um dos meios mais adequados sugernmos pesquisadores seria o
estabelecimento de politicas educacionais "prog®ss, com especial énfase nos
ciclos de idade de formacgéo.

Com relacdo aos responséaveis pela reformulagdootiicp educacional, as
pesquisas sob esta abordagem diferem entre seremma)construcdo coletiva, com a
participacdo de educadores e movimentos sociaib)celaboradas por especialistas para
garantirem a formacgdo intelectual das classes pmgmil Segundo Angelucci et al. , tais
pesquisas acabam defendendo a divisao entre “pliores” e “executores”.

1.1.4. Problema politico

As pesquisas consideram a logica excludente peesentoncepc¢do anterior, mas
incidem seu foco nas relacbes de poder estabetedelsiro da escola, devido a violéncia
praticada por esta, ao estruturar sua propostacpetiedagdgica na cultura dominante e ndo
reconhecer e desvalorizar a cultura popular.

Ao investigarem a realidade social em que se dicelaizacdo das criancas das
classes populares, as pesquisas visam a descomsigumas nomeacdes como "nao-
aprendizado”, "problema emocional”, "indisciplin&aréncia cultural" etc., com o objetivo
de (re)significa-los como sendo expressao do d¢ordie classes no interior da escola. Neste
sentido, criticam a relacdo linear entre "problemaslividuais" e "problemas de
aprendizagem”, apontando que a indisciplina esgude ser maneira de o aluno participar
da escola, segundo seus proprios referenciaisaisliu

Segundo Angelucci et al. ,
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Ha, portanto, uma ruptura epistemologica: do contmanto sobre a "crianga
fracassada", o "professor incompetente", as "faasitiesestruturadas"” para o
conhecimento que incorpora a fala dos alunos, dodigsionais da escola,
das familias das classes populares, numa propastastate da legitimidade
de seus saberes, experiéncias e percepdEs!, p. 63).

Durante a andlise das pesquisas, a autora tambéstatmu que a falta de
tratamentos estatisticos para compreensao dos oséttitizados apresentava tanto aspectos
positivos, quanto negativos. O aspecto negativaie® ajfalta de tratamento estatistico dos
dados coletados pode provocar um entendimento @pdo tanto do modelo experimental
quanto da pesquisa qualitativa. O aspecto poséiwque, ao se trabalhar com estudo de
poucos casos, onde 0s participantes deixam debpgdp® e passam a ser sujeito da producao
do conhecimento da pesquisa, de fato ocorrem pEEjqualitativas.

Santiago chama a atencédo para o fato de as teagaterexplicacao do fracasso
escolar - quantitativa ou qualitativamente -, ekelon, em sua maioria, a dimensao do
sujeito, na analise das dificuldades escolares.diRnensao do sujeito a autora refere-se
ao processo, singular para cada aluno, do acessituea e a escrita. Ao nao levar em
conta o impacto da lingua sobre o ser falantegesero risco de situar os fracassatos
uma mera posicdo de objeto do conhecimentpfpduzindo © confinamento da
subjetividade ao silénciq2005, p. 42).

1.2. As pesquisas sobre alfabetizacéo

Em 2006, a partir do levantamento no portal da CA3RECoordenadoria de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, sabrdissertacfes e teses a respeito de
alfabetizacdo, realizadas no periodo de 2000 a,26@dstatamos que tem havido um
crescimento no numero de pesquisas. Em 2000, fBfadissertacfes e 17 teses, para 141 e
28, respectivamente, em 2004, sendo que, atualmbatel72 dissertacbes e 34 teses
registradas. Esse aumento no numero de pesquibas abfabetizacdo indica crescente
preocupacao para se garantir 0 acesso a leitues&iéa.

Analisando os 670 titulos de dissertacdes e tesme slfabetizacdo, cadastradas
no portal da CAPES, foi possivel constatar queseptsquisas também tém ampliado e
modificado seu foco de abordagem. Aspectos reladimm a consciéncia fonoldgica, no
dominio da base alfabética, por exemplo, séo ceraids na interpretacdo das dificuldades

de aprendizagem, além de outros relacionados @&segu
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Andlises de projetos, programas de ensino e/oudpdim de professores, tais como:
MOVA, MST, PROFA, Pastoral da Crianca, Programaalfi@betizacdo, MOBRAL, em
sua maioria, relacionados a Educacéo de Jovensil&éoad

Aspectos linglisticos e metalinglisticos na apmag#m da leitura, consciéncia
fonoldgica, relacdo oralidade e escrita etc.

Impacto de préticas e projetos de alfabetizacadetemminadas escolas e/ou regides do pais.
Enfase na préatica e intervencéo pedagogica: cofiespprocesso de formacao etc.
Educacao infantil: representacdes sociais; concedeacrianca; o trabalho com outras
formas de linguagem; a literatura infantil etc.

Alfabetizacéo e as questdes da etnia, contextbeuwrndano etc.

Alfabetizacdo em lingua estrangeira.

Aprendizagem de alunos com Necessidades Educesi@ispieciais. Aprendizagem da
leitura e escrita por surdos.

Impacto da midia na aprendizagem escolar.

Excluséo e fracasso escolar; alunos com defasaigtrfsérie e de dominio da escrita.
Relagdo familia/escola.

Uso de testes psicologicos na avaliacdo e diagigstias dificuldades na alfabetizacéo:
Wisk, Raver, fonoaudiolégicos, além da influénaeaoditros diagnosticos clinicos.
Significado da alfabetizacao para jovens e adtribslhadores; alfabetizacdo e cidadania.
Alfabetizacéo e letramento: praticas de leituraaita.

Perspectivas historicas da alfabetizacéo, em detados periodos.

O papel da literatura no processo de alfabetizacéo.

Formacdo de professores: em servigo, continuades sajetdrias de vida; politicas de
formacéo etc.

Producao de textos e géneros textuais.

Processos de avaliagéo da leitura e escrita.

Aprendizagem da leitura.

Recursos didatico-metodolégicos, cartilresffwareseducacionais.

Politicas de alfabetizacao.

No que concerne aos titulos de pesquisa que fazemcdo ao aluno, sua

construcdo da escrita e dificuldades para se aifalbefoi realizada a leitura e analise do

resumo das mesmas, para conhecimento de sua atcengépossiveis correlacbes com o

objeto desta pesquisa.
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Nesse levantamento, somente foi encontrada a esqie Fonseca (2002)
articulando alfabetizacdo/ nome proprio, sob dditAutégrafos anbnimos na escola; signos
de identidades em criancas de classes popularestefdrida pesquisa, a autora procurou
analisar e refletir sobre o signo de identidadem@mdprio em criancas de classes populares
em fase de alfabetizacdo. Para tanto, buscou eesgahistoria da humanidade elementos da
génese do nome proprio e da assinatura como sitgnmkentidade e, na historia individual, a
psicogénese do nome préprio. Com isso, Fonsecangiiatcompreender os usos e sentidos
dos nomes proprios no universo da cultura escolar.

Com relacdo a triade alfabetizacdo/ nome prépriddjesividade, ndo foi
encontrada nenhuma dissertacdo ou tese que astieuks teméticas. Neste sentido, optou-se
por fazer um levantamento de pesquisa sobre o moopeio, através do qual constatamos
que as areas de origem das mesmas sdo bem distsiaslogia, Lingua Portuguesa,
Literatura Brasileira, Educagéo, Linglistica, Diveletras, Enfermagem e Obstetricia. Entre
os titulos analisados, somente foram encontradas ses de doutorado e uma dissertacdo
de mestrado que relacionassem o0 nome proprio &agsgrsaber: (aD nome proprio na
aquisicdo da escrita: a construcdo da nasal présmrantalde Nadja Moreira (1991)(b) A
errancia da letra: o nome préprio na escrita daatcade Zelma Bosco (2005 (c)No
Jogo dos Significantes, a Infancia da Letfa Zelma Bosco (199%) das quais se buscou,

8 0 trabalho investiga a projecéo da escrita do npraprio na construgdo da nasal pré-consonantag &gerimentos foram conduzidos.
No primeiro, adotou-se uma medodologia de prodo#dise de ditados de 31 criancas (3 semestredagsitblica), agrupadas segundo a
variavel presenca/auséncia da nasal no nome (gnidersegundo, além de uma andlise de produtociitaesle um texto- examinou-se o
processo de construcdo da nasal, entrevistandd-sej@tos (3 a 5 semestres, escola publica). Asende produto revelou: a presenca da
nasal no nome interfere na escrita da nasal enitasujgom cerca de 3 semestres; o nome proprio @amegetar outros fendbmenos de
aquisicdo ortografica, instanciando uma (re)and@lae representacfes da fala e da escrita, quagetarna aquisicdo desta. A andlise do
processo sugere que, na leitura, gn e gsn presciddenasal como marca nasalizadora; na escrita,ev@ui em suas conceitualizagbes a
partir da estabilidade da nasal em palavras meeatag e transfere essa informagéo, em principia, gstabelecer distincdo entre pares
minimos. Acesso ao banco da CAPES em junho de 200%esso em junho de 2008, pelosite:
http://servicos.capes.gov.br/capesdw/resumo.hteisesd1991833005010023P2

% Esta tese tem por objetivo uma reflexdo sobre atasofantil inicial e suas diferentes manifesteg@raficas: desde uma escrita sem
relacdo de fonetizagcdo com a oralidade até ageefague ja se verifica uma maneira de escrever dpi@lgum modo, aponta para o
encontro do oral com o escrito. No nosso estudscdmos caracterizar trés fendmenos que se revelam gredominantes no percurso da
relagéo da crianga com a escrita. S&o eles a)ipa¢éo do outro em jogo na leitura dos textos tigazompostos pelas letras do nome da
crianga; apoés b) a disseminacdo das letras do panzea escrita de todo o texto solicitado a criarga) o encontro da escrita com a
oralidade. No primeiro capitulo, o foco centrabgém torno do nome proprio e da questéo da assin&ntendemos que as letras do nome
da crianga permitem o estabelecimento de umacéei@romove a abertura para a escrita. Os blocogaéns com essas letras, embora ndo
se apresentem organizados da maneira como préwgus Inormatizada, adquirem certa legalidade poeqoatro antecipa, na leitura,
aquilo que os arranjos vao, posteriormente, caoirstd saber, a assinatura da crianca. A anteapdgoutro ndo se da apenas ao ler os
blocos que compdem o nome escrito pela crianca.tédtes compostos pela disseminagdo das letra®uhe,rapresentados no segundo
capitulo, verificamos que, ao identificar a criaggano um sujeito que fala e que escreve, o outoosbénente reconstitui a cadeia grafada
pela crianca, mas também o proprio tecido da lingleaque ela é feita. Por conseguinte, abre-sessitplidade de tecer, por antecipacéao,
uma textualidade para o escrito produzido pelacaaAcesso ao banco da CAPES em junho de 2008séd@sn junho de 2008, peite
http://servicos.capes.gov.br/capesdw/resumo.htieiféd20052545133003017030P2

2 O presente trabalho propde-se refletir sobre atitoigdo da escrita infantil na qual se insereetjueconhecida por Emilia Ferreiro e
seus seguidores como escrita do periodo pré-sildBimilia Ferreiro € uma importante interlocutamareossas discussoes. Para ela, a etapa
fundante da escrita na crianga se configura arphrtestabelecimento da distingdo entre desenlaoesdtita, quando sera possivel a escrita
infantil constituir-se como um sistema especifiégodependente do desenho. Longa parte do traballediéada a tecer consideragdes sobre
esse rompimento postulado pela autora e apontarymarpossivel entrecruzamento entre os tracos skntle e da letra. Apds discussao
sobre o estatuto simbélico do desenho e a sudimetagn a escrita, buscamos delinear um lugar tepeaca nossas reflexdes, alinhando-nos
a perspectiva interacionista desenvolvida nos lfnabale Lemos (1992,1997), Pereira de Castro (1998,1998) e Mota (1995). Baseamos
nossas reflexdes em produgdes pré-escolares deasiaa faixa etaria entre 3 e 5 anos.Nesses J@xssrita do proprio nome sera um
locus privilegiado de nossas discussfes sobre a passdgedesenho para a letra e reciprocamente, seridogone observamos 0s
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mais adiante, extrair os principais fundamentos.

Analisando as propostas pedagdgicas de intervepef® as dificuldades de
aprendizagem apresentadas no capitulo anterior, levantamento das pesquisas sobre
alfabetizacdo e nome proprio, constatamos a impugade realizar uma pesquisa-
intervencdo para investigar a relagéo existentee emtdificuldade de alguns alunos em se
alfabetizarem e o processo inicial de alfabetizagée se inicia com o uso do nome préprio.
Para tanto, utilizaremos o diagndstico clinico-g@dgco, de inspiracdo psicanalitica, que
possibilita analisar se as dificuldades seriamrdera conceitual ou subjetiva.

A hipbtese que orienta esta pesquisa é que o pmas aquisicdo da base
alfabética, por meio do reconhecimento do prépome, pode repercutir na subjetividade de
alguns alunos, impedindo-os de utilizar as letsseu nome, como puro significante, no

dominio da aquisi¢cao da base alfabética.

movimentos entre ambos. Tais movimentos revelamarmmstituicdo da escrita infantil como efeitotddalho do significante. Acesso ao
banco da CAPES em junho de 2007 sie:
http://servicos.capes.gov.br/capesdw/resumo.htieiféd19993833003017030P2
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CAPITULO I

1. O DIAGNOSTICO CLINICO-PEDAGOGICO: PROPOSTA DE IN TERVENCAO
SOBRE AS DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM

Na sua interlocu¢cdo com a educacao,"Anmibicdo intelectual na Psicanalise”
Santiago descreve as formas sintomaticas que detata relacdo do sujeito com o saber,
mostrando como as dificuldades de aprendizagemseaem submetidas ao discurso
cientifico, acabam marcadas por um ato diagndstjae, embora se mostre oscilante entre
uma “patologia” e uma “disfuncdo”, ndo vacila enegarever um déficit para o aluno
avaliado (2005, p. 13).

O poder classificatorio dos testes de inteligéng@y exemplo, acaba
interferindo no destino escolar de grande niumeraldeos: eles criam novas nomeacdes
para o que se manifesta como particular na relagdoada aluno com o saber escolar;
oferecem um novo sintoma do qual o aprendiz poderfaiso para justificar suas
dificuldades, como no caso de Alice, que relaciongeu problema com um tipo de
interdicdo que incide sobre o sabd¥ab sei por que todo mundo pode saber os fatos e eu
nad, afirmando num momento seguinte, que seu problerea ‘falta de memoria
(Santiago, 2005, p. 36).

Marcado pelo diagnéstico das patologias psiquicasnemtais, o aluno é
encaminhado para tratamento médico-psicologicaoegrupo, permanece assinalado pelo

deéficit que o identificou.

Instaura-se, portanto, o parodoxo de uma avaliagée, isolando o individuo
fracassado do grupo dos escolarizaveis, sabotavealiliza seu préprio
objetivo de readaptacdo da crianca. Assiste-se @e hfacan preconizou
como a dessuposicdo do sujeito pela ciéncia, cojol&rio mais evidente e
assustador — que a psicanalise tenta reverter aando a crianca a falar — é
o confinamento da subjetividade ao silén@antiago, 2005, p. 25).

Diante desta constatacdo, a proposta da autoresé skepararem os dois campos:
pedagogico e clinico, para as intervengdes nodgmats de aprendizagem. Assim, propde o
diagnostico clinico-pedagogico que tem por objetigentificar o estatuto da dificuldade em
duas esferas distintas: uma conceitual-pedagogicaitea relativa a economia subjetiva do
aluno” (Santiago, 2005, p. 29).
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O método € inspirado na clinica psicanalitica, nedida em que a crianca é
interrogada sobre sua dificuldade, tal como seriiga alguém a respeito de
seu sintoma. Nessa perspectiva, busca-se esclaset@jetdria intelectual
gue a crianca desenvolve na solucdo de uma taedéap ponto preciso de
seu impassé€Santiago, 2005, p. 29).

As dificuldades de ordem conceitual-pedagdgicacsaténtificadas a partir da
avaliacdo dos conhecimentos que a criangca possoi.c&so de ser identificado o
desconhecimento de algum fundamento tedrico ogsiofial intervém para a construcao de
conceitos e superacao de possiveis erros.

Segundo Santiago, a conducéo desse processo dustiag clinico-pedagogico,
somente € possivel se aquele que o realiza, ng padagogo ou educador, se despojar do
“lugar tentador de mestre” e se colocar na “post@mao-saber diante do outro* (2005, p.
29). Sera preciso acreditar que o dizer da cringue podera indicar possibilidades de
intervencdes que, efetivamente, possam ajudar mstrogéo de uma saida possivel para seu

impasse e sua dificuldade.

O recurso de escutar o que a prépria crianca tedizer sobre a sua dificuldade, ou
seja, de levar em consideracdo o que o sujeito aalespeito do que lhe acontece, é
0 que possibilita ndo apenas a elucidagdo de elémsede subjetividade ou de
sentido inconsciente, acrescendo o minimo de gigpdo que o contelddo escolar
deve ter, como também a extracdo de um método tdevencdo reeducativo
particularizado(2005, p. 29).

Santiago afirma que antes de uma intervencdo i@aalijue visa o sintoma
inconsciente, € importante seja realizado estend&@o clinico-pedagogico com o objetivo
de identificar‘o processo particular do sujeito diante da apregasiaquilo que é da ordem
da lei do significante e do arbitrario do sentidftiem,p. 26).

Essa intervencdo permite retificar os sentidosciéfios que o diagnostico
meédico e pedagdgico conferem a crianca. O queasdtan do sintoma inconsciente, revela-
se no processo, além do impasse escolar. O diagmadinico-pedagogico permite que a
questdo da criangca seja desvelada pela palavrao eapgnas falada por meio de uma
dificuldade de aprendizagefmalem, 2005, p. 41).

Ao analisar os passos da aplicacdo do diagnoslinazpedagodgico, em trés
exemplos que sdo apresentados pela autora, padesielir que a interrogacdo do impasse
escolar do aluno em processo de alfabetizacéo, rineeipp momento, ndo se faz sem
referéncia a psicogénese da lingua escrita.

Para a aplicacdo deste método no trabalho comcesaoujas dificuldades se
manifestam no inicio do processo de alfabetizagiddéia foi retomar as principais
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contribuicbes da psicogénese da lingua escritacerpora-las a proposta do diagndstico
clinico-pedagdgico. Outras importantes contribuicé@&o as producgdes referentes ao nome
proprio, relacionadas a sua dimenséao subjetivgijistica e gréafica.

Nesta pesquisa, o diagnostico clinico-pedagogicnsisbu na aplicacdo de
atividades de leitura e escrita, com énfase nodasnome préprio. A medida que a crianca
desenvolve tais atividades e apresenta erros,\édamta a falar sobre suas dificuldades, o que
possibilita a localizacdo de impasses, favorecendmior compreensao do que ela necessita
para a sua superacao. E possivel observar queauoangpasse é de ordem pedagogica, basta
a orientacdo conceitual ou a informacéo para quréaaca o supere. Se, ao contrario, mesmo
diante da informacdo conceitual, a criangca persisti erro, isto pode ser indicativo de
manifestacdo sintomatica.

O diagnéstico clinico-pedagdgico exerce uma furgica, ao possibilitar que a
crianca fale sobre seu sintoma, assim como o anstidala ao analista. Entretanto, quem o
aplica, sempre que necessario deve nomear o impakseinformacdes que ajudem a crianca

a se (re)posicionar diante dele, sem, no entagétizar algum tipo de interpretacao clinica.

1.1. As contribui¢cdes da psicogénese da lingua escno diagndstico clinico-pedagdgico

Entre as publicacbes de Ferreiro sobre a psicogé@&l@ebngua escrita, duas serviram
de base, em especial, para o processo de andisedissertacad.os procesos constructivos de
apropriacion de la escriturdartigo publicado em 1982)Rsicogénese da Lingua Escritavro
publicado em 1985). Na primeira, a autora apresentpesquisa realizada com criangas entre 4
e 6 anos, na cidade do México, destacando o pmeestutivo da construcao da escrita dessas
criancas, a partir da observacao e andlise depsodiscoes. Os dados apresentados caracterizam
as criancas em dois grupos distintos, de acordoocoivel social: criancas de classe baixa (CB) e
criangas de classe média (CM). Na segunda, a aigsmieve as reflexdes e teses elaboradas a
partir de trabalho experimental realizado em Buekioss, durante os anos de 74, 75 e 76. O
material desse trabalho serviu de base para alqg&iuda psicogénese da lingua escrita, ao
descrever as hipoteses das criancas sobre o modessaquisicdo da base alfabética,
independentemente do seu nivel social.

E importante notar que, no inicio da década deg®icogénese da lingua escrita faz
sua entrada em grande parte das escolas. Nestentopraeutilizacdo dessa referéncia é
acompanhada de reflexdes acerca das concepcoegiapipedagogicas de alfabetizacéo.

Nos anos anteriores, a escrita era concebida comata de transcrigdo gréafica das unidades
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sonoras da lingua (Ferreiro, 1985, p. 10). AssBrintervencdes pedagogicas no processo de
alfabetizacdo centram-se sobre o trabalho de coa¢de motora e repeticdo de atividades,
tanto para o desenvolvimento do tracado das lefuzemto para a memorizacédo da relacéo
fonema/grafema. A psicogénese renova essa praticaustentar que o aprendiz da lingua
pensa e elabora hipéteses sobre a mesma, comontapiopde uma reflexdo sobre as
hipoteses elaboradas sobre sua escrita.

1.1.1. As hipdteses no processo de aquisicao dalia

Na verdade, antes mesmo do inicio da escolaridad@rendiz ja reflete sobre a
lingua. Deste ponto de vista, a grande mudanca@eligma no processo de alfabetizacéo diz
respeito ao aluno, que deixa de ser um receptbngiaa ensinada e passa a ser um sujeito da

aprendizagem. Tal como explicita Telma W&isz

[...] o conhecimento ndo aparece como algo que deta e deve ser
consumido, posto para dentro do aprendiz em dozesatadas, e sim algo a
ser produzido, construido pelo aprendiz enquanteitsue nao objeto do
processo de aprendizagdlveisz, 1988).

O aprendiz formula hipdteses sobre a lingua e, egair-se com situacoes
novas, geradoras de conflito, reformula suas hgedge criando outras, e assim por
diante. Como exemplo deste processo, Ferreiro desco caso da menina Isabel
(6aCM) que, comeca a utilizar um valor silabicoofipara a escrita, mas logo é levada a
construir uma nova possibilidade de regi§trdDiante do conflito entre a hipétese
silabica e a quantidade minima de letras preseateatavra PATO, a menina elege um
“elemento curinga”, a letra /U/, que ndo tera nenhealor sonoro para ela na escrita
desta palavra (1985, p. 195).

1 Telma Weisz é uma das pedagogas que participagadifasdo da psicogénese no Brasil. Doutora em Bsieoda
Aprendizagem e do Desenvolvimento pelo InstitutoPdeologia da Universidade de S&o Paulo. E umaadasas dos
Parédmetros Curriculares Nacionais de Lingua Porsageeconcebeu - como consultora do Ministério dac&gho - o
Programa de Formacéo de Professores Alfabetizad®BOFA, cuja implantacdo nacional supervisionorache os anos
de 2001 e 2002. Atualmente desenvolve o0 mesmo @regrsob o nome Letra e Vida, na Secretaria del@&sta Educacdo
de S&o Paulo e presta assessoria ao SARESP (Sutehnaliacdo do Rendimento Escolar do Estado dePaé&ido) na
concepgdo das provas e na andlise do desempentaudos das las e 2as séries de todas as esdeldisaés e parte das
municipais e particulares do estado de Séo Paulo. cess® pelo site:
www.reescrevendeducacao.com.br/2006/pages.php?recid=18, em fima608.

12 Ferreiro descreve o caso de Isabel como exemplsadita comum ao nivel 3, no capitulo Evoluca&staita (1985, p. 195).
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AU O é pato
| EAO AU O é “minha menina toma sol” (mi nenari sol)
T U E é mate

Fonte:Psicogénese da Lingua Escrite085, p. 196

Como se pode observar, Isabel inventa uma saidaligar com o conflito que a
palavra dissilaba introduz. O recurso encontrado 8emar-se as elaboracdes construidas
anteriores. Em outros termos, a hipotese de quecéssario 0 uso de uma letra para
representar uma silaba entra em conflito com atésedode que é necessario um minimo de
trés letras para escrever uma palavra. Ao refbeiore a escrita da palavra PATO, Isabel,
juntando suas duas hipoteses, acrescenta a ldtrpdta tornar possivel a escrita e leitura
dessa palavra e aplica a solucéo no registro dasopélavras, até adquirir o dominio sobre a
relacdo fonema/grafema.

Esta tentativa de adequar as elaboracdes a padircdnflitos gerados pelo
processo de aquisicdo do arbitrario da lingua, éambe observa em criangcas com dominio
da base alfabética da escrita. O trabalho do ditigodclinico-pedagdgico com Pedftoem
funcdo das omissdes e trocas de letras, revela,pnumeiro momento, sua crenca de que a

escrita reproduz os fonemas da lingua falada:

FEJAO

MININO
DISODORANTI
IMPREGADO
PIRIQUITO
PEXE

FONTE: A inibicdo intelectual na psicanalise, 200530.

Na medida em que Pedro € levado a observar sess par meio da comparagao
entre a pronudncia e a escrita das palavras, podmswa hipétese, e, entdo, adota outra
como regra geral, segundo a qual as palavras méessditas da mesma maneira que Sao
pronunciadas. A reflexdo de Pedro o leva a engaoms,hipercorrecdo, como se pode

verificar pela representacéo escrita que faz dasnae.

VALVOLA
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TROUCO

ABAICAXI

TEGELA

FONTE: A inibigdo intelectual da psicanalise, 200530.

N&o se pode tomar essas incorrecdes como errdeleuis processo rumo a
aquisicao dos usos e funcdes da lingua escrita.

Tanto no caso de Isabel, como no de Pedro, o guevidencia é a constante
elaboracéo de hipoteses sobre a lingua, a panivéecias e experiéncias do aprendiz, dentro e

fora da escola e, sobretudo, desencadeadas felasmgdes realizadas pelos professores.

1.1.2. Os cinco niveis de elaboracédo da esctita

Segundo Ferreiro, os resultados obtidos com asgasade 4 a 6 anos de CB e

CM permitiram definir cinco niveis de elaboracacedarita.
NIVEL 1 — Pré-silabict

Neste nivel, a crian¢a reproduz o que ela compeeeacho sendo a forma basica
da escrita: se acreditar que a forma basica destatéa cursiva executara grafismos ligados
entre si, tendo como base uma linha ondulada, d&ourvas fechadas ou semifechadas. Ao
contrério, se para a crianca a forma basica fetra e imprensa, esta apresentara grafismos
separados, compostos de curvas e/ou retas (Fert886, p. 183). Ferreiro chama a atencéo
sobre a interpretacdo da escrita deste nivel, afidm que dintencédo subjetiva do escritor
conta mais que as diferencas objetivas no resultdatem, p. 183).

Outra caracteristica presente neste primeiro nis& as tentativas de
correspondéncia figurativa entre a escrita e otolgferido, sendo comum a crianga associar
a quantidade de letras de uma palavra com o tandmhoe sera representado. Ferreiro cita,
como exemplo, o caso de Gustavo que, tendo conm® &dsetra cursiva para escrever a
palavra URSO, fard uma escrita similar a PATO, pondais comprida, enquanto pronuncia
a palavra UR-SO. Observou-se no processo de Gugtgva correspondéncia entre o objeto

a ser representado e a escrita se estabelece exicagpantitativo e nédo figural, ou seja, ndo

130 caso Pedro é descrito por Santiagofeimibicéo intelectual na Psicanélisao capitulo |, como exemplo do diagnéstico
clinico-pedagdgico (2005, p.30).

14 As hipéteses formuladas pelas criangas, espatifinge sobre a aquisicéo da lingua escrita, foragsaptadas por
Ferreiro no capitulo 6, “Evolucéo da escrita”, Wod (1985, p. 181-247).

15 Na descricédo dos niveis de escritaRsitogénese da Lingua Escrifeerreiro ndo utilizou a denominac&o “nivel pré-
silabico”, no entanto, é amplamente usada peldegsores alfabetizadores, para nomear os niveks 1 e
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busca letras com angulos marcados para esctagae letras redondas para escrebvela.
Neste momento, também se observa certa indifeig@iantre desenhar e escrever.
Entretanto, Ferreiro afirma que somente quandoianga utiliza a letra de
imprensa como modelo € que se podem evidenciarhdpaeses da base sobre as quais ela
trabalha: as grafias sdo variadas e a quantidageaflas é constante.
Por fim, a autora afirma que, no nivel 1, a leitdwaescrito serd sempre global, ndo

havendo uma correspondéncia entre parte e todengogoor exemplo, uma letra valer pelo todo.

NIVEL 2 — Pré-silabico

A hipdtese central deste nivel é a de que, pareoisas diferentes, é preciso haver
uma diferenca objetiva na escrita. Neste sentidorraa dos grafismos se assemelha mais as
letras, fazendo com que a crianga comece a uti@aacédo de posicédo das letras na ordem
linear. Como exemplo deste novo conflito, Ferrgit®85, p. 189) apresenta o exemplo de
Marisela, que utilizara uma série de combinacdassigeis, com as letras e nimeros A, I, 1 e

3, como estratégia para atender a este novo poreipoder escrever.

A 113 = Marisela

A 311 =Romero (seu sobrenome)
A 31 = Silvia (sua irma)

A 311 =Carolina (sua mée)

A 131 = papai (papd)

Al1C= urso (0s0)

A 113 = cachorro (perro)

Fonte:Psicogénese da Lingua Escritt085, p. 189.

Segundo Ferreiro,

Descobrir que duas ordens diferentes dos mesmaseales possam dar
lugar a duas totalidades diferentes € uma descaberie terd enormes
consequéncias para o desenvolvimento cognitivammais variados dominios
em que se exerca a atividade de per{sas5, p. 190)

Neste nivel, a crianca € capaz de reproduzir algnodelos fixos, como por
exemplo, a escrita do seu nome. Por outro lad@&npoa correspondéncia entre escrita e 0
nome ainda sera global e dificil de ser analisBlgsta fase a crianca aprendera a escrever a

partir da escrita de um outro, o que, segundo Feymgode ocasionar dois tipos de reacao de
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signo oposto: a) bloqueio, pois a crian¢a acreglimna auséncia do modelo do adulto ndo ha
a possibilidade de escrita, e b) utilizagcdo dosetuzdconhecidos para prever novas escritas.

NIVEL 3 — Silabico

Neste nivel a crianca estabelece relacdo de umaapata cada silaba da palavra
(n&o necessariamente utilizando o valor sonoroeti@)] como também pode empregar
grafismos semelhantes ou néo a elas, denominanéstsanivel hipdtese sildbica. Ao tentar
dar um valor sonoro a cada uma das letras que amp@na escrita, a criangca vivenciara
duas mudancas significativas: a) a interpretacésdnto ocorrera pela correspondéncia entre
cada letra e o recorte silabico do nome e b) passtmabalhar com a hipotese de que a escrita
representa partes sonoras da fala.

Segundo Ferreiro, para a hipotese silabica a @igode utilizar grafias distantes
da forma das letras ou grafias bem diferenciadademdo as letras, neste caso, apresentar ou
nao uma correspondéncia estavel com o som (19893). A autora afirma que, enquanto as
letras utilizadas ainda ndo possuirem um valobisitafixo, a crianca se deparara com o
conflito entre a quantidade minima de caracterasscrita silabica de palavras dissilabas e,
principalmente, monossilabas.

Ferreiro ressalta trés pontos importantes nestd: niv

* Uma das primeiras maneiras estaveis de identifisaronsoantes consiste em
outorgar-lhes um valor silabico em funcédo do seueo

* A hipotese silabica € uma construcédo da crianca podle ser ensinada por
um adulto, apesar de poder coexistir com formasavest aprendidas

globalmente.

Com relacéo a passagem da escrita de substante®sita de oracdes, a crianca
podera seguir utilizando a hipotese silabica oesgntar outro tipo de anélise, porém, sempre
baseada nas unidades menores que compdem a tatidaque se quer representar. No
primeiro caso, as letras podem representar pastexas da palavra (silabas) e no segundo,

um recorte da oracdo em sujeito/predicado.

Javier (4aCB) utiliza regularmente duas letras pars nomes dissilabos, e
também duas para as oragfes, porque faz um reeontssujeito/predicado.
Assim, escreve OA para “minha menina/tomando sdDW (na realidade W
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€ o 3 invertido) para “os meninos brincam de bol&leste ultimo caso,
guando |é sua escrita, o faz assim: “os meninog f@ijcam (sem mostrar
nada)/ com bola (W)1985, p. 196).

NIVEL 4 — Silabico-alfabética

Este nivel constitui passagem da hipotese silgmaca alfabética, uma vez que a
crianca vivera o conflito entre sua hipdtese siale a exigéncia de formas graficas que o
meio lhe propde, introduzindo o que Ferreiro demomi‘conflito entre uma exigéncia interna
e uma realidade exterior ao proprio sujeito” (1985209).

Maria Pauld®, ao escrever, apresenta uma contradicdo entretas IM | A
(Ma/ri/a), que utilizou para a escrita de seu piimaome, e a imagem visual que tinha dele.
Segundo a autora, o conflito de Maria Paula evidese, sobretudo, na escrita do nome
préprio, por esta ser a mais importante formadist@vel da escrita.

NIVEL 5 — Alfabético

A crianca compreende que cada um dos caracterescdta corresponde a valores
menores que a silaba, constituindo-se assim daeatfabética. A partir de entdo, 0s proximos
conflitos e desafios da escrita estaréo relacionaddalificuldades proprias da ortografia.

Neste quinto nivel, a crianga tem consciéncia gehguuma escrita correta e sabe a
guem recorrer, quando tem duvidas sobre a grafigeccional da palavra e precisa avaliar quais
correspondem a um mesmo som ou vice-versa. Paf@@ensao deste nivel, Ferreiro descreve o

conflito de Vanina, diante das possibilidades aedasletra S, na escrita da palavra MESA.

Podes escrever mesa? (Escreve MESA) Creio queralesse”
E se ndo é com “esse™? Com “zé”".

Com qual comeca zapateiro Creio que com “zé”,sgidem.
(sapateiro)?

E se eu escrevo com “esse”?. Nao acontece nada.

Fonte:Psicogénese da Lingua Escrite085, p. 213.

Os exemplos dos niveis de escrita permitem notar muitos dos fendmenos

16 Ferreiro apresenta o caso de Maria Paula podestenstrar claramente o conflito da crianca nasigéin do nivel silabico
para o alfabético, uma vez que a imagem visual @menda menina ndo correspondia a analise fonétamlizada na
constituicao dele (1985, p. 209).
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identificados como sinais de disfuncdo estdo ptesemo processo de construcdo da lingua
escrita. Seria precipitado deduzir uma equivaléactee fendbmeno e patologia. Por isso, parece-
nos essencial levar em conta esse conhecimenpicacao do diagnostico clinico-pedagdgico.
Neste sentido, as contribuicbes da psicogénesmgiaal escrita foram referéncia
para o diagnostico pedagdgico inicial, realizadm as alunos indicados pela escola, para a
identificacdo daqueles que ainda ndo dominavamsa hHabética, a fim de comporem o

grupo de investigacao desta pesquisa.

1.2 A importancia do nome préprio no processo de alfalizacéo

Uma das primeiras observacfes sobre a importaoaehe proprio no processo
de alfabetizacdo encontra-se no tekims procesos constructivos de apopriacion de la
escriturade Emilia Ferreiro (1982). A autora nota que oedgslvimento psicogenético da
escrita pode ter origem fora da escola, por meiondme proprio, que € um ponto de
diferenciacdo no processo evolutivo na constituigaoescrita. A partir de sua pesquisa
realizada na cidade do México, durante dois arm®, um grupo de 33 criancas, entre 3 e 5

anos, pode afirmar que:

Los nifios de CB tanto como los de CM enfrentannii@mos problemas
cognitivos para constituir sus escrituras. El purgn el que diferenciam
drasticamente ambas lineas evolutivas es el sigeiierl medio provee en la
escuela primaria. Esa escritura es la del nombrepiw. Diez de los doce
nifios de CM saben reproducir la serie de letras gamponen su nombre
antes de los 6 afios (algunos de ellos mucho aras los otros, para los
de CB,1I7a escritura convencional del nombre es amaisicion escolaf1982,
p. 151).

Com essa afirmacéo, a autora apresenta o desafie gensar a maneira como 0
nome proprio vem sendo utilizado no processo @betizacao.

Considerando que a escrita do nome proprio, paraiaria das criangas, sera uma
aprendizagem escolar, faz-se necessario refletisbloe a sua presenca e uso na vida social

e, em especial, no processo de alfabetizacdo dagas.

1 Traducéo nossa: “As criangas de classe baixa o as de classe média enfrentam os mesmosprabkcognitivos
para constituir as suas escritas. O ponto em seedifiam drasticamente ambas as linhas evolutiaseguinte: 0 meio
provido na escola primaria. Essa escrita € a deemmdprio. Dez das doze criancas de classe méugsnseeproduzir a série
de letras que compdem o0 seu nome antes dos 6 @gamés delas muito antes). Para as outras, pata aasse baixa, a
escrita convencional do nome é una aquisicdo ascola
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1.2.1 O nome proprio na sociedade

Segundo Bosco (2005), o patronimico, como suplemaotnome, é imposto ao
sujeito pela heranca familiar; jA com relacdo @nasisra, esta somente se tornou obrigatoria
no séc. XVI, passando a constituir o empenho dsujeito em seu préprio nome, por escrito.

O nome proprio nem sempre teve 0 mesmo uso entnerosens. Antigamente, e
ainda hoje em algumas regides, 0 nome servia cefacéncia para se saber sobre a origem
de alguém. As vezes, uma pessoa era mais conhmlmiaeu sobrenome, do que pelo nome
préprio. Na maioria das cidades, as pessoas s#ecidas entre si, pelo seu nome ou apelido,
mas, para 0s sistemas estatisticos e adminisgsath@ identificadas pelo nome completo e
pelo nimero de seus documentos pessoais.

O antropdlogo Jodo de Pina Cabral, em palestraeqaf na FaE/UFMG
(2007)'®, sobre como e por que um nome e sobrenome é iEkTpibr e para alguém, aponta
que eles tém a tendéncia de perpetuar um tracamdid, homenagear alguém ou, até
mesmo, responder a mudancgas politicas de uma épog® no caso dos escravos que,
qguando passaram a ter direito a um sobrenome,radot@a do antigo senhor, uma vez que
cada um ja era nomeado “escravo de fulano de tal”.

O autor, em seu text® limiar dos afectos: algumas consideragdes sobre
nomeacdes e a constituicdo social de pessafisna que “se ja existe um nome para a
crianca, mesmo antes dela existir fisicamente, r§ugoo processo da sua existéncia social

esta ja em movimento” (2007, p. 12).

O nome pessoal, na sua materialidade, funciona comagente coagulante
da larga maioria destes processos de objectivagd® ldgos de afecto. O
nome identifica e distingue a pessoa ao mesmo tguea@ situa num tecido
de relagbes familiares, demarcando o acesso a tdsee o assumir de
obrigag6es. O processo de consolidagédo fisica danca e a atribuigdo de
nome que geralmente o acompanha conformam, poidimiar de afectos,
com todas as implicagBes emocionais que tal tema pas que estédo
relacionados com a criang@007, p. 23).

1.2.2 A crianga construindo seu nome proprio

Durante o processo de desenvolvimento da linguagemanca, na interagcdo com

0 meio, percebera que as coisas e pessoas saifidddas por uma palavra — o nome —, 0

8 palestra proferida no Programa de Pos-GraduagBdBHAJFMG, no dia 27/6/2007, com o titulo: “Em nooh@ pai: méae
€ nomes no Baixo Sul (Bahia,Brasil)".
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qual apresenta constancia em sua forma sonordifaiado, assim, a comunicacdo. Esse
processo inicia-se com 0s primeiros gestos utiigagela crianca para se comunicar,
passando pelo ato de brincar e de desenhar, comdtito que Vygotsky (1987) denominou
de pré-historia da linguagem escrita. Segundo &a#®e, desta maneira a crianga percebera a
necessidade e funcdo da escrita, e ndo somentelepiiea escrever as letras.

A medida que a crianca vai tendo acesso a linguise®la comeca a perceber que
as palavras faladas, que nomeiam as coisas, olgetpsrsonalidades, também tém uma
representacéo grafica. No inicio desse processomsgrucao da escrita, observa-se um grande
interesse da crianga por tudo o que esta es@itdpscomum ouvirmos os adultos dizerem: “Ela
ja sabe a primeira letra do seu nome” ou “Em qualipgar que tenha algo escrito, ela procura a
letra do seu nome”. Aprender a escrever o nomefisggnaos olhos dos pais e da escola, um
primeiro grande triunfo da crianca nas letras (Bp2005). Assim, mesmo antes de iniciar sua
vida escolar, muitas criangas sdo incentivadasedscrever, principalmente por meio de jogos,
brinquedos e observacdo de palavras escritas elosrétcartazes.

No processo de aquisicdo da escrita, 0 acessaa®&&rao espaco escolar trara
novas mudancas e, neste novo contexto, o regisit@ @scrito do nome proprio servira para
identifica-la, marcando suas semelhancas e difaseogm outras criancas e demais pessoas
pertencentes a este espaco, estando em tudo qgoerteece, como seus materiais, na lista de
chamada, em suas producdes. Porém, diferentemenégspdico familiar, em que pode ser
chamada pelo nome, de filho(a) ou por um apelidogstola a crianca seexclusivamente
tratada pelo seu home préprio.

Essas mudancas interferem e interagem com o mordertonstrugdo da escrita.
Elas constituem novas identificacbes e nomeactesag@ entédo, nao faziam parte do mundo
da crianca, por serem, exclusivamente, constitito@ espaco escolar. A crianca tera que
atribuir e somar novos sentidos e significadosusos e funcdes da escrita, além de aprender
a dominar sua técnica. Neste sentido, como afirmalli& (1993), a alfabetizacéo, mediante a
funcdo interativa e a aquisicdo do conheciment@eta/escrita, devera constituir uma
atividade discursiva, na qual a crianca aprendeyava, a entender o outro pela leitura e a
falar, a dizer o que ela quer ou o0 que pensa,g3elata.

Uma das primeiras tentativas da crianca de usacrda&para nomear as coisas e
pessoas, ocorre como se esta fosse muito maisrilout@tou uma marca, do que um simbolo
que as representa (Teberosky, 1993). A funcdo deasea seria identificar o que a crianca
produz e o que Ihe pertence. Posteriormente, agarise questionara sobre a relacdo existente

entre o que estd sendo representado e o texto. €opmeiecard a perceber que o conjunto de
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letras diz alguma coisa e representa algo quajsivel, pode estar ausente no momento de
sua nomeacao. Apesar de a tentativa de nomeantiche as coisas e pessoas se iniciar nos
espacos anteriores a escola, esta é que tera @ofdecresgatar e organizar as vivéncias e
experiéncias das criangcas com o0s simbolos graficistematiza-los, a fim de proporcionar a
aquisicao da tecnologia da escrita, suas convengées e funcdes sociais.

As criancas, ao chegarem a escola, apresentam cho@mtos diversos com
relacdo a escrita: algumas ja dominam o sistenadetiCo, outra iniciaram o processo de
aquisicdo, e ha aquelas que desconhecem, até mesnwme das letras. Com relacdo a
escrita do nome proprio, Ferreiro afirma que aas@s o0 processo de aquisicdo parece ser 0
mesmo, independente da origem social; no entaog6anos, a diferenca entre criancas de

classes baixa e médiaréacicad®, como podemos observar no quadro abaixo.

Escrita
Escrita correta aproximada N&o sabem
(algumas letras)
43 CM 1 4 7
52 CM 13 - 2
62 CM 19 1 -
43 CB 1 1 7
52 CB 5 1 5
62 CB - - 9

Fonte:Psicogénese da Lingua Escritt085, p. 217.

No caso da maioria das criancas de CB, serd exaluente na escola que
aprenderdo que os nomes das coisas e das pegsb@sntaém uma forma gréafica e que a
escrita do nome préprio, principalmente a assiaatiines proporcionara a extensao de sua
identidade através da escrita, além de gerar torftignitivo na percep¢do da constituicdo
escrita do mesmo (Bosco, 2005).

Durante o processo de aprendizagem da escrita oh@,na crianca demonstra
evolugéo na sua aquisicéo, tanto no aspecto exteian@o interno, na interpretacao e atribuicéo
de significado a ele. Na representacdo escritaodwerproprio, observa-se que as criangas, por
vezes, atribuem a cada parte dele a sua totalitefte caso, a crianca podera ler seu nome
completo, associando o(s) nome(s) proprio(s) esofslenome(s) a cada letra do primeiro, para,

posteriormente perceber que a escrita represesaa aspecto sonoro e, finalmente, passar a ler e

19 Grifo da autora.
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escrever seu nome segundo as regras da escritmadSegerreiro, este processo apresentaria
niveis proximos aos da aquisi¢cdo da escrita ent d¢naa mesma escrita pode ler-se 0 nome e o
sobrenome completo, de maneira global; 2) a criaegbza algo similar ao nivel 1, porém
comeca a tentar uma correspondéncia das partessgr{8) a crianca se utiliza, sistematicamente,
da hipotese sildbica para grafia do préprio nomea 4rianca se utiliza da hipotese silabica,
comecando a fazer uso da estrutura alfabética & éxcrita e leitura do nome proprio sdo
realizadas sob os principios alfabéticos da e4@8@2, p. 218-225).

Ferreiro (1982) afirma que, para a crianca, a pede do que constitui o nome
ocorre no momento em que nota que ele, por mesuae letras, representa uma propriedade
essencial dos objetos, que o desenho ndo consegresentar. o nome. Nesse sentido, a
autora afirma que o sujeito na constituicdo daitaspassara por tentativas de assimilacao do
codigo, construindo hipdteses para utilizacdo eftad, uma vez que estas ndao podem “dizer”
nada, a ndo ser o que elas mesmas sao: letras.

Como se pode observar, 0 processo de construcéonae préprio é similar ao de
outras palavras; porém, a diferenca reside nodatger ele uma das primeiras palavras que
significam uma interpretacdo real, verdadeira @vektde algo singular, o que, segundo
Teberosky (1993), facilitaria a informacgéo sobm@dem do conjunto de letras que compdem a
palavra que esta sendo escrita. A autora afirmd‘aescrita do nome proprio parece ser uma
peca-chave para o inicio da compreensdo da fornfand®namento do sistema de escrita” e

aponta algumas razdes para se utilizar o nomeiprigpensino da leitura e da escrita:

1. Tanto do ponto de vista lingiistico como graficcome proprio de cada
crianga é um modelo estavel. 2. O nome préprio énome que se refere a
um udnico objeto, com o que se elimina, para a @@ ambiglidade na
interpretacdo. 3. O nome préprio tem valor de velglgporque se refere a
uma existéncia, a um saber compartilhado pelo emisgpelo receptor. 4. Do
ponto de vista da funcdo, fica claro que marcareniificar objetos ou

individuos faz parte dos intercambios sociais dssaccultura. 5. Do ponto de
vista da estrutura daquilo que esta escrito, a pduiguistica e o referente
coincidem, e esta coincidéncia facilita a passagimum simbolo qualquer
para um objeto qualquer em dire¢do a atribuicaoude simbolo determinado
para individuos que ndo sdo membros indeterminatibsima classe, mas
seres singulares e concreteberosky, 1993, p. 35

Por ser um modelo estavel e dirigido ao ser quégui@s o nome proprio
permanece inalterado mesmo na passagem de uma paga outra, ndo admitindo traducao.
Segundo Lacan (1962), esta perspectiva do nomeaatw cdédigo que nao se altera, serve,
inclusive, como fonte de pesquisa para a decifrat@idingua de um povo desconhecido.
Observa-se que algo semelhante ocorre no procesaquisicdo da escrita, quando as letras
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do nome da crianca obtém um predominio diante dasai$, servindo de referéncia para a
construcdo de novas palavras e, neste sentidga elameca a decifrar a lingua, apesar de
ainda ndo saber diferenciar os nomes proprios dosigs. No entanto, esta diferenciacao
somente ocorrera na aplicabilidade das palavrasiteisgOes de utilizacdo da lingua, em sua
funcao social (Bosco, 2005).

No processo de aquisicdo da lingua escrita, depdodda hipétese em que a
crianca se encontrar, 0 nome préprio podera st fante de informacgéo, quanto de conflito,
pois, na mesma proporcdo em que O nome propriordago a compreensdo da
convencionalidade da escrita, também em algunsscasiaz contrariando as convencoes
ortograficas (Moreira, 1991). Por exemplo, uma alde nome CAROLYNE tanto tera
informacdes sobre as letras que a ajudam escrewdcio da palavra CASA, como estara
diante do conflito de perceber que a palavra LIX0 estard convencionalmente correta, se
for escrita com Y, como na silaba LY, presente emreome.

Se para algumas criangas, a escrita do nome pré@nona aprendizagem
exclusivamente escolar, trabalha-lo somente nadsnansdo de letra, sem a construcao da
sua significacdo para a crianca, pode apresentarpguns alunos, como no caso acima, uma
situacao de conflito tal, que dificulte o procedsoaquisicdo da lingua, por ndo conseguirem
elaboré-lo sozinho. Logo, com relagdo ao uso gescala faz do nome proprio, Ferreiro
(1982) nos adverte sobre o uso de nomes caricati@$zcomo Lili, Dudu etc. pois nenhum
nome pode substituir o0 nome proprio, qualquer @je sua dificuldade ortografica. Tambéem
nos alerta sobre a necessidade de a escola trabdlracdo social da escrita de forma geral e
a do nome proéprio, pois, ao contrario, estaria resendo algumas criangcas que ja as
construiram, deixando outras na penumbra iniciala wez que estas ndo sabem, por néo
terem tido a quem recorrer, no momento antericcala.

No caso da escrita do nome préprio, a concretizpgdsara primeiro pela sua
funcionalidade, como identificatério de objetos quseujeito possui ou pela autoria de sua
producdo, uma vez que o nome confere “uma cardavaféda presenca do sujeito no seu
produto” (Moreira, 1991, p. 48). Posteriormenteju& a crianca comecara a se ater a uma
forma convencional para o registro do seu nomeyrar mla escrita da professora. O registro
escrito do nome préprio do aluno, pela professocapa o lugar de espelho. Ao longo do
processo de alfabetizacdo, espera-se que ele séspanespelho, por ja incorporar a escrita
do nome como sendo sua representacao graficanizmsa na busca de uma maneira propria
de registra-lo, ou seja, sua assinatura (Boscd)20esta perspectiva, a professora escreve

para que, no futuro, ndo precise mais escreves;aanos ja saberao grafar o proprio nome.
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No processo de aquisi¢cdo da lingua escrita, dadeoasa significagdo e a escrita
correta do nome proprio, trabalhando somente andiiwedas letras que o compdem, pode
colocar alguns alunos, como no caso de CAROLY Ndfitdido seguinte impasse: estou diante de
um nome errado ou de uma lingua inacessivel. Pptanma ou outra saida suscitara uma idéia
equivocada do que sejam os dois conceitos: noni@ré lingua escrita, pois ambos ndo se
separam, como se fossem codigos distintos. Ist@posta para a necessidade de identificar e

refletir sobre como o0 nome proprio se faz preseasepraticas de alfabetizacéo.

1.2.3 O nome préprio segundo as professoras alfabrtdoras

1.2.3.1 Abordagem metodolégica

As informacgBes sobre o uso do nome proprio no gemee alfabetizacdo foram
colhidas a partir do preenchimento de um questiomér 76 alfabetizadoras.

E cada vez mais comum o uso do nome proprio commade pedagdgica no
trabalho de alfabetizacdo de qualquer escola, $8w, ioptamos por convidar professoras
alfabetizadoras para participarem desta pesquisigpendente de que escolas elas sejam:
publicas ou particulares.

Primeiramente, realizamos um questionario-teste @@lfiabetizadoras, para com
base em suas respostas e sugestbes, compor o rdedglestionario a ser aplicado. Este se
encontra nos anexos desta dissertagao.

As perguntas giraram em torno de quatro questdasac® envolvendo o nome
proprio: a) qual a importancia de utiliza-lo no ggsso de alfabetizacéo; b) as atividades
realizada com ele; c) a reacdo dos alunos diantatideades com o proprio nome e d) a
descricdo de algum fendmeno interessante que ésspooas vivenciaram em sala de aula,
em relacdo a crianca e a escrita do seu nome.

Nosso objetivo € que o questionario nos fornegarimdcdes sobre como 0 nome
proprio esta inserido no contexto da alfabetizag&®egundo as professoras alfabetizadoras, a
reacdo das criancas diante das atividades quevemvodeu préprio nome. E importante
informar que este questionario ndo constitui obgigpesquisa, mas, assim com as demais

producbes académicas, contribui para compreenafalise dos casos investigados.

39



1.2.3.2 O que dizem as professoras

A escrita do nome préprio e sobrenome tem tidoelites usos para a educacao, ao
longo dos anos. Antes das contribuices da pesdeis&rreiro (1985), o nome préprio somente
aparecia no cabecalho, escrito no quadro negrimjcio da aula. Cabecalho era um conjunto de
nomes que deveriam ser referéncia para a criangae da cidade e a data, nome da escola, da
professora e do(a) aluno(a). Eram comuns exeralei@®pia do nome completo para que o aluno
aprendesse a “escrevé-lo”, pois dele necessit@ragssinar seus documentos pessoais, entre eles
o titulo de eleitor, quando chegasse a idade adidta esse tipo de atividade, o nome proprio,
salvo raras exceg0Oes, ndo era utilizado nas aletdde alfabetizagdo.

A pesquisa de Ferreiro sobre a origem da aquisti@icescrita nos ajuda a
compreender a mudanca de perspectiva de uso doprémo no processo de alfabetizacao,
pois, se de fato para tal processo a crianga nédbaegnquanto sujeito, capaz de pensar sobre
a escrita, tampouco seu nome grafado constituérsaprendizagem da lingua; como se, no
espaco escolar, lingua escrita e nhome proprio riossaidades distintas, desconsiderando
qualquer influéncia de uma sobre a outra.

As cartilhas e os atuais livros de alfabetizacambém foram apresentando
mudancas com relagdo a lingua escrita e nome prope rotulo identificatério do
proprietario de uma cartilha, o nome préprio pgssa o interior das mesmas, compondo
varias atividades de escrita.

Em 2006, a partir da analise de 15 livros de atfadgdo entregues pelas editoras
a escolas publicas para escolha de livro didatioostatamos que, em sua maioria, 0 home
préprio é utilizado como um pré-texto para intradazaprendizagem da escrita. Em 40% dos
livros analisados, encontramos atividades que eiarmol a certiddo de nascimento e o
documento de identidade, porém, elas consistiamaeatisar um exemplo, o qual servia
como texto para leitura e interpretacdo. Sometiteds sugerem aos alunos a comparacao do
modelo apresentado com sua proprio certiddo deimest. Porém, em nenhum livro é
aventado que o professor realize alguma atividagldledura e analise da certiddo de
nascimento dos alunos em sala de aula.

Para compreender como 0 nome préprio esta insenido processo de
alfabetizacdo, foi realizado questionario com 76fgssoras alfabetizadoras, de escolas
publicas e privadas. Atualmente, as professordizami o nhome, em suas atividades de
alfabetizacao, de diversas maneiras: contagemetias lque o compdem; comparacdo delas

com as dos colegas; utilizagdo de crachas parahleconento dos nomes; bingo de nomes;
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formacdo de outras palavras com as letras ou sildbarome dos alunos; trabalho com a
certiddo de nascimento etc. Essa diversidade deéraomsmportancia do nome proprio e a
sua amplitude para o processo de alfabetizacéo.

No gréfico 1, podemos observar que, segundo abeditfadoras pesquisadas, o
principal motivo de utilizarem o nome proprio é este uma das primeiras palavras escritas
gue tém mais significado para o aluno. Elas peroelpge os alunos se sentem mais
valorizados ao verem seu nome fazendo parte do@stm sala de aula e das atividades,

tornando a aprendizagem mais significativa.

Gréfico 1 - Importancia do nome préprio no
processo de alfabetizagéo
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Se antes 0 nome nao fazia parte das atividadedatbetizacéo, ficando somente
com a funcdo de identificar os alunos, pela peaqteslizada foi possivel constatar que,
atualmente, ha uma prevaléncia do seu uso, maisgsplecto de cddigo linguistico do que
pela funcdo de nomeacdo e significacdo para ageri@omo podemos verificar no gréfico 2,
enquanto 99% das alfabetizadoras trabalham o reconénto das letras do nome, 65%
trabalham com o nome proprio e sobrenome, e somehié utilizam a certiddo de

nascimento como referéncia para o trabalho comneenmoprio. E interessante observarmos
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estes dados, pois apesar de a maioria das praiesabfabetizadoras trabalharem com o
nome, pouco mais da metade é que utiliza a cerddamascimento, sendo que esta € que se
constitui como portadora do texto “nome proprio”,qoal insere o sujeito no mundo

simbolico, na lei social.

Grafico 2 - Atividades que utiliziam o nome
proprio
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Considerando que o nome préprio apresenta dupt@ura de objeto, enquanto
codigo a ser adquirido, e de nomeacdao e signifaccdedum sujeito, a partir das atividades que
vém sendo realizadas podemos constatar que tadtgja ecorrendo um desequilibrio quanto
ao trabalho destas duas funcdes, durante o prockssalfabetizacdo. Para tanto, seria
importante verificarmos se as professoras alfabdtizas tém conhecimento da necessidade
de se trabalhar essa dupla funcdo do nome préprope, no entanto, ndo sera objeto de
investigacao desta pesquisa.

Durante o preenchimento do questionario, alguméabetizadoras colocaram
perceber que alguns alunos, que ainda ndo setaéabe, apresentam dificuldades na escrita
e/ou leitura do nome préprio, porém sem conseguaeatiar o porqué do fenbmeno. Porém,

dao-nos algumas pistas, quando respondem soleag@®es dos alunos diante de atividades com
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0 uso do nome proprio e/ou descrevem algumas @esagteressantes.

Quanto a reacdo dos alunos diante de atividade®mavem o proprio nome,
uma parcela significativa de alfabetizadoras indjoe o trabalho tem boa aceitacdo pela
maioria dos alunos, mas também apontam que cdrtnesademonstram ter algum tipo de

resisténcia com relacdo ao seu registro, como pasleonstatar no grafico 3.

Gréfico 3 - Reacdao e participagdo dos alunos em
atividades com o nome proprio
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Segundo a maioria das alfabetizadoras (91%), asslgostam de escrever seu
nome, porém, 26 professoras (35%) apontam quaeihésatjue somente escrevem parte do nome,
mesmo com orientacdo para escreverem de forma e@mnpbm o sobrenome. Ainda, segundo
11 professoras pesquisadas (15%), ha alunos caegsstiam por desconhecerem a escrita do
proprio nome, e em outras 3 respostas (4%), f@andd que os alunos se negam a escrevé-lo.

Com relacéo a essas situacdes de angustia dossaklgomas alfabetizadoras
apresentaram relatos de fendmenos interessantesyidos durante o processo de

alfabetizacdo, que compreende o nome préprio.
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Quadro 1

“Alguns alunos s6 usam apelidos e ndo gostam deeesce ser chamados pejo

nome” (prof2 A).

“Tive um aluno que se chamava Jodo Frederico, nuaag as pessoas do seu
convivio o chamavam de Fred. Inclusive a propriaenfid a escola me pedir para

chama-lo de Fred. Ele estava faltando as aulas pergu o chamava pelo nome. Foi

)

ai que percebi por que ele amassava o cracha eegava a fazer e participar dg
atividades propostas” (prof2 B).

“Uma crianca que tinha o mesmo nome do pai, segaca a escrever 0 seu nome
por odiar o0 pai que o espancava. Trocava por cqrigpria 0 seu nome pelo nome

do namorado da méae”(prof2 C).

“Ndo chega a ser curioso, mas sim angustiante: rorastrangeiros, onde g

coeréncia fonética interfere na compreensao e nata¥prof2 D).

“Na hora da chamada, um aluno com nome estrangedo respondia; ja um outrp

aluno chamado Bruno néo constava na lista. Ao coarpaa secretaria descobriu
se que o menino Bruno era chamado assim por toddlifa pois seu nome era

muito dificil de falar”(prof2 E).

“Ha alunos que desprezam o 1° nome e s6 escrev2fmnoeme, no caso de nome

composto”(prof2 G).

A partir dos dados e depoimentos das alfabetizadpesquisadas, podemos
concluir que, se 0 nome préprio é um fator de geaetevancia para a maioria dos alunos no
processo de alfabetizacdo, isto ndo quer dizerteplea 0 mesmo significado e importancia
para todos, pois ha uma parcela ponderavel de alym® apresentam algum tipo de impasse
com relacdo ao reconhecimento e escrita do propnae.

As contribuicbes de Ferreiro e os depoimentos tfabadizadoras pesquisadas,
articulados com as contribuicdes da psicandlise,fapem acreditar que talvez a dimenséo
subjetiva possa, na realidade, se apresentar mdens® na diferenca de interpretacdo do que
€ escrito, mas na propria constituicdo da escrdaglacido que o sujeito estabelece com algo

da ordem do cédigo, da lei, expressa, primordiatejera escrita do nome proprio.
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1.2.4 O nome proprio para a psicanalise

Se, no campo pedagogico, a aquisicdo e a intecpietala escrita seriam
facilitadas pela constituicdo estavel do nome poopno campo subjetivo este pode vir
permeado de outros sentidos e significados quepaiam a aprendizagem de seu registro
escrito, ndo podendo ser tratado como um signikcajualquer, uma vez que ele traz
significacdes para o sujeito que o porta.

Segundo Leite (2004), a especificidade do trabatito o nome préprio demanda
uma teoria da subjetividade, considerando algumecéss como: identificagdo, funcédo
nomeante, unicidade. E nesta perspectiva que arfaige permite reconhecer no nome
proprio um estatuto singular, ligado a constituigiidjetiva. Para tanto, é preciso que
consideremos que 0 nhome proprio refere-se a relagaw/pessoa, 0 que, por si so, ja traz
uma diferenca entre ele e as demais palavras.

O nome préprio denota, antes de tudo, um refergnteele ndo significa, mas que
se refere a ele. Aqui estaria a diferenca entrernenproprio e o comum. Diante do nome
comum perguntamos o0 que ele significa, ja 0 nomer@ nos leva a interrogar sobre quem
seria seu portador. Além do mais, o nome préoprimélemento de designacao de pertenca e
de classificacdo linguistico-social. Ele possiailit diferenciacdo simbodlica de cada um dos
membros de uma familia, a0 mesmo tempo em quewassag@gregacao simbdlica de todos
em um grupo (Martins, 1991).

A funcdo primeira do nome proéprio é dizer de umaneacao, evidenciada por
uma rede de relacdes, que atravessa tanto quemana@muanto quem € nomeado, ndo sendo
possivel reduzir o nome proprio a um referentetitieatorio do cidadao na sociedade. Nessa
rede de relagcbes ha uma historicidade que apresenf@ito como sendo Unico e distinto dos
demais (Bosco, 2005). Entretanto, diante do noraprym, 0 sujeito pode se identificar a ele
ou com ele se embaracar, ao se questionar sobhegsguno desejo dos pais, no momento da
escolha de seu nome.

Os responsaveis, ao darem nome a uma crianca, abrehugar para esta na
cadeia significante, permitindo que ela seja cantammo mais uma, pois sem o nome nao ha
sujeito no campo do Outro. A crianca depende daifsignte que vem do Outro, para poder
se significar e ser significada como sujeito, olqguanfere valores simbdlicos as suas
manifestacdes. Lacan (1962), no Seminario IX “Lantdicacion” apresenta o que seria a

idéia de Outro com letra mailscula.
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[...] el Otro no es um sujeto, es um lugar al ceaksfuerza — dice Aristoteles
— por transferir el saber del sujeto. (...) El Otes el basurero de los
representantes representativos de esta suposicésabler, y es esto lo que
llamamos inconsciente em la medida em que el sagfgerdid él mismo em
esta suposicién de sabgt962, p. 7.

O nome proéprio, enquanto significante, seria umawvpa que presentificaria o lugar
do sujeito, no momento em que ele identificar-ses@uidentificado pelo mesmo. Enquanto
significante, o nome préprio possibilita que a iiferacad”, se faca existir na linguagem,
pois, segundo Lacan,

Lo que distingue el significante es sdélo ser lo pseotros no son; lo que, en
el significante, implica que esta funcion de ladau es justamente no ser sino
diferencia. Es en tanto pura diferencia que la wadid em su funcién
significante se estructura, se constit{662, p. 19¥.

Segundo Lacan, a funcao do significante como talgspecial o nome proprio,
reside na maneira como 0 sujeito se trata, a phatinterrogacao sobre a relagdo existente
entre a identificacdo e o estatuto do significaptes “lo significante no manifesta sino la
presencia, em primer lugar de la diferencia comloytainguna otra cosa(1962, p. 26%°
ou seja, a funcdo do significante esta no pont@marra de algo em que o sujeito se
constitui. Neste sentido, o autor chama a ateng&opdicanalistas sobre 0 nome de seus
pacientes, pois segundo o autor algumas dissimegagdi apagamentos do nome proprio,
podem ocultar as relagdes que o sujeito pde emgoigoo outro (1962, p. 36).

Lacan afirma que o nome proprio seria um signitieasigla, que apontaria para a
condicdo do sujeito comiservo”?* da linguagem e mais precisamente da letra, pois se
nesta, e ndo no fonema, que o nome proprio seiirnat O autor justifica sua afirmacgéo a
partir dos registros sobre o homem antes da esgrias quais mostram uma evolugéo

técnica e material de acessoérios humanos na coaéstda escrita como forma de linguagem.

Sin ninguna duda podemos admitir que el hombredelepie es hombre,
posee uma emision vocal como hablante. Por otraeplaay algo que es del
orden de esos trazos de los que mencioné la adwaramocion que senti al

20 Tradugdo nossa: “O Outro ndo é um sujeito, é wgarlmo qual se esforca — diz Aristételes — porsfienr o saber do
sujeito. [...] O Outro é o depositario representatiesta suposicdo de saber e € isto 0 que chamaowssciente , na
medida em que o sujeito se perdeu, ele mesmo, sigsdaicdo de saber.

21 Lacan concebe a identificacdo como uma identifioate significantes. Seminario IX, “La Identificai¢1962, p. 8.

22 0 que distingue o significante é somente ser oagueutros ndo sdo; o0 que, no significante, implica esta fungéo de
unidade é justamente ndo ser sendo diferenca. #aetgpura diferenca que a unidade, em sua furighificante se
estrutura, se constitui.

2 Tradugéio nossa: “O significante ndo manifestadsen presenca, em primeiro lugar da diferenca cmne nenhuma
outra coisa”.

24 Grifo do autor.
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encontrarlos marcados em pequenias filas sobre wstlla de antilope. Hay
en el material prehistorico una infinidad de mastieiones de trazados que
no tienen otro caracter que el de ser como estmotraignificante y nada mas
(Lacan, 1962, p. 48)

Lacan retoma a origem da escrita para explicareosguia o traco de unicidade,
como significante. Segundo ele, quando o homem canae perceber a limitacdo dos
pictogramas para representar o que queria, passa@or os ideogramas, a partir dos sons
que o0s pictogramas representavam. Estes ideograemsasn como as futuras escritas
sumeérias, guardavam, no seu comeco, um traco deladé do objeto que deu origem ao
pictograma, poissi es del objeto que el trazo surge, es algo dgétm que el trazo retiene:
justamente su unicidad(Lacan, 1962, p. 46} Como exemplo desta afirmac&o, Lacan cita
as escritas indecifraveis, pela falta de conhedimmsobre a linguagem que as encarna, pois,
segundo ele, o progresso da escrita de um povdigetid a sua capacidade de simboliza-la
e esta, enquanto significante, somente funcionardoctal a medida que a marca for
vocalizada. No caso destas escritas indecifragaimme proprio seria a referéncia primeira

para compreenséo de sua estrutura.

Lo que distingue um nombre propio a pesar de lajug®as apariencias de

acomodamiento es que de uma lengua a la otra esonserva em su estructura,
su estructura sonora sin duda; pero esta estrucggaora se distingue por el

hecho de que justamente a ésta, entre todas las, aebemos respetarla, y em
razon de la afinidad, justamente, del nombre prapia marca, la designacién

directa del significante como objett962, p. 4.

Assim sendo, pode-se concluir que as letras, enfosma final, ndo guardam mais
caracteristicas do que as originou, apresentandorse objeto esvaziado de sentido préprio. No
entanto, enquanto significantes, carregam tracessgtiam a significacdo da historia de sua
origem, ao mesmo tempo que proporcionam ao homarsjghificado as suas palavras.

O nome préprio, assim como a letra, também serigigmficante puro, por ndo
possuir sentido proprio, necessitando do processeighificagdo de cada sujeito (Lacan,
1962, p. 40). Esse processo de significacdo seraepelo por toda uma repeticdo de tracos

de identificacdo que podem encontrar, no nome mo@eu significante primordial.

% Sem nenhuma davida podemos admitir que o homesdedgue é homem, possui uma emisséo vocal, coamtdalPor
outra parte tem algo que é da ordem desses trggeslhes menciono com admirada emocgédo que sergheantra-los
marcados em pequenas filas sobre uma costela iligpantHa neste material pré-histérico uma infidielale manifestacdes
de tracados gue nédo tem outra caracteristica $edéser com estes tracos, significante e nada mais

% Tradugsio nossa: “Se é do objeto que o traco séralgo do objeto que o trago retém: justamentaisigdade”.

27 0 que distingue um nome préprio, apesar das pegugraréncias de acomodamento, é que de uma faguautra este
se conserva em sua estrutura, sua estrutura seeworallvida; porém esta estrutura sonora se distipglo fato de que
justamente esta, entre todas as outras, devenuatéela e em razao da afinidade, justamente, cenai@prio a marca, a
designacao direta do significante como objeto.
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Enquanto significantes puros, nome proprio e |affa podem ser registrados de qualquer
maneira, alterando sua forma, pois ndo se tradupeas, se transmitem como tal. Esta,
inclusive, é a caracteristica que denomina um noorao proprio: ndo se traduzir na
passagem de uma lingua para outra.

Para compreendermos o nome préprio enquanto signié puro, Lacan compara
este as letras. Segundo ele, elas ttm nome e maitas sua emissao fonética é confundida
com o0 mesmo, comprometendo a compreensao do gsies@bae o que podem significar
(1962, p. 44). E importante citar que esta comg@argipde ser observada no processo de
alfabetizacdo, quando varias criancas utilizam menda letra para representar sua emissao
fonética, como no exemplo da escrita das palaviaRABA (beterraba) e CNORA
(cenoura). Da mesma maneira que uma letra podseaytee uma confusdo entre seu nome e
0 som que sera possivel representar, o sentidoogueme proprio tem para um sujeito
também pode se confundir com letras que o compde.

Talvez aqui encontra-se o paradoxo do nome propdo,ter tanto a funcéo
significante, quanto objetal, pois, segundo Lex@0d, p. 301) fio mesmo movimento em que
0 nome proprio traz ao humano significagdes, parluirlo na matriz simbdlica, ele se
apresenta como letra, como objeto, esvaziando tpdssibilidade de sentido’Ainda,
segundo a autora, devido a dupla fungéo significantbjetal do nome proprio, este pode ser
capturado pelas formacdes do inconsciente.

Neste sentido, acreditamos que pedir a um alundajeesobre suas dificuldades
com a escrita, em atividades envolvendo o nomeriorégeja uma possibilidade de localizar a
origem de seus impasses na aprendizagem, para rmatlemuacdo das intervencoes
pedagogicas.

Para o aluno, o encontro com a escrita do nomeripropxpressando seu
significado, pode proporcionar-lhe a possibilidageretificar algumas idéias sobre ele que,
direta ou indiretamente, possam estar interferindoaquisicdo da escrita em geral. Pela
(re)constituicdo das funcgbes significantes e olgetl® nome préprio, o aluno, enquanto
sujeito da/na linguagem, a medida que domina aidimgcrita pode nomear as coisas, objetos

e pessoas por escrito.
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CAPITULO IV

1. APLICACAO DO DIAGNOSTICO CLINICO PEDAGOGICO COM ENFASE NA
PSICOGENESE

1.1 Abordagem metodoldgica

Para a selecao dos casos de fracasso escolar stas &iaplicacdo/intervencao por
meio do diagndstico clinico-pedagogico, foi sofidd a uma escola da rede municipal de
ensino de Belo Horizonte a indicacdo de alunos atede acima de 8 anos, ainda nao
alfabetizados. A escolha da amostra justifica-seleis pontos:

1) apresentando os alunos de seis a oito anos déides elas ainda podem ser

computadas como fenGmeno inerente ao processdéathetmacao;

2) os alunos com idade acima de oito anos ja fregiireatascola ha dois anos ou
mais, sem conseguir avancar nos niveis de alfalgéiiz 0 que se configura
como fracasso escolar.

A partir da indicagéo de 17 alunos, o primeiro pdesa realizagdo de um encontro
com o grupo, solicitagdo de exercicio de escritsando ao diagnostico inicial do nivel
psicogenético de escrita da crianca. Deste gryggmaa oito foram convidadas para participar da
pesquisa-intervencao, visto que as demais estaweandd limite estipulado ou apresentaram
conflitos que podiam ser tomados com referénat@agencdes ortograficas da escrita.

Dos oito alunos selecionados, cinco cursavam aapaedo 1° ciclo (antiga 22
série) e 0s outros trés a 12 etapa do 2° ciclméaBt série).

O diagnoéstico clinico-pedagdgico foi realizado mecoda, na meédia de 10
encontros semanais individuais, com duracdo de4&Drainutos. O processo foi gravado em
audio, e a transcricdo de cada sessdo executadapesfiuisadora. Foram realizados 77
encontros, no total de 40 horas de gravacoes.

O conteudo das transcri¢des foi analisado em dapas

1) processo de cada aluno, o que permitiu, segundetagms propostas pelo
diagndstico pedagogico, identificar se as dificdela eram de ordem
conceitual-pedagogica ou relativas a sua econanbijeti/a.

2) andlise comparativa dos oito alunos, enfocando ® g manifestou em
comum a todos 0s casos.

As primeiras atividades pedagodgicas propostas egiéeam o trabalho das
criangcas com o proprio nome. Em seguida, usou4s® ¢ostrumento de intervencdo a copia
xerografada da certiddo de nascimento, para andtisedados, juntamente com o aluno.
Outras atividades foram baseadas na Avaliacdo Dgtiga da Alfabetizacdo (2005) proposta
pela Colecédo Instrumentos da Alfabetizacao elatzopatb CEALE/ FaE/UFMG.

O modelo e descricdo da aplicacdo das atividadesnglam-se nos anexos da
dissertagao.

Os dados coletados a partir do diagndstico clipedagogico dos alunos seréo
apresentados em dois grupos: 1) aqueles que, ia gast intervencdes da pesquisadora,
puderam retificar suas hipoteses iniciais e comssaidas possiveis para seus impasses; 2)
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agueles que, mesmo retificando algumas hipétesea, g¢¢m do pedagdgico, manifestaram
algo da subjetividade, interferindo na aprendizagBim primeiro grupo, encontram-se 0S
alunos Stefany Vitoria, Lucy, lasmin Carolyne, Bter(Gabriel, Luiz Augusto e Edivan. No

segundo grupo estéo os alunos Luiz Carlos e TlwifciR.

Considerando que a tematica desta investigacauaeo nome proprio do aluno
com seu processo de alfabetizagdo, em toda atdisBerconservamos 0os nomes de batismo
originais das criancas; porém, no que se referesans sobrenomes e aos familiares, foram
utilizados ficticios. Para cada aluno, a criacas domes ficticios somente foram possiveis
apos a analise de todos o0s encontros, para garpmirestes contivessem as dimensdes
linglistica e subjetiva apresentadas, ou sejafoidaoma simples troca de nomes, mas uma
primeira analise e elaboracdo sobre o processkedtial que o aluno apresentou na relacao
entre seu nome e a escrita.

E importante destacar que, considerando a perspedt diagndstico clinico-
pedagogico e a preservacao da identidade dososutticipantes, esta pesquisa se submeteu
aos critérios éticos de pesquisa, segundo o Cdmiigica em Pesquisa — COEP/UFMG. O inicio
dos encontros somente ocorreu apds a aprovacaonitéCem marco de 2007.

1.2 O que as criangas nos ensinam

Optamos por apresentar 0s oito casos investigdeéogjo a riqueza e diversidade
de questbes referentes ao nome proprio e a afahét que foram observadas na realizacao
da pesquisa.

1.2.1 Stefany Vitoria Nunes Azevedo
“Eu queria ser chamada de Stefany Vitoria”

Stefany Vitoria € uma menina com 8 anos de idad&tomesperta, risonha e
falante. Desde o primeiro contato, sempre demanmsuaosidade e interesse pelo que lhe era
apresentado.

A aluna mora com o pai, a mae, 0s cinco irmaos eolnminho, e, mantém, em
casa, 0 convivio constante com o pai de seu sabriApesar de ser moradora de bairro
pobre, vizinho a escola, a aluna ndo demonstraumentipo de privacdo higiénica ou
alimentar. No quadro 1, apresentamos os nomes etmsptla aluna e de seus pais, que
ajudardo na compreensdo dos impasses que elardprassom a escrita.

Quadro 1 —
Nomes, parentesco e como s&o chamados
Aluna: Stefany Vitoria Nunes Mazelo, chamada déaBiepor todos
Pai: Rogério Renato Mazelo
Ma&e: Beténia Nunes Mazelo

Em 2007, ano de coleta dos dados desta pesquisianytVitoria estava
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matriculada na 32 fase do 1° ciclo, antiga 22 sérfei indicada para participar desta pesquisa
pois, segundo suas professoras, ela ainda ndocsateva alfabetizada, mesmo ja tendo
chegado a ultima fase do ciclo de alfabetizagéo.

Na primeira atividade realizada — diagndstico pgéretico coletivo -, Stefany
Vitoria apresenta uma escrita silabica e demomsitiar em conflito em relagcdo ao niumero de

letras que deve ter uma silaba:

Quadro 2
Diagnéstico-teste
Leitura da aluna

GIRAFA, NAO, LEAD

J/.- W,/ j'/ 8 /_G‘

3 PEIXE
A0 X KA
| v
]
T' TARTARUGA
05 |
POMBA
- s ™ ’l‘:
/) 1? { {

Gl - RA - FA - GIRAFA

' Y L)
3’ | L "/ RATO
B v 1,
1‘?LI s /‘)‘ﬂ"J ) g
", Tl
fﬂg s BOI

Na grafia do seu nome, a aluna escreve songirfany em letra cursiva, dizendo

nao saber escrever o restante.
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Em sua primeira producédo escrita ja se pode obsema caracteristica particular:
elege a letra N, como uma segunda letra a seraddi em algumas silabas representadas,
demonstrando conhecimento de que as silabas s&ttuimas por uma ou mais letras. No
primeiro encontro individual, a aluna apresentaséa garticularidade de maneira mais

contundente, como se pode verificar no quadro 3.

Quadro 3

Escrita com intervencédo da pesquisadora

Apoés finalizar sua escrita, foi perguntada a alseayostaria que a pesquisadora
escrevesse as palavras ao lado, para que ela pudaggar o que tinha acertado. Stefany
Vitoria consentiu, percebendo seus acertos e elEsi® situacdo a deixou extremamente
surpresa e feliz, pois estava certa de que timaa@tudo.

Por meio do jogo do alfabéth foi possivel avaliar que a aluna sabe nomear a
maioria das letras, identifica-las aos desenhosagpmeecam com ela e ao seu nome. No
entanto, seu conhecimento sobre a ordem alfabgt&cacia se restringir a repeti-la de cor,
pois cada vez que era interrompida recomecavaido.in

Na producdo escrita ou no reconhecimento das Jeioaie-se notar que a aluna

nao se lembra do nome das letras R, N e M. Nesg@seia, estas letras correspondem as

28 Trata-se de um quebra-cabeca, em que se unepegés: o desenho, sua letra inicial e seu noméin@m de conjuntos
corresponde as letras do alfabeto.
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iniciais do nome de seu pai e dos sobrenomes dela.

Como Stefany Vitoria demonstrou conhecimento dabaifo, foi solicitada a
escrever palavras com as letras que lhe eram apadas. Enquanto escrevia ia repetindo as
palavras, bem baixinho, como se estivesse certd@ae do som para realizar sua escrita.
Durante esta atividade, em que Stefany Vitoria apeutiliza a letra cursiva, se nega a
escrever a palavra BONECA, por nédo saber tracatra B. No processo de alfabetizacao,
algumas criangas, por incentivo dos pais e professdicam fascinadas pela letra cursiva,
desviando sua atencdo para a forma da letra, aés imme refletir sobre a relacéo
fonema/grafema na representagcéo do que pretendve@sdConvidar a aluna a escrever com
letra de imprensa maitsctilgossibilitou que ela resolvesse seu impasse cestria, pois
percebeu que tinha acertado todas as letras dakzaa palavra BONECA. A partir de entéo,
a aluna muda de postura diante da escritanélo $ei habitual, passa a pedir para escrever.

Outra mudanca ocorre diante da possibilidade det@ste seu nome completo,
com letras mdveis: apesar de saber seu sobrenaigendo saber escrevé-lo. Com a ajuda da

pesquisadora, Stefany Vitoria comeca a rompertestaira:

Quadro 4

Escrita do sobrenome

P — Pra gente poder escrever, nés temos que pespalavra. Entdo vamos penspr
primeiro no Nunes e depois Mazelo. Nunes, comeajteeVYocé acha que comeca?
A-U.

P — Tem o U, muito bem, que mais vocé acha quegm@e

A — (siléncio)

P — Nunes (pronunciado Nunis)

A—lL.

P —I. Que mais?

A—MA Al

P — Tem A no Nunes?

A — (siléncio) Z.

P — Ham. Letra Z? Qual que é a letra Z?

A - Aqui ndo tem.

P — N&do tem? E essa.

A — (siléncio 0:07) O! Pronto!

29 Esse tipo de letra também é nomeada pelas prodissaifabetizadoras, como sendo letra bastéo a akia.
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Como mostra o quadro acima, as letras escolhidasSpefany Vitoria séo
compativeis com sua hipotese silabica: ela utibza letrasUl AZO para representar
Nu/nes/Ma/ze/lo. Mesmo trabalhando com tal hipgtasduna tem consciéncia de que ainda
faltam outras letras para compor a escrita coneeatido seu sobrenome.

Ao comparar sua escrita a da pesquisadora, a aléda perceber, como nos
outros exemplos, 0 que estava certo e 0 que estaado. Esta situacédo explicitou para a
aluna o fato de algumas palavras serem pronunctedasneira diferente do que sdo escritas,
como no caso de NUNES, registrado como Ul (Numig).registro de seu nome completo
Stefany Vitoria demonstrou possuir varias informesgdobre a construcao da escrita.

Ao ser interrogada sobre o que era dificil, ao w& nos exercicios na sala de
aula, respondeA folha dada pela professdtalrata-se, na verdade, das atividades de ditado
e as provas, que ela ndo consegue famm“um pouquintio

A partir da capacidade de analise da escrita, dstramta pela aluna, foi proposto a
ela escrever o nome de seus familiares. Stefanyri&itomeca pelo nome dos irmaos, do
sobrinho e da méde. Em seguida, ao escrever o n@mgeu pai disse que ja sabia ler,
descrevendo como isto aconteceu. No quadro 5,icaBimos que a explicacdo da aluna

evidencia que ela reconhece a fungéo social dédaescr

Quadro 5
Lendo o destinatario

A — Chegou trés cartas na casa do meu pai (faldedo baixinho).

P — Ah, chegaram trés cartas na casa do seu pai?

o)

A — Nao, chegou duas cartas, uma que era de o@saqga, ai eu vi gue o nome de
€ Aloizio e a outra Rogério.
P — Ai vocé viu la no nome dele, Rogério, esciitacarta? Por isso...

A — Ai eu aprendi a ler.

O reconhecimento do nome de seu pai como desimaiér uma das cartas
constitui para esta crianga a entrada no univeessesdrita. Isto indica que o processo de
aprendizagem da lingua deve incluir a utilizacaestaita na sua funcéo social. Franqueando
0 “nao sei nadainicial, Stefany Vitoria pode ler o nome de sai, @screvé-lo e incluir, no

final da lista dos nomes dos familiares, 0 nomealale seu sobrinho.

54



Quadro 6
Nome dos familiare€°
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Nota-se, no registro do nome da mae e do pai, wBuata silabica: BENANI
para Be/ta/nia e RONENO para Ro/ge/rio. A letra dhtmua sendo um elemento
curinga.

No 4° encontrpem que se trabalhou com a certiddo de nascim&tédany
Vitoria mostrou-se confiante e foi a Unica que destmu conhecimento das
informacdes lidas. Sabia o dia do seu aniversarisexo feminino, e o fato de ter sido
seu pai quem a registrou.

Durante o trabalho de reproducédo escrita de alguniasmacdes da certidao,
Stefany Vitoria percebe os espacos entre os nomgwips de sua mae. Na realidade,
Stefany Vitoria estava incomodada, pois também jdeaeser chamada pelo nome
composto, 0 que nao ocorria, nem em casa ou ndaeddais a frente, a questao de ser
chamada pelo nome composto retorna.

Ainda outra atividade deste encontro foi o trabakkmm a origem dos
sobrenomes, no nome préprio da aluna. Stefany Mitdescobre, entdo, que MAZELO

estava presente nos nomes de cada um dos pais E8ldpkenas no nome da mae:

%0 para preservar a identidade da aluna e de seilmfas) somente apresentaremos como ela escreustnemes e o grau
de parentesco.

55



Quadro 7

Descoberta da letra N no nome de seu pai.

P — Ah! Entdo Mazelo é do nome do papai e da mam&eNunes? E do nome ¢le
quem? E parte do nome de quem?

A — Da minha mée.

P — Aonde que ta? Mostra pra mim.

A — (em siléncio, procura NUNES no nome do pai stra@ N de RENATO)

O efeito desta descoberta recai sobre o uso @Nettomo elemento curinga:
No encontro seguinte, ndo se lembrava deste trabalh
Foi-lhe, solicitado, entdo, que lesse seu nometigaeta da pasta em que estava

escritoStefany VitoriaEla leu:Stefany Mazelo

Quadro 8

Engano na leitura do seu préprio nome

P — Muito bem! Essa é a pasta em que eu guardostadasuas atividades e fa
escrito o seu nome.

A — Stefany Mazelo.... O, Stefany Vitoria Nuneseltaz

P — Ah... Vocé tinha falado s6 Stefany Mazelo! Jiebquecido o Vitoria?

A — (risadas)

A aluna, sabendo identificar corretamente seu namreduz, na leitura, sua nova
descoberta: o patronimico. Ainda em relacao a etégwela acentua a palavra VITORIA, para
ndo ficar errado. Recorreu-se, entdo, a certiddoadeimento para verificagdo da escrita
correta do nome e foi mostrado que naquele docun@d havia acento e, por isso, seria
correto escrevé-lo sem o mesmo. Ela demonstrotisfeggio, mas consente.

Na atividade em que a proposta era colocar em omébética o nome dos
colegas, Stefany Vitoria, num primeiro momentogdita que a letra inicial pode estar em
qualquer posi¢cdo, mas depois de um esclarecimamteegue realizar o exercicio sem
dificuldade. E importante, diante deste pequencasse da crianca, fazer o esclarecimento
necessario que retifica a idéia anterior e perautaluno avancar.

A partir da comparacdo que este exercicio propoacentre o proprio nome e o

dos colegas, Stefany Vitoria questiona a forma cérabamada normalmente:
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Quadro 9

Como quer ser chamada

A — Vocé que falou pra professora pra chamar a Jhai Patricia?

P — Thais Patricia. E 0 nome dela, ndo é?

A — Eu queria ser chamada de Stefany Vitoria. (fdtabem baixinho)

P — Mas vocé nao gosta de ser chamada de Stefany?

A — Gosto.

P — Entéo, a Thais ndo gostava de ser chamada Jthdks, ela queria ser chamad
de Thais Patricia.

A — Eu também quero.

P — Entéo fala com sua professora.

A — Ela néo deixa.

P — Fala pra ela que vocé gostaria.

A — (siléncio) Mas é que ela ndo deixa.

P — Vocé ja conversou com ela?

A — (siléncio)

P — Vocé ja falou assim: “Professora eu gostarieeque chamassem de Stefd
Vitoria”. Vocé ja falou assim com ela?

A — (balanca a cabeca em sinal de néo)

P — Entdo, se vocé nao falou, como sabe que elale&a?

A — (siléncio)

a

iny

No préximo encontro, ao ser perguntada sobre estst@p, segue o dialogo:

Quadro 10

Resposta das professoras ao pedido da aluna

P — Me diz uma coisa. Falando em nome: Vocé coouazsm sua professora sob
a questao do seu nome?

A — (balanca a cabeca que sim)

P — E ai, como é que foi? O que vocé falou pra ela?
A — Falei pra elas me chamar de Stefany Vitoria.

P — Vocé pediu pra elas te chamarem, e elas?

A — Chama de Stefany Vitoria!

P — E vocé ta gostando?

A — (balanca a cabeca que sim)

P — Ta vendo como valeu a pena conversar!

A — Mas s6 a Marilia que nao.

P — Mas vocé conversou com ela?

A — N&o!

[e
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O préximo encontro ocorreu apds as férias de julbefany Vitoria chega
comemorando a melhora de sua letra. Agora, suaypeagao € que teria de haver duas letras

no final de seu nome, e ndo somente a letra A, geodemos observar no quadro 11.

Quadro 11

Tentativa de regularizacéo silabica de seu proprioome

P — Vitoriai!

A — (a aluna ri baixinho)

D

P — Por que vocé riu? Achou engracado? Vamos lerndvo! Olha o que voc
escreveu: Vitoriai.

A — (a aluna desmancha a letra /1/)

P — O que vocé resolveu?

A — (Ap6s siléncio de 15 segundos, fala baixinesageve VITORITI). Aqui!

P — Vamos ver? Vitori, “t” com “i"?

A—“Ti"

P —“Ti", ndo é? Vitoriti?

A — (novamente a aluna ri baixinho).

P — O que esta acontecendo com o nome Vitoria?i¥itermina com a letra...
A—"A",

A questao do “ndo sei ler nada”, reaparece nadeikel uma parlenda. No entanto, consegue

ler alguma coisa, sendo muito incentivada nesteentoncomo mostra o quadro abaixo:

Quadro 12

Descobre que sabe ler

P — Nem fazendo de conta, vocé nao sabe? Vamasadhi vou te ajudar! Que letra é essa?

A-“R"

P — O “r’ com “e"?
A - Rei...

P — Isso!

A — Capi...

P — Isso! Capi...
A — ..tao!

-~

P — Vocé viu que vocé conseguiu ler um pouco? E fadou que ndo sabia ler nada, vocé nao sabia
A — N&o sabia!

P — Entdo agora vocé sabe ler! Entdo vamos contirsd...
A - ...dado...
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Esta menina nos ensinou que as intervencgdes quabititam uma reflexdo da
producao escrita ou da leitura sdo fundamentas @avanco do processo de alfabetizacao.
Ao longo dos encontros, Stefany Vitoria apreseniassduvidas, pede ajuda, avanca,

retrocede e avanca novamente.

Quadro 13

O que é palavra, para a aluna

P — O “r’ é uma letra ou uma palavra?

A — Uma letral

P — Ah! Rei é uma palavrinha?

A-E!

P — Entéo faca um circulo nela! Capitdo € uma peav
A — Outral!

P — Entéo faz outro circulo. Me diz uma coisa: gae vocé fez o circulo ate a letfa
“p"? O que vocé pensou, pra fazer o circulo s atietra “p”?

A — Onde tem “p"?

P — Na palavra capitdo! Vocé pegou e circulou optee o resto?

A — (a aluna comeca a apagar)

P — N&o, ndo apaga ainda nédo, s t6 querendo spbeque vocé fez até aqui!
A — E para circular palavral!

P — Onde esta escrita a palavrinha capitdo, mopaea mim!

A — (mostra REI CAPITAO)

Num primeiro momento, a hipétese da aluna parauleircas palavras é
quantitativa: € necessario um minimo de letras gaesalgo possa ser lido. A partir da leitura
da parlenda, com as intervencdes visando a reflexdaluna circula, corretamente, as
palavras. Apenas no ultimo verso da estrofe, Sye¥atoria teve dificuldade em aceitar que
uma palavra possa ser formada com duas letrasie), &8z doDO e doMEU uma Unica

palavra. Diante da hipotese quantitativa, o escilewento foi inoperante.
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Em outra atividade, ao ser solicitada que anaésasspalavras comegcam com som
parecido, a aluna apresenta respostas corretaanpbaseadas no som final, como se pode

verificar no quadro 14.

Quadro 14
Sobre as palavras comegarem com 0 mesmo som
Duplas de palavras Resposta da aluna

Chinelo e chave N&o comecam
Abacate e amarelo N&o comecam
Arroz e feijdo N&o comecam
Sabonete e cidade N&o comecam
Meia e sapato N&o comecam

Macaco e menino Comeca

Lua e rua Comeca

Faca e formiga Comeca

Esta l6gica utilizada por Stefany Vitoria pode sempreendida, uma vez que a
aluna ainda apresenta dificuldades para identiiedmmites da palavra na escrita: seu inicio e
fim. No entanto, apesar de tal dificuldade, o regude analisar o som final das palavras foi
bem aplicado pela aluna.

Na atividade seguinte, a aluna baseia-se no cammardico das palavras para

construir suas respostas, como se pode verificguadro abaixo:

Quadro 15
Justificativas apresentadas quanto as palavras conmarem ou nao
Gato e cachorro “Porque gato é diferente de cachorro! Gato arrard¢schorro ndo!”
Anel e chapéu “Porque anel é de pdr no dedo e chapéu é de parateca!”
Borracha e lapis “A borracha desmancha e o lapis escreve!”
Meia e areia “Porque meia é de vestir e areia é de brincar!”
Pao e café “Porque pao a gente come e café a gente toma!”
Limao e chao (N&o soube dizer por que nao combinam)
Uva e luva “Porque luva é de pbr na méo e uva € de comer!”
Sapato e pé “Porque a gente veste sapato no pé!”

Nas respostas acima, o significacbenbinarparece ocupar o sentido estrito de “
dar beni ou “ter uma relacdo direta entre 0o que as palavras representam, prevalecend

sobre a andlise fonoldgica na elaboracéo das rtaspos
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7 bY

Na ultima atividade, € solicitado a aluna que escreinco palavras ditadas e
outras cinco sabidas de cor. Ela escolhe palant@adas pela letra B:
BOLA
BALA
BOLO
BEBE
BIA

E escreve com letra cursiva, corretamente, conpode verificar no quadro 16:

Quadro 16

Escrita de palavras que a aluna sabe de cor, e detms ditadas

I/ o 7
N SF L pa /4
CADERNO
|/
{/
V 0 pam
\YECnr
e = /L/\JF\‘ BORRACHA
Sz’ y 7\
~ )
® Vol
’/ ALY |(f ,c,(“(')'ﬁi‘ 7/ APONTADOR
A (]

LU LAPIS

LIVRO

Na escrita das palavras ditadas, ela utiliza uroatasilabico-alfabética.

A partir do diagnostico clinico-pedagdgico foi pess$ identificar que os impasses
de Stefany Vitoria com relacdo a construcdo da bhHabética eram de ordem conceitual-
pedagodgica.

No diagndstico inicial, a aluna apresentou esdailt#bica, utilizando o N como
uma segunda letra para compor cada silaba. Eséméam, nomeado por Ferreiro (1985)
como “elemento curinga”, ocorre devido a crianca@eer que precisa de mais uma letra na
silaba, sem, no entanto, conseguir identifica-la.edtanto, a partir do momento em que a
aluna descobre que a letra N encontra-se na edoritame de seu pai, a retira da posi¢céo de
elemento coringa, constante em sua escrita silégiadros 2 e 3), refletindo sobre os outros

fonemas que compdem a silaba.

61



Pelo diagnéstico clinico-pedagdgico foi possivatstatar que a dificuldade em
reconhecer as letras M, N e R, em imprensa maiisselrepete na utilizacdo da letra cursiva,
uma vez que a aluna tem dificuldade em difererasdetras M e N, N e R.

Ao final desse diagndstico, concluiu-se que a atespondeu bem as provocacoes
intelectuais, (re)significando as letras M, N e fResentes em seus sobrenomes e nome
paterno, para utiliza-las como puro significanteseja, como letras.

Pdde-se concluir que, no processo de alfabetizdeéita aluna, ndo ha nenhuma
manifestacdo sintoméatica que a impeca de progeadiseu aprendizado. Uma vez que suas
dificuldades séo inerentes ao processo de aquisigdbase alfabética, elas podem ser
superadas com intervencdes pedagogicas que (rejpggaas informacdes que a aluna ja
possui sobre a escrita e a oriente na construcamutles conceitos fundamentais, para a

continuidade do processo de aquisi¢cdo da linguéasc

1.2.2 Lucy do Carmo Sacramario

“ Qual meu nome? O verdadeiro?”

Lucy tem 11 anos e seu corpo ja comegou a apreseracteristicas comuns da
puberdade. A aluna reside com a familia em umaaquka € denominada de favela por seus
moradores, localizada proximo ao centro de Belo izdate. Essa regido apresenta
caracteristicas semelhantes as consideradas derahilidade social.

A aluna mora com varios familiares: mae, tio, awiisave. Ndo h4 a presenca do
pai bioldgico. No quadro 1, descrevemos os nomesfatuiliares da aluna e que ajudaréo a

compreender as questdes apresentadas, quantdta. escr

Quadro 1

Nome dos familiares, parentesco e como sdo chamageda aluna

Aluna: Lucy do Carmo Sacramério, chamada de LUCYEIMARE pelos familiares|e
de Babu pelo tio

Tio: Lecy do Carmo Sacramario, chamado de Pai

Méae: Lucimare Sacramario Mapotinho, chamada peleligo GOIA
AvO: Luciana do Carmo Sacramario, chamada peloidpdlU

Bisavo: Marilia do Carmo Sacramario, chamada de Mae

A aluna esta matriculada desde 2005, tendo sidtaretn 2006, por infreqiencia.
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Em 2007, cursava a 3% etapa do 1° ciclo numa tprojato, que reunia os alunos que
apresentavam dificuldades no processo de alfalgébza aluna foi indicada, para participar
desta pesquisa, pois ainda ndo estava alfabetiapésar dos 11 anos de idade.

No diagndstico psicogenético coletivo, Lucy demanshedo diante da tarefa de
escrever e ler o que havia escrito, sobretudo sewenA principio, escreve o0 nome dos
animais e, com a insisténcia para que escrevamaa,rLucy ajoelha-se para fazé-lo, e assim

permanece até o final da atividade. Sua escritargraese no nivel pré-silabico.

Quadro 2

Diagnostico-teste coletivo

Leitura da aluna

NOME L__ U C k /
LISTA DE ANIMAIS j
Q DI - NOSSAURO
Ziaen
/lﬁ_- \‘.
j o ot
L7 i GOLFIM

/%P/7/'

TARTARUGA

/E\'f\ Rl fhzin
POM - BO
/\nﬂmﬂz
Gl-RA-FA
. ) AA.//:?(
_ RA - TO
, BATo
A
I.S{g'\\‘;) ) -
s Jélm Lt
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Na atividade, Lucy utiliza trés estratégias degtegi a) copia 0 nome dos dois
primeiros desenhos, de um colega, b) escreve satalma partir de suas hipéteses e c) copia
a palavra RATO do cartaz que se encontra na saaldeA aluna também utiliza um tipo de
tracados de letra para cada solugcédo encontradaefosgdo da palavra RATO, as demais nao
apresentam relacdo com a escrita convencional.

Lucy escreve seu home com letra de imprensa ma#isca |é€ de forma global,
sem estabelecer relacdo fonema/grafema. Quangtras, Isomente identifica o U.

No primeiro encontro individual, Lucy apresenta ueszrita silabica e identifica
poucas letras. As consoantes sdo identificadagasterdes maneiras: a) pelo nome (quando sabe),
b) por uma silaba possivel de ser formada, comés@mo de uma vogal, como no exemplo: P =
PA e c) dizendo o nome da consoante seguida deooma que inicie com a mesma: R de rato, D
de dedo. H& momentos em que apresenta respostasnseralacao linglistica: M de bebé, T de
neném, M de avido, N de dedo, G de bravo, L dgigr® de casa.

Antes de comecar, a aluna diz que tem medo de emaestiona a pesquisadora
sobre a razdo de fazer aquelas atividadest ¢lae que vocé quer issoBasta a explicacao
de que é para ajuda-la a ler e escrever, paratelaar a escrita. Enquanto escreve, as silabas
ou letras sédo pronunciadas seguidas da expressaoVa “de” vaca, V “de” touro, C “de”
casa, Bo “de” bola. A expressao “de” parece eva@carigem da letra, como se esta néo
existisse por si sO, ou seja, ndo é possivel ndmsamente pelo que ela &, letra.

Dentre as palavras escritas, BOI apresenta o tmwdtitre a hipdtese silabica e o
minimo de letras, no caso, trés, para que uma a@ateja escrita. A solugdo encontrada pela
aluna foi agregar um complemento, como se pod&carno quadro 3.

Quadro 3

A saida encontrada pela aluna para a escrita da palra BOI

A —Boil

P — Boi? Entdo pode escrever boi!
A — N&o da pra escrever!

P — Como assim?

A — Boi de carga.

P — Hum?

A — Boi de carga é mais facil!

Segundo Ferreiro (1982), as criancas que se eacomas fases iniciais da escrita
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apresentam, naturalmente, maiores dificuldades rafiag de palavras dissilabas e
monossilabas. Dessa maneira, € comum no inicioategso de alfabetizacdo acontecerem
solucdes do tipo agregar um complemento - “de &argapalavra BOI, para tornar possivel
sua escrita.

Com relacdo ao conhecimento do alfabeto, someb&rgamear as letras: O, U,
A, X e |, entretanto, ao coloca-las em ordem alfiab¢ sabe identificar quase todas. Em
qualquer situacao, desconhece as letras: G, HR LAerespeito da dificuldade de identificar a
letra L, parece tratar-se de algo da ordem de atorsg, ja que € a inicial do seu nome e do
de varios familiares.

A maneira como Lucy é chamada pelos familiares racgtie 0 seu home da

aluna ndo é algo tao estavel e verdadeiro, comode observar no quadro 4.

Quadro 4

Didlogo com a aluna sobre seu nome

P — Qual é o0 seu nome?

A — Lucy do Carmo Sacramario.

P — O nome inteiro, mas s6 0 seu nome...
A — Qual meu nome? Verdadeiro?

P-E

A — Lucy do Carmo Sacramario.

P — Lucy do Carmo Sacramario, seu nome inteiroc&eabe qual é a parte que €|so
0 seu nome?

A — (siléncio) Lucimare

P — Lucimare seria 0 seu nome?

A — A minha irma s6 escreve assim.

P — A sua irma so escreve assim, Lucy?

A — N&o, mas eu s escrevo assim.

P — Vocé falou que seu nome € Lucimare. Seu nowerdade?
A — E, minha mae falou que € Lucimare.

P — Sua mée falou que seu nome é Lucimare?

A — Minha mae me chama em casa de Lucimare.

P — Tem mais alguém que chama vocé de Lucimare?

A — Minha irma.

Se, com relacdo ao aspecto linglistico e grafieon&o tem duvidas para escrever

seu nome, quanto ao que seria seu nome de batisgyose mostra confusa:
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Quadro 5

Dialogo sobre parte do nome de batismo da aluna

P - Qual € o nome que vocé escreveu com as letras?
A — Lucy.

P — S6 Lucy?

A — (escreve LUCY com as letras méveis) Lucy don@a&Bacramario.
P — Vocé escreveu seu nome completo ou foi séosee™
A — S6 meu nome.

P — E qual que é seu nome?

A — Lucy.

P — Ah. Vocé falou que ia perguntar pra maméae?

A — Mas eu perguntei.

P — E a mamée falou o qué?

A — Lucy do Carmo.

Com relagcdo ao nome proprio, a confusdo tambémhenws familiares: para a
bisavo a expressao “do Carmo” € nome proprio e panae, sobrenome.

Optou-se por trabalhar com o nome préprio “LucyCdomo”.

Antes da primeira atividade com nome proprio, apstear o alfabeto, nomeia “M
de bebé”, como se pode observar no quadro 6.

Quadro 6

O entendimento do que seja a letra M, pela aluna

P — OK! E agora depois do L é a letra?

A — (mostra a letra M)

P — Isso! Qual que é essa letra?

A — (siléncio)

P — Ela se chama...

A—-M!

P — Ok?

A — M de bebé!

P —-Mde?

A — Bebé!

P — Bebé?

A — E M de bebé, também! N&o tem, ndo?

P — Nao! Bebé é com B. Olha so, vou escrever pcé.vescreve bebé) Bebé! M

pode ser macaco,
mamadeira, milho...

A — Bico.
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A aluna nado sabe diferenciar o nome do sobrenoifieuldade compreensivel,
uma vez que, N0 Senso comum, as pessoas se ref@mivos com a mesma expressao: nome.
Ao compor seu nome completo, com letras moveis,imcio da escrita do

sobrenome fica de olhos fechados, esfregando-os:

Quadro 7

Escrita do sobrenome, de olhos fechados

A — (comeca a escrever 0 sobrenome Sacramariohds éechados).

P — Mas vocé tem que olhar, se vocé fechar os oftamso que vai escrever.
A - 0i?

P — Se vocé fechar os olhos, como vocé vai es@rever

A — SA (silencio 0:08seg., escreve AS). Depoishdé &qué?

P-C.

A — C de casa. Sa... A.

Enquanto compde seu nome, Lucy quer saber comosqujgdora tinha
“adivinhado o nome da Thais Patritiaeferindo-se a chama-la pelo home composto.
Este questionamento possibilitou anunciar o trabajbe sera feito com a certiddo de
nascimento.

Durante um bingo de letrdls a aluna participa sem dificuldade, mas afirma
haver a letra E, em seu nome, indicando a letrd¥smo sendo informada do nome
desta letra, insiste em dizer o contrario. Novamgeapresenta uma resposta, para a qual
nao se encontram subsidios linguisticos que fundtane a troca das letras Y por E,
podendo trata-se de mais uma manifestacdo sintoa&pos o trabalho com a certidédo
de nascimento, a aluna apresentara o porqué dkSta i

A certiddo de nascimento € apresentada como umnu&ETid que 0S pais
solicitam ao cartorio, para registrar o nascimedgoum filho e dar-lhe seu nome. Lucy
desconhece cada informacgao da certiddo, mas no ntorda leitura do nome de sua mae

demonstra extrema surpresa, como se pode obseovguadro 8.

31 A cartela para este bingo é composta do nomeiprdpraluna.
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Quadro 8

A descoberta do nome da mée, na certidao de nascime

P — ... filha de ... Lucimare Sacramario Mapotinho!
A — Credu!

P — O que foi?

A — (comeca a rir compulsivamente).

P — O que foi?

A — Lé de novol! (rindo quase sem conseguir falaiggando o dedo na boca).
P — Tira o dedo da boca, sendo eu nao ouco.

A — Lé de novo!

P — Vou ler de novo!

A — (risadas)

P — Filha de Lucimare Sacramario Mapotinho!

A — (continua rindo, sem parar).

P — O que foi?

A — Nada, néo!

P — Uai! Foi alguma coisa, vocé esta chorando de ri
A — (continua rindo) Pode ler!

P — Hum?

A — Pode ler, vail

P — O que foi?

A — Pode ler! (as risadas continuam.

P — Ham?

A — Pode ler! Pode terminar!

Neste episddio, a leitura ocupa papel de referépara esta aluna:Pbde ler,
vai!”; ela acalma-se quando a pesquisadora comecaani@me dos avdés maternos, uma vez
que ndo ha o nome do pai.

Enquanto fala sobre quem a teria registrado, Lwayahstra confusdo sobre as

mulheres de sua familia:
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Quadro 9

Sobre as referéncias femininas

P — Vocé sabia que foi sua mae que foi no carti@ri@gistrar?
A — Néo sei!

P — Aqui ta falando que foi ela quem te registrou!

A — Mas foi ela ndo!

P — Quem que vocé acha que te registrou?

A — Uma das duas, a minha av0, eu tenho duas va,nimha vo chama Marilia do
Carmo, ou entdo a Lu ou entéo a Goia!

P — Quem é Lu?

A — Minha avo!

P — Sua av6 Luciana ou a...

A — Marilia do Carmo ou entdo a Goia!

P — A Goia, quem que é?

A — Minha mae!

P — A Goia é quem vocé chama de mae?
A—E!

P — Mas quem que vocé chama...

A — Mas eu nao chamo ela de mae nédo, eu chamaedboih!

(14

P — A Lucimare vocé ndo chama de mae, vocé chanfaoid Quem que voc
chama de méae?

A — Minha vo!

P — Qual av6?

A — Marilia do Carmo!

A leitura da certiddo de nascimento possibilitoclagcer o parentesco das
mulheres citadas.
No encontro seguinte, ao retomar as informacoedaldao de nascimento, Lucy

apresenta uma versao sobre o0 que seria ser mae:
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Quadro 10

A aluna apresenta o que é ser mae

P — A Goia nao é aquela que vocé falou que é sw&ma
A — Nao!

P — N&ao?

A — Ela falé que ndo me viu nascé!

P — Hum?

A — Ela que ndo me viu nascé! Foi minha mée!

P — Como que ela chama?

A — Marilia do Carmo Sacramario!

Ao trabalhar a diferenciacdo entre nome préopriolenome, Lucy fala que seu
pai tem o mesmo nome que ela. Trata-se do seuB@YLDO CARMO SACRAMARIO.
Aqui se pode verificar uma possivel explicacdo tuantroca das letras E e U. Apesar de ser

a Unica diferenca entre o nome da aluna e de@etotbca que ambos séo iguais.

Quadro 11
A idéia de pai e aluna terem 0 mesmo nome

P — Tem mais alguém na sua casa que chama Lucwihod®
A — Tem meu pai que chama Lecy do Carmo Sacramario.
P — Seu pai chama Lecy? Mas Lecy é igual a Lucy?

A — (ndo responde).

P — E diferente, ndo é! Qual que € o nome que falo&?

A — Mas ele ndo chama meu pai, ele me chama nleu tio

P — Ah! Entdo vocé tem o Lecy do Carmo Sacramar®wpcé trata ele como pali

mas ele é
seu tio! E isso?

A — Ham ham!

Quanto ao pai, dizeéu tenho dois pais, por causa que um chama Lecyutro eu
nao seit .

As nomeag0es: Lucy, Lucimare, Lu e Lecy, para msmemente aluna, mae, avd
e tio, sugerem que a letra L é um ponto de ideatifio linglistica, entre os membros da
familia, que teria a bisavé como mée de todos.

Em um préximo encontro, retomou-se a comparacde eniome da aluna e o do
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seu tio. Nesse momento, o0 nome da letra L é ulitizzara a letra E, fazendo com que a letra

semelhante seja apontada como diferenca:

Quadro 12

O que as letras L e E representam?

P — O que tem de diferente aqui? (mostra a esdognomes Lecy e Lucy).
A — Porque ele chama Lecy e eu chamo Lucy.

P — Muito bem! Ele chama Lecy e vocé chama Lucy &, vocé ta vendo que eu
escrevi os dois nomes. Qual que é a letra queegedife aqui!
A — Essa daqui (apontando a letra E).

P —Isso! Que letra que é essa? E a letra...

A-L...

O nome da letra e sua significacdo se confundeurfif@i@nciacdo entre o nome da
aluna e o de seu tio. A comparacao entre os noméskalho com a certiddo de nascimento faz a
aluna deslocar sua atencao para os aspectos falalaigua, em suas proximas escritas.

Na atividade seguinte, a aluna nos ensina que entagdo da professora é
fundamental para seu avanco na alfabetizacdo.rétesp saber quando seu pensamento sobre

a escrita esta correto, como se pode verificaruaaligp 13:

Quadro 13

Diante da palavra cruzada, a aluna quer saber quaraesta certa

P — Qual nome vem primeiro: Stefany Vitoria ou EHatricia?

A — Stefany (falando baixinho). N&o sei!

P — Quando eu perguntei qual que vinha primeiraévdisse: ndo sei.
A — Mas eu pensava...

P — E depois vocé sabia?

A — Que era Thais!

P — Mas quando vocé olhou la na folha, vocé faloe era Stefany.

A — Ai vocé néo respondeu, eu pensei que era Thais!

P — Hum... Entdo vocé achou que como eu ndo faédecérto” é porque vocé nap
sabia!?

A — (balanca a cabeca que sim).

P — Ah, entdo tem que falar pra vocé quando votEasta?

A — (balanca a cabeca que sim).
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Preocupada em dar a resposta correta, ao invésrelseatar o que pensa sobre a
escrita, a aluna fica num jogo de uso de possies®stas. Neste processo, ndo tem nogao se
suas elaboracdes sobre a lingua escrita estddasooe ndo, uma vez que 0 que importa é o
produto final e ndo o percurso intelectual quaaatil para construcao da resposta. Lucy nos
ensina que precisa saber 0 que acerta, para psolseg o que falta aprender e, assim,
compreender seus erros, ou seja, saber que suastespsta errada ndo basta para a
elaboracéo de novos conceitos.

Pelas palavras cruzadad.ucy percebe que as letras podem ser utilizadas na
constituicdo de tantas palavras quantas se queiraaf. Esse novo conhecimento lhe
possibilita escrever os nomes de seus familiatiizando as letras de seu préprio nome.

Primeiro escreve o nome de sua mae;:

Quadro 14

Diferenca entre o nome da aluna e o de sua mae

P — Uma pessoa da sua casa!

A — (siléncio e fala baixinho) Goia.

P — Goia! Vocé vai escrever o apelido dela ou o eaciela?
A — O nome dela, eu néo sei!

P — Vocé sabe escrever o apelido?

A — (balanga a cabeca que nao)

P — Nao? O nome dela é Lucimare

A —lgual & letra, né? (mostra o L e comega a esmrelhando para as letras do s¢u
nome). O dela é com Y também?
P — O que vocé acha?

A — Acho que é com |.

as do seu nome, mas, principalmente, que ha umedfa quanto a representacdo do fonema
|. Esta diferenca € confirmada pela certiddo deimasnto.
O nome LECY é escrito corretamente e sem dificiddad
Antes da escrita dos préximos nomes, fala novantmtaedo de errar, mas saber que

nao tem importancia se isto acontecer é o sufiipata que retome a escrita do nome de

%2 As palavras cruzadas foram realizadas com o nameriingas que participam desta pesquisa.
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outros familiare¥: tios, primos e avo. A hipétese silabica conssue escrita, como se pode

constatar no quadro 15.

Quadro 15

Nome de alguns familiares

1
f { | A
U (

Apos escrever o nome ABU, Lucy questionaod ser até crian¢cd? Com este
guestionamento, a aluna solicita confirmacdo quantome de crianca poder fazer parte da
familia. Pelos nomes escritos, observa-se que,galhana, familia significa todas as pessoas
com as quais ela tem contato permanente.

Na correspondéncia do nome dos familiares ao geyatentesco, a aluna
relaciona seu nome a palavrdgie mas logo corrige, quando € questionada sobre Geeia
Lucy, dizendo Eu’. Com relagdo ao nome LECY, tem dificuldade pasoaiar a palavrao,
pois acredita que esta seja escrita somente comlelwas, demonstrando seu conflito com a
hipotese quantitativa. Com ajuda, a aluna consegalizar a atividade.

Quanto a funcdo da escrita, diz qugéro aprender a ler para contar historia do
Chapeuzinho Vermelho para minha m&eontudo, o medo de errar faz a aluna fracassar n
seu propésito, ndo conseguindo dominar a linguaagcjustificar o porqué.

Em um dos ultimos encontros, Lucy relata que estidbrincou de escolinha com
outras colegas e que ela seria a aluna que fazquel@ professora pede, sendo que esta a
ajuda quando tem dificuldades. A atividade destachdeira eram as continhas de mais e de

menos que, segundo a aluna, ela fam@i$ ou mends Quanto as atividades em sala, diz

 Por questéo de preservacéo da identidade dososugeivolvidos na pesquisa, somente apresentagsisita
da aluna, com a indicacédo do parentesco.
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“aprendi as continhas, melhorei um pouquinho ene leo alfabett
Para diferenciar o que seja nome e sobrenome, diacy respeito do nome de sua

bisavo e do seu, como se pode observar no quadro 16

Quadro 16

Semelhanca e diferenga entre o nome da aluna e olaavo

P — Entéo, qual é sé o sobrenome?

A — (siléncio).

P — Tirando a Lucy, que é o0 seu home, € o resto...
A — Matrilia (falando baixinho ao mesmo tempo).

P — ... que é sobrenome. O que vocé falou?

A — Do Carmo Sacramario!

P — Hum. Na hora que eu falei para vocé tirar otoesocé ia falar Marilia. Quein
que é Marilia?
A — Minha vo.
P — Ah, vocé ia ler Marilia do Carmo Sacramario?islpor que vocé se lembrou da
sua avo?

A — O nome dela é assim também!
P — Vocés duas tém a parte do sobrenome igual,ugos§o da mesma familia, mpas
0 nome seu e o dela séo iguais?
A — Hum hum (negando).

P - 0O seué?

A — Lucy.

P — E o dela?

A — Marilial

Em seus dizeres, se pode verificar que todas &s\gre Lucy faz uma atividade
envolvendo seu nome traz, em suas respostas,@go sm membro da familia.
Em outra atividade para diferenciar as letras deasdormas de registro escrito, a

aluna fala por que tem medo de errar:
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Quadro 17

Sobre o medo de errar

P — Tem outra palavra escrita?

A — Tem... (dizendo com voz de duvida).

P — Tem? Esta com duvida?

A — Hum?

P — Por que vocé ficou com davida?

A — Porque eu pensei que ia errar!

P — Por que vocé pensou que ia errar?

A — Uai, porque eu ia errar!

P — Mas vocé acha que aquilo € uma palavra escrita?

A-E!

P — Entéo esta certa! Mas vocé ndo sabe por qué &ohbava que ia errar?
A — (fala incompreensivel).

P — Tira um pouquinho o lapis da boca; vocé achqué?

A — Por que vocé vai dar a folha para minha méepensei que se eu errasse vocé
ia falar pra minha méae, ai ela me bate!
P — Ah, entéo quer dizer que quando vocé erra aggooisa na escola ela te bate?E

quando vocé a acerta nédo te bate!

A — (balanga a cabeca que sim).

Ao contrario do primeiro encontro, em que a aluaaj®elhou para escrever,
o0 medo ndo a impede de fazer as atividades ques#lze propostas. Consegue
diferenciar desenhos de palavras, além de locaézaomear as letras do seu nome no
alfabeto. Pela primeira vez, reconhece a letra n@sendo do seu nome. Reconhece
quase todas as letras e justifica a nao-aprendmadas demais, dizendo que a
professora as ensina todos os dias, mas ela n@mdgrporgue esquece, e esquece
porque tem problema de cabeca. A pesquisadora teesgdaras situacdées em que a
aluna ndo demonstra nenhuma dificuldade de memorgye mostra que ela ndo tem
“problema de cabeca”.

Nas proximas escritas, Lucy apresenta dificuldage¥rias do processo de
construcdo da escrita: 0 M € confundido com N eani o T, pela proximidade do som; ela

apresenta suas novas elaboracfes (quadro 18).
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Quadro 18

Escrita com intervenc¢do da pesquisadora

C '\’_\ ,'\ r“

AT LA PIS

OrRA BOR C HA
[y R Nl el

¢

B/ e o &

Sua escrita € sildbica e as letras sao utilizaggsinslo o valor sonoro que
representam na palavra.

Na grafia de BORRACHA, pergunta se tal palavra estarita no objeto,
possibilitando a explicacdo do que seja rétulo.amgo escreve a silaba RAR4, o “a”
ou?... (escreve a letra R)” reconhece os fonemas que compdem a silaba. Porém, é
escrita da palavra BOLSINHA que percebe o efeitdeifaura na construcdo da escrita.
ApOs escrever as letras B e L, comeca a rir, poieg descobre que falta uma letr8ot
(B), si (L)... (sorri), falta uma letra!” Ao pensar sobre a letra que falta, percebe quesa qu
for escolhida interferirdA no som da palavr&oin C fica bolxinha e ndo bolsinhag

corrige, escrevendo BLSEsta justificativa demonstra que Lucy esta avangand

construcao da base alfabética.
No decorrer dos encontros 080 sel passa a dar lugar a tentativa de fazer. Na

copia de uma quadrinha, difdode deixar, eu sei fazer®, mesmo néo tendo sido necessaria

a ajuda da pesquisadora, exclamant& bem que vocé foi mostrando!”.
O mesmo empenho é demonstrado na escrita da couadBatatinha quando

nasce:
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Quadro 19

Escrita da parlenda sabida de cor

\J

,.__
\
(=
)
——
—x )
o
5
N

NHA ij
QUAJN l
bo  NASCE
;
/ %D Mm Po
PAR RA \  PELO / ;
MA c
a0 ' m .

No inicio da quadrinha, diante do escrito — BPDdira: “Eu ndo escrevi nada!”
porém, ao ser questionada sobre o que queria escrmsponde Batatinha”, e logo,
acrescenta:Quando a batatinha nasce, esparrama pelo chéo, gssoeu quero escrever”.
Com esta resposta, a aluna reconhece que ha sigtenrage nossa lingua escrita, apesar de
ter consciéncia de que ainda nédo o domina.

A escrita da quadrinha é silabica, sendo que, eyunal momentos, apresenta
conflito entre as hipéteses silabica e qualitatisth se deve ao aprendiz da lingua acreditar
gue uma mesma letra ndo pode ser repetida, emrsegiifa escrita de uma palavra. Sua
justificativa se pauta pela analise da letra e mag do significado a que esta a remete. Os
conflitos e as solugdes encontradas sdo aquelesnsoao processo de alfabetizacdo de
qualquer criancga.

A aluna relata que melhorou na sala de aula, nmataasta dificil fazer a prova,
que a professora |&, pois tem adivinhar o que €’, que ela quer.

E nitido o avanco de Lucy ao longo dos encontross também é importante
ressaltar sua idéia de que ndo aprende por cadpaoidema de cabeca”, segundo um déficit

na habilidade de memaria. Apesar de querer aprepdesce que a identificacdo com o déficit
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a fazia fracassar na alfabetizacdo. Neste semtigoande desafio, para esta aluna, é encontrar
outro ponto de identificagdo na aprendizagem, @aeorerro.

Outro aspecto importante é que a aluna apreseatdifstuldade em “adivinhar” o
que o outro quer, fazendo com que esta preocupag¢agpeca de mostrar o que sabe e o
percurso de sua aprendizagem.

Ao final do diagndstico clinico-pedagdgico, condei que as atividades e
intervencdes realizadas tiveram um efeito sobreoogsso de alfabetizacdo desta aluna. As
dificuldades com relacéo ao reconhecimento do eewere das letras L, M e E, que pareciam
configurar uma manifestagdo sintomética, sdo sdpera a aluna avanca da hipotese pré-
silabica para a hipétese silabica, comecando a@&perque uma silaba pode conter mais de
um fonema. Neste momento, apresenta dificuldad@srips do processo de alfabetizacao,
demandando intervencdes pedagogicas que a ajudeamsiaucdo de conceitos fundamentais
para o dominio da lingua escrita.

Durante a realizacdo do diagndstico clinico-pedagdigi possivel identificar que
os impasses da aluna eram tanto de ordem conepédatdgica quanto subjetiva.

A dificuldade da aluna em identificar, principalntenas letras L, M e E, que
constituia uma manifestacdo sintomética, foi sujzerdurante a analise da certiddo de
nascimento e a escrita do nome de seus familipaessando a ser utilizadas como puro
significante na composicao silabica de outras patav

Apesar do desejo expresso de aprender, a idéiaicke de que ndo aprende por
causa dogroblema de cabe¢adevido a um déficit na habilidade de memoaria, dam que, a
principio, fracasse no seu proposito de ler e escr&ntretanto, ao ser interrogada sobre essa
crenca, a aluna péde notar que avancava da hipatésslabica para a sildbica, comecando,
inclusive, a perceber a existéncia dos fonemas.

Mediante as informacdes oferecidas e as provocagfssctuais, o diagnodstico
clinico-pedagdgico possibilitou a esta aluna dicado de algumas idéias sobre a origem e
escrita do seu nome proprio, proporcionando o gsgmnamento subjetivo, o qual repercutiu
sobre sua producao escrita. Outro aspecto fundahuntante os encontros foi que, ao falar
sobre seu medo de errar, a aluna péde apresedtEaaue tinha sobre 0 uso que o professor
fard dos seus erros, indicando a importancia dacael professor/aluno para o processo

ensino-aprendizagem.
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Introducao ao caso dos dois irmaos

lasmin Carolyne tem 10 anos e seu irmao Brendo i@al® anos e ambos
participam desta pesquisa. Ela, menina de corpaanathar penetrante, destaca-se por sua
extrema timidez. Ele, ao contrario, € alegre e esipa € mostra-se sempre disposto a
participar das atividades propostas.

lasmin Carolyne e Brendon Gabriel moram com a mg®drasto e mais dois de
um total de cinco irméos. O contato com o pai (gié@ em reclusdo é esporadico. A renda da
familia é baixa, mas as criangas sao muito benmadail

lasmin Carolyne revela que a escolha do nome dbesfiera um ponto de
discordia: o pai escolhia um nome e a mée queti@.obdrevalecia a proposta da mae e a do
pai era projetada para o futuro, ou seja, parawimo filho. O pai, por exemplo, queria que a
filna Brenda chamasse lasmin Carolyntagmin Carolaing. Com este nome, nomeia a
proxima filha, mas ndo sem o comentéario da méeidaga de que este nome estava escrito

errado, devendo ser, para ficar correto, grafadBRGRINE (“Caroline”).

Quadro 1

Nomes, parentesco e como sdo chamados

Aluna: lasmin Carolyne Souza de Paresus, chamadkashain pelos irmaos, pela
mae, pelo padrasto e pela escola, e de Mimi pelo pa

Aluno: Brendon Gabriel de Paresus Souza , chamasl@dbriel pelos irméos

1%

padrasto e de Brendon pela mae e pela escola.

Pai: Marcos Ferreira Souza

Mae: Layde de Paresus

Irméos: Luis Fernando — 8 anos — ndo mora comlosas
Brenda Emanuele — 12 anos
Jodo Fernando — 14 anos
Estefany — ndo se sabe a idade - ndo mora conuoesl
Mariana — ndo se sabe a idade, mas vai ter um bef@o mora com 0$

alunos.

No momento da pesquisa, lasmin Carolyne e Brendudmi@ estavam cursando a
32 fase do 1° ciclo, antiga 22 série, e a indicdedes para o trabalho justificou-se pelo fato de
nao estarem alfabetizados, apesar de ja terera ttéis anos de escola, respectivamente.
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1.2.3 lasmin Carolyne Souza de Paresus

“Meu nome néo é esse, porque eles colocou efrado.

Desde seu ingresso na escola, lasmin Carolyne eqeedificuldades de
aprendizagem, o que leva as professoras a oriemtaea mae para procurar um
atendimento clinico. A extrema timidez da aluna adana auséncia de respostas no
processo pedagogico faz pensar, até mesmo, em ossvpl deficiéncia mental. No
final do primeiro semestre de 2007, apds variadateras, a mae consegue um
atendimento psicopedagogico para a filha.

No primeiro encontro com o0s alunos e pais, par&sgmtacdo da pesquisa e
assinatura dos Termos de Livre Consentimento Esttiy - TCLEY, a timidez de lasmin
Carolyne é notoria. Nos encontros individuais, adat para minha surpresa, a participacao
da aluna é ativa e espontanea: nem sequer umdavedeixou de se manifestar a respeito das
atividades e daquilo que queria fazer.

No diagndstico psicogenético coletivo escreve IABIMEm letra de imprensa
maiuscula, e I|é: lasmin Carolyne de Paresus Souz&Nesta leitura, a posicdo dos
sobrenomes € invertida, o que corrige seu nomedeéo«o semelhante ao do irméao Brendo
Gabriel. A aluna justifica ter sido sua mée qudarensseu sobrenome desta maneira. Outra
caracteristica é que, somente ao pronunciar o I@arayne, troca a posi¢ao das letras R e L,
ficando “‘Calorin€’.

Em relacdo a escrita, a aluna apresenta uma hipsitébico-alfabética e, desde as

primeiras tentativas de escrever, considerd‘gsi& tudo errado’.

% Trata-se de documento em que os sujeitos parniigipade uma pesquisa concordam com a participagdoezam a
divulgacéo dos resultados, desde que preservaddesuaade. O TCLE é uma exigéncia do Comité deaktim Pesquisa —
COEP/UFMG, para aprovacgéo e realizacdo de quaipgaejtos que envolvam seres humanos.
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Quadro 2

Diagnostico-teste coletivo

Leitura da aluna

N ) DINOSSAURO
‘ I, AN S O
/l_i\“\
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/‘// N
b H.L qu BALEIA
%
:r’-r“l-/b‘:"
4 Jﬂ T U TATU
s 7\!’-{
P/q. S R H PASSARD

GIRAFA

COELHO

PORCO

% Expresséao utilizada por professoras alfabetizadassa representar a idéia de silaba e que é adutaipesquisadora,

durante o diagndstico clinico-pedagégico.

No primeiro encontro individual, ao ser solicitalaluna que ela dissesse quantos

“pedacinhos®® tem a palavra TATU, lasmin Carolyne respon@étrd’, sendo que, apés
orientacdo para falar a palavra devagar, respodde’” Sua corregdo mostra que tinha



tomado a palavrgpedacinhd como cada letra e ndo como silaba, 0 que nospedunidade
de enfatizar, a partir de entéo, tais conceitos.

Apoés terminar de escrever, a aluna permite a asooitreta das palavras a direita
e, a0 comparar as escritas, percebe que ja adeits aspectos da grafia das palavras, como

se pode observar no quadro 3.

Quadro 3
Escrita com intervencédo da pesquisadora
- g
rEE i T A i
 ETFE ELETAYTE
\ |
</ -’ s .l
i 0 / :M /]
x ) D el N N e
e fi N
< TUTA =T TATY
gs ) g & R
PARRI o PASSARINHS

A comparacao das escritas possibilitou a percegedalta de letras, e permitiu a
aluna retificar sua idéia inicial de que fazia tedmdo, como se pode observar no quadro 4.

Quadro 4

Descoberta dos acertos

P — (diante da escrita da palavra galinha) MuitotleO LIéoLeol.
A — Acertei.

P — E 0 NHA?

A — Acertei.

P — Acertou o N?

A — Acertei.

P—-EoH?

A — Nao, ficou faltando.

P-EoA?

A — Acertei.
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lasmin Carolyne pede uma folha e desenha sua immddB, que é quem a ajuda
nos deveres da escola. Enquanto desenha, falacataeim dos irmaos.

No jogo do alfabeto, somente apresenta dificuldpdea indicar a letra inicial do
desenho do sorvete.

Durante a escrita de seu nome, diz que, em calas tochamam dddsmirf. Ja
seu pai a chama déimi”, apelido que inventou a partir de uma brincadgira faz na hora

de dormir.

Quadro 5

A idéia do proprio nome escrito errado

P — Ninguém chama vocé de lasmin Carolyne?
A — N&o. E por que ele trocou meu nome. Eles nbim saeu nome chamava lasm{m
e eles pdés meu nome |4 no negdcio la e chama de e |a déasmin Calorine,
mas meu nome ndo é assim, é lasmin Ca, meu noné&Qafaraine, é Calorine.

P — Ah!

A — Meu nome nao@aloraine! E Calorine, porque eles colocou errado.

P — Seu nome néo é Carolaine?

A — E. Meu nome nio ¢ esse, porque eles colocadarr

P — Onde eles colocaram seu nome errado?

A — Num negdcio ai, num papel.

P — Na certidao?

A-E.
P — Entdo |4 na certidao esta Carolaine?
A-E.

P — E nédo é Carolaine?

>
m

P — Vocé ja olhou a sua certidao?

A — Minha mée ja falou que eles colocou meu nomasler la.
P — Sua mée falou que eles colocaram seu nomeastrad
A — Os mocos |4, minha mée falou para eles coldakorine e eles colocaran
Caloraine.

P — Entéo quer dizer que néo ficou escrito o nooe gpa mae falou?
A-E.

P — E seu papai, qual € o nome que ele falou?

A — Meu pai ia colocatCaloraine de Brenda Emanuele e da Brenda ia chamar
lasmin.

P — Entdo os nomes foram trocados?

A-E.
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O trabalho desenvolvido com a aluna oferece-lhpatonidade de discordar do
erro entre o desejo do pai e o da mae.
Da fala categorica da mée, de que seu nome estfoerla passa a usar as letras

dele para compor outras palavras, porém, antebcaxor que o mesmo esta errado:

Quadro 6

O que ha de errado no nome Carolyne

AsMuT Ldf IR0,

g

J

P — O que foi?

A — E porque meu nome la no negécio.... Minha rafiei fassim que meu nome| é
ruim, porque 0 mogo escreveu errado.

P — O que ele escreveu errado?

A — O meu nome. (fala baixinho)

P — Hum. O que era pra ele escrever?

A — lasminCalorine, mas ele trocou meu nome.

P — Ah, era pra ser lasmin Caroline?

A-E.

P — E ai ele escreveu o qué?

A — E ai minha tia me chama de lasriaroline.

P — Hum. Mas por que esta errado? O que o mocddezrrado?
A — Um negocinho (mostra a letra Y).

P — Hum?

A — Que... Minha mée ela me falou assim que... Quaolocou meu nome la elg¢s

nao sabiam que era meu noRaroline, eles colocoCarolaine.

A informacdo de que a letra Y pode representantanfionema | quanto Al, tal
como é a proposta do diagnéstico clinico-pedagogieanite a aluna sair do erro — erro do
nome, erro do pai, erro dos homens, erro da esfiima coisa ruim” — e explorar a escrita

de outra maneira.
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Quadro 7

A histéria do nome da aluna

P — Vocé achava que Carolyne esta errado?
A — Sim.

P — Hum. Entdo, mas do jeito que escreve aqui,&detra Y, a gente tanto pode |er
“Caroline” como “Carolaine”.

A — (siléncio)

P — O que vocé prefere lasmin Caroline ou lasmirozéne?

A —Calorine.

P — Hum. Caroline?

A — (siléncio)

P — Entdo, 0 seu nome ta escrito certo.

A — Eu ia chamar lasmin... (fica meio em davida@mpgleta) lasmirCalorine.
P — Mas vocé chama lasmin Caroline!

A — OuCarolaine?

Depois disso, a troca das letras R e L, na proaudei seu nome, tornou-se
oscilante, havendo, inclusive, alguns momentos @engo ocorre, como durante a realizacao

do bingo de letras. Logo apos esta atividade aparesentido subjetivo do qual se trata.

Quadro 8

A aluna explica porque pronuncia seu nome invertermlas letras R e L

P — Vocé ja reparou que vocé fala trocado as leRasL?

A — E porque eu fiquei brincando com meu pai, qoagmorava com meu pai.
P — Hum.

A — Mas ndo moro mais. Ai eu perguntei pro meu @ameu pai, ai minha lingua
ficou assim 0, parada na escada (encosta a magada).
P — Vocé ficou brincando com seu pai, ai sua linfigu parada na escada. Coino
que foi isso?
A — Foi assim, que eu fiz assim 6, pra esperar paw fui correr, ai meu pai virqu
pra tras e nao me viu mais, eu tava la na escadaea pai desceu e chamou|os

médico pra tirar e cortou minha lingua (aponta @dembaixo da lingua).

Além dessa operacdo de corte para consertar assceigadas entre 0s casais,
lasmin Carolyne relata outras que considera airala erradas e de dificil compreensao:
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Quadro 9

Outras situacdes “erradas” que precisam ser faladas

A — Eu era pequena. Ai eu tava bem, minha maeaasiatindo a novelai sei I3,
minha mae _falowassim “vem aqui”, ai minha mae comecgou a chorarmau pai
bateu_nelaEu tinha... Eu ndo tinha nem 1 ano. Ai foi laeurpai pegou a cadeira
deu na cabeca da minha mae. Ai foi la minha_méareeplele. Meu priminho
Washi, o0 Washiton, ele é tio do meu primo Erickel&ipegou e bateu na cabecal
minha mée foi emboraminha ficou la e juntou minha mae, meu tio, aeMi, meu
tio Renato, eu chamo ele de tatu. Ai eles, minha, ménha tia, moraudo junto. Até
meu tio. Na hora que meu, na harae meu, na hora que meu tio brigou com a,

a, mae do Jodo, ai quase jogou em cima da Ana Palddinha 1 ano. Ai eu fui l&
peguei ela e pus ela na janek minha mée pegou ela e eu pula janelg mas eu
nao machuquei.

P — Ent&o antes disso tudo acontecer vocé ndodalalorine?

A—E!
P — Antes vocé falava Caroline?
A - Sim!

P — Ai depois que isso tudo aconteceu vocé pass(.aluna interrompe
continuando a falar).

A — Ai foi l& 0 meu tio bateu na mulher dele e qumi o braco delassim, ai mel

primo foi l&_correndg ai minha mée foi |4 na casa deteeu irmédo e ele tem medgo

do meu irméao, ele tem 14 anos. Meu irmao fadssim “ndo bate na sua mulhg
nao, é covardia bater em mulher”, ai foi la e eblrqu, ai ele_falouassim pra minhg
mée que ela tava defendendo ele, ela. Ai ele feidédase bateu na minha mae, n
irm&o, meu pai entrou |4 na harai aquele tirg ai a gente tava bem 14, os dois ta|
bébado, ai foi la e a mulher dele até foi embpoa causa.
P — Entéo tudo isso que aconteceu...

A — Ai,

P — Vocé era pequena?

<8}

A — Era. Ai foi I&, aqui, ele foi 14 no, no, foigar de moto né, ai ele caiu por cinja

do carroai machucou o joelho dele.
P — Quem?
A — Meu tio.
P — Hum. Entéo olha s6, lasmin... (Interrompe nosat®, para continuar a falar. 4
aluna parecia extremamente ansiosa).

A — A moto dele ta até na garagem
(..)

P — Mas antes disso tudo acontecer vocé falava D&
A — E porque minha lingua na horae eu falocCaroline, a minha lingua, ela na

fica, eu ndo faldCaroline ndo, porque minha lingua gruda.

om

o
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E importante observar no quadro acima que em nemhomento a aluna troca os
fonemas R ou L, seja em seu nome ou em quaisqtrasalas palavras sublinhadas.

Como o processo de leitura esta mais avancado dcagescrita, na leitura da
certiddo de nascimento a aluna tem mais autonoan&arpvas descobertas: a primeira foi sua
data de nascimento. Depois constata que seu paerm @ registrou e ndo sua mae, como
acreditava; antes, porem, pronuncia o nome de sguirgroduzindo nele o sobrenome
materno, mas, na leitura, percebe o erro e o0 &orrig

Descobre com surpresa que o nome de sua mae, essi; 0 seu, também é
composto pelo fonema |, representado pelo grafem&aAYDE. Percebe a inversdo que
realiza em seus sobrenomes e passa a registré-toartkira correta.

Ao ler a certiddo de nascimento, constata queirmailetra de YASMIN teria que
ser o N e ndo o M, como estava acostumada a gpafssando a escrevé-lo certo.

Ao listar o nome dos colegas em ordem alfabétieastreve-os corretamente.
Aprende com facilidade a letra cursiv&u’ aprendi esta letra cursiva ndo tem um més,
porque la em casa minha irma ta ensinando e la s@la eu via os meninos, era minhas
colegas, meus colegas aprendendo com letra cugsifia la e consegui!”.

Segundo suas professoras, lasmin Carolyne estapamdicipativa, comunica suas
opinides, sem medo de arriscar-se a dar uma r@spost

Em outras atividades, ja reconhece os varios tijgosracados de letra (cursiva,
imprensa maildscula e minascula) e 1€ o enunciadoatisidades: Agora eu resolvi |€t
Consegue identificar o que seja palavra, transcrev@a quadrinha em letra cursiva e ler a

quadrinha sem apresentar erro.

Quadro 10

Circulo nas palavras e transcricao para letra cursia

(REDCAPITAQ) ROL, Capidoo .
'SOLDADO} LADRAQ) rNaldode  Veddn o

(MOCA (BONITA! e (3 .anid
DOO)YMEU)CORACAQ. de Mou oo e

Ao final desta atividade, relata que a professaraeforco ja sabe que ela esta
lendo e disse qud-bi muito rapido?.

Na escrita da quadrinha “Hoje € domingo” apresanta escrita silabico-alfabética.
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Apesar de ainda ndo segmentar as palavras de @adanvao tem medo de tentar escrever.

Quadro 11

Escrita da parlenda sabida de cor

ﬁa):mﬁﬂl (on f&&hg,
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Em sua escrita nota-se 0 uso de varios recursos:

1) oscila entre escrita sildbica e alfabética: TRO @RD (touro), VAETI
(valenti), BURAO e URAO (buraco);

2) usa o0 nome da letra para representar a silaba: ©QAXBximbo), GTI (gente),
ACABOC (acabou-se);

3) escrita sem relacao fonema/grafema: DONIRO (domjrig®O (fundo).

Na ultima atividade foi solicitado a lasmin Carayque escrevesse cinco palavras
sabidas de cor, e outras cinco Ihe foram ditadas.
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Quadro 12

Escrita de palavras que a aluna sabe de cor, e detras ditadas

N fy ) A ]
P Q Lo, e Lo, Twlald (v pcale me SA,

11RO

A aluna apresenta uma escrita alfabética, comecars#gopreocupar e analisar as
variacdes ortograficas que compdem nossa linguesakpde pouca fluéncia na producéo de
texto, apresenta relativa autonomia para leitura.

No final, ja assina seu nome corretamente.

Quadro 13

Escrita do nome proprio

Sobmin. Gondyr

O diagnéstico clinico-pedagdgico possibilitou idécdr que os impasses de
lasmin Carolyne sdo de ordem conceitual-pedagogioaém, a falta de consciéncia
fonologica com relacao a letra Y fez com que aaldiante do dizer de sua mée, acreditasse
que tinha um nome errado. Em consequéncia, observana relagédo de causa e efeito, no

dizer da aluna, sobre sua capacidade de ler evesct®eu nome esta erradbe “Eu faco
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tudo errado?. Logo de inicio, constatamos que a aluna prorauwiiseu nome de outra
maneira, invertendo a posi¢cao das letras R €hidrin€’. Aparentemente, o que poderia ser
avaliado como A aluna pronuncia seu nome errddalevido a um problema de fala, na
realidade era uma manifestacéo sintomatica, flmimpasse existente entre o desejo de seus
pais. A saida encontrada pela aluna foi ndoGardlain€’, segundo o pai e nenCarolin€’,
como queria a mae, mas sidloriné.

Para esta aluna, a leitura da certiddo de nasanpopiciou a confirmacao de
gue seu nome esta correto, sendo escrito comaa¥etA idéia de que o fonema | somente
seria representado pelo grafema | é desmistifigada estatuto simbdlico do documento,
como também pela constatacdo de que o nome de &eapmonunciado com |, também é
escrito com a letra Y, como o seu.

A possibilidade de falar sobre seus impasses cdegéi@ ao proprio nome e a
escrita, de maneira geral, proporcionou a lasmnol@@e pronunciar seu nome corretamente,
nao inverter as letras R e L na pronuncia de opts/ras, além de (re)significar sua idéia de
fazer tudo erradoAo comparar sua escrita com a da pesquisada@amna pode identificar
em que sua hipotese silabico-alfabética estavategiancando-se ao desafio de refletir sobre
a relacéo fonema/grafema, para avancar em suagaroescrita.

O diagnéstico clinico-pedagdgico, entre outras amispossibilitou a esta
aluna poder falar e refletir sobre situa¢cées gueamodavam, com as quais convive no
dia-a-dia, sem compreender por que ocorrem. Ad,fsla escrita esta alfabética e seu
nome passa a ser escrito corretamente, em letsavaulApresenta-se mais participativa
e segura para mostrar o que sabe e buscar novbeaorentos para o avan¢o do seu

processo de aprendizagem.
1.2.4 Brendo Gabriel de Paresus Santos

“Eu achava que néao tinha nada.”

No encontro com o0s colegas que participam da pssgurendon Gabriel
prontamente aceita ser incluido e assinar o TCLE.

No diagndstico psicogenético coletivo, apresenta @scrita silabico-alfabética,

como se pode observar no quadro 1:
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Quadro 1

Diagnostico-teste coletivo.

Leitura do aluno

@ & di-no-sau-ro
i:yr}@'w

|
//\\"\
v K2
i
A gol - fim
24
D —
ta-ta-ru-ga
j‘m\?lQLﬁ
, pa-sa-rim
[AV0N
gi-ra-fa
e
- ra - to
&Y g
)| - :
W ) E;Li . va-ca
Rdc1taenly P

As letras utilizadas correspondem a, pelo menosdosnfonemas de cada silaba,
com excecao da escrita TAPLIO (tartaruga), em gletra L parece ocupar o lugar daquela
desconhecida do aluno.

A escrita do seu nome é feita com tracado de iraiva, sendo que no nome
GABRIEL falta a letra E. Apesar de saber dizer seme completo, o aluno ndo sabe
escrever seu sobrenome.

No primeiro encontro individual, ele escreve MACASQ, mas, a partir da leitura
da pesquisadora, reavalia sua escrita e percebedjuerecisa da silaba SO para escrever
MACACO. A leitura silabica da palavra BALEIA, esericom as letras B, A, L e A, faz com
gue o aluno perceba seu erro e note uma sobrdrdg, lembora ndo saiba ainda o que fazer.
Ao ser questionado sobre quais letras formam basB#, o aluno reorganiza o uso das letras
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na leitura da palavra. Esta situagdo confirma aipitislade de composicédo das silabas com
mais de uma letra, o que ele integra na escritpadmas palavras, como SE pode observar

no quadro abaixo:

Quadro 2

Escrita com intervenc¢do da pesquisadora

oo GALG
&S g S X e
‘/1 f“‘ ( 1 {4 3 \D ‘v/ ;A
G FORMes
« GtV A -A\/}A\
/ ) el A

Na escrita TALU (tatu) e PSACILO (PASSARINHO), dr&elL parece ocupar o
lugar de um elemento curinga, onde o aluno nédo gadldetra utilizar.

Durante sua producdo escrita, ndo apresenta nemniponde resisténcia ao
aprendizado, avancando em sua hipotese de esCotaudo, na avaliacdo sobre o que
produz, acredita que ediigdo erradq o que Ihe dificulta ter consciéncia do seu preoes
de aprendizagem. Ao aceitar a escrita convencidaslpalavras, ao lado da sua, com o
objetivo de fazer uma comparacao entre os regisBosndon Gabriel pode perceber

seus acertos e, sobretudo, chegar a conclusdo elesau pensamento sobre a escrita

estava correto.
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Quadro 3

Descoberta dos acertos

P — Vocé acha que acertou alguma coisa ou ndo?

A — Néao.

P — Vocé acha que vocé nao acertou nada?

A — Na&o sei.

P — O que vocé acha?

A — SO um pouquinho.

[..]

P — Acertou. O que vocé acha: acertou mais ou emais?
A — Errei mais.

P — Errou mais? Vamos ver se realmente vocé errais.n®lha, a palavra baleia
que eu escrevi, tem 1, 2, 3, 4, 5, 6 letras, nadax® acertou 1, 2, 3, 4 letras.
A — (siléncio)

P — Tem seis letras e vocé conseguiu acertar quiattaram s6?

A — Duas.

P — Ent&o vocé acertou mais, ou faltou mais letra?

A — Acertou mais letra.

Na escrita da palavra GALO (quadro 2), percebetipoa a letra G por C e alerta
a pesquisadora sobre tal descoberta, para que/ai® gue ele escreveu errado.

No jogo do alfabeto, Brendo Gabriel demonstra coehéodas as letras e faz
corretamente a correspondéncia dos desenhos coéetrass iniciais. Apresenta dificuldade
apenas no uso da letra B, tanto nesta atividade&@ean outras.

O aluno é chamado dé&sabriel’ pelos irmaos, pai e padrasto, e € chamado de
Brendo por sua mée e na escola. Sua irma, lasmivly@e, na escola, por duas vezes, ao
chamar o irméo, pronuncia “GABRI”, mas logo em ségise corrige, dizendo “BRENDO”.

A escolha da crianca é ser chamado de “Brendo &4&bri

Na escrita de seu préprio nome, ele diz, a princigpiie ndo sabe, mas logo soletra
as letras que o compdem, corretamente, repetihdorthecimento na realizacdo do bingo de
letras. Na formacdo do sobrenome PARESUS, conslet@veis, percebe que os fonemas e
grafemas estdo relacionados a formacao das pglanchssive alterando o seu significado.
Ao compor PAREUS (Paresus) percebe que falta aldatre iniciando uma sequéncia de
tentativas de uso de letras variadas, para adettarsobrenome, como se pode verificar no

quadro 4.
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Quadro 4

Analise fonoldégica com o sobrenome

PAREUS com /I/ = Pareius” PAREUS com /B/ =Parebus”
com /G/="Paregus” com /R/ = ‘Parerus”
com /X/ = ‘Parexus” com /M/ = ‘Paremus”
com /N/ = ‘Parenus” com /S/ = Paresus”

Ao final das tentativas, conclui que o correto ketea S, a mesma que inicia e
termina seu sobrenome SANTOS. A escrita de PARE&WSIm exercicio de analise
fonologica, no nivel do fonema, proporcionando lama@ maior conhecimento e autonomia
no uso das letras, para escrever o que desejar.

Em relagdo a certiddo de nascimento, desconheeee seja tal documento, da
mesma maneira que desconhece os dados nele comios: data e local de nascimento e
que foi seu pai que o registrou. Segundo o alurideacoberty se deve ao fato de ele, até
entdo, acreditar que sua mae € quem o tinha radpstr

Com relacdo ao sobrenome, desconhece o que s&trosimicos, dizendo que

nao havia nada em seu nome:

Quadro 5

Descobertas dos patronimicos

P — Vocé viu que no seu nhome completo tem uma gant®me da sua mae e uma
parte do nome do seu...

PeA-Pai.

P — Vocé sabia disso?

A — (balanga a cabeca negativamente)
P — O que vocé achava?

A — Eu achava que néo tinha nada.

P — Vocé achava que nao tinha nada! Uai, de ondef vachava que vinha D

D

Paresus Santos?

A — Nao sei!

Um aspecto importante sera descobrir que seu naergoeé Brendo Gabriel,
assim como quer ser chamado.
Na préxima atividade — palavra cruzada -, a princigpresenta dificuldades para

utilizar uma mesma letra para escrita de dois noguesse entrecruzam. Ainda chama as
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letras de palavrd, apesar de saber identifica-las.

Na transcricdo da letra de imprensa para cursoragste apresenta dificuldade na
diferenciacéo das letras | e J. Esta dificuldadetm ocorre em situacdo de leitura e o aluno
justifica ser por causa da semelhanca entre étagqle tem isso aqui que desamostrando
o tracado das letras. Porém, basta mostrar-lhe smdacontra a diferenca entre as letras para
gue passe a escrever, sem confundir-se mais.

No encontro seguinte, uma cena da sala de aulastacd. Trata-se do extremo
envolvimento de Brendo Gabriel com a leitura delwmo, enquanto seus colegas vibravam
com a histéria de fantoches, contada pela profas®msteriormente, comenta que esta lendo
um livro sobre um jogo de bichogj€ palavras montadas no jogd interesse pela leitura
desse livro fez com que a presenca da professieacelegas, e tudo mais que acontecesse na
sala de aula, ficasse como mera figuracdo. A pdeste episodio, o aluno apresenta um
avanco significativo em seu processo de dominiindaa escrita.

Percebe-se o avango da leitura, na atividade cauripina, além da habilidade de

transcricdo para letra cursiva, como se pode ohsan/quadro 6.

Quadro 6
Circulo nas palavras e transcricdo da parlenda paréetra cursiva
REI CAPITAQ4—— s o das _,
(SOLDADOLADRAO / Nolalm o ol ienh
“MOCA BONITA 7~ el AT
DO MEU CORACAO Ao A 011 Lele (;£ A

A atividade para circular o que seja palavra ézadh corretamente, bastando ser
guestionado sobreéi” e “capitdd serem uma so6 palavra.

Percebe palavras que comecam ou acabam com unmietelo som, porém,
necessita organiza-las em pares, se for para campadentificar suas diferencas.

Na andlise de palavras que combinam, utiliza c¢atéonoldgico para
elaboracdo de suas respostas, com excec¢ao do prim@mplo, como se pode observar
no quadro 7.
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Justificativas apresentada, quanto as palavras contmrem ou ndo

Quadro 7

Gato e cachorro

“O cachorro ndo gosta do gato”.

Anel e chapéu

“Sim, porque tem nos dois, anel e chapéu”,

Borracha e lapis

“Nao tem o sonzinho”.

Meia e areia “Sim, porque tem meia, areia”.

Pao e café “N&o, porque ndo €, nao rima”.

Uva e luva “Sim, porque uva comec¢a com a letra U, luva”.
Sapato e pé “Por que nao tem o som igual”.

Na sequUéncia das respostas, pode-se verificar uimapmento das mesmas,
conseguindo, no ultimo exemplo, dizer que se ttatpalavras que ndo tém o som igual.

Novamente, a consciéncia fonologica é que ajudastnguir as palavras que
combinam ou ndo, fazendo com que o aluno, ao perceldiferenca dos sons, entre em
conflito sobre os grafemas que os representam.

Na ultima atividade, foi solicitado que escrevesseo palavras sabidas de cor e,
outras cinco, ditadas pela pesquisadora. Nos diEes¢ apresenta uma escrita alfabética,

como se pode constatar no quadro 8:

Quadro 8

Escrita de palavras que o aluno sabe de cor, e detms ditadas

Brendo Gabriel iniciou sua participacdo, nesta pissg sendo avaliado como néo
alfabetizado por suas professoras. O diagnésticicotpedagdgico revela, desde o inicio,
que o aluno apresenta escrita silabico-alfabébcafinal das sessdes propostas no curso da
pesquisa-intervencdo, Brendo Gabriel apresentaastrita alfabética e mostra preocupacao
em registrar corretamente as palavras.

Pbéde-se notar que o aluno respondeu muito bem @sgacdes intelectuais
propostas nos exercicios, assimilou rapidameniefasnacoes que Ihe foram transmitidas e

aplicou seus novos conhecimentos as producdesiposserealizadas na escola.
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As interrogacdes durante o diagnostico clinico-gédmo propiciaram ao aluno
apresentar seu impasse com relagdo a forma comangado pelas pessoas e 0 que acreditava
gue comporia seu nome proprio. Ao contrario do @aéuno imaginava —Eu achava que néao
tinha nada! — pela leitura da certiddo de nascimento, cormlig seu nome € Brendo Gabiriel,
seguido dos sobrenomes. A falta de tais informadiiesiitava a elaboracao do significado do
proprio nome. A partir desta constatacdo, o aluesg a privilegiar a leitura em sua pratica
escolar e, como consequéncia deste movimento,@vaai@ a escrita alfabética.

A dificuldade em relacionar palavras comecadas eofatra B, inicial do seu
nome, que, a principio, poderia ser avaliada commoimpasse de ordem subjetiva, foi
superada apds o processo de (re)signficacdo dwosee proprio.

Pdde-se notar que, durante o diagnostico clinicagégico, o aluno respondeu
muito bem as provocacdes intelectuais propostaserescicios, assimilou rapidamente as
informacgBes que lhe foram transmitidas e aplicaws sgovos conhecimentos as producgdes

posteriores realizadas na escola.
1.2.5 Luiz Augusto Maleano Pires de Oliveira

“Ensinou so6 Luiz Augusto!”

Luiz Augusto € um menino de 9 anos, muito risontdisposto a participar das
atividades. Foi o que mais procurou a pesquisadara saber se participaria da pesquisa,
apos o diagnostico-teste.

Morador de bairro pobre, vizinho a escola, Luiz Astg ajuda seu pai a catar
latinhas. Mora com ele, sua mae e seus irmaos.uddrg 1, apresentamos 0s nomes dos
alunos e dos seus familiaf®s que nos ajudardo a compreender seu processo de

aprendizagem.

Quadro 1

Nomes e parentesco

Aluno - Luiz Augusto Maleano Pires de Oliveira
Pai - Luiz Gustavo Pires de Oliveira

Mae - Rosemeire Pinheiro Maleano

Irm&o - Gustavo Luiz — apelido GU

% para preservar a identidade dos sujeitos envalvitgste relato, sem comprometer o entendimento das
questdes que serdo apresentadas, utilizaremos ® prdprio do aluno, e os demais nomes e sobrensenée
ficticios.
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A escola o indiciou por apresentar extrema difiadEl no processo de
alfabetizac&o, trocar algumas letras na fala esodta e apresentar gagueira. E importante
citar, a gagueira ndo comprometia o entendimentquoo aluno desejava comunicar. Em
2007, estava cursando a 12 fase do 2° ciclo (aBtigarie), na mesma sala que Edivan e Luiz
Carlos, outros dois alunos que participam da psaqui

No diagndstico-teste escreve somente LUIZ AUGUSEM, letra de imprensa
maiulscula, diz que seu nome € somente isto e |& IAWGUSTO PINHEIRO MALEANO,
acrescentando o sobrenome PINHEIRO e omitindo &®RIBE OLIVEIRA. Posteriormente, no
trabalho com a certiddo de nascimento, o alunseptara sua versdo para tais trocas e omissoes.

Sua escrita apresenta-se alfabética, porém cormasties letras B por P; F por V;

G por C, além de trocar o fonema R por L na lejtooano podemos verificar no quadro 2.

Quadro 2

Diagnostico-teste coletivo.

Leitura do aluno

DINO

H&mb

GOLFINHO

. |
LoV of

TATALUGA
AnXootarn

POMBO

%‘gzi‘i’s

Q ‘ GILAFA
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LE ‘ 7 RATO
Rt

F R

{ ol

R .

A

Wl BOI
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No primeiro encontro individual, ao escrever MACACdplica o recurs@a) ou
(o) para mostrar que a palavra estaria representandduas possibilidades de género,
justificando que foi sua irma& quem l|he ensinou.eBsicurso também sera aplicado nas
palavras GALINHA, CAVALO e GATO:

Quadro 3

A — Eu vou por... (escreve 0 A ap0s a palavra GAIAN
P - O qué?

A — Galinha, galinho.

P — Entédo vocé aprendeu que quando a gente quérhgabu galinha, macaco o
macaca a gente coloca esse (a) ou esse (0). Oredeaqpé aprendeu isto?
A — A minha irma que, que ensinou.

P — E onde ela mostrou pra vocé, que tinha isso?

A — No caderno dela.

Apesar de estar atento as variacdes ortograficakinm acredita que errou quase
tudo. Ao concordar que a pesquisadora escrevalagrgs a direita, compara as escritas e
retifica sua idéia de “tudo errado”, ao percebarssacertos e o que precisa observar nas
proximas producdes. A alegria do aluno ao tomasa@éncia de quanto tinha acertado foi
visivel, inclusive pedindo para conferir quantasake acertou: “Acertei quase tudo. Esse aqui,
esse aqui, esse e esse aqui, e esse aqui e e8se aqu

Nesse dia, escreve LUIZ AUGUSTO PINHEIRO, em leussiva, e diz que nao
sabe escrever MALEANO. Justifica que sua mée llsnen que é este seu nome e seu tio

materno o ensinou a escrever, como se pode verniftccguadro 4:
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Quadro 4

Descobrindo o proprio nome

P — Luiz Augusto Pinheiro Maleano? Quem falou quersome € assim?
A — Minha mée!

P — E vocé ja viu sua certidao de nascimento?

A — Nao!

P — Vocé nunca viu seu nome escrito? Entdo quemsiaou a escrever desse jejto
gue esta aqui na folha?
A — Meu tio!

P — Ele que te ensinou a escrever Luiz Augustodiiob E a escola, como que
ensinou?

A — Ensinou s6 Luiz Augusto!

Luiz Augusto € um aluno muito curioso com relac@seérita. Durante a leitura da
certiddo de nascimento, fica atento querendo sidiathes do que vé registrado, uma vez que
nao sabia do que se tratava, perguntando se sertlbocumento de quando a gente cresce
Apobs a explicacdo sobre o que seria a certiddoadeimento, pela primeira vez ele se
deparou com seu nome escrito, dizendo “Eu!”, deainarenfatica e surpreso. Logo identifica
0 nhome de seu pai, questionando onde estaria o derseu irmédo, GUSTAVO LUIZ. Apés
encontrar o nome de sua méae, localiza novamentene le seu pai e questiona o porqué de
aparecer duas vezes, como também quer entendgu@aua data de nascimento esta escrita
por extenso e com numerais. Esta situacdo nos an@stpreocupacdo do aluno em
compreender a escrita e ndo somente ler as letras.

No encontro seguinte, Luiz Augusto apresenta seendimento sobre o que seria

a certidao de nascimento:

Quadro 5

A partir do nome, “minha identidade’

P — Vocé lembra o que a gente fez semana passada?
A — (balanca a cabeca negativamente)

P — Eu mostrei alguma coisa pra vocé?

A — Mostrou.

P — O que eu mostrei?

A — A minha... a... a minha identidade.

P — O que é que vocé viu que tinha na sua ceriilddisascimento?

A — Esse neg6cio aqui (mostrando o sobrenome PIRESLIVEIRA).
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A compreensao do aluno sobre ordem alfabética @&rcppmeiro os nomes de
colegas que sdo da sua sala. E explicado que ede ger um tipo de ordem, mas néo
alfabética. Diante de trés nomes que se iniciam &detra L, Luiz Augusto dizAh! Este sei
qual vou escrever primeit@ copia os nomes pela ordem de tamanho, comegardaquele
com menor quantidade de letras.

Apés as férias, hd uma acentuacdo da gagueira, diiculdades para ele
expressar o que quer. Segundo suas professoraduno garecia ter regredido na
aprendizagem, pois ndo mostrava o que ja sabia faze

Durante a atividade sobre os diferentes tipos agatlos de letra, relata ter ido
visitar o pai com a mae, tia e irmaos. Ele esiaternado porque queria fumar maconha. Diz
gue o pai esta bem longe, mas acha que ele agta fel

Com relacdo a sala de aula, destou escrevendo béra explica que consegue
escrever até sem olhar para o quadro negro.

Luiz Augusto diz que, na sala de aula, sua profassscreve com letra cursiva e
ele copia com letra de imprensa, demonstrando skifleeenciar tais tracados.

Consegue ler a quadrinha “Rei, capitdo, soldadaratd sem grandes
dificuldades. Porém, ao ser questionado se conhbecetra quadrinha, comeca a relatar a
brincadeira de “soldado-ladréo”, que brincava cem gai. Relata que, na brincadeira, havia
sempre quatro soldados e quatro bandidos, sendo glumo era sempre um dos bandidos e
seu pai o soldado, mas acresceniige fentirinhal. Segundo o aluno, soldados e ladrdes se
atiram, porém, os bandidos, ao ficarem presos deiadicam assim ‘socorro’ ai 0s amigos
deles vao la e solta. Ai um pega, toma a chaveullm.b. Logo apds, relata como fica a

brincadeira apés a internacdo de seu pai:

Quadro 6

O lugar do aluno na brincadeira

A — Depois que ele foi internado, eu brinco cors tri&ies e mais quatro meninas!
P — Trés mées?

A — E quatro meninas!

P — Me diz uma coisa, agora vocé falou que comapaipesta internado séo trés...
A — Mulheres!

P — Mulheres e quatro meninas, e vocé?

A — Eu sou o chefe dos ladrées!
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Para circular as palavras da quadrinha, a princggacorresponde as letras, mas
basta explicar a diferenca para o aluno realizareda sem dificuldade.

Quadro 7
Circulando as palavras.

o s e i

(RED{CAPITAO

No penultimo encontro, Luiz Augusto chega com \&iiscricdbes DVD pelo
corpo, inclusive no rosto. Segundo ele, o pai deaomgo vende DVD e emprestou o carimbo
para que ele carimbasse o corg@of’ causa que eu queto

Ao ser solicitado que dissesse uma parlenda caldie@pidamente recita uma
ensinada por seu irmao, ndo querendo repeti-lagdaeévter varias palavras que remetiam a

guestdo da sexualidade.

Quadro 8

A ajuda do irmao
A — (fala incompreensivel, percebendo-se o noméaals
P — Quem que ensinou pra vocé?
A — Nao sabe. E eu... E eu ndo quero falar.
P — Ah. Vocé nao quer falar?
A — (siléncio)
P — Quem que é Gustavo?
A — O meu irmao que estuda aqui de manha.
P — Entdo Gustavo ensinou uma rima para vocé?
A-E.
P — Que rima que ele ensinou?
A — (siléncio) Em pé é Coca-Cola espumante... &b, Ndo quer sair, ndo.
P — Pode falar. Ndo tem problema.
A — Vai... xingar eu.
P — N&o vou te xingar! Pode falar o que ele te mmsi Cola-Cola espumante...
A — Enfia esse objeto no cu do elefante, o elefafitetem cu, pinto objeto no cu glo
urubu, urubu ndo tem cabelo, pinto objeto no cucdmelo, o camelo € bailaring,
pinto objeto no cu da menina.
P — Ele ensinou para vocé uma quadrinha com vuelavras que rimam. E esda

rima fala de pinto e fala de cu.
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Perceber que nao seria repreendido, diante daigbadgque conhecia, fez com
gue o aluno ficasse tranquilo para continuar adstde.

Escreve seu nome com a letra bem pequena, justificaer por causa que eu
gosto” e “pra ninguém ver o G sem conseguir explicar o porqué. Como essa ketta

presente em seu nome, de seu pai e de seu irmlBalhta-se a escrita dos mesmos:

Quadro 9

Comparacao entre os nomes do aluno, de seu pai esdel irmao

A — Por que vocé ta escrevendo assim?

P — Estou escrevendo o nome do seu pai. Nado @eassee dele?

A — Aqui é pra pdr Luiz, aqui é pra pér Gustavod.ui

P — Mas seu pai se chama Luiz Gustavo ou Gustaiz® Lu

A — Luiz Gustavo, mas tem GU.

P — E se eutirar o AU e 0 TO, do Augusto, o qeeefi

A — Luiz Gusto.

P — Entdo tem uma parte, aqui no seu nome, queaat &ggdo nome do seu pai.
A — Esse aqui também.

P — Luiz também, ndo é? Luiz é igual ao do seuep&@US de Augusto é igual ao
GUS de Gustavo.

Ao comparar seu home com 0 de seu pai, enconttagpde semelhanca e diferenca.
ApOs esta situacao, passa a escrever seu homggmnee e assinar Luiz Augusto. Em seguida,

inicia a escrita da parlenda “Hoje € domingo”, ca@a@ode conferir no quadro 10.

Quadro 10

Escrita de parlenda sabida de cor

21> I~ ” " -
7 DEC a2V P
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Pode-se verificar que o aluno apresenta variasagrate letras: algumas com
fonemas surdos/sonoros: T/D, P/B, DIT e C/G, easutprovenientes da dificuldade de
pronunciar os fonemas: J, X e S. Como estas tmuasem na fala e na escrita, dificultando
a percepcado da relacdo fonema/grafema, € necesgéeioo aluno faca uma avaliacao
fonoaudiolégica, sob pena de comprometer seu dordanlingua escrita.

Mesmo com as dificuldades fonoaudiol6gicas, o alapoesenta uma escrita
alfabética, utilizando, predominantemente, as aflatandnicas (CV). Outra caracteristica
desta producao € a ndo segmentacao das palavaslamerso.

A dificuldade de percepcao auditiva e de pronudeiaalguns fonemas fez com
que o aluno néo conseguisse realizar todas aslad®$ referentes a palavras que rimem ou
comecem com som igual ou parecido.

Ao longo dos encontros, o aluno foi tendo mais cé@meia de suas dificuldades,
sendo possivel observar tentativas de controlelglenas trocas de letras, como quando
escreve CATENO (caderno) e, ao ler, consegue aoerigscrever com a letra D: CADENO,
como se pode verificar no quadro 11:

Quadro 11

Escrita de palavras que a aluna sabe de cor, e detras ditadas

pe
P

foY

As palavras iniciadas com M sao aquelas sabidasod@elo aluno; as demais
foram ditadas pela pesquisadora. No primeiro casqalavras estdo escritas corretamente,
com excecdo de MASELA (martelo). Com relacdo asayab ditadas ocorrem trés
fendbmenos: a) pela primeira vez utiliza a letrasima; b) h& certo controle das trocas de letras
e ¢) uso de silabas ndo canbnicas, como no casABf2NDADO (apontador), LIVRO e
LABIS (lapis).
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A preocupacdo do aluno com o significado daquile gscreve expbe que €
necessario que a escrita lhe faca sentido, pardajaea aprendizagem. Para este aluno, a
convocacao do significado ocupa lugar de supontefe¥éncia para que consiga driblar as
dificuldades de analise fonoldgica, na escritapgddavras; a forma ndo basta para que ocorra
a escrita, € o que nos ensina este aluno.

O diagndstico clinico-pedagogico possibilitou idécdr que as dificuldades de
aprendizagem de Luiz Augusto seriam de ordem ctuatgpedagogica, somadas as outras de
origem fonoaudioldgica.

Entre as dificuldades de ordem conceitual-pedagdgioservou-se que a falta de
informacao do aluno quanto a escrita correta dansewe, fez com que ele acreditasse ter um
nome diferente do original. Entretanto, a medida tgyve acesso ao seu registro civil, ndo
hesita em dizer e escrever seu nome corretamerttes@oberta da origem e escrita completa
do seu préprio nome faz com que Luiz Augusto diga, gpor meio da leitura da certiddo de
nascimento, a pesquisadora mostrou-lhe adardidade.

O mesmo nao ocorre com relacdo as trocas de lpoaster consciéncia de tal
dificuldade e receber informacdes sobre a relag@ema/grafema nao foi suficiente para
Luiz Augusto conseguir controld-las. Em nenhum muméais trocas indicaram tratar-se de
manifestacdo sintomatica de ordem subjetiva, sogere necessidade de uma avaliagcédo
fonoaudioldgica. Seu problema na fala e o0 aumeatgatjueira em situacfes de ansiedade,
somados a crenca de que faziadb erradd, faziam com que sua preocupacédo com a forma
ortografica das palavras néao tivesse efeito salaescrita.

Durante a escrita do seu nome, Luiz Augusto demormgie algo de dimenséao
subjetiva também interfere em seu processo de digegyem. Traca a letra G bem pequena
justificando ser Pra ninguém ver o G justificativa que néo explica, pedagogicameetsa
opcao. Entretanto, esta manifestacdo ndo pergiste @ comparacado linglistica entre seu
nome, o de seu pai e 0 de seu irmao, passandoexe&sseu proprio nome corretamente.

Outras questdes pedagdgicas se apresentaram, geentamto, configurarem-se
em um impasse para a aprendizagem.

As provocacdes intelectuais durante o diagnosticinico-pedagogico
possibilitaram a Luiz Augusto ter consciéncia da gedprio nome, assim como de suas
dificuldades. Ao insistir na necessidade de a &ster um significado e ndo somente uma
forma grafica ele nos ensina a funcdo social datascomo norteadora do processo de

aprendizagem e dominio da lingua escrita.
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1.2.6 Edivan Medeiros Pinheiro Leite

“E o outro meu nome, nao tem nao?”

Edivan tem 10 anos € um aluno extremamente sotedgosta de conversar e,
logo de inicio, se coloca disponivel para a regfinadas atividades. Edivan mora com a mée,
o irméo ainda bebé, e o padrasto. Tem trés irméasitta unido conjugal do pai.

Na reunido para autorizar a participacdo dos aluresta pesquisa, a mae de
Edivan relata sua dificuldade para conseguir utarimanto fonoaudiolégico, poigle troca
varias letras e ndo consegue falar algumas palawd&sito”. Ela acredita que isto esteja
atrapalhando sua alfabetizacdo. Apesar das diidekl relatadas pela mée e observadas ao
longo dos encontros, o aluno em nenhum momento dévelldade de se expressar, nem
mesmo pelas possiveis criticas ao seu jeito de fala

A preocupacao da méae coincide com as queixas déssporas. A indicagao de
Edivan para participar desta pesquisa era devidiifieuldade destas em avaliar o real
comprometimento do processo de alfabetizacdo dakse. Em 2007, Edivan estava
cursando a 12 fase do 2° ciclo.

O nome do aluno e de seus familiares, presentequadro 1, auxiliaram na

compreensao dos impasses do aluno com a escrita.

Quadro 1

Nomes e parentesco

Aluno: Edivan Medeiros Pinheiro Leite
Pai: Evandro Pinheiro Leite
Mae: Ana Maria de Medeiros

Irmao: Gustavo Luiz — apelido GU

No diagnostico-teste, Edivan apresenta escritebélifza e diferentes tipos de
trocas de letras, como se pode constatar no q@adro
 para as silabas DI, GI e TI utiliza os grafemas QUIQUINOSOLO
(dinossauro), QUILAVA (girafa) e RAQUIRRO (ratinho)
» oscila quanto ao uso de R ou L = TARUCA (tartarug@UILAVA (girafa);
» troca o grafema G pelo C = COVI (golfim) e TARUCHrtaruga);

» troca o grafema F pelo V = COVI (golfim) e QUILAV@irafa);
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* inverte o uso dos grafemas B e P = BOPO (pombo)

Quadro 2

Diagnostico-teste coletivo

Leitura do aluno
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No primeiro encontro individual, Edivan apresentdeiesse em realizar a

atividade paradprender a escrever direitoDiferentemente do diagndstico-teste, apresenta
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escrita alfabética, porém com mais controle sobrigacas de letras, como se pode verificar

no quadro 3.

Quadro 3

Escrita com intervenc¢do da pesquisadora
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Nesta atividade, aceita a escrita das palavrasratadie, ao compara-las, se
surpreende com a quantidade de acertos, percebestfudrocando as letras e nota ainda

aguelas que faltam ser acrescentadas.
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Mesmo com uma escrita alfabética, no jogo do altabeve dificuldades para
corresponder as letras B, X, T, J e D aos deseghesse iniciavam com as mesmas. A
mesma dificuldade ndo ocorreu quando leu o nomelessnhos.

Enquanto escreve seu nome proprio, diz que emé&asamado defitho” pela
mae e Vem c4, filhd! pelo pai. Suas tias, primas e avos o chamam deaid

Edivan ndo apresenta dificuldade com a escritaedonsme, além de identificar,
corretamente, seu nome proprio e sobrenomes, ber goais seriam maternos ou paternos.
A maneira de registrar seu nome indica que o adstd construindo uma forma particular de

grafa-lo: sua assinatura.

Quadro 4

Escrita com intervencédo da pesquisadora

Neste dia, escreve algumas palavras e pede quersdga, ao lado, a forma
correta para que possa identificar o que acertool) ®u esta faltando.

Enquanto recorta letras para formar seu nome, datae seu apelidoDidi”
justificando que seriapbrque comeca com Edi, de DidiEm seguida, |é o enunciado da
atividade “Recorte as letras de uma revista e fosmenome, porém, ao ser questionado
Edivan nega que sabe ler, mas ndo para de realaarndade.

Na sequUéncia, manifesta o conflito entre o que &stdndendo, a crenca de que

nao sabe ler e a dificuldade de apresentar seu saloeitro:
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Quadro 5

Mostrando a capacidade de leitura

P — Vocé leu?

A — (balanca a cabeca afirmando).

P — Entdo vocé sabe ler!

A — (siléncio).

P — Vocé ja mostrou pra sua professora que vocé kaB
A — (balanga a cabec¢a negando).

P — Por que ndo?

A — Nao.

P — N&o estou entendendo, vocé sabe ler, leu pma enivocé ndo leu pra sua
professora?

A — Eu leio pra ela néo.

P — Vocé néo |é pra ela. Por qué?

A — (siléncio).

P — Entéo a professora ndo sabe que vocé sabe ler?
A — Eu sei ler, ela sabe.

P — E escrever?

A — Sim, um pouco.

Ao escrever o nome de seu pai digu“ndo sei ndp mas fala qual € o nome e
escreve EVATO. Logo em seguida, ao |é-lo perceleetipeou a letra D por T, acrescentou a
letra L e n&o identificou a necessidade de N eadanflo EVALDO. O nome de sua mée foi
escrito corretamente, porém sem segmentacdo: ANAMAEmM seguida, fala do irméo
LUIZ e propde escrever o nome dele, porém, apraseststéncia para aceitar a intervencgao,

diante da inversdo das letras | e Z:

Quadro 6

Dificuldade em lidar com o erro

P — LU vocé acertou, s6 que no I1Z, é primeiro...
A — Ahhhh (interrompe e vira o rosto).
P — Olha aqui! Vocé acertou as letras, mas...

A — Acertei ndo.

Observou-se que o aluno, ao trabalhar com a lederaalgumas silabas, néo

cometeu as trocas de letras que apresenta naaedbesgte momento, pesquisadora e aluno
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concluem que elas somente ocorrem na escrita alaaHsta situacdo nos coloca duvidas
sobre se a origem das dificuldades de pronuncieb@d na fala € somente de origem
fonoaudiolégica.

Na leitura da certiddo de nascimento, ndo souber dl@ que se tratava, mas
afirmou que a tinha visto com sua mae, para depegsr eu nunca vi ndb Edivan sabe
dizer por que é do sexo masculino e ler o nomeeds pais e avds. Nesse processo, dois
aspectos recebem destaque: confirmar que teriassidande que o registrou e questionar

sobre o butro meu nome”como se pode observar no quadro 7:

Quadro 7

Qual o lugar do apelido do aluno

A — E o outro meu nome, ndo tem nao?

P — Que outro nome?

A — Eu sei ndo.

P — Qual outro nome?

A — Na&o sei.

P — Como que vocé sabe que tem outro nome?

A — Nao sei.

P — Por que vocé perguntou sobre o seu outro nome?
A — Eu quero saber.

P — Quem te falou que tem outro nome?

A — Fui eu.

P — Eu ndo estou conseguindo entender. Explica anetfuem sabe eu consigo
entender e te ajudar.

A — E nada, nio.

P — E alguma coisa sim, tanto que vocé me perguntou
A — (siléncio)

P — Por que vocé acha que pode ter outro nome?

A — (siléncio) Todo mundo me chama de Di, meugasle
P — Ah, eles chamam vocé de Di!

A-E.

ApoOs a constatagdo de que Edivan trata seu amelido se fosse nome, trabalhou-se
a diferenca entre nome proéprio e apelido, que(dtiteo ndo consta na certiddo de nascimento,
mas € originario de parte do nome. Outra descober@uno foi que em seu nome havia um

sobrenome paterno, algo que ele ignorava, poiditeora que somente tinha o materno.
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Diante das descobertas proporcionadas pela lafareertiddo de nascimento, o
aluno pede para ficar com aquele documento, seranait satisfeito com o que descobriu.

No encontro seguinte, ao ser questionado sobreeotaria sido trabalhado no
anterior, manifesta uma resposta dubkaua sei, sim. S6 que... esquédilogo apos esta fala,
lembra aquilo que lhe foi mais significativo, charda sua certiddo den&gdécid, como

podemos verificar no quadro abaixo.

Quadro 8

Um neg6cio chamado certiddo de nascimento

A — Esse negdcio... (mostrando a certiddo de nasdio.
P — O que tinha nesse negdcio?

A — O nome do meu avd, o nome da minha avo.

P - O que mais?

A — O nome da minha mae.

P — Hum.

A — O nome da, do meu pai.

P — Mas vocé nao lembra o nome desse negdcio?

A — (siléncio).

P — Chama certiddo de...

A — ... (comega a gaguejar, ndo ficam compreensiv@lresposta).
P — Certidao de...

P e A — Nascimento.

Enquanto Ié a etiqueta das pastas, para encogtrataacom seu nome, destaca as
comecadas por “Luiz”: Luiz Carlo$, “Luiz do Carmd (Lucy do Carmo) e Luiz Augustt
Diante do primeiro, Iélluiz Ca..” e pergunta o que esta escrito. No segundo, peigpead trocou
“Lucy’ por “Luiz’. Com relacdo a Luiz Augusto, & o nome do colegmer saber o nome de sua
mae, sendo orientado a buscar tal informacao tid&®de nascimento do colega.

Em varios encontros o nome LUIZ € destacado. Nédatle para listar o nome de
colegas em ordem alfabética, diante do nome Luicg, “dlucy... Eu tenho um irm&o que
chama Luis.

Para explicar o que seja ordem alfabética, &' 0 A, depois 0”Be assim,
sucessivamente. A letra G € nomeadaCle fercebe o engano, mas ndo consegue pronunciar o
fonema G e sim, Z. Ao término da atividade, diali@uestionamento sobre em que posi¢éao seu

nome esta na ordem alfabética, rapidamente respt®egundo. Podia ser o primeito!
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No encontro seguinte, preenche as palavras cruzstasdificuldade. Quando

resta seu nome e o de outros trés colegas, fagdasigdo do mesmo:

Quadro 9

Por que ser o Gltimo

P — Vamos fazer um x para marcar os nomes quergmf@reenchidos: lasmin
Carolyne, Luiz Augusto, Luiz Carlos e Thais Pa#tiéintdo so falta Stefany Vitoria,
Brendon Gabriel, Lucy do Carmo e Edivan.

A — O meu é o ultimo!

P — Mas vocé pode fazer ele primeiro.

A — (comeca a contar as letras do seu home, bai)inh
P — Deu certo?

A — (siléncio, enquanto preenche seu nome) Agara si
P — Deu certo agora?

A — Acabei... Ah! Meu nome aqui, 6! (Demonstra deagatisfacdo).

Edivan mostra em extremo contente apds preenchensee. Ao terminar a
outro nome que comeca com S, S? Edivaem prosseguir com tal questionamento.
Apoés as férias de julho, ao invés de fazer um desbéwe, opta por escrever uma

lista de material escolar (quadro 10):

Quadro 10

Escrita com intervenc¢éo da pesquisadora
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Sua escrita é alfabética e, apesar das trocagrde, Ié possivel compreendé-la.
Em outra atividade, ao ser solicitado que fizessdraco onde ha palavra escrita,
comeca a mostrar algumas letras da palavra tragdmtaboletinha—, dizendo ser de seu

nome, da sua mae e de suas tias, como se podgarbsequadro 11:
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Quadro 11
As letras das tias

A — (fazendo o traco embaixo da palavra borbolatjntA minha letra e a letra da
minha mae!

P — Qual que é sua letra?

A — Esse! E esse é 0 da minha mée!

P — O E é sualetra e 0 A da sua mae!

A — L da minha tia, N da minha tia. Aqui tem M?
P — M é a letra que comeca o0 nome de quem?

A — Da minha tia!

Em se tratando de um aluno que sabe ler, fica glagoa perguntaAgui tem M?,
nao se refere a letra M, mas ao que esta o reongte, € apresentado na continuacao do dialogo:

Quadro 12

Procurando lugar para sua madrinha

A — Deixa-me ver, ndo tem M!

P — N&o tem M do nome de sua tia? Como que elhaaa?

A — Marlene!

P — Sua tia se chama Marlene? Ai ndo tem o M ddevia?
A—E!

P — E vocé se lembra de mais algum nome, que cocoagas letras da palavra borboletinha?
A — Eu néo vi letral

P - 0Oi?

A — Eu ndo vi letra.

P — Aqui nao tem letra? Olha quantas letras temilaqu

A - B, I, O (somente nomeia as letras que ndo camepmes).

P — Entdo,ndo0 tem o nome da letra da sua tia?

A-E!
P — E vocé queria que tivesse a letra do nome ddedia?
A-E!

P — Ah! Vocé gosta dela?

A — Ela é minha segunda méae!

P — E por isso que vocé lembrou-se delal

A — Todo dia eu vou na casa dela!

P — E porgque vocé a considera sua segunda mée?

A — Porque ela é minha madrinha!
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A atividade deste encontro nao ofereceu dificuldapedagdgica, mas
proporcionou ao aluno falar sobre uma pessoa ¢ée émportante em sua vida, como sua
madrinha. Um lugar foi encontrado para falar sabae

Com relacdo ao que seja palavra na escrita, ponceimsidera que seria tudo que

estivesse escrito em uma linha:

Quadro 13

Circulo nas palavras e copia da parlenda

REI \(APIL\()I [ Cofdip
SOLDADO) LADRAQ neldoels
(MOCATBONITAS oS il
DO MEUICORACAO 8 ooy Loy

Apos orientacéo, faz um traco separando REICAPIBA®NCIui a atividade sem
dificuldade, inclusive transcrevendo a quadrinheapatra cursiva, demonstrando dominar
esse outro tipo de tragado.

Em seguida é solicitado que escreva uma parlentteec@a e ele propde escrever

“Hoje é domingbem letra cursiva:

Quadro 14
Escrita de parlenda sabida de cor
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Nessa producéo, registra o texto memorizado, sepersier, apesar das trocas na
escrita: B por P, T por D, F por V e R por L. Apeda ter consciéncia de que realiza tais
trocas, diz ndo saber o que fazpara n&o erraf. E importante lembrar que na leitura e na
fala, o aluno somente troca o fonema [R] por [lgmdnstrando que sua dificuldade est4 no

nivel do registro escrito. Essa hipotese p6de gefirmada nas atividades em que o aluno
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teria que apresentar seu conhecimento sobre orgoi@l ie final das palavras, em situacdes
de aliteracdo e rima. Como nestas o aluno respamdimente ao que era lido e perguntado
pela pesquisadora, em nenhum momento demonstraculdéfide em suas analises e
respostas, baseando-se em principios linglisthmsontrario, ficou extremamente feliz ao
perceber que conseguia responder corretamentesdbeayara solicitado.

Em sequéncia, no ultimo encontro, escreve cincavpa$ sabidas de cor e outras
cinco ditadas, sem apresentar as trocas que ereonrertes, com excecdo da palavra
BORASA (borracha):

Quadro 15

Escrita de palavras que o aluno sabe de cor, e detms ditadas

=1 ixcors

2 A Jto

Edivan apresenta escrita alfabética, mas tem dificie de prosseguir na
compreensao e utilizacdo dos principios ortografi@parentemente, pela influéncia das
trocas na fala. No entanto, a escrita do quadra&gtBbém confirma a hipotese de que ha
outros aspectos, além do fonoaudiolégico, que iestamterferindo em seu processo de
aprendizagem da lingua, uma vez que conseguiuotant maioria das trocas de letras
apresentadas no diagndstico-teste e nas primeicatas.

Logo no inicio do diagndstico clinico-pedagdgice possivel identificar que a
escrita do aluno era alfabética, porém, com trdealetras e dificuldades de representacao de
alguns fonemas.

A principio, as dificuldades com a escrita parecsan fundamentalmente, de
ordem fonoaudiolégica, uma vez que também ocorrianfiala. Entretanto, a medida que o
aluno foi respondendo as provocagdes intelectuais pbssivel identificar que suas

dificuldades na fala e na escrita também poderie@r dle uma manifestacdo sintomatica,
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interferindo em seu processo pedagdgico.

Durante o diagnéstico clinico-pedagogico, o alundédey dizer das suas
dificuldades para falar e escrever, mas tambémedodesejo de acertar. Como efeito, o
diagndstico possibilitou a Edivan perceber quer@sas de letras sdo predominantemente na
escrita, mas que consegue controlar a maioria ,datagscrever, principalmente quando o
texto é ditado por alguém. Porém, foi ao (re)descana capacidade de ler de maneira
correta que ele pbde retificar sua crengzsctevo errado porque falo erragermitindo-se
avancar na escrita, saindo da posicdo de quem a&id® isada, para alguém que tem
consciéncia das suas dificuldades, sem, no entdeit@r de tentar supera-las.

A certiddo de nascimento teve papel importante pagduno na construgao de
outra leitura sobre a dificuldade de falar e esarawnas também propiciou que falasse sobre o
gue acreditava ser seautro nomé&, como também sobre suaégunda mée
Mediante o diagnostico clinico-pedagdgico foi peslsiconfirmar a necessidade de
diagnostico fonoaudioldgico para avaliacdo de suagpectos que possam estar interferindo
no processo de aprendizagem de Edivan, mas, minwpte, identificar o interesse e a
capacidade do aluno na superacao de varias deddicatdades, a partir de suas respostas,

diante das provocacg0es intelectuais que foram sesadi@adas ao longo dos encontros.

1.2.7 Luiz Carlos Silva de Soares
“ Eu acho que ele que entrar la dentro, pra pegaodgs.’

Luiz Carlos tem 10 anos. E um menino muito bonitas de aparéncia mal
cuidada; unhas sujas, cabelos despenteados. Altnreonamente timido: raramente fala.

A renda familiar é muito baixa. O pai € catadorpdgeldo e Luiz Carlos seu
ajudante. No quadro 1, apresentamos 0s nomes ¢ho @&ude seus pais, que ajuda a

compreender a relacao desses, com o processoat@aagem do aluno.

Quadro 1

Nomes, parentesco e como sdo chamados

Aluno: Luiz Carlos Silva de Soares, chamado de pala mée, Luiz Carlos pelo p
e, as vezes, de Lucinha pelos irm
Pai: Jodo Tales de Soares

Mae: Maria Paula Silva de Soal
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Em 2007 estava cursando a 12 etapa do 2° ciclaredfoado para a pesquisa, pois
sua timidez o impedia de participar das atividaglelficultava a avaliacdo das professoras
guanto ao seu dominio da escrita.

Na reunido com os alunos para assinatura do TCui,Carlos foi o ultimo a dar
seu acordo para participar da pesquisa, o quesfezlizer uma palavra, balangcando a cabeca,
em sinal afirmativo. Desde o inicio, o silénciajsm de gestos, o sorriso mantido e o esconder
o rosto, diante dos acertos, foram as formas deicmacao utilizadas por ele. Por outro lado,
ao término das atividades recusava-se a deixdaa sa

Em sua primeira producéo, Luiz Carlos apresentoa esarita alfabética, como se
pode constatar no quadro 2. A escrita de algumlasnaa era quase correta, enquanto o erro
de outras indicava que o aluno desconhecia até masralacdo fonema/grafema como € o

caso da palavra BOI, no exemplo que segue.

Quadro 2

Diagnéstico-teste coletivo

Leitura do aluno

@; di no sauro

A . Ee\6
™ '
//7 il \

~ (a:\
T e B P

= o gol fim

ta ta ru ga
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pom bo
jo dads
gi ra fa
A MoK a

1° |&é ra ti nho, depois apaga
escreve de novo e |18 ra to

oo A e
v

T ) ;
{ boi

T deletne
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Analisando a escrita, pode-se observar a presenigdrd R para representar o fonema
L e o nome da letra H para representar a silabaoG&QO. As dificuldades apresentadas

indicam uma defasagem, significativa, entre idadével de aprendizagem do aluno, mas néo

configuram um problema de alfabetizacao.
No primeiro encontro individual, Luiz Carlos confia sua escrita alfabética, como se

pode constatar no quadro 3. A principio, no momeatteitura atribui uma silaba a cada uma
das primeiras letras registradas, deixando umarésale letras, o que é caracteristico da

escrita silabica. Consegue reavaliar a utilizacas letras na leitura, segundo a hipdtese

alfabética, como se pode verificar no quadro 3:

Quadro 3
Escrita com intervencédo da pesquisadora
o ) 30)
du? e v 3
PP PASSARIHD
padip s, ST S N
) FOR M) 6/
I URUBLU
X, J fe B =4
J
cignehng  TIMAN DY
SALINHA
- N St K
i 7 AR
<« 4 g \(Zﬁ \7//

Segundo as marcas registradas abaixo das palayessivel afirmar que o aluno as
consegue ler, fazendo a correspondéncia corretafenema/grafema. Apos terminar de escrever
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o nome dos animais, 0 aluno permite a escritateod@s palavras a direita, e ao comparar as
escritas, sorri cada vez que encontra uma letta ddostra-se muito interessado e atento.

Durante o jogo do alfabeto, apesar da escrita étifab apresentou dificuldades
para identificar a letra S e indicar a gravura gaume se iniciava com ela. Primeiro apontou
a ZEBRA, depois 0 URSO para, em seguida, dirigollar para o SORVETE. Nao teve
dificuldades com outras letras.

Ao ler o nome dos desenhos, apresentou acentuag@ivata de algumas silabas:
pato, ratd, éléfanté, navidNossa hipotese é que esse tipo de alteracdocodarnmia provém
de um vicio metodolégico no curso da aprendizagem, o intuito de fixar a escrita.

No final do jogo, Luiz Carlos soube escrever semex@ompleto e identificar o
proprio nome. No entanto, mostrou-se incomodadadiaer como € chamado em casa,

principalmente pelo apelido que Ihe da seu irméo.

Quadro 4
Dialogo do aluno sobre como é chamado pelos familés

P — Em casa, como é que a mamaeAte- (siléncio)

chama? P — Quem colocou este apelido?

A — Luiz. A — Meu irméo.

P — E o papai? P — E como ele chama vocé?

A — Luiz. A — Como ele me chama? Lucinha.
P — Luiz também, e o0s irm&os? P — Luci...

A — Luiz também. A — Lucinha

P — Em casa, alguém te chama de L#z— Lucinha! Seu irmdo chama vdcé
Carlos? de Lucinha.
A — Meu pai. A — Meus colegas e ele me chama de

P — Seu pai te chama de Luiz Carlos.| Bdcinha.

ele? P — Seus colegas te chamam |de
A - So. Lucinha?

P — Vocé tem algum apelido? A — Nao, meus irmaos.

A — (Sorri, escondendo o rosto) P — Lucinha ou Lucinho?

P — Por que vocé esta rindo? A — Lucinha.

A — (Continua sorrindo e escondendpFPb— Mas por que eles chamam vocé de

rosto) Lucinha?

P — Vocé néo pode contar? A — Nao sei!

A — (siléncio) P — Vocé nao sabe?

P — Tem vergonha do apelido? A — Eles querem mexer comigo.

Apesar do visivel desconforto que o aluno apresemtao apelido, admite que ja
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estd acostumado a ser chamado dessa maft&irando gosto, mas acostumei!Mostra-se
indiferente & forma como gostaria de ser chamaduoeia espaco escolar, e fica em siléncio.
Ao término do encontro reluta em ir embora: ficawel na cadeira por um longo
periodo, resgatando seus movimentos apenas quia@dodferecida uma folha de papel. A
partir de entdo, o desenho passa a ocupar umaofuthgdinterlocucdo nos encontros.
Enquanto desenha, Luiz Carlos causa certa expectam quem o observa desenhar, pois
inicia pelos detalhes para ir, lentamente, compandotalidade do desenho. O desenho do
quadro 5 foi realizado em siléncio. Nao se recusoesponder a algumas perguntas que lhe

foram feitas no final.

Quadro 5

St
N

Um caminho passando na linha do trem, que estaantpida. O menino esta do
lado certo do trem e segue.

No proximo encontro, a atividade de recortar lefrasa compor o nome proprio,
que parecia ndo oferecer dificuldade para o alemo, funcdo de seu nivel de escrita,

evidencia o destaque da letra S.

Quadro 6

Composicdo do nome com letras recortadas
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Ao procurar as letras do seu nhome, ele recortatessIL, U, I, Z, C, A,R,Le O
de uma cor, e a letra S de outra cor e tamanhoeedtfes, tendo a possibilidade de escolher
todas iguais.

Em outro exercicio, colore as letras do seu priosnapme de uma cor e as do
segundo de outra, mostrando-se confuso ao utibzdetra L pela segunda vez. Essa
dificuldade n&o decorre da compreensédo de que uesaanletra pode compor a escrita de
varias palavras - como € comum no inicio do praceks alfabetizacdo — mas do fato de
contrapor-se ao projeto do aluno de escrever cad#e nde uma cor, estabelecendo uma
diferenca entre eles.

No final do encontro, Luiz Carlos novamente resssteembora, recebendo folha

em branco em que faz o seguinte desenho.

Quadro 7

Um baldo, uma fogueira e um homem vestido a carptea festa junina. N&o
dizendo mais nada, deixa a sala em siléncio.

No encontro seguinte, Luiz Carlos entra na salaamaa de costas. Diante da
proposta de escrever nomes de pessoas de quemogolstaer um desenho, ele esconde o
rosto. Apenas quando lhe é ofertada ajuda pardideaijue fazer, ele se manifesta.
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Quadro 8
P — Entdo desenha pra mim sua casa.
A — (siléncio “12s")
P — Quer que eu comece pra te ajudar?
A — (siléncio)
P — Se quiser que eu comece é sO VvV | ] B
dar o lapis pra eu te ajudar.

A — (em siléncio, entrega o lapis | ||

pesquisadora) [Ty e |
P — Eu faco o primeiro traco, ai voc ] "k' —
continua? \ l/ ) /" |

A — (siléncio “46s") i | j
P — Hum? |
A — (siléncio)

P — Entéo olha s6, eu vou fazer o traco

do chéo.

A — (desenha em siléncio).

Desse dia em diante, Luiz Carlos apresenta estalatiodas as vezes que tem de
escolher algo, sendo necessario adaptar as situggiia que as perguntas pudessem ser
respondidas com sim ou ndo. Até mesmo o desenha-s& uma possibilidade dificil, se
proposta dentro de um leque de alternativas.

Ele desenha sua casa, dizendo que alguns irmaogiono quarto a esquerda,
outros no quarto a direita e os pais no andar o&.cAo dizer isto da as costas para o
desenho. Ao lhe ser proposto escrever os nomesuddamiliares, escreve, primeiro, 0 nome
do pai e, depois, da mée, negando-se escrever e domirmaos. No término do encontro,
nega-se a deixar a sala, ficando em siléncio poaade 2:30min, partindo depois de convite
insistente para sair.

Uma das raras vezes que Luiz Carlos decide e nsémifbpcao por uma atividade
€ para o trabalho com a certiddo de nascimento.lehosua certiddo, ele reconhece
rapidamente o nome de seu pai, dizendo ser questheacseu nome. Diante do nome de sua
mae, silencia. Apenas com muita insisténcia respaedquem se trata. A partir do trabalho
com a certiddo de nascimento, o aluno passa aaass®u nome proprio e a fazer seus
desenhos a cada encontro, mostrando continuidade.

Com a proposta de escrita de nomes de frutas,Qailbs opta por comparar a sua

escrita com a da pesquisadora, a cada registro samdente ao final da producdo. Sua escrita
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€ guase na maneira convencional (quadro 10). Ddmacalegria com seus acertos. Percebe
seus erros e tenta conserta-los antes da correcfgestjuisadora, demonstrando capacidade

de auto-avaliacao.

Quadro 9

Escrita com intervenc¢do da pesquisadora

MBLOM, hqqég

oo Aggggx,

o MAN GA
pasiintand L\BMATE
W, VA A0
(n“‘ M~ 4 ¢ooAT
4 %&@‘1 < MORANG O

GOIABA

No final da atividade, desenha: (1°) fantasma, ¢29ira, (3°) xicara, (4°) tampa
da xicara, (5°) bruxa e (6°) rato.

Quadro 10
o
-‘\W
‘;@\
%w%@
/
49
il
S0 ;
N F)
\&ﬂ 7/
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O fantasma esta saindo da xicara e a caveira cenenato. Sobre a bruxa, ndo
fala nada.

A atividade que consiste em listar o nome dos eslegm ordem alfabética, Luiz
Carlos realiza sem dificuldade, em letra cursiva.

Desta vez, antes do anuncio do término do encomttoma o desenho feito
anteriormente (quadro 11), do outro lado da falkagnhando um fantasma, um tesouro e o Zorro.

Quadro 11

P — O que vocé desenhou aqui?(desenho 1)

A —Uma... uma... uma mumia.

P — Ham?

A — Um fantasma!

P — Isso aqui € um fantasma? Hum. E aqui? (desghho
A — O fantasma, ele qué entrar.

P — Hum?

A — Eu acho que ele que entrar la dentro, pra pegater.
P — Ah! O fantasma quer entrar na xicara pra pegapoder! Hum. E o que t&
acontecendo aqui? Quem que é esse daqui?(desenho 3)
A —E o Zorro.

P — E o0 que o Zorro faz aqui?

A — O Zorro tacou a corda nele. Pra ndo entrar maa dele.

125



Este desenho, assim como o dialogo que se segaiiac ter tido um efeito
positivo para a crianga, que se mostrou, visivebmemais desinibida depois deste
encontro. Da parte de seus professores foi notaaarmparticipacdo nas atividades de

sala de aula.

Quadro 12

¢

50

i

Na sequéncia, Luiz Carlos desenha um menino tomangoder que esta na
xicara. Trata-se de “Euro”, que esta gripado. Unroomenino salta de uma ponte e sai
nadando.

ApOs as férias de julho, a primeira atividade foi desenho livre, em que
Luiz Carlos do lado esquerdo desenha a noite, neaauetade da folha o dia, e no
centro um circulo, meio sol, meio lua, que defimeno sendo o Japéao. A noite retrata
a cena de um homem encantando a serpente que sa@sti@ com o som de uma
flauta. Ha uma luz de vela protegida para ndo sgap O dia retrata homem e cobra
dormindo.
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Quadro 13

NOMTE i & DIA

T luz de vela protegida

P — Fala para mim, o que vocé desenhou?

A — Lua, estrela, cobra, vela, homem tocando flauta

P — E aqui? (mostrando um desenho parecendo um sol)
A — E 0 Japao.

P — Como assim?

A — (siléncio) Aqui é a noite e desse lado o diaogtrando o circulo na ponta do
traco)

P — E aqui, o que vocé fez?
A — Homem dormindo e a cobra dormindo. Ela ndo eyaxee dia, por isso que p
homem toca a flauta.

P — Entdo de dia eles dormem e a noite é que mosirque sabem fazer?
A — (sorri)

Luiz Carlos pede para ver sua pasta, onde estégataelms as atividades
pedagdgicas, mas, sobretudo, os desenhos. Enqulihatam aluno vai retomando o que fez,
principalmente, os desenhos. O poder continuaicera!”, exclama.

Na atividade sobre os diferentes tracados de letiia,Carlos demonstra conhecer

e saber transcrever da letra de imprensa paraci@tsava. Como continuidade da atividade, o
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aluno deveria ler a parlenda “Rei, capitdo, sold#tirdo”. Ele disse conhecer de cor e conta
que a leu pela primeira vez em uma folha catadzh&o, por ele e o pai.
Além da leitura da quadrinha, ele conseguiu leompreender o enunciado das
demais atividades, realizando-as sem dificuldades.
Quando Ihe foi proposta a escrita do nome de seelpademonstrou ja saber. Comete

um lapso.

Quadro 14

Confundindo seu préprio nome com o de seu pai

P — Entdo, vocé conseguiu escrever uma boa parteodte do seu pai sem olhar.

=

Agora, escreve seu nome aqui, para a gente vereotgm de parecido, entre s¢u
nome e o nome do seu pai. Escreve seu nome completo
A — (escrevendo o nome do pai).

P — O que aconteceu?

A — (rindo). Tava escrevendo 0 mesmo nome!

Neste dia, diferentemente, pede a folha para dasenh

Quadro 15

10
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Primeiramente, Luiz Carlos desenha um objeto queerm LATE LI e uma
bomba. Ao iniciar o desenho do Batman voando, apagscricdo no objeto e comeca a rodar

a folha até finaliza-lo na posicao de pé, contitleaa desenhar, como se pode observar no
quadro 20:

Quadro 16

10

20

60

40

O Batman esta sobre uma escada e, com “seu negdegxtiva os fios da caixa que
controla a bomba.

Outro avanco que o aluno apresentou em relacaaisigiip da escrita foi a tentativa
de regularizacéo silabica do sobrenome de seuqggstrando TALESE, transformando-o em
uma sequéncia de trés silabas candnicas (consamyak/ CV), caracteristica na escrita de
alunos que estdo se apropriando das convencoegaditas da lingua. O aluno apresentou
também esta caracteristica na escrita da quadtindja € domingo”, porém no caso de
algumas palavras, tendeu a escrevé-las somentzamtib uma silaba. Também houve
constancia do uso do grafema P para representereonfa B e do grafema T para representar
o fonema D, como pode ser observado no quadro 17.
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Quadro 17
Escrita de parlenda sabida de cor

BN Codd

Joao Tales de Soares

0 )l'e W""ﬁ% Huoje & domingo
m M&W F& de cachimbo

Q : W o
W ! m Ny i&}j O cachimbo é de ouro

%mﬂm Eate no Touro
0 WT% m O touro & valente

i}ﬂ"— kj‘-’\/\(ﬂ'\‘l Bate na gente
EL%” Zf}ﬂﬁ" A gente & fraco
(W{Mxﬂw Cail no buraco

6 }{M{\N@Q@)% Buraco & fundo
fn\ W}AM Acabou o mundo

No desenho,
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Quadro 18

Uma mulher se afogando, presa ao mastro de um,basagper-homem tentando
salva-la, uma vez que as outras pessoas morreramagnan assistindo a morte das pessoas.
Este foi seu ultimo desenho.

O ultimo encontro foi marcado por maior participagignificativa e Luiz Carlos
nao desenhou.

A atividade deste encontro consistiu em trabalhesrdecimento que o aluno tem
sobre palavras que rimam, em que demonstrou tesc@ntia fonolégica do fonema, da
silaba e da palavra. Diante de um grupo de quatlev@s, para dizer qual seria a diferente,
Luiz Carlos apresentou, como estratégia para redolda atividade, analise das palavras de

duas em duas, conseguindo responder, corretana@ngeie lhe foi solicitado.

Quadro 19

Andlise de duplas de palavras

P — Agora vou falar outras quatro palavras. CoragAmao, banana e sabao.
A — (siléncio) Coracao e sabéao.

P — Coracao rima com sab&o?

A — (balanga a cabeca que sim)

P — Hum. E lim&o?

A — (siléncio) Com o outro.

P — Lim&o rima com banana?

A — Nao.
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Em seguida foi solicitado a Luiz Carlos que esssgepalavras sabidas de cor.
Desta vez, ele ndo seria o leitor de sua prépaeatasficando muito surpreso em constatar

que podia ser lida por outra pessoa:

Quadro 20

A pesquisadora como leitora da escrita do aluno

P — Vou ler o que vocé escreveu. GELATINA. Certo?
A — Escrevi certo?(fala com a voz surpresa, magd)ai
(...)
P — Muito bem! Faca mais uma palavra que vocé smsoeever sozinho.
A — (escreve)
P — Hum. Aqui eu sei 0 que vocé escreveu, vousatéwer aqui embaixo pra vogé
ver!
A — (siléncio, observando e comparando as escritas)
P — E isso daqui que vocé escreveu?
A — Deixa eu ver. (compara as escritas da palaVRGTA)
P — Pipoca. Foi isso?

A — Foi! (hovamente surpreso)

Luiz Carlos comeca a oscilar entre explicagbesdukzse na estrutura fonoldgica
das palavras, daquelas marcadas pelo campo semmdatianesmas. Em alguns momentos, o
sentido ainda parece dominar a forma de sua esoréa ndo chega a impedir que o aluno
perceba, analise e construa a prépria escrita.

Logo de inicio, Luiz Carlos apresenta escrita &f@al, porém, com grande
dificuldade para demonstrar e aceitar seus acertos.

Pelo diagndstico clinico-pedagogico foi possivaniificar que os impasses do
aluno diante da escrita ndo eram de ordem cont&@ibdagogica, mas devidos a questbes de
dimenséo subjetiva.

A comparacao entre a escrita da pesquisadora ek provocou nele, mais do
que retificar sua idéia de nada saber, o fato deppéer nega-lo, apesar de esconder o rosto,
todas as vezes que acertava.

O diagndstico clinico-pedagdgico, por meio da teitda certiddo de nascimento,
possibilitou a Luiz Carlos falar sobre seu desg@prender a escrever o nome de seu pai. A
comparacao entre as escritas dos nomes |lhe propotcencontrar pontos de identificacédo

com seu pai. A leitura de uma parlenda também pimpique o aluno falasse sobre seu saber
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encontrado entre os papeldes catados com ele.

Mas, fundamentalmente, o diagndstico clinico-pedag) ao oferecer ao aluno a
possibilidade do desenho como forma de comunicggsibilitou-lhe definir o percurso dos
encontros e refletir sobre seu(s) impasse(s) subfs}, sendo possivel observar o efeito desta
elaboracdo sobre seu processo de aprendizagemdidanope apresenta seu saber, sem

esconder 0 rosto ao acertar um exercicio e se anostis participativo.

1.2.8. Thais Patricia de Souza Ferreira

“Mas eu gosto de Thais Patricia, Patricia, Patric# que eu ndo gosto!”

Thais Patricia tem 8 anos e € uma aluna extremaragitada e curiosa. Gosta de
chamar a atencdo a todo o momento, cantando etameenbrincadeiras.

Mora com a mée e o padrasto e apresenta desejeccancdm o pai. Segundo
informacfes da escola, ha um ano a mae vem impedindai de ver a filha, inclusive
ameacando mudar de residéncia.

Para melhor compreensao das articulagdes entrene pooprio e o0 processo de
construcdo da escrita desta aluna, o quadro abpnesenta o nome da aluna e de seus pais.

Quadro 1
Nomes, parentesco e como sdo chamados

Aluna: Thais Patricia de Souza Ferreira, chamada Ridinha pela mae e dg
Gorducha pelo pai
Pai: Willian de Souza Ferreira

Mae: Mariana Patricia de Souza

Em 2007, a aluna estava cursando a 3?2 fase dcl@®esn uma turma-projeto.
Caracterizada pela escola como a aluna mais higerddi indicada para pesquisa por nao
estar alfabetizada, além de atrapalhar a sala te cum suas constantes confusdes e
indisciplina.

Thais Patricia mostra sua hiperatividade desdérepo contato.

No momento da assinatura do Termo de Consentimente e Esclarecido —
TCLE, quando é comunicado aos alunos que os paibéma teriam de autorizar, Thais

Patricia interrompe:N&o precisa, eu mesmo me autotiddiante desta fala, a aluna somente
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inicia sua participacdo, a partir do segundo emopmripds o0 consentimento de sua mae, por
escrito. Esta constituiu intervencdo junto a algnanto a acreditar que pode dispensar a
autoridade dos pais.

Devido a aluna falar continuamente, a transcrica® gravacdes dos encontros
sera extremamente densa e rica em detalhes.

No diagnéstico-teste, apresenta hipétese pré-sdapara escrita do nome dos
animais, utilizando-se, basicamente, das letramname Thais acrescida da letra R de

PATRICIA, como se pode verificar no quadro 2:

Quadro 2

Diagnostico-teste coletivo

Leitura da aluna

Q i}ﬁkﬂ Ye DINOSSAURO

o T + .
\}lf }\ O H GOLFINHO

A

_ﬁw 1N TARTARUGA

J@ Q,U -‘lji 7’[ k"r L PASSARO

RATO

BOI

Segundo suas professoras, desde o inicio da ézagQBy a aluna utiliza a letra T
para iniciar qualquer palavra, apesar de nao sdéetifica-la.
Em sua escrita, ndo apresenta relacdo alguma&paeta sonora e os grafemas
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utilizados, porém, garante variacdo de letras taatoivel intra, quanto interfigural. No inicio
de todos os nomes a sequéncia de letras TRI, coet@x da palavra GIRAFA, em que, na
sequéncia, sera introduzida a letra H, identificamtao sendod letra do meu normie

No primeiro encontro individual, Thais Patricia gadalando do seu impasse e

ansiedade entre morar com o pai ou com a méae, serpode verificar no quadro 3:

Quadro 3

Com quem ir4 morar?

A — Eu moro com meu pai e agora eu ndo moro mavsroeu pai.
P — Vocé esta falando que agora vocé ndao mora oweisseu pai?
A — Nao, eu moro com a minha mae, é por causa GuUep& Nd0 quer mais que eu
moro com ele.

P — Como assim?
A — Ah? E, é que antes eu fui morar com a minha, miégéepois eu fui morar com

meu pai. Ai depois meu pai falou assim que nédo gava eu morar mais com ele

porque ele ia viajar e minha tia também.
P — Entao vocé morava com sua mae, ai foi morar seurpai e ele foi viajar e vogé
voltou a morar com sua mae.

A — Mas eu vou voltar de novo.

P — Voltar o qué?

A — Morar com meu pai!

P — E o0 que vocé prefere?

A — Morar com minha mée.

P — Mas vocé sabe por que vocé vai voltar a mooan seu pai?
A — Nao sei.

P — Foi o papai ou a maméae que resolveu?

A — Meu pai.

P — Seu pai? Ele é que quer que vocé more com ele?

A — Ele falou que eu vou morar com ela, com... caom...

Enquanto fala, € visivel o desconforto da aluna tamsituacdo. Segundo ela, os
pais ndo moram juntos e cada hora ela fica nadmsan, sem saber por qué.

Diante do jogo do alfabeto, reconhece somente aguetras, em especial A, | e
R. Para identificar as letras, sua resposta see gém das mesmas, sempre recorrendo a

situagOes que envolvem a figura materna, como de plaservar no quadro 4.
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Quadro 4
Conhecimento das letras do alfabeto e palavras inaxdas pelas mesmas.

apresentada Resposta da aluna

Letra

S

P — Que letra que é essa?

A — Espera ai.

P — Sabe o0 nome dela?

A — E do meu nome também, SA

P — Essa letra também tem no seu nome, é a letra S.

mas é (incompreensivel)... Vocé quer ver? Aquistala tem (incompreensivel) e

(incompreensivel).

P — Sobre o que vocé esta cantando?
A — Curuqui, € um menino pequeno que chama Cureleu,é pequeninho des
tamanho, mas tem uma bruxa feiticeira e a mée defede dele, ele é negro. Aian
dele, a mae dele tem, todas as maes negras teitodirdar tudo, mas a bruxa peg
tudo para ela. Ai a bruxa foi namorar com o Piruearesceu.

A -S, S... (comeca a cantarolar) Pirucu é pequaae é meu sonho, Piricu é pequeno

minha casa também. Pirucu € um menino pequenoé glequeninho, mas ele tem

A - O, de ovo, eu adoro ovo!
P — (mostra a préxima letra).
A — Deixo falar. Quando t4 no meu aniversario mimh&e me da ovo podre na min
cabeca, eu jogo ovo...,, num jogo ovo fora, eu guardo, quando é aniversario
minha mée eu jogo tudo nela. Minha mde comprou wmas dizias de ovo, daqué
caixa assim, pra jogar em mim quando é meu aniviersa

A — (siléncio).

P — Essa é a letra J.

A—-JdeJ, deJ, deJ, deJ..

P — J do qué? Qual desenho?

A — (siléncio).

P —J que comecga...

A — Janela. Mamae canta uma mausica pra mim asdia:; chamae... tava na cozin

Tava na janela esperando namora... esperando naslgraamae falou, que é pecal
ficar na janela esperando namorado, ai, ai!

fazendo..., tava na cozinha fazendo macarréo pro ime&o, tava na co... Como é

na

do,

P — Essa é a letra...

A — Nossal! E a letra da minha mae!

P — Como chama sua mae?

A — Mariana (falando com menos empolgacéo).
P — Essa é a letra R.

A — R de que, de radio (falando grosso).

A — De queijo comeu o ratinho.
P — Essa é a letra Q de queijo, muito bem.

A — Eu vi o ratinho, ele comeu o queijo da minha nédo!

13
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Thais Patricia também apresentou, nesse primeb@ngn, 0 impasse que vive com
relacé&o ao proprio nome. A aluna sabe escrevarasaa proprio e o sobrenome materno. Quanto
ao sobrenome FERREIRA, sabe dizer que se traeudgobrenome paterno.

Apresenta seus apelidos quando é questionada aohameira como é chamada por
seus pais: Bolinha é o apelido dado pela méae, @uGlaa, pelo pai. Ao escrever o apelido Bolinha,
utiliza a letra cursiva, posicionando-se como sedauim escritor adulto e experiente. Pela primeira
vez, a palavra nao inicia com a letra T. No meipalavra comeca a entristecer e choramingar:

Quadro 5

Escrita do apelido
P — J& escreveu Bolinha?
A —N3&o... ndo... (comeca a choramingar).
P — O que foi?
A — Nao é Bolinha que esta aqui! (mostrando e .
sua escrita). " |
P — N&o é Bolinha que esta escrito?
A — N&o!

P — E por que vocé esta com essa carinha?

A — E porque néo esta escrito Bolinha!
P — Vocé queria que estivesse escrito Bolinha?

A — (balanga a cabeca afirmando).

Além de ndo conseguir escrever seu apelido, tersc@ncia de que ndo domina a
grafia, aceitando que 0 mesmo seja escrito, camtithoi 0 dialogo:

Quadro 6

Desejo de escrever como o pai a chama

P — Vocé quer que eu escreva seu apelido?
A — Sim.

P — Eu vou escrever com essa letra (imprensa malidspara ficar mais facil para
VOCé.
A — (se empolga e acompanha com os olhos). Masnaméleixa eu escrever meu
apelido! (quase chorando).
P — Eu néo deixo vocé escrever seu apelido? Ewdeixé escrever o que vocé
quiser. Eu estou aqui para te ajudar a escrever.
A — Eu queria escrever... (baixinho)

P - O qué?

A — Eu queria escrever 0 nhome que meu pai me cleamaha tia me chama! Eu
queria que ela, eu ponhava que eu chamasse Marigf@osonagem da novela da

época).
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Apos falar sobre o apelido e o desejo de escrewv@pl@senta seu sentimento com

relacdo ao seu nome.

Quadro 7

Como gostaria de ser chamada

P — Vocé néo gosta de chamar Thais?
A — Néao.

P — Vocé nao gosta desse nome?

A — (balanca a cabeca e murmura que néo). Eu gdese nome, mas eu acho gle
tdo chato!

P — Por que vocé acha chato?

A — Ah! Porque eu acho!

P — Mas seu nome néo é s6 Thais, seu nome é TataiiEd®
A — Mas eu gosto de Thais Patricia, Patricia, Radri S6 que eu ndo gosto! (ao
final volta a choramingar).

P — Do que vocé nédo gosta?

A — Do meu nome! (choramingando).

P — Como vocé gostaria que as pessoas te chamassem?
A — De Patricial

P — Aqui na escola as pessoas podem te chamarals Phtricia, que é o seu nonle.
Vocé gostaria?

A — Gostaria.

Logo, passa a ser chamada pelo nome composto gmafassoras relatam que
comeca a mudar seu comportamento, ficando maisacalatenta as atividades.
Na atividade de recorte de letras, para compor regue, apresenta 0 nome

PATRICIA como sendo sobrenome, como se pode ohseovguadro 8:

Quadro 8

Separando os nomes Thais e Patricia

A — Esse daqui € s6 do meu nome (mostrando Thais).
P — Isso.

A — E esse é s6 da minha familia (mostrando o pnenBatricia e o sobrenome).

Antes de comecar a recortar, dquéria saber o alfabeto inteitoCom relacdo a
composicao do nome, recorta as letras: S, T, A létra A sera recortada ao observar o nome
PATRICIA. E importante destacar que as vogais As&d comuns aos nomes de mae e filha:
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MARIANA PATRIClA THAIS PATRICIA.

Enquanto procura a letra H, encontra um andncialidaca e exclama:Quando
for o dia dos pais eu vou dar pro meu pai uma g&nAo encontrar a primeira letra H diz:
“Mas é tdo pequenininhiale continua tam, tam, tam, tafp fazendo suspense para este
encontro. Quando encontra uma letra H do tamanbal@imais e ndo tem como nega-lo, diz
“nao era tdo grande assine a recorta. A letra H parece apresentar um isgdsa ordem de
um sintoma e ndo, necessariamente, da falta deecioménto sobre as possibilidades da sua
representacao.

Quando comeca a procurar a letra I, vai até a akstao, a traz para perto da
mesa e fica com os pés dentro dela, até a intekoente pesquisadora. Logo depois, diz que a
letra | € a de que ela mais gosp@rgue ele faz uma voltinha gostbsam alguns momentos,
a letra | e T sdo confundidas na leitura. No eotaatetra A € que se destacara no momento
em que a aluna comecgar a compor o nBateicia, como se pode observar no quadro 9:

Quadro 9
A aluna pede para falar
P — Quantos A para escrever Patricia?
A — Deixo falar, eu queria que a mae sabe, elasaundo mundo e ai so os filhos
ficava, ai os filhos iam comer tudo da ma..., dsacdeles! Sabe os filhos os dois

Como chama...

Logo em seguida, a aluna interrogou a pesquisastivee ela ser casada e ter
filhos, para em seguida falar sobre sua familia.

Quadro 10

Falando sobre a mée, os irmaos e os pais
A —Vocé néo tem filho, ndo?
P — Nao!
A — Oh! Sabe quantos filhos a minha mée tem?
P — Nao.
A — Minha mée tem trés meninas e um homem. Minaten@ trés filhos: eu, minha mae nao qyer!
Minha mée néo ta querendo morar com meus irmaasfaidu assim, ela falou assim que ela vai gdar
eu pro meu pai, eu e meus irmaos pro meu pai,rfipeeensivel) meu irm&o nao é filho do meu pai. E
assim, 6! Meu pai ele ndo € pai do meu irméo. Gdpaineu irmao nao € pai do meu irméo e de mim.
Cada filho da minha méae é de um pai. Era melhoad#ido com cada pai.
P — Entdo ela vai devolver cada filho pro seu pai?
A —E, pro pai deles. Ela falou. E, pro pai delgs, fald que sé vai deixa eu. Mais ela nao vai,velia

ficar com dois, com a Vitéria minha irméazinha e eelm comigo, nao vai devolver eu pro meu pai.
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Neste momento, a aluna comeca a carférrfem ai, to nem ai, pode ficar com
seus problemas, ndo t6 nen. ai

A seguir, colore as letras de THAIS no alfabetas ele PATRICIA somente ser&o
coloridas ap6és dizerAi, misericordial.

Durante o sorteio das letras do bingo, elabora fomaa de mostrar seu saber:

siléncio, quando for sim éabm, hom, hofpquando for néo:

Quadro 11

Possibilidade de mostrar o que sabe

A — Quando eu falar: hom hom, hom, é por causangieetem, ta!?
P — E quando tem? O que vocé vai falar?

A — Eu vou ficar calada.

Ao comparar as letras comuns entre os nomes THRISTRICIA, diante da letra
P responde:HMom, hom, hom, horh!Diante da letra A, comeca a cantarolar, compaae

observar no quadro 12:

Quadro 12

Diante da letra que falta, comeca a cantar

P — Qual que é a letra que falta? Sabe qual qussé &tra?
A — (siléncio, mostra o A).

P — E a letra A! Muito bem!

A — A casinha, a casinha... Era uma casa muito &gagfa, ndo tinha teto ndo tinha
nada, ninguém podia...
P —Aletra A.

A — ... dormir na rede...

P — Essas sdo as letras, ndo sao?

A — ... porque na casa nao tinha parede!

Todas as vezes que a aluna comeca a cantar, paleyes mudar de assunto.

Para compor seu nome com alfabeto de madeira, dest@ante espacgo entre as
letras de THAIS, ndo tendo lugar para compor PATR]@dizendo ‘pra néo ficar grudada
Em seguida, prop&e brincar de colocar as letranaae, com os olhos fechados, encontra-la

no meio das demais. Novamente as letras H, | edesecam (quadro 13):
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Quadro 13 — Brincando de adivinhar

Letra

Situacéo

A aluna coloca na méo da pesquisadora e pede afplieinhe, dizend

“Parabéns”, quando esta acerta.

A aluna manipula a letra, mas continua de olheshfidos na hora d

encontra-la, no meio das demais.

A pesquisadora diz ser a letra A, mas a alunaatemgana-la dizendo qt

colocou a letra T em sua m&o. E pontuado para axalgue ela estari

mentindo, pois a pesquisadora conhece o formato lefmas. Ela prop&e

demonstrar que a aluna também conhece.

e

D

E colocada a letra R na mdo da aluna e depoistrabes a letra B. Ess
percebe a diferenca, dizendo que “ndo € a mesma. lepois esse nao tem
tamanho do buraco”, referindo-se a letra R.. Coito ia aluna percebe qu

também conhece o formato das letras.

Nesse encontro, a aluna diz que ndo quer ir emiasretorna para a sala de aula.

Diante da certiddo de nascimento, fala do queatedrjustifica sua resposta mostrando

e identificando o brasdo da Republica, porém, dmafusa ao encontra-la com a pesquisadora:

“Mas nao era para estar com minha nmaé&i explicado que se tratava de uma copia.

Diante da leitura do seu nome, Thais Patriciaditasiléncio. A partir do local de

nascimento, as respostas da aluna misturam infGesaguas e de sua mée, como se pode

verificar no quadro 14.

Diante da certiddo de nascimento, informagfes de & filha se misturam

P — Olha pra vocé ver, sua certiddo é do estadMuhas Gerais, que fica dentro d
Brasil.

A — Mas minha mée, ela nasceu na praia, a certiila... ela morava na praia.

P — Sua mée...

A — Ela nasceu na Babhia.

P — Sua mée nasceu na Bahia. Agora, vamos verwuenasceu?

A — (a aluna interrompe) Aqui em Minas Gerais.

Quadro 14

Ouvindo a leitura da hora em que nasceu, a aluraompe e diz: Ndo. Minha

mae disse que era trés minut@s sem que lhe seja pedida, apresenta a vers8eulpai:

“Meu pai falou que eu nasci nesse dia, nasci nessa(mostra a hora da certiddd)Porém,

ao confirmar com a aluna as duas versfes, ela etempMinha méde e meu pai ficam
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contando as horas. Mas ela ficou com tanta dorajusla esqueceu da hdra

Continuando a leitura da certiddo de nascimenty@a interrompe, novamente,
para falar sobre a existéncia da mesma. Segundseelgai € quem esta com a original, mas:
“Minha mae tirou uma original, também pra’ela

Ao ser lido que nasceu uma crianga de nome ThéiERRado sexo feminino, e do
questionamento sobre o que ela achava desta infaonaespondenminha mée é menina,
nér. No entanto essa fala é retificada, ao ser goiestia se a crianca que nasceu foi sua méae:
“Claro que néo, né] e acrescenta:Fui eu'.

A grande surpresa para a aluna sera constataragoertiddo ha o nome de seus
avos paternos, pois sua mae teria dito queecertiddo que eu ia ter s6 ia ter o nome da mae
dela, nédo ia ter o nome da familia do meu pdt, em seguida, acrescenta que teria sido sua
mae quem a registrou, uma vez que ako“precisa do pai pra nada

Quando comeca a copiar o nome de seu pai, diz lgued® estudou quando
pequeno, mas que seu padrasto estudou quatromearesjue ele, terminando de falar com a
vOz mais baixa e triste.

No momento de copiar seu sobrenome paterno — FEHRRE], parece ficar
confusa, como se pode observar no quadro 15:

Quadro 15

Momento de confusao, a partir do sobrenome paterno

A — Oh, meu Deus do céu, liguei, cansei. Pra gaerfésso? Amanha eu nao vopu
voltar? Depois de amanha, depois de amanha, degmiamanha? N&o vou? Por
que gue eu vou voltar amanha?

P — Vocé vai voltar semana que vem.

A — Segunda-feira? Amanha da outra semana?

P — Por que vocé néo termina de copiar seu nome?
A — N&o vai da, a minha sala é assim... amanhdpatio e tem aula di... tem aula
di... vou fingir que hoje tem patio e amanha nauo.t&ntdo vamos fingir que hoje
tem esse negécio, semana que vem tem esse ndddj@dem teatro, semana que
vem vai ter teatro.

P — Mas néo precisa fingir, semana que vem vaietse encontro de novo e de
verdade.

A — O que que ta escrito aqui? (mostra Ferreiracestidao).

E importante informar que na atividade de salaule, gara aprender a escrever
seu nome completo, ndo havia o sobrenome paterno.
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Ao final do encontro, propde a brincadeira da foAc@esquisadora teria que dizer
qual letra had na palavra escolhida pela aluna.nPop&rcebe que ndo consegue levar a
brincadeira adiante, devido a ndo conhecer o alfabemprometendo-se a estuda-lo.

Nas proximas atividades com seu nome proprio, SEm@arcou a separacao entre
THAIS e PATRICIA, inclusive, fazendo um traco, corfm no exercicio para colorir 0os
prenomes de uma cor e 0s sobrenomes de outra.

A aluna fala que na creche aprendeu a escreverS EAcrescenta: “As letras A e 11",
como se estivesse declamando. Apos a creche, bmavenoca que era professora e olhava-a e as
colegas, e ensinou-lhes a escrev&rgtl aprendi a escrever Thais Patricia e o regtod® sabidl

Na atividade para listar os nome em ordem alfadééigplica o que entende por

este termo, como se pode verificar no quadro 16:

Quadro 16

O que é ordem alfabética?

P — Vocé sabe o que é ordem alfabética?
A — Eu acho que... ndo sei se ta certo...
P — Fala pra mim o que vocé acha.

A — E assim... fingindo... eu vou ali no quadroserevo assim, olha... (vai até|o
quadro). Aqui no quadro esta escrito assim... Qema igual 0 meu nome!
P — Como que é?

A — E assim, 0! (escreve varias letras cursivaguarro, sem formar uma palavra legivel)
S6 que ai, ai eu faco assim... ¢tica afabética gapa que escreveu e faz com letra|de
imprensa mailscula o nome THAIS) eu escrevo aguode Agora vai ser bonito! (fica
em siléncio, escrevendo como se estivesse capiicihartracado das letras).
P — Entdo ordem alfabética é fazer caprichado?

A-E!

P —Isso é o que vocé acha?

A — N4o! Otica alfabética é fazer outras coisas

A aluna apresenta sua idéia sobre os dois tragadeldstra: cursiva e imprensa
maiuscula. Escrever endtica alfabética significa utilizar a letra de imprensa, em que as
letras podem ser identificadas, uma a uma, umauweznao sao tracadas num continuo, como
a letra cursiva. Ao relacionar o tracado cursivirdemalfabética e o de imprensa maiuscula
aOtica alfabética, a aluna apresenta seu impasse quafitnite das letras, algo similar a sua
dificuldade de distinguir os limites entre ela @ suée. E nadtica alfabéticd que seu nome

pode ser escrito, sem o composto PATRICIA que éucora sua mée. Esta situacio sugere
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que o impasse da aluna com relacdo a escrita podie rdem sintomatica, uma vez que sua
dificuldade com as letras nédo passa pela faltaodberimento sobre elas.

Logo apos, para realizar as palavras cruzadasaragester nome composto opta
por preencher somente THAIS. Ao perceber que ocofrea de espaco, apresenta justificava,
dizendo que é porque este nome tem menos letnasnpao ser lembrada de que seu nome é
Thais Patricia, respondeMas agora eu t6 gostando do Thafs.Apesar de expressar sua
vontade, ap0s a orientacdo, ndo se nega a realiadividade, inclusive sem apresentar
dificuldade diante de letras que sdo comuns aGsmiones.

Enquanto termina de preencher as palavras cruzapessenta sua idéia sobre a
importancia da escrita e seu saber, ao observaa gasquisadora estava escrevendo algo:

Quadro 17

O importante é aprender, pois o caderno joga fora

A — Tudo o que eu vou falando, vocé vai escrevendo?

P — Tudo o que vocé vai fazendo eu escrevo, pareqogito importante pra mim!
A — Pra qué?

P — Porgue vocé esta aprendendo e eu quero tergjrdagjue vocé aprenda cada vez mais!
A — Néo é, nao!

P — Por que vocé acha que nao é importante?
A — Por que nao é!

P — O que faz vocé pensar que eu ndo acho queqissovocé estd fazendo|é
importante?

A — Por que quando eu faco uma coisa, ai o cadagaba, ai 0 que eu vou fazer

-

com aquele caderno? Eu vou colar naquele caderhagaele caderno eu vou te
que jogar fora! Entdo por isso que ndo é importame nenhum de nds! S6 eu
aprendendo que é importante, s6 para mim!

P — Entdo vocé aprendendo é importante para vocé?

A — E! E pra vocé também que t4 me ensinando, ta!

P — Vocé acha que o caderno néo é importante, goegeaderno vai pro lixo!
A-E!

P — Mas essa folha nao vai pro lixo!

A —Nao!?

P — N&o! N&o vai! Eu vou guarda-la! Eu vou guardédentro da sua pasta!
A — E o que eu vou fazer... Entdo vocé tem quesimasta pra minha mae!
P — Nao, eu vou guardar essa pasta, porque elapdrtante! Vamos terminar dg
preencher?

A — Me perdi...
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A idéia de que é inutil escrever, pois o cadern@ $egado fora, mas que o
importante € a aprendizagem, mostra que a alur@bero conhecimento como algo que esta
para além do registro escrito, porém nao reconsiggemportancia.

Thais Patricia parece saber muito mais do que eqigspois demonstra grande
habilidade para expressar suas idéias, comporiasticas em detalhes e levantar hipoteses
sobre o que é proposto.

Apos as férias de julho, retorna extremamente @a@it8egundo suas professoras, a
mae estaria ameacando de mudar de cidade, pa@mpiendo veja a filha. Nesse dia, chega
com BDN escrito com caneta, no seu antebraco alireitPC na mao, justificando ter feito
porque formou uma banda de brincadeira com as&sleg

Ao escrever seu nome utiliza os dois tracadostdedecursiva e imprensa —, para

diferenciar seu nome composto, como se pode olyservguadro 18:

Quadro 18

Uma nova possibilidade de escrita para o proprio noe.

“Vou escrever um de uma letra e outi
de outra letra. Depois eu vou fazer un - R e, %0
brincadeira: eu vou esconder e vocé v _..

ter que descobrir onde eu me meti.”

Em seguida, desenha uma flor e comeca a contast@rii de Cinderela, com
riqueza de detalhes, olhando para o papel, conestseesse lendo, enquanto caminha pela
sala. No entanto, ao ser questionada se estai®,leasponde: E claro que n&o, estou
fingindd”. Assim, demonstra que sabe o que seja ler.

Apds terminar de contar a histéria, propde brileaesconder para ser encontrada
pela pesquisadora, sendo que esta deveria ficathde fechados. Durante a brincadeira, a
aluna tenta enganar, para ndo ser achada; no @ntar@indo a pesquisadora fala que ela a
estd enganando, anuncia o término do encontrotgrisjue retornar para a sala.

No préximo encontro, chega e logo comeca a leraozes de matematica, que
estdo pendurados na sala, ignorando a propostasgaipadora. Segundo a aluna, ela sabia o
que fazer, mas precisava falar anté&a sei, eu sei faze(fala alto e agitadatu sei fazer a
atividade, mais deixa falar primeiro? Por favor? IBoHomem, méao, dedo, bala, grampo,
chave, abelha, bico, morango, sorvete, peixe, bal&@o!.

Em sua resposta sobre o que seria uma palavrapac@rav professora a ensinar,

COmo no encontro anterior:
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Quadro 19

Diferenca entre nimero e palavra

P — Vocé achou que era palavra, no nimero?

A — Claro que sim!

P — E agora?

A — N&o é mais!

P — Por qué?

A — Grava no seu microfone, que sim eu vou ficatifiha! Pode falar!

P — E por que vocé acha que ndo € mais palavra?

A — Por causa que nao é mais palavra! Olha quamfimseros, um, trés, quatro, cinco, seis,
sete, zero, escuto (fala incompreensivel)... Urnéegsora, entdo vocé sabe, se vocé jesta

me ensinando, vocé tem que me ensinar essa guseogitra coisa, entdo parabéns!

Pela primeira vez, fica incomodada com o gravagergunta se 0 mesmmao
coisd, fazendo barulho com o lapis, dizendo que foi mée que lhe ensinou. Diante da
confirmacédo de que o barulho estava sendo grav@da;om a voz bem alt&Et sou a Thais,

o gravador vai me gravar, entdo agora figue emrgil@, que eu vou trabaia!

Na atividade, em que deveria circular as letraselonome, no alfabeto, somente
circula as letras d€haise, ao ser questionada sobre a®dtricia, responde: Mais, agora,
nao, eu, num, foi, meu, primeiro nome!? Nao, éaehta

Da mesma maneira que no encontro passado, os esan@ndurados na sala
chamam sua atencdo. Comeca a falar o nome doshdesenao ser interrogada sobre estar
lendo, responde de maneira enfatidddo, nao li, eu Vi mostrando que sabe o que significa
ler e que tem consciéncia de que ainda ndo domile#tusa. Propbe uma brincadeira de
adivinhar, mas nao leva adiante, comecando a fazkysenho de uma menina, no quadro

negro. Neste momento, questiona sobre ser ou namane
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Quadro 20

O que é a menina?

A — Vou fazer uma menina e vocé tem que descolgueoela é? (voz distante, s¢
dirigindo para o quadro negro).

P — (De olhos fechados). Vocé desenhou a meningeat® que descobrir como é a menina?
A — E, se é menina ou n&o.

P — Entéo posso falar? (a pesquisadora abre ossjlho

A — Oh, Marlene, por que vocé abriu os olhos!

Logo apods, faz riscos parecendo agua e outro desepie diz ser um isopor.
Como fica perdida quanto a continuacéo da brincadanuncia o fim do encontro.

A cada encontro, parece ficar mais atenta as irdfodes ao seu redor e apresentar
interesse por elas. Neste sentido, a contracaeu@aderno recebe especial atengéo, pois
quer saber do que tratam os desenhos e as eScriéante da bandeira do Brasil, na
contracapa, diz:A bandeira do Brasil é pro negocio néo ficar pewdid

Na atividade para distinguir os diferentes tracadwdetra, ndo teve dificuldade,
mas, diante do tracado que imitava a letra cursiizague a pesquisadora estaria mentindo:
“N&o t4 escrita, eu estou pensando na minha calmégagé a mesma letra, ou seja, vocé esta
mentindo!”. Apesar desta estranha alegacdo, consegue terminatividade, inclusive
relacionando a escrita do seu proprio nome, emadi@;diferentes.

Outra brincadeira é proposta pela alu@:due €, o que EZomo a pesquisadora
acerta a primeira adivinhacdo, muda de assuntone@ a falar sobre o flme do Shrek. A
aluna teve dificuldade de distinguir se a persomageou ndo de verdade, pois a tinha visto
em um teatro perto da sua casa.

Neste encontro, grafa somente seu primeiro nomene & letra H, o que é
retomado no encontro seguinte.

Neste, antes de iniciar a atividade, quando é nmdda de que 0s encontros
estavam chegando ao fim, como havia sido combinatkrrompe anunciandofalta trés
dias pra mim n&o te ver maistizendo que sairia da escola por causa da sea ma

Ao escrever seu nome, relata uma cena do padradvanmheiro passando gel no
cabelo. Em seguida pede para mostuand coisé e apresenta sua descoberta sobre o nome

THAIS, como se pode verificar no quadro 21.:

37 Na contracapa havia um mapa dos pontos turisfiedelo Horizonte, com desenhos e nome dos locassimportantes.
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Quadro 21

A letra H fazendo a diferenga no nome proprio

. j//'ﬁ/ (e W -1 e } (|

A — Deixa eu mostrar uma coisa pra vOCeé.

P — Hum.

A — Aqui. Vamos fazer assim?

P — Hum.

A — Mesmo assim (faz um traco depois de Thaisrewesg ais).
P — Hum.

A — Chama Thais.

P — Sim. Thais com H, a gente Ié Thais e Tais setambém da pra ler Thais!
A — Mas assim Thais (mostrando THAIS)

P — Isso!

A — Mas Thais, Thais (mostrando novamente THAIS)

P — Hum.

A — Olha aqui. Muda o som. Thais, Thais, Thais {racBHAIS).
P — Ham?

A — Parecendo que t& me chamando.

A aluna descobre que a letra H pode fazer a diferemtre seu nome escrito e
como é chamada pelas pessoas.

Ao ser proposto que a aluna escreva uma quadrathdasde cor, comenta que se
soubesse poderia ter “trago” daptop, justificando: ‘Deixa te falar! Que no meu laptop tem
muitas letras, tem muito som, ai fazia as letrase me ajudava lembtra

Sobre a escrita da parlenda, diEu“vou tentar, eu sou esperia declama a que
conhece: Mocga bonita do meu coragédo, se eu te dou um abragoé cai no chdo Na
sequUéncia, declama outra parlenda e diz qual eeea portador:

Quadro 22

Parlenda sabida de cor

A — Tem outra assim, 8! Tem outra assim. Pescanassichimbo é de barro, bgte

no jarro, o jarro é de ouro, bate no touro, o tolwalente, chifra a gente, a gente é
fraco, cai no buraco, o buraco é fundo, acabou-seumdo.
P — Hum. Muito bem, olha! Vocé ja lembrou de duas.

A — E de livro, essa do buraco.
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A expresséo Cai no buracd e “acabou-se o mundaecebe uma interpretagéo,
prépria da aluna, que acaba misturando as duanpas que conhece:

Quadro 23

Duas parlendas misturadas

A — A gente é fraco, cai no buraco, o buraco é éuadaba-se o mundo. Nao vamos
morrer, por causa que vocé vai sofré... Eu te negste.
P — Hum.

A — Eu te mostrei, né. Olha aqui! O touro é valestidra a gente, a gente é frago,
cai no buraco, o buraco é fundo, acaba-se o muSdosocé me dar um abraco, vpcé
vai cair por que eu vou te amar do fundo do mewagdn. AO, AO, AO, AO, AD,
A0, Ao, AO, A0, AO, AO, Al

A escrita da quadrinha € composta de uma sequélecietras cursivas e de

imprensa, além de grafias que lembram numeraisagados indecifraveis, como pode ser
observado no quadro 24.

Quadro 24

Escrita de uma parlenda e cépia de cartazes.

L / e [\ \ ~— .
/,/ "T*f 2 S \ \J \ ()

P A ] ! £y . Moga bonita do meu coragéo

\ =

o

Te dou um abraco e vocé caiu no chao.

\
g . 3
/ AI 4 X’ ( b Copiado do cartaz
=R, A U

Escrito pela pesquisadora.

il T 3 Copiado pela aluna.
/\/\ O I\"J Ji N \D

Esta foi a primeira vez que a aluna escreveu umo,texesmo se negando a |é-lo.

Depois, pede para escrever a palamogangq mas registra QUATRO, palavra que designa a
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guantidade de desenhos de morango que ha no cadaer questionada se estaria escrito
morangQ a aluna diz que nao¢ ‘quatro morangds A aluna aceita que seja escrita a palavra
morango e depois a copia.

Nesse dia, a aluna se nega a ir embora. Dirigeas® @ quadro negro e faz o
desenho de uma macé com letras dentro da mesmaarioqdesenha, a pesquisadora a
fotografa, com seu consentimento. Depois escreviSHo lado da maga, anuncia que *

brincadeira comec¢a deita-se no chéo e fala, como se estivesse adoha

Quadro 25

As palavras serdo escritas quando o dia amanhecer

A — Mas agora a brincadeira comeca. Se tenho urbrproa e ndo sei o que fazgr
eu deito, deito, deito até alguém fazer. Pense Ripgmse rapido, pense... Ai vogé
me tira foto de mim assim.
P — Hum.

A — Pense Pimpi, Pense Pimpi, Pi! Nao vou pensar Yidu prestar atencéo, na historja
da professora, eu vou se alegrar, vou rolar no ¢h&m deitar na cama e rolar pra
cama e vou rolar na cama. Brum, brum, brum ,bruxfocé ndo pode me... Ndo pode
falar nada até eu mandar. Que eu tenho que lembfacé ndo pode me, me fazer e...
(incompreensivel) Vou dormir agora, que no camiglh@ou comprar uma maca.
P — Pronto, amanheceu o dia, pode acordar.

A — Seu lobo esta ai? Pela estrada a fora eu van bezinha levar esses dodes
para... Vou comprar uma cama sozinha. Vou comeadst vou comer estrada, 10
com fome agora e vou fazer uma pratada. Unhum assithum assim. Eu vou fazer
assim e ainda vou fazer pra mim.

P — E as letras do seu nome que vocé ia escrever?

A — Ele esté no quadro, brigada agora (aluna sarea).

P — Ah, séo as letras do seu home que vocé ialfazer

A — Unhum.

P — E quando vocé vai comecgar a escrever as optbs/ras?

A — Quando o dia amanhecer!(incompreensivel) Noopub outro dia, no outro dia

que eu vir aqui. Mais alguma coisa?

No chéo, se enrola na posicao fetal e, quando bréata das letras do seu nome,
levanta, como se estivesse acordando, e agradece.

No ultimo encontro, corretamente, distingue palayae principiam ou terminam
com sons parecidos. Sabe nomear palavras que coneega determinada letra, como no
exemplo: para P respondaedmpéia, pao, peteta
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Quanto & analise de as palavras, combinarem ouegmnde a partir do campo
semantico das mesmg® combina comsapatoporque pé enfia no sapatoou borracha
combina conmapis, “por causa que o lapis escreve e a borracha desnaénch

A aluna pede ajuda para escrever cinco palavrédasatbe cor e outras cinco ditadas:
“Se eu escrever uma palavra, vai ser, me fala, miean(incompreensivél)Observando a sala
de aula, comega a nomear e copiar 0 nome dasqr@estao nos cartazes.

Quanto as palavras ditadas, escreve CADERNO (lligamido trés letras e um

traco parecendo o R minasculo, como se pode obrseovguadro 26:

Quadro 26

Escrita das palavras ditadas

(1)Ca de er Tno S)J Ta cha

(2) borracha

! [
{_ [ oA B - L — W

(5) bor ra cha (4) a pon ta dor

Para BORRACHA (2), grafa as letras B e O e anugquefaltam trés dias para sua
mé&e muda-la de escola, escrevendo a letra C emdadrBaNovamente escreve BORRACHA
(3) com letras pontilhadas, para depois cobri-k@mno faz em alguns exercicios de
alfabetizacdo. Na leitura, utiliza o nome da ldree A e a silaba CHA. Sobre ficar em
siléncio responde:Quando, eu, escrevo, eu ndo falo!

Para APONTADOR (4), senta-se do outro lado da nmaedrente a pesquisadora
e, enquanto escreve, fala do seu sentimeftd:com tanto 6dio, ndo sei pra que eu vem
nessa escola! Ao término, completa: Ah, t4 pronto, jA escrevi. T6 com uma raiva!
fechando as maos e rangendo os dentes. Fica emigjl&oltando a falar sobre sua mae,

como se pode verificar no quadro 27:
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Quadro 27

Sobre a mée ensinar
P — O que esta acontecendo?
A — (siléncio).
P — Hum!
A — ( siléncio).
P — Vocé precisa...
A — Amanh4, eu quero ficar na minha casa!
P — Por qué?
A — (siléncio).
P — Se vocé ficar na sua casa vocé vai aprender a éscrever?
A — (incompreensivel) ... a nossa mae, ela me ajuda
P — Ah, vocé acha que a mée é que deveria ensinar?
A — (siléncio).
P — Mas quem tem obrigacdo de ensinar é a profassOr lugar certo para
aprender a ler e escrever é na escola.
A — ( siléncio).
P — Néo é?
A — (siléncio).
P — Por que vocé queria que a sua mée ensinaséeavias e escrever?

A — (siléncio).

No momento de explicar por que quer que sua maenkiee, coloca um cordao na

boca, como se estivesse amordacada. Apos insistéreco cordao da boca e explica seu querer:

Quadro 28

Os meninos podiam nascer sabendo
P — Assim ndo tem como entender, s6 tirando o coddéboca.
A — (continua falando embolado).
P — Vocé ndo entendeu. Vocé ndo esta conseguitadto fa
A — Tem mais paciéncia que voceés, € isso.
P — Sua méae tem mais paciéncia do que nés?
A — N&o é isso que eu quis dizer! E eu té falang® nfo, era, pra, mim, nas, cer,
por causa que eu ndo gosto de estudar e tambémeosmos ja podiam nascer
esperto sabendo |é.
P — Ai se eles nascessem esperto, sabendo lelvegesproblema?
A — (siléncio).
P — E ndo precisava vir na escola?

A — E, é isso que vocé quer? Eu escrevo, borraehaescrevo... uma borracha

escrevo trinta borracha.
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Neste momento escreve BORRACHA (5) e |é silabicaendinquanto isto, volta
a falar: ‘Que eu ndo quero ficar na minha casa, eu s6 querenibora deste pafs!
corrigindo imediatamente:Mentira, eu td6 brincandd! Ao ser questionada sobre estar
falando verdade ou mentira, fica agitada, bate esamescreve seu nome e alguns numeros:
“Eu vou escrever 0 meu nome. Vou escrever um nunmrdazer uma continha e depois...,
namero..., 4..., 1, 2, 3, 4..Explica que se trata de continhas que ela fez.

Diante da despedida da pesquisadora, devida a sdétinto encontro, Thais
Patricia se surpreende, dizendo que queria contparicipando. Pergunta se ela é a culpada
dos encontros estarem terminando e, mesmo sendwaéardo combinado, sai da sala
resmungando.

Durante o diagndstico clinico-pedagdgico, foi pesisidentificar que os impasses
de Thais Patricia sdo de ordem estritamente sudjeiemandando intervencao clinica.
Entretanto, ao longo dos encontros, a aluna comsegustruir algumas saidas, mediante as
intervencdes pedagdgicas.

A utilizacédo das letras do seu nome para compacat@ pré-silabica poderia ser
avaliada como um fenémeno inerente ao processtfateetizacdo. No entanto, ao contrario
do que se poderia supor, para esta aluna a eslritaroprio nome indica que este se
constituiu em um ponto de impasse, devido a forremmificado do mesmo, a remeterem a
relacdo com a figura materna. Ao ser capturada @etesso de sentido do nome proprio,
Thais Patricia fica impedida de utilizar as letcasno puro significante.

Ao explicar o que significadrdem alfabéticg a aluna apresenta que seu impasse
quanto ao limite das letras pode ser superado ewtifidar o tracado cursivo a ordem
alfabética e o de imprensa mailscula a otica difahénuma tentativa de compreender a
separacdo necessaria entre elas, para que sejambidas como letras que s&o. Esta
construcdo propicia a percepcado e a distincdo dialsas que compdem a palavra. Algo
similar ocorre nas tentativas da aluna em simboéizeparacao de sua mae.

A descoberta de que seu nome pode ser lido secesom ou sem a letra H, traz
para Thais uma saida possivel para diferenciae-seamae, ao apontar que a primeira forma
€ seu home préprio, e a outra, sua mae chamando-a.

Durante as interrogacdes e provocacdes intelecfliaggs Patricia da indicativos de
que sabe mais do que demonstra, porém, como eouméo reconhece a funcdo do registro
escrito, somente a importancia da sua aprendizdgesta maneira, ao se negar a deixar a marca
da sua aprendizagem, através do registro escefimedo que, quando, como e para quem ira

apresentar o que sabe, dificultando ser avaliagdiatgq@o seu processo de aprendizagem.
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O diagnéstico clinico-pedagdgico, ao convidar analypara falar sobre seus
impasses, possibilitou que ela apresentasse spéteses e conflitos com relacdo a aquisicédo
da escrita: do diagnostico-teste, em que apresemt@uescrita pré-silabica, a aluna termina
0S encontros com escrita silabica, ampliando &adi#o das letras para além daquelas do seu
nome. O impasse subjetivo persiste, e novamerdpresenta no momento em que a aluna se
acha ‘tulpadd pelo término dos encontros.

As intervencdes realizadas durante o diagnosticicolpedagogico contribuiram
para o avanco da aluna em seu processo de aquisi¢agua escrita. Contudo, a dificuldade
em se separar da figura materna, indica a necessida uma intervencdo clinica para
tratamento das questdes subjetivas que, na eparlastem em se apresentar como sintoma

de fracasso escolar.
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Il - CONSIDERACOES FINAIS

Nesta dissertacdo buscamos investigar a possilaglace entre subjetividade e
dificuldade no processo de alfabetizacdo de algpesapresentam defasagem entre idade e
nivel de aprendizagem, a partir da escrita do nanjerio.

Para a realizacdo desta pesquisa utilizamos contodoiegia o diagndstico
clinico-pedagdgico, de inspiracdo psicanaliticagual possibilitou identificar o impasse do
aluno frente aos desafios da escrita, através adgpeeacdo da trajetdria intelectual que ele
tracou para elaboragéo de suas respostas. EstBilgasam avaliar se as dificuldades eram
de ordem conceitual-pedagogica ou subjetiva.

As producbes de Emilia Ferreiro, para a educacde kacan, para a psicanalise,
nortearam nossas reflexdes, intervencdes e ankiismte e apos a realizacdo do diagndstico.
Observamos que as consideracdes dos autores saotmeeq@rdoprio se confirmaram nas respostas
e manifestacbes dos alunos investigados. Outram,tdes autores como Bosco (2005), Martins
(1991) e Leite (2004), contribuiram para a ampbat@entendimento do que seja 0 nome proprio
para as duas areas de interface desta pesquiseailisa dos dados coletados.

Uma primeira analise, proporcionada por esta iig@&sdo, foi possibilitada pela
criacdo dos sobrenomes e nomes de familiares, wositsiriam os originais. Para cada
crianca investigada, tivemos que analisar suadelagm a escrita, seu proprio nome, os dos
familiares e quais letras se destacavam em subsxde$. Como exemplo, tivemos que
pensar, para o pai de Stefany Vitoria, um nome ctapque tivesse a letra N no meio do
segundo prenome, pois foi assim que ela destacopa@tancia de tal letra, durante a leitura
da certiddo de nascimento. Para Brendo Gabrielmids de construir um sobrenome materno
gue possibilitasse analises fonolégicas, como agualie ele realizou diante da grafia do
nome de sua mée. Ja para sua irmd, lasmin Carayneme préprio da méae devia ter o
grafema Y, com as mesmas possibilidades de leigra o original. Somando as
caracteristicas apontadas pelos dois alunos foisqugiu 0 nome Layde de Paresus. Com
certeza, no caso de Lucy, os nomes de familiaeseptes nos seus dizeres foram aqueles que
mais exigiram cuidados para serem substituidos, wenajue as letras L, U, E e M estavam
presentes em seu proprio nome, nos de sua maebhiagdd e tio. Como se pdde observar,
diferentemente do que ocorre em muitos casos @stigacao ou de apresentacédo de estudos
de caso, o nome ficticio ndo configurou uma subgéib nominal, mas a simbolizacdo das

primeiras andlises realizadas, a partir dos diztwesalunos.
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Ao longo dos encontros, os alunos confirmaram aoitdpcia do nome proprio
para o processo de alfabetizacdo, ao mostrarem @snsuas letras se destacavam na
construcdo da escrita de outras palavras. Steféoyid/ ao utilizar a letra N, de seu nome,
como a segunda letra que compde uma silaba, exmoplo que Ferreiro denominou de
elemento curinga, na passagem do nivel silabica gibico-alfabético. Apesar do conflito
de Lucy quanto ao lugar que ocupava na estruturalida e no desejo de sua mae, ela
descobre que as letras do seu home podem aju@ackanstrucdo do nome de seus familiares.
A descoberta de que um grafema pode representar seaum fonema é vivenciada por
lasmin Carolyne, diante da letra Y do seu nomeessgmtando as possibilidades de pronuncia
dele. Ao tentar escrever seu sobrenome, Brendoidgbabflete como as possibilidades de
representacdo fonética dos grafemas alteram aitoig@d das palavras. Thais Patricia nota
gue uma letra pode fazer diferenca na idéia quenme representar, ao perceber a funcao da
letra H do préprio nome. Durante os encontros, &dipercebe as diferencas e influéncias
entre falar e escrever. Luiz Carlos experimentagalarizagéo silabica na tentativa de escrita
do nome de seu pai, a partir da analise da eslipgoprio nome. Luiz Augusto descobre que
aprendeu a escrever seu nome completo, difererweégioal: acrescentando um sobrenome e
omitindo outros dois.

Na interpretacdo que Thais Patricia fazia de sodta$oi possivel observar que
sua intencao subjetiva contava mais do que o eskutle sua producao, caracteristica comum
do nivel 1 da escrita — pré-silabico —, descritpsiaogénese da lingua escrita, elaborada por
Ferreiro (1985).

Um ponto em comum entre os alunos investigadodescobrir que sabiam muito
mais sobre a escrita do que imaginavam. Acreditavanaéia de que faziam tudo errado, o
que os paralisava ou fazia identificarem-se comro. dal identificacdo ndo permitia aos
alunos sentirem-se capazes de escrever ou prodlgorcerto. Aos poucos, tornavam-se
visiveis as mudancgas da relacdo dos alunos corrigae3er consciéncia dos seus impasses
tornou-se uma importante reflexdo para o avangfabetizagéao.

Os alunos nos ensinaram que para haver aprendizégémportante que o
professor os ajude a retomar a abertura para o, goamdo persistirem em acreditar que nao
sabem. Como afirma Esteban (1992), a mudanca eardes da crianca de “ainda nao sei”,
para “nao sei”, indica a perda de uma via posgiaeh a aprendizagem, em conseqiéncia de
uma suposta constatacéo e identificacdo da mesma @rro. Neste ponto, as intervencdes
da pesquisadora, durante o diagndstico clinicoguegleo, buscaram retomar a consciéncia

dos alunos sobre seu percurso na aquisicao déagegara melhor compreensdo do que ainda
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precisavam aprender. Mais do que saberem o quede estavam errando, os alunos
mostraram que precisam ter referéncia sobre aguiaue seus pensamentos a respeito da
escrita estdo corretos.

Confirmamos, pelas respostas dos alunos invessgado importancia da
perspectiva grafica e linglistica do nome prépacapa alfabetizacdo, por este ser estavel,
verdadeiro e se referir a um Unico ser. Entretamfmrtir dos dizeres dos alunos, verificamos
que a dimensado subjetiva presente no nome propaocdm que essas caracteristicas se
apresentem de maneira confusa, inclusive, impedatgins de (re)significarem a grafia do
seu proprio nome, a partir das informacdes queugnssobre a lingua escrita. Tal fendmeno
pode ser observado, por exemplo, na dificuldadesiain Carolyne com seu nome, frente a
afirmacdo de sua mée quanto a este ser erradovempue foi registrado pelo cartério com a
letra Y. A falta de conhecimento das possibilidadiesepresentacdo fonética do grafema Y a
deixou capturada ao dizer de sua mée, ndo consieglsnzinha, (re)significar a escrita do
proprio nome e, em consequéncia, desenvolver aa&rde que fazia tudo errado. Sem
informacfes que possibilitassem a analise da fuotjetal do nome proprio, restava-lhe
viver o conflito da funcao significante. Para estana, a certiddo de nascimento teve a fungao
de articular as duas fun¢gbes do nome, na escrita.

Explicitamente, Lucy apresentou o conflito quanteeedade de seu nome e o que
este representa na estrutura familiar. A expres@a@l nome, o verdadeirédemonstrou
que, apesar de saber grafar as letras do seu nstmendo |lhe bastava para construir a
significacdo do mesmo. A interferéncia nesta cogétv foi o que permitiu a Lucy utilizar
suas letras para escrever outras palavras. Nesierg@ o0 medo de errar deu lugar ao desejo
de aprender, porém, a aluna anuncia a importaacialdcao professor/aluno em seu processo
de aprendizagem, o que precisaria ser investigado.

A dificuldade de distinguir entre os aspectos fasn& funcionais da fala e da
escrita fez com que Edivan acreditasse que escevaalo porque falava errado, numa
relacdo de causa e efeito. Identificar que suasuttibdes encontravam-se no momento da
escrita e que conseguia ler corretamente, fez e @luno recuperasse o estatuto da escrita
enguanto sistema de representacao e nao de tg@usda lingua.

Durante as intervengbes com o0s alunos investigagode-se observar que
algumas informagfes conceituais-pedagodgicas ofEecpossibilitaram a retificagdo de
alguns possiveis “enganos” com relacéo a grafiprdprio nome, produzindo efeitos sobre a
escrita de maneira geral.

Em todos os casos, observamos que a escrita do pmpgo tinha sido uma
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aprendizagem escolar. Segundo os alunos, elesdapaem seu nome na escola ou com alguma
pessoa que era professora, a qual teria aval psirzae por fazer parte da escola. Considerando
que todos os alunos investigados pertencem a &amile classe baixa, a constatacdo da
validade do proprio nome como aprendizagem escolanbora a afirmacéo de Ferreiro (1982)
quanto a aprendizagem do nome ser a diferencacdréstre o processo cognitivo de aquisi¢cao
da escrita por criancas de classe média e de dlasse uma vez que, no segundo caso, ela
ocorreria na escola. Assim sendo, constatamos essidade de, futuramente, investigar-se o
uso do préprio nome no processo de alfabetizacda vez que ndo sao raros 0s casos em que 0
nome ensinado na escola ndo corresponde aquela@nsm casa.

Este ultimo aspecto pdde ser observado no proaksdaliz Augusto, quando a
mae lhe ensina outro nome, diferente da certiddmadeimento, enquanto que a escola,
somente lhe ensina seu nome real. A preocupacBoizldugusto com “como”, “para que” e
“por que” escreve exemplifica a necessidade deadalhar a dupla funcdo — significativa e
objetal — do préprio nome, para que o aluno nda &8 capturado pelas manifestacdes
inconscientes, como afirma Leite (2004).

Verificamos na analise dos impasses dos alunos, dguante o processo de
alfabetizacdo as dificuldades de ordem conceitedkgogica podem indicar que eles néo
avangam na construgédo da escrita devido a n&o guinse utilizar as letras de seu nome
como marcas esvaziadas de sentido — puro sigrtéicgnsegundo afirma Lacan (1962), ou
simplesmente como elas sédo: letras, como afirmeeif@r(1982). Algo similar também é
citado por Freud, em seu texto “Palavras e Coi€E87), quando relata que a aprendizagem
da escrita passa por dois processos distintositdealeSegundo este autor, em uma leitura
com especial atencdo as imagens visuais das ketmgros sinais tipograficos, o sentido
escaparia; ja naquela centrada no sentido, as meagguais: seus erros ortograficos, forma
da escrita etc., ficam como uma recordacéo confusa.

Thais Patricia exemplifica o0 embarago em utilizaletras de seu nome como puro
significante. Sua dificuldade em se diferenciasda mée faz sintoma na escrita através das
vogais A e |, comum ao nome das ambas, e por terghprenome igual.

O alerta de Lacan aos psicanalistas quanto a foomaque o paciente apresenta
seu nome, diz da sua relacdo com o outro, tambéla g® aplicar na forma com que alguns
alunos lidam com o nome, durante o processo déadifzacdo. Em todos o0s casos
investigados, observou-se que na leitura ou estwifaroprio nome o aluno apresentava algo
da relacdo com as figuras parentais. Diante deéstacdo, o trabalho com a certiddo de

nascimento se destacou como um instrumento extremtanimportante no processo de
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(re)significacdo das informacdes que os alunosatmisobre a origem da escrita do seu
proprio nome. Devido ao estatuto simbolico de préfseacdo da lei social, o registro civil
nao permite que enganos, referentes a escritarde poprio, persistam.

Por meio das retificacdes simbdlicas, proporciogguda certiddo de nascimento,
observaram-se mudancas dos alunos com relacdosicaquda escrita de modo geral e, em
particular, do seu nome, como se pode constatdes@icdo dos casos investigados. Durante o
diagnostico clinico-pedagdgico, a certiddo de mascio ocupou uma posicdo de destaque, ao
se observar a diferenca do envolvimento e respdetaalunos, antes e apos o trabalho com ela.

A partir das andlises realizadas nesta pesquisge suhipétese de que a certidao
de nascimento pode constituir um instrumento denvencdo pedagogica, privilegiado para a
articulacdo da dupla funcdo do nome proprio, nasdatles do processo de alfabetizacéo.
Também supomos que o registro civil possa auxliaianca a construir lagcos sociais entre a
escola, sua familia e a escrita. Estas hipétesmsigam eco tanto no questionario aplicado as
professoras alfabetizadoras, quanto na analiséivitos de alfabetizacdo. No primeiro caso,
observa-se que 99% dos profissionais trabalhamnoenaroprio mais na sua dimenséao de
letra, enquanto pouco mais da metade € que usilzatiddo de nascimento como referéncia
para trabalhar o nome dos alunos e sua significagino segundo, a propor¢éo de livros de
alfabetizacdo que sugerem algum tipo de trabalhm eo certiddo de nascimento né&o
ultrapassa os 40%.

O diagnostico clinico-pedagogico foi fundamentalrapaa realizacdo desta
pesquisa, pois possibilitou uma abordagem difeaglacda dificuldade de aprendizagem, ao
considerar o sintoma da crianga como um impassgesmpedagogica, ao invés de avalia-lo
somente como tendo causa nos problemas sociaigra@s, culturais e afetivos. Sendo de
inspiracdo psicanalitica, de orientacdo lacaniamagiagnéstico propiciou uma leitura
diferenciada das dificuldades de aprendizagem, gmecl, do fracasso na alfabetizacao,
uma vez que partiu do dizer do aluno, oferecendcepaco para elaboracdo de uma saida
possivel para seu impasse. Os impasses apresepdsslunos indicaram a necessidade de
intervencao pedagogica diferenciada, sem, no entaahfigurar-se em interpretacdo clinica
ou demanda para atendimento terapéutico.

O desafio do trabalho realizado na interface daapsilise e da educacéo foi
privilegiar os aspectos conceituais consideradesnesais ao processo de aquisicdo de uma
lingua e, ao mesmo tempo, a subjetividade do almesente na escrita do nome proprio. A
aposta nesta interface propiciou que aspectos taudgerelacionados ao processo de

alfabetizacdo, através da escrita do nome préfossem elucidados. A psicanalise, através

159



de seu instrumento metodoldgico — diagndstico abhpiedagogico —, propiciou identificar a
ordem dos impasses dos alunos que nao aprendiassibiitando-lhes a construcédo de
algumas saidas, diante do mal-estar de serem asigug “fracassam”.

No inicio, Luiz Carlos aceita ser chamado por quegnome, silenciando ao
apelido “Lucinha”, dado por seu irméo. A pesquisadao lhe oferecer uma folha para que se
expressasse atraves dos desenhos, possibilitamofiséruir uma via possivel de simbolizacao
de suas questdes subjetivas, fazendo com que,cam®P e timidamente, o siléncio e os
desenhos, fossem dando lugar a palavra.

Os dizeres dos alunos indicaram a necessidade mlee@@rmos a dimenséo
linglistica, grafica, cultural, social, mas tambgubjetiva que o nome proprio tem para eles,
a fim de que, ao ser utilizado como atividade pédag, seja efetivamente uma peca-chave

para do processo de alfabetizacéo.
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IV - ANEXOS

ANEXO 1

Questionario aplicado as professsoras alfabetizadas

1. Nome:

2. Qual a sua formacéo académica?
( ) Magistério
( ) Normal Superior
( ) Pedagogia
( ) Letras
( ) Outra:

3. Ha& quanto tempo trabalha como professora alfalutia®
( ) até 2 anos
( )de 3a 10 anos
()11 a20anos
( ) mais de 21 anos

4. Qual a faixa etaria dos alunos com que vocé esvaltrando?
( ) 6 anos
()7 anos
( ) 8 anos
()9 anos
( ) 10 anos
( ) mais de 11 anos

5. Vocé utiliza algum livro didatico para alfabetizaf?) Sim ( ) Nao

Qual?

163



6. No processo de alfabetizagdo, vocé utiliza ativedadnvolvendo o nome proprio dos
alunos?
() Sim ( ) Nao

7. O que a influenciou na utilizacdo do nome proprio?
( ) livro didatico
( ) cursos realizados
( ) palestras
( ) troca de experiéncia com colegas
( ) outros

8. Em sua opinido, qual a importancia do nome prgmai@ o processo de alfabetizacéo?
( ) E uma das primeiras palavras escritas quenars significado para o aluno.
( ) A partir da escrita do nome, o aluno percebauodo das letras.
( ) O aluno se sente valorizada ao ver seu nopenf parte do espaco da sala e das
atividades.
( ) O nome nao é uma palavra estranha para o.aluno
( ) O nome torna a aprendizagem significativa.
() A partir da escrita do proprio nome, os alupogsiem desenvolver conceitos
matematicos
( ) Outra.

9. Quais atividades, envolvendo o nome proprio, vditigaino processo de alfabetizacao?
( ) Comparar a quantidade de letras do proprioencom as dos nomes de outros
colegas.
( ) Reconhecer as letras que compde 0 nome doi@apaluno e dos colegas.
( ) Trabalho com a certiddo de nascimento.
( ) Trabalho com o nome e sobrenome dos alunos.
() Utiliza os nomes na identificagao dos objetos.
( ) Realizacao de bingo de nomes.
( ) Caca-palavras envolvendo os nomes.
( ) Trabalho com crachas.
( ) Cartazes variados com o nome dos alunos: @jesl@o dia, aniversariantes etc.
( ) outra(s)
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Como vocé avalia a reacdo e a participacdo do®osloas atividades com o nome
proprio?

( ) Gostam de escrever seu proprio nome.

( ) Sentem mais facilidade para reconhecer aasletcompara-las.

( ) Alguns ficam angustiados por desconhecerestidta do seu préprio nome.

( ) Se negam a escrever o nome por acharem dificil

( ) Alguns somente escrevem parte do seu nomenmesm orientacao para escrever
0 nome completo.

() A partir do préprio nome, os alunos comecags@ever outras palavras.

( ) Os alunos fazem suas proprias descobertastamgale socializa-las com o grupo.

( ) Outras

10.Vocé ja observou algum fendmeno curioso no processalfabetizacdo por meio do
nome proprio?
() sim
( ) ndo

Explique.
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ANEXO 2
Diagndstico-teste

NOME

LISTA DE ANIMAIS
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ANEXO 3

Jogo do alfabeto
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ANEXO 4
Atividade de recorte de letras de revista para congr seu nome proprio

JNON NIS O OANVIWHOL 3700 SV 3 VISIAIY VAN 30 Svdl31 314003y
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ANEXO 5
Bingo de letras, utilizando letras de madeira e oame proprio

do aluno na composicao da cartela.
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ANEXO 6

Conhecimento da ordem alfabética e utilizacdo dethkas na escrita dos nomes

1. PINTE SEU NOME DE AMARELO E SEU SOBRENOME DE ArU

| EDIVAN MEDEIROS PINHEIRO LEITE

2. COLOQUE OS NOMES EM ORDEM ALFABETICA NAS LINHASO LADO

THAIS PATRICIA

LUIZ AUGUSTO

STEFANY VITORIA

LUCY DO CARMO

LUIZ CARLOS

BRENDON GABRIEL

IASMIN CAROLYNE

EDIVAN

3. COMPLETE AS CRUZADINHAS COM O NOME DOS ALUNOS
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ANEXO 7
Diferenciacdo da escrita de outros tipos de regisire o0 conhecimento do alfabeto.

1. OBSERVE O QUADRO ABAIXO:

34590 2~ BOI

BORBOLETINHA

MARQUE COM X ONDE HA,DESENHOS OU FOTOS.
FACA UM TRACO ONDE HA PALAVRAS ESCRITAS.
PINTE DE VERMELHO ONDE ESTA ESCRITA A PALAVRA “BORBLETINHA”

2. ABAIXO VOCE ENCONTRA LETRAS DO NOSSO ALFABETO.IRCULE AS LETRAS QUE
APARECEM EM SEU NOME.

A cC ¢ H L
P K T
B D E R
J FM v G !
o w s N zZ X Y

3. OBSERVE AS LETRAS DO NOSSO ALFABETO QUE ESTAO ®&STAS NOS
QUADRADINHOS ABAIXO E FACA O QUE FOR SOLICITADO.

A B C D E F G H | J L

M N O P R S T U \ X Z

4. ESCREVA NOS QUADRADINHOS AS LETRAS QUE SERAO DITAB
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ANEXO 8
Percepcéo dos diferentes tipos de tragado da eserida palavra e

organizacao da escrita de um texto

1. LEIA OS NOMES DA PRIMEIRA COLUNA. LIGUE OS NOMESGUAIS EM CADA
COLUNA, COMO NO MODELO.

MARLENE PAULA Marilia Cristina

PAULA MARILIA Cristina Maxlene
CRISTINA ><\. MARLENE Paula SMaxilia

MARILIA / 1CRISTINA Marlene Faula

2. AGORA FACA O MESMO COM SEU NOME E DE DOIS COLEGA

THAIS PATRICIA LUCY Stefany Vitéria PBrendon Gabriel
LWZ CARLOS EDIVAN Lucy Ffuiz gugusto
Luey STEFANY VITORIA Edivan Qasmim Carolyne
EDIVAN TAHIS PATRICIA Brendon Gabriel Stefany Vitéria
STEFANY VITORIA LUIZ CARLOS Luiz Augusto Juiz Carlos
LWZ AUGUSTO BRENDON GABRIEL | lasmim Carolyne Jhais Patricia
IASMIM CAROLYNE | LUIZ AUGUSTO Luiz Carlos Fuy
BRENDON GABRIEL |IASMIM CAROLYNE |Thais Patricia Ffdwvan

3. LEIA A QUADRINHA ABAIXO, CIRCULE CADA PALAVRA E DEPOIS COPIE NAS
LINHAS AO LADO.

REI CAPITAO

SOLDADO LADRAO
MOGCA BONITA
DO MEU CORACAO

4. VOCE LEMBRA DE OUTRA QUADRINHA? ENTAO A ESCREVAQUI.
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ANEXO 9

Andlise da consciéncia fonoldgica no nivel da silapda palavra e do fonema.

. Fale palavras terminadas em:

EZA -
AO -
INHA -

2

. Agora fale palavras que comecem com:

BO -
PE -
TA -

3.

1
2.
3

I

O~NOOTh~ WN PP

5.

. Sapateira - torneira - bola - cadeira
Coracao - liméo - banana - sabao
. Panela - colher - janela - canela

. Diga se as palavras combinam.

. Gato - cachorro
. Anel - chapéu
. Borracha - lapis
. Meia - areia
. Pao - café
. Liméo - chéo
. Uva - luva
. Sapato - pé

Agora fale uma palavra parecida com:

Pao -
Boneca -
Cadeira -

(o2}

O~NOOTA~WN P

Diga qual a palavra que nao termina com 0S M&SOINS OU rimas.

. Quais as palavras que comegam com 0 mesmo som.

. Chinelo - chave

. Abacate - amarelo
. Arroz - feijao

. Sabonete - cidade
. Meia -sapato

. Macaco - menino
. Lua - rua

. Faca - formiga

173



