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ASPECTOS CONSTITUTIVOS DA MEDIAÇÃO PEDAGÓGICA PARA A APROPRIAÇÃO DA LINGUAGEM ESCRITA
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Este trabalho discute alguns aspectos da mediação pedagógica para a apropriação da linguagem escrita no contexto da sala de aula de alfabetização. As questões que orientam a investigação são: Como a mediação pedagógica tem sido concebida no contexto das salas de aula de alfabetização? A professora tem assumindo o papel de meio no processo de apropriação da linguagem escrita? Como as concepções de sujeito, aprendizagem e linguagem escrita interferem nos posicionamentos assumidos pela professora na situação de mediação? O foco da análise é as interações da professora com o grupo de crianças no decorrer do processo de alfabetização. 

A pesquisa se fundamenta teoricamente nos pressupostos da perspectiva histórico-cultural, mais precisamente nos aportes teóricos de Vigotski (1998; 1999), Luria (1988) e Bakhtin (1995). 

Vigotski (1999) destaca o caráter mediado como uma das características que demarcam a especificidade da atividade humana. Segundo o autor (1998, p. 94), 

todas as funções no desenvolvimento da criança aparecem em cena duas vezes: primeiro no nível social, e, depois, no nível individual: primeiro entre pessoas, (como uma categoria interpsicológica) e, depois, no interior da criança (como categoria intrapsicológica).

O processo que possibilita “a reconstrução interna de uma operação externa” Vigotski (1999, p. 74) denomina de internalização. Esta consiste na apropriação, pelo indivíduo, das produções culturais socialmente construídas ao longo da história da humanidade, presentes nos signos. De acordo com Leontiev (1978, p. 320), a apropriação é “o processo que tem por resultado a reprodução pelo indivíduo de caracteres, faculdades e modos de comportamento formados historicamente”. É a partir desta conversão das funções externas em meios de regulação interna que o sujeito se constitui. 

A linguagem escrita, de acordo com Vigotski (1999, p. 140), 

é constituída por um sistema de signos que designam os sons e as palavras da linguagem falada, os quais por sua vez, são signos das relações e entidades reais. Gradualmente, esse elo intermediário (a linguagem falada) desaparece e a linguagem escrita converte-se num sistema de signos que simboliza diretamente as entidades reais e as relações entre elas.

Luria (1988), colaborador de Vigotski, com base nos estudos que realiza a respeito do processo de simbolização da escrita, esclarece que, “em contraste com um certo número de outras funções psicológicas, a escrita pode ser definida como uma função que se realiza, culturalmente, por mediação” (LURIA, 1988, p. 145). Desse modo, para que a criança aprenda a ler e escrever, não é suficiente nascer em um contexto social onde circulam práticas de letramento. A alfabetização é uma aprendizagem complexa cuja apropriação envolve um conjunto de processos que precisam ser, necessariamente, mediados pelo outro e pela linguagem. 

No contexto da sala de aula, o outro é representado pela professora e pelos/as colegas. Contudo, cabe à professora o importante papel, delegado pela instituição escolar, de realizar intervenções mediadoras que possibilitem aos sujeitos apropriar-se do saber social, historicamente elaborado, sistematizado e acumulado. 

Com base nesses pressupostos, diversas investigações têm apontado a importância do papel da mediação pedagógica no processo de aprendizagem. Góes (1997, p. 9) afirmam que “é através do outro que o sujeito estabelece relações com objetos de conhecimento, ou seja, que a elaboração cognitiva se funda na relação com o outro”.  Fontana (1997, p. 122), aponta que “pela mediação do outro, revestida de gestos e palavras, a criança vai se apropriando (das) e elaborando as formas de atividade prática e mental consolidadas (e emergentes) de sua cultura”. 

No que diz respeito, especificamente, à alfabetização, estudos recentes apontam o papel da mediação pedagógica como imprescindível no processo de apropriação da linguagem escrita (FONTANA, 1997; SMOLKA, 1999; GOULART, 2001). Embora com enfoques diferentes, essas investigações têm, ao mesmo tempo, destacado o papel do outro no processo de aprendizagem e fortalecido a idéia da linguagem como constitutiva dos sujeitos.

Estudos etnográficos (ERICKSON, 2001), têm apontado que, fundamental, para a compreensão das interações que ocorrem no contexto da sala de aula, é o modo como a linguagem se faz presente em cada uma delas. 

Bakhtin (1995) define a linguagem como um fenômeno social, histórico e, conseqüentemente, ideológico. Dessa forma, diferentemente de conceber a linguagem como um universo de signos que serve apenas como instrumento de comunicação, agindo de forma neutra, inocente, natural, propõe a noção de linguagem como produção social, lugar de conflito e de confronto ideológico, compreendendo os processos que a constituem como históricos e sociais. 

O autor considera o dialogismo o princípio constitutivo da linguagem e a condição do sentido do discurso. Entende a enunciação como produto da interação verbal e propõe que, “o centro organizador de toda a enunciação, de toda a expressão não é interior, mas exterior: está situado no meio social que envolve os indivíduos” (BAKHTIN, 1995, p. 121). Desse modo, os sentidos das palavras são determinados pelo contexto. Eles não existem em si mesmos, como algo já dado. São elaborados nas enunciações concretas e fortemente influenciados pelas organizações hierarquizadas. Os lugares sociais daqueles que tomam a palavra e os modos como o fazem, da mesma maneira que os lugares sociais, a partir dos quais os sujeitos apreendem e elaboram a idéia do outro são constitutivos do sentido e de sua aceitabilidade ou não. Portanto, da noção bakhtiniana de linguagem, depreende-se a concepção de sala de aula como um espaço social e ideologicamente constituído. 

Neste sentido, esta pesquisa investiga, no contexto da sala de aula de alfabetização, aspectos constitutivos da mediação pedagógica para a apropriação da linguagem escrita, focalizando as interações da professora com as crianças. A seguir, é apresentada uma síntese da perspectiva metodológica adotada na coleta de dados. 

1 METODOLOGIA

Os dados apresentados neste estudo foram coletados por meio de observações, acompanhadas de gravações em vídeo, realizadas no contexto de duas salas de aula de alfabetização (denominadas Grupo A e Grupo B) pertencentes a uma mesma escola da Rede Municipal de Ensino de Blumenau. A escola é localizada na periferia da cidade, atende famílias de baixa renda e apresenta histórico de insucesso na alfabetização. As observações foram realizadas da seguinte forma:

( Grupo A - no decorrer dos meses de outubro, novembro e dezembro de 2002, uma vez por semana (quartas feiras à tarde), perfazendo um total de seis observações. 

( Grupo B - no decorrer dos meses de março e abril de 2003, duas tardes por semana (quartas, quintas ou sextas feiras, dependendo da organização da escola), perfazendo um total de seis observações em sala de aula. 

O conteúdo das filmagens foi transcrito e os excertos resultantes desses registros, assim como das observações realizadas, passaram a constituir o corpus da pesquisa, sendo intitulados “Cenas de Sala de Aula”
. Por considerar que cada uma das salas de aula possui particularidades que possibilitam compreender melhor o objeto em estudo, manteve-se o que é próprio de cada contexto, expondo separadamente as informações provenientes das duas salas de aula observadas. Além das gravações em vídeo, neste trabalho, também serão analisadas informações provenientes de entrevistas realizadas com as professoras, a fim de clarificar dados obtidos no contexto da sala de aula acerca da ação pedagógica.

As informações obtidas foram interpretadas com base nas contribuições teóricas de Vigostski (1998, 1999); Bakhtin (1995); Luria (1988); Freire (1987); Smolka (1999); Soares (1998) entre outros.  

2 ANÁLISE

A seguir, serão analisados os seguintes aspectos da mediação pedagógica para a apropriação da linguagem escrita: o olhar (das professoras) para os sujeitos (crianças); a noção de aprendizagem que atravessa as ações das professoras; e o modo como a linguagem escrita é concebida pelas mesmas. 

2.1 GRUPO A: 

2.1.1 O olhar para os sujeitos

As interações da professora com as crianças, durante o desenvolvimento de propostas envolvendo a linguagem escrita seguem uma rotina que inclui os seguintes eventos: atividade desencadeadora; produção escrita individual; e correção individual. 

A atividade desencadeadora parece ter como propósito “estimular” as crianças a escreverem e é constituída de propostas como a leitura de literaturas infantis e/ou a pintura de desenhos mimeografados. A esta atividade prossegue uma breve explicação, por parte da professora, a respeito da temática em questão. Nesta interlocução, em que predomina a voz da professora, não há espaço para a explicitação das experiências pessoais dos alunos, nem dos possíveis conhecimentos prévios a respeito do tema apresentado. 

As atividades são propostas individualmente, embora as carteiras estejam organizadas em grupos. A professora, geralmente, entrega para cada criança uma folha com um desenho mimeografado para ser pintado e descrito. Apesar da proposição do trabalho individual, é nesse espaço que suas vozes emergem e que surgem os sentidos que atribuem à temática que está sendo trabalhada. Este processo interativo, no entanto, é criado espontaneamente pelas crianças e não de modo intencional pela professora. 

Enquanto os alunos trabalham, a professora permanece durante certo tempo “distante” do grupo. Envolve-se com outras atividades pedagógicas como: olhar os cadernos de tarefa, folhear livros didáticos em busca de atividades, recortar figuras, entre outros. Ela não se aproxima das crianças para realizar intervenções em seu processo de escritura. Esse distanciamento é ainda maior com relação a quem não escreve alfabeticamente. Essas crianças saem da sala nas tardes de quartas e quintas feiras, após o recreio, para irem à Sala de Integração. No entanto, no tempo que permanecem na sala de aula, com seu grupo de referência, é como se fossem “transparentes”, como se não estivessem ali, ou como se possuíssem os mesmos conhecimentos a respeito da escrita que seus colegas que já escrevem alfabeticamente.

A correção dos textos produzidos é realizada, também, de forma individual. As crianças que não escrevem alfabeticamente não têm seus textos corrigidos, apesar do esforço demonstrado por algumas delas para produzi-los. 

A análise ao longo do processo possibilita perceber que a professora desconhece, ou desconsidera, o fato de que os sujeitos se constituem através de um processo profundamente social, impulsionado pelas trocas estabelecidas na e pela interação com o outro. Desconhece também, o papel fundamental que a linguagem assume no mesmo. 

As observações permitem inferir que, formada para trabalhar com um sujeito padronizado, idealizado, a professora não compreende por que alguns alunos não aprendem. Ela explica o fato de parte do grupo não escrever alfabeticamente, responsabilizando as próprias crianças e suas famílias pelo insucesso, como se pode perceber neste depoimento: 

... 90% das crianças que tinham maior capacidade de desenvolvimento, são crianças que eram, que tinham condições de vida melhor.

... eu já tinha trabalhado antes com crianças carentes (...). Só que com essa carência deles ali não. Eu tinha trabalhado antes (...), mas é um pobre diferente (...). Assim, mais gente alemã, aquele pobre mais caprichoso até com a parte dos estudos...

As palavras da professora refletem justificativas construídas historicamente pela escola para explicar o fracasso de crianças provenientes de classes menos privilegiadas no processo de alfabetização. Suas afirmações confirmam o que é apontado por Arroyo (1992, p. 46) a respeito de que “existe entre nós uma cultura do fracasso que se alimenta dele e o reproduz. Cultura que legitima práticas, rotula fracassados, trabalha com preconceitos de raça, gênero e classe, e que exclui porque reprovar faz parte da prática de ensinar-aprender-avaliar.”

2.1.2  A noção de aprendizagem que atravessa as ações da professora

Nesta seção, apresento de forma mais detalhada uma das “cenas de sala de aula” do Grupo A. Esta cena é considerada significativa por explicitar a noção de aprendizagem que atravessa as ações da professora neste contexto, recorrentes nas outras aulas filmadas. 

· Cena 02 (21.11.02)

A professora entrega para cada aluno/a um desenho mimeografado com a figura de duas crianças entre os animais de um sítio (vaca, porco, pato...) e pede que façam uma “criação de texto”. Enquanto as crianças escrevem, ela anda entre as mesas, que estão organizadas em grandes grupos de quatro ou seis pessoas. Depois, dirige-se a Fer, uma das crianças que ainda não está alfabetizada, e pergunta-lhe o nome das letras escritas em seu caderno. Ao constatar que Fer não as conhece, manda que as estude. Volta a andar pela sala, durante mais algum tempo. Depois, senta à sua mesa e chama Fer. Escreve o alfabeto em um caderno, provavelmente o de avaliação, e passa a falar os nomes das letras para que ele as aponte. A criança demonstra encontrar dificuldades para realizar o que lhe é pedido. Ela, irritada com a situação, tenta fazer com que se “lembre” qual é o nome da letra a que ela está se referindo:

P. Como é que começa be-bê? Be-bê? Que letra começa?

Fer. E.
P. E. E onde está o E?

Fer aponta para uma letra.

P. Mostra para a professora onde está o E? Onde é que está o E aqui?

Fer aponta outra letra.

P. Esse daqui é o F, de flor.

Fer aponta outra letra.

P. Esse daqui é o M que você mostrou da meia. Como é que esse daqui é o E agora? A letra é só uma, não pode ser duas, três coisas diferentes.

Fer aponta outra letra. 

P. Esse daqui, Fer? Como é que esse daqui vai ser o E? Esse é o A, como é que vai ser o E? Onde é que está o E?

(Tempo de silêncio).

P. Vamos Fer, onde é que o E está? Elefante, estrela, escada... (a professora começa a falar palavras que iniciam com a letra E).

...

P. Põe o dedo Fer. Onde é que está o E? 

Fer aponta outra letra. A professora faz uma expressão de indignação e o manda sentar-se.

Ainda em sua mesa, a professora passa a recortar os desenhos das crianças que já acabaram de pintar e a colá-los em seus cadernos para que, a seguir, escrevam a história. Depois, volta a fazer anotações no caderno que parece ser de avaliações. 

A professora dá para Fer  uma folha com o alfabeto. Fala: 

P. Toma. Pega para você estudar, A B C... Vai lá.

Volta a sentar-se à sua mesa e olhando para Fer que está com a folha na mão diz:

P. Vamos, Fer!

Enquanto recorta e cola as figuras de outras crianças, olha novamente para Fer  dizendo: 

P. Quando você terminar começa tudo de novo.

Fer pega a folha e, olhando atentamente, vai apontando as letras enquanto fala seus nomes, baixinho. Repete-as várias vezes. De vez em quando, pára, dando a impressão de que esqueceu a seqüência. Em determinado momento, se distrai e começa a brincar, até a professora passar por perto, então, olha novamente para o caderno e, fechando os olhos, continua a falar os nomes das letras como se isso fosse ajudá-la a lembrar-se. Repete este movimento por várias vezes, até cansar e baixar a cabeça em cima do braço, permanecendo assim durante algum tempo.  

Chamada novamente à mesa da professora para apontar as letras, Fer continua a faze-lo de forma incorreta e a professora desiste de tentar “ensinar-lhe”, mandando-a sentar-se.

A análise da cena apresentada aponta elementos importantes a respeito do modo como a aprendizagem é concebida neste contexto. Percebe-se que a criança por não escrever alfabeticamente, trabalha com as letras do alfabeto de forma descontextualizada o que não lhe possibilita a interação com a significação social da linguagem escrita. Fer não identifica onde está a letra E no alfabeto, mesmo assim, a professora insiste para que a aponte. Tentando fazer com que se lembre do que “já foi ensinado”, repete palavras que iniciam com a letra, mas a estratégia não funciona e ela demonstra frustração. Irritada (e provavelmente sem saber o que fazer) com o fato da criança, ao final do ano letivo, não conseguir identificar as letras, entrega-lhe uma folha contendo o alfabeto para que o estude sozinha, dizendo: Toma. Pega para você estudar, A B C... Vai lá.  Esta atividade é proposta de modo completamente mecânico, como se a linguagem escrita, ao invés de se desenvolver na criança como uma atividade cultural complexa, que exige a mediação do outro mais experiente, pudesse ser assimilada pela criança, através da repetição. 

Observa-se que a forma como a professora procede na sala de aula, reflete o que ela relata na entrevista a respeito de sua perplexidade diante do processo de aprendizagem.

 “É uma coisa inexplicável, porque tem dia que uma criança não está lendo, não está escrevendo, e no outro dia ela está botando letra, botando palavra, lendo”.
Vê-se que o desconhecimento da professora a respeito do modo como as crianças se apropriam da linguagem escrita a impede de mediar este processo. Haja vista que, para ser possível a ela atuar como meio, realizando intervenções significativas na aprendizagem, faz-se necessário que esteja inteirada de que o desenvolvimento na criança da capacidade de ler e escrever requer que esta participe de diferentes situações que lhe possibilitem compreender os aspectos que constituem a linguagem escrita. E que, para tanto, é imprescindível que tenha seu processo mediado pela professora que, neste contexto, tem a responsabilidade de orientar e fazer junto, de modo dialógico, permitindo e incentivando situações de construção compartilhada.

2.1.3 O modo como a linguagem escrita é concebida 

No decorrer das observações, pode-se perceber que, nas propostas envolvendo a linguagem escrita, são incluídos textos que circulam socialmente, como a literatura infantil e a receita. No entanto, não há espaço para a interlocução em torno destes, o que impossibilita o esclarecimento de sua função social, a explicitação das experiências dos sujeitos a respeito dos mesmos e a troca de saberes. Percebe-se, também, que, geralmente, estes textos servem de pretexto para a produção textual e para o desenvolvimento de atividades a respeito dos aspectos mecânicos da escrita, como a decomposição de palavras em sílabas e a formação de novas palavras a partir destas sílabas, como pode ser observado no recorte da “cena” apresentada a seguir. 

· Cena 03 (30.10. 02)

A professora inicia a aula com a leitura de uma literatura infantil que fala sobre as frutas, mais especificamente sobre a maçã. Ao final, dá dicas de como comer a fruta, fazendo sucos ou vitaminas. Depois, lê a receita que está na contracapa do livro e diz ao grupo que, com as maçãs trazidas pelas crianças (conforme havia sido combinado anteriormente), farão uma sobremesa para comer no lanche. 

Após este momento inicial, que dura aproximadamente dez minutos e que serve como introdução à aula, a professora fala a respeito da segunda atividade da tarde. As crianças vão confeccionar um espantalho (um dos personagens do livro) com pedaços de tecido, papel colorido, tesoura, cola, entre outros. Durante uma hora e meia, aproximadamente, o grupo trabalha na confecção do espantalho. Cerca de vinte minutos antes do recreio, todos/as vão ao refeitório onde fazem a sobremesa. (...) Após o recreio, retornam à sala de aula.

A professora retoma as atividades da tarde, escrevendo no quadro negro:

Blumenau, 30 de outubro de 2002.

1. Leitura do livro.

2. Confecção do espantalho.

3. Receita

__

4. Separe a palavra:

                    Espantalho

__

5. Escreva três palavras com cada sílaba:

es -

pan -

ta -

lho -

As crianças, sentadas em duplas, copiam a atividade e passam a realizá-la. 

A análise das interações com a linguagem escrita, neste contexto de sala de aula, aproxima-se do que a professora relata na entrevista a respeito dos objetivos de seu trabalho com este grupo. Ela deixa claro que seu propósito é ensinar as crianças a escrever frases com coerência e interpretar o que lêem.

Percebe-se, portanto, que, neste espaço, circula uma concepção de linguagem escrita como objeto escolar, destituída de sua significação social e de sua característica de objeto cultural. 

2.2  GRUPO B:

2.2.1 O olhar para os sujeitos 

As interações entre professora e crianças da sala de aula do Grupo B permitem inferir que, neste contexto, o desenvolvimento de propostas envolvendo a linguagem escrita não segue uma rotina constante, mas obedece aos seguintes princípios: apresentação das atividades a serem desenvolvidas às crianças; organização de grupos que possibilitem a interação entre os sujeitos; e intervenções constantes no processo de aprendizagem, por parte da professora. 

Ao que parece, o planejamento das atividades previstas para a tarde é sempre socializado com as crianças no início das aulas. A professora se refere a este planejamento como a “pauta”, que, algumas vezes, é registrada no caderno e outras, é apenas comentada. Nestas situações, observa-se que as crianças são envolvidas nas propostas, sendo estas combinadas e esclarecidas, ao invés de simplesmente impostas, estabelecendo-se, dessa forma, uma relação mais horizontal entre professora e alunos/as. 

A interação entre as crianças é um processo contínuo. O modo como os pequenos grupos são organizados parece ter como propósito favorecer as trocas entre os sujeitos. Entretanto, as crianças não permanecem somente em seus lugares. Elas se movimentam pela sala de aula constantemente, trocando informações com os/as colegas, sendo as intervenções realizadas pela professora, geralmente acompanhadas por várias crianças pertencentes a diferentes grupos. Esse movimento acontece também entre uma proposta e outra, enquanto as crianças ocupam o espaço destinado à leitura, conversando sobre os livros, observando as ilustrações e “lendo” umas para as outras. Dessa forma, instaura-se no grupo um processo de interlocução constante que possibilita trazer à tona aspectos da identidade dos sujeitos e de seu contexto sócio-cultural, provocado pelas atividades apresentadas pela professora e pelo modo como estas são propostas.  

A professora interage constantemente com o grupo, realizando intervenções mediadoras no processo de apropriação da linguagem escrita. Isto se explicita em todas as propostas desenvolvidas. Continuamente, ela auxilia as crianças, orientando-as a respeito de questões básicas como a organização espacial das páginas no sistema de escrita alfabético, esclarecendo que a ordem significativa das letras é da esquerda para a direita e a das linhas é de cima para baixo; propondo atividades que possibilitam a explicitação das elaborações dos sujeitos acerca da escrita, problematizando-as, confrontando-as. E, ao mesmo tempo, esclarecendo o funcionamento da escrita, destacando, apontando, nomeando os elementos para as crianças e indicando uma forma de organização deste conhecimento, conforme é apontado por Smolka (1999).

Durante a entrevista, a professora confirmou sua preocupação em conhecer e compreender os sujeitos com os quais trabalha. De acordo com ela: 

... tens que analisar de todos os pontos de vista (...), que sujeito é esse, o que, que ele está trazendo de casa, como ele vive em casa, como é a família dele, ao que tem ele tem acesso, ao que ele não tem, (...). Então é um universo muito grande que a gente tem que conhecer (...). Mas, não trabalhar nesse sentido de que ele não tem, e então (...) eu não vou fazer um trabalho tão amplo como eu faria com uma classe mais privilegiada. É por esse motivo que a gente tem que dar maior amplitude de materiais, de relação, de trocas com esses alunos...

Percebe-se que ela entende que, no processo de alfabetização, faz-se necessário, primeiramente, obter informações sobre os sujeitos para que se torne possível compreender as experiências a que têm ou não acesso. E, ao refletir a respeito dos problemas sociais que marcam a comunidade onde se localiza a escola investigada, diz que a dificuldade não está nas crianças e em suas famílias, mas em diferenças sociais mais profundas, para cuja transformação a escola tem papel importante. A professora acredita que cabe à educação, à escola e aos professores um papel muito importante na vida das famílias dessa comunidade que, segundo ela, desejam que seus filhos/as tenham sucesso na alfabetização.
Diante do exposto, pode-se inferir que, nesse contexto, a diversidade de experiências e a heterogeneidade de saberes dos sujeitos não somente pode ser expressa, como também parece contribuir para a aprendizagem de todos/as do grupo. Instaura-se, assim, uma relação dialógica na qual a professora representa referência importante, mas não é a única a mediar o processo de apropriação da linguagem escrita. Desse modo, a sala de aula torna-se um espaço social rico em vivências no qual todos/as têm o direito de dizer a sua palavra.

2.2.2 A noção de aprendizagem que atravessa as ações da professora

O recorte da “cena de sala de aula” apresentado a seguir é representativo do modo como o processo de aprendizagem é concebido no contexto da sala de aula do Grupo B.

· Cena 02 (09.04.03)

Após as atividades de rotina, a professora organiza grupos de quatro crianças e distribui as letras móveis. O objetivo é construir os nomes dos brinquedos que os alunos/as possuem em casa, para colocar no gráfico que a turma está organizando coletivamente. Ela explica que vai falar os nomes e as crianças vão montá-los com as letras móveis, depois, vão registrar em fichas e estas serão colocadas no quadro, para que todos possam “ver como cada grupo pensou a escrita daquela palavra”.

Depois de retomar com as crianças as palavras que já foram escritas no gráfico, a professora fala o primeiro nome a ser montado:

(...)

P. Vamos lá então... É a palavra CA-SI-NHA.

Assim que a professora acaba de falar, as crianças começam a procurar as letras. Ela passa pelos grupos, orientando-as a formarem uma palavra só, todas juntas. Para isso, sugere que se levantem e fiquem próximas. Repete a palavra várias vezes, pedindo para conversarem com os/as colegas e montarem o nome do jeito como falam. Depois de auxiliar todos os grupos, sem, no entanto, intervir diretamente no modo como está sendo realizada a construção, a professora entrega uma ficha e pincéis atômicos, para que as palavras sejam registradas. Todas as cartelas são coladas no quadro.

	CONCEPÇÕES DE ESCRITA DOS GRUPOS REGISTRADAS NAS CARTELAS

	Grupo 1
        (
CAZINA / KAS        

	Grupo 2

      (
CAZINA       
	Grupo 3

       (
   CAZIA

        
	Grupo 4

       (
CAZIGA        
	Grupo 5

     (
CAZIA    
	Grupo 6

       (
CASINHA

CASINHA

CASINH

CASIN                                                                                                           


(...)

P. Agora é a hora da surpresa para a gente perceber como realmente nós escrevemos a palavra CASINHA.(...)  Eu vou colocar o número de letras que tem esta palavra. Ok?

Desenha no quadro os espaços das letras da palavra.


                                                                                             

P. Quantas letras? Quantas letras? Hã?

(...)

Após todos os grupos irem ao quadro analisar as fichas, a professora chama Joe para escrever a sílaba CA dentro dos espaços. Esclarece que o K, o W e o Y são letras da língua inglesa que fazem parte do português. E explica:

P. O grupo que usou a letra K não está errado. Só que na nossa língua, na verdade, para escrever CASINHA nós precisamos do C e do A, juntos, para formar o CA...

A professora procede da mesma maneira com a escrita das outras sílabas da palavra CASINHA. Para cada recorte silábico, acontece uma longa e rica discussão. À medida que vai fazendo perguntas para as crianças e ressaltando os diferentes sons das letras (K, C, S, Z, H), dependendo da posição na palavra, procura confrontar e questionar as diferentes elaborações registradas nas fichas. 

P. Percebem pessoal? Se eu deixo faltando alguma letrinha, o som da palavrinha também vai ser diferente. Eu vou fazer a leitura para vocês de como vocês formaram as palavrinhas aqui, ó (apontando para o quadro). Para vocês perceberem que, quando a gente junta os sons, estes sons têm que ser muito parecidos com a palavrinha que a gente quer escrever. Esse grupo aqui. Olha só, CASINA, ficou pertinho, não foi?

Cça. Foi. 

P. O som é quase igualzinho da palavra CA –SI – NHA. Faltaram algumas letrinhas.

Cça. O N e o A.

P. E trocaram algumas letrinhas.

P. Esse grupo aqui ó CAZIA. Ficou faltando o sonzinho do NHA.

As crianças fazem alguns comentários, falando os nomes das letras. A professora lê todas as fichas, comentando as letras que faltam ou que foram trocadas.  

Por fim, pede para as crianças montarem novamente a palavra CASINHA e para Jaq registrar a palavra no cartaz que está colado ao lado do gráfico, no biombo que fica nos fundos da sala. 

A análise das observações realizadas aponta que, a exemplo do recorte da “cena de sala de aula” apresentado, neste contexto, a professora assume o papel de responsável pela realização de intervenções pedagógicas que provoquem avanços no processo de aprendizagem do grupo. Para isso, busca: atribuir sentido às propostas, envolvendo a linguagem escrita; organizar grupos que possibilitem a interação entre sujeitos com conhecimentos diferenciados; inteirar-se dos conhecimentos já elaborados pelas crianças; e intervir intencionalmente em seu processo de apropriação da linguagem escrita. 

Para intervir no processo de aprendizagem das crianças, no recorte apresentado acima, inicialmente, a professora provoca o confronto entre as idéias de cada grupo (registradas nas cartelas) acerca de como escrever casinha e, depois, destas com a quantidade de letras necessárias à escrita convencional da palavra (tabela desenhada no quadro negro). Esta situação desafia as crianças a buscarem estratégias para descobrir qual das cartelas corresponde à quantidade de letras indicada pela professora. Depois, de modo dialógico e reflexivo, passa a (re) construir com o grupo a palavra, realizando explicações a respeito da constituição dos recortes silábicos, apontando o lugar das letras no contexto da palavra, explicando o valor das letras: K, C, S, Z, H, e esclarecendo que letras diferentes podem apresentar o mesmo som, assim como a mesma letra pode ter sons diferentes, dependendo do contexto em que se encontra, orientando a respeito do funcionamento da escrita alfabética. 

Observa-se que o trabalho de elaboração da escrita, por parte das crianças, parece ter o propósito de compreender quais são as letras adequadas para escrever a palavra casinha. Isto, entretanto, não significa que todas as crianças tenham a mesma compreensão desse processo, o que pode ser percebido nos registros realizados nas cartelas. No entanto, o modo como os grupos são organizados, compostos por indivíduos com diferentes conhecimentos a respeito da escrita, favorece a troca contínua entre os sujeitos, possibilitando que as crianças também atuem como mediadoras no processo de apropriação da linguagem escrita umas das outras.

Percebe-se, na cena apresentada, que antecipar-se às conquistas já realizadas pelos sujeitos, intervindo intencionalmente em suas elaborações, torna-se possível, neste contexto, porque a professora é possuidora de importantes conhecimentos acerca do modo como as crianças se apropriam da linguagem escrita, como se pode perceber em seus depoimentos durante a entrevista: 

... eu acredito (...) que na interação eles aprendem mais do que individualmente. (...) quando (...) eu estou resolvendo uma atividade, eu estou num conflito, a quem eu vou recorrer? Com quem eu vou trocar? Eu vou trocar com o meu grupo. E é nesse processo que eu acredito que acontece o conhecimento. 

Estas informações possibilitam inferir que, na sala de aula do Grupo A, a professora, assume o papel de meio que provoca a interação entre os sujeitos e destes com a linguagem escrita como objeto de conhecimento. Desse modo, atua na zona de desenvolvimento proximal das crianças (VIGOTSKI, 1999), intervindo de modo significativo no processo de apropriação da linguagem escrita.

2.2.3  O modo como a linguagem escrita é concebida

A professora reconhece o caráter social e cultural da linguagem escrita e a necessidade de superar o modo restritivo com que esta, geralmente, tem sido concebida no contexto escolar. Isto se explicita no fato de que ela, no decorrer das propostas  desenvolvidas, busca continuamente identificar com as crianças os portadores de texto existentes em seu dia-a-dia, ressaltando o fato da escrita estar constantemente presente em suas vidas, como pode ser percebido no recorte de uma das “cenas de sala de aula” apresentado a seguir: 

· Cena 03 (03.04.03)

P. Tipo, eu quero comprar um refrigerante. Que tipo de escrita tem no refrigerante? 

Cças. É o... (falam todas juntas)

Bru. Coca-cola.

P. É? Que tipo de refrigerante tem? Coca cola...

Bru. Pepsi...
As outras crianças falam outros nomes, todas juntas, entre eles Fanta Uva. Também falam os nomes de embalagens de outros produtos como: arroz, feijão, farinha... As crianças falam e a professora repete suas falas, aprovando-as:

Cri. Na escola...

P. Na escola a gente encontra escrita?

Cças. Encontra.

P. Bastante. 

Bru. Na revista.

P. Na revista!

Joe. Na bandeira do Brasil...

E o grupo prossegue, levantando inúmeras situações em que se pode encontrar escrita. A professora explica:

P. O nosso mundo, crianças, é tão repleto de escrita, tem tanta escrita! É só a gente observar. Em todo cantinho que a gente vai, sempre tem alguma coisa escrita.
Apesar desse posicionamento da professora, observa-se, nas cenas analisadas, que, no contexto da sala de aula do Grupo A, a maioria das atividades desenvolvidas giram em torno da construção de palavras, não havendo propostas que envolvam a escritura ou a leitura de textos que circulam socialmente (a não ser nos momentos de leitura das literaturas infantis).  Ao ser questionada durante a entrevista a respeito desta questão, a professora demonstra certa preocupação com a possibilidade de incentivar as crianças a escreverem textos nessa etapa do ano, expressando sentir-se mais segura ao trabalhar com palavras e frases. 

Dessa forma, percebe-se que, apesar de esforço da professora para esclarecer a função social da escrita, assim como em atribuir sentido às atividades realizadas, o modo como a linguagem escrita se faz presente nesta sala de aula, ainda permanece distante dos usos que se faz da escrita fora do ambiente escolar.

3  CONSIDERAÇÕES FINAIS

Foi possível observar, a partir da análise dos dados, que as concepções de sujeito, aprendizagem e linguagem escrita que perpassam as enunciações das professoras no contexto da sala de aula de alfabetização representam aspectos importantes para a constituição da mediação pedagógica no processo de apropriação da linguagem escrita.

Percebe-se que os três elementos acima citados são concebidos de modos bastante diferenciados pelas professoras das duas salas de aula observadas, fazendo com que representem espaços de aprendizagem singulares. 

Na sala de aula do Grupo A, as ações pedagógicas denotam que, nesse contexto, a professora encontra dificuldades para assumir o papel de realizar intervenções mediadoras no processo de apropriação da linguagem escrita das crianças. Tal inferência se fundamenta nas seguintes observações: dificuldade em trabalhar com a heterogeneidade de saberes e a diversidade de vozes do grupo; insuficiência de conhecimentos a respeito do processo de apropriação da linguagem escrita que impedem a realização de intervenções mediadoras no processo de aprendizagem; e concepção de linguagem escrita como objeto de conhecimento escolarizado, destituindo-a de sua significação social.

 Ao que parece, na sala de aula do Grupo B, as ações da professora, na maior parte do tempo, constituem-se mediadoras do processo de apropriação da linguagem escrita. Isto se explicita nos aspectos a seguir: instauração da dialogia que possibilita explicitar a heterogeneidade de saberes e a diversidade de vozes do grupo; assunção, por parte da professora, do papel de meio que provoca a interação entre os sujeitos e destes com a linguagem escrita como objeto de conhecimento; e reconhecimento do caráter social e cultural da linguagem escrita e da necessidade de superar o modo restritivo com que esta tem sido concebida no contexto escolar, apesar de que a forma como a linguagem escrita se faz presente, nesta sala de aula, ainda permanece distante dos usos sociais que se faz da escrita. 

Concluindo, este trabalho possibilitou compreender, fundamentalmente, que a constituição da professora como mediadora no processo de apropriação da linguagem escrita, implica, necessariamente, por parte desta, o “movimento dinâmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer”, apontado por Freire (1999, p. 43), rompendo, desse modo, com a função de meramente transmitir conteúdos pré-estabelecidos, tornando-se agente da própria ação. E, apesar deste estudo não trazer revelações novas sobre a mediação pedagógica na apropriação da linguagem escrita no contexto da sala de alfabetização, mas sim retomar aspectos já conhecidos desta questão, a análise aqui realizada pode ser um convite à reflexão a respeito de como este processo tem sido conduzido no contexto das salas de aula de alfabetização. 
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