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RESUMO

O presente estudo trata dos processos cognitivos na construgédo do sistema de escri-
ta durante a interacao entre criangas em processo de alfabetizacdo por meio do uso
de aplicativos de comunicagéao virtual. Seu objetivo € compreender como tal intera-
¢ao pode favorecer o processo de construgédo da lingua escrita. Baseada no Método
Clinico, a coleta de dados foi realizada com alunos de uma turma do 2° ano do Ensi-
no Fundamental de uma escola publica do campo, situada na regido Metropolitana
de Porto Alegre, durante nove sessdes de uso de dois aplicativos nos tablets da es-
cola: o Google Classroom e o Google Hangouts. Sustentada pela teoria da equilibra-
¢ao de Jean Piaget, parte-se de uma proposigao tedrica inicial pautada em uma vi-
sdo de que o uso dos aplicativos potencializara os desequilibrios cognitivos e, por-
tanto, a construgdo da lingua escrita em fungdo do contexto de comunicagédo. Ado-
tou-se a generalizagdo analitica como estratégia para analise dos dados. A primeira
unidade de analise apresenta um panorama com dados sobre o processo de cons-
trucdo da lingua escrita de sete sujeitos e sobre os desequilibrios ocorridos ao longo
das sessdes. Na segunda unidade, analisa-se como ocorrem os desequilibrios du-
rante o uso dos aplicativos e quais sdo as reagdes dos sujeitos ante as perturba-
¢des. Na ultima unidade, discutem-se as situagdes desencadeadoras e as circuns-
tdncias para a emergéncia dos desequilibrios. Ao final do cruzamento das analises,
a proposicao tedrica é revisada, aprofundando o papel dos desequilibrios e as con-
dicdes emergentes para o processo de constru¢ao da lingua escrita. Conclui-se que
as situagdes de comunicacgao virtual, seja para uma audiéncia ou para um interlocu-
tor, potencializam a ocorréncia de desequilibrios, favorecendo o surgimento da ne-
cessidade cognitiva e/ou afetiva de compreensao da lingua escrita, embora os apli-
cativos em questao, por si sO, ndo oferecam as resisténcias ou os feedbacks neces-
sarios ao processo. Os resultados encontrados apontam caminhos para a constru-
cao de aplicativos voltados a alfabetizacao.

Palavras-chave: Constru¢ao da lingua escrita. Processos cognitivos. Desequilibrios
cognitivos. Aplicativos de comunicacéo virtual. Alfabetizagdo. Tablets.



ABSTRACT

The present work is a study of the interaction between children in the early literacy
process by using virtual communication apps. It researches the cognitive processes
involved in the construction of written language that emerges from this interaction. It
aims to understand how such interaction can help the development of writing. Based
on the Clinical Method, the data collection was carried out with primary education
students from a 2nd-year class at a rural public school in the metropolitan region of
Porto Alegre. In nine sessions, they used two apps in the school's tablets: Google
Classroom and Google Hangouts. Supported by Jean Piaget's theory of equilibration,
the study starts with an initial theoretical proposition based on a view that the use of
the apps will potentialize the cognitive imbalances due to the communication context
and, therefore, the construction of the written language. The study adopted the
analytical generalization as the methodological framework. The first unit of analysis
presents a panorama of the data regarding the process of construction of the written
language of seven subjects and on the imbalances that have occurred throughout the
sessions. The second unit analyzes how the imbalances occur during the use of the
apps and what are the reactions of the subjects to the disturbances. The last unit
discusses the triggering situations and the circumstances of the imbalances
emergence. At the end of the analyses triangulation, the theoretical proposition is
revised, deepening the understanding of the imbalances role and emerging
conditions for the process of construction of written language. The study concludes
that situations of virtual communication, whether to an audience or to an
interlocutor, create a fertile context for the occurrence of imbalances, favoring the
emergence of the cognitive and/or affective necessity to understand how to write.
Although, the studied apps, per se, do not create the resistances or feedbacks
necessary to the process. The results point towards new paths for the development
of literacy apps.

Keywords: Construction of written language. Cognitive processes. Cognitive
imbalances. Virtual communication applications. Early literacy. Tablets.
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1 SITUANDO A PESQUISA

Estar alfabetizado hoje vai muito além da capacidade de codificar e decodifi-
car textos escritos. Estar alfabetizado no século XXI significa ser capaz de participar
de praticas que demandem a lingua escrita, seja por meio de suporte fisico, como o
papel, ou por meio de suporte digital, incluindo todos os objetos sobre os quais circu-
lam imagens e textos (FERREIRO, 2013), sejam eles estaticos ou animados.

Em funcédo dos novos suportes tecnolégicos disponiveis, alguns autores ex-
trapolaram o conceito de alfabetizacao, incluindo habilidades necessarias a apropri-

acao das informagdes disponiveis na rede:

The new literacies of the Internet and other ICTs include the skills, strate-
gies, and dispositions necessary to successfully use and adapt to the rapidly
changing information and communication technologies and contexts that
continuously emerge in our world and influence all areas of our personal and
professional lives. These new literacies allow us to use the Internet and oth-
er ICTs to identify important questions, locate information, critically evaluate
the usefulness of that information, synthesize information to answer those
questions, and then communicate the answers to others.” (LEU et al., 2004,
p. 1572).

Por esse motivo, eles defendem o uso da palavra no plural, alfabetizacoes,
bem como a adocao de um conceito com sentido em constante transformacao. “Lite-
racy has became Deictic’® (LEU et al., 2013, p. 1150), ou seja, o conceito muda con-
forme o contexto. “These new literacies change regularly as technology opens new

possibilities for communication and information.” (LEU et al., 2004, p. 1570).

1 “As novas alfabetizagbes da Internet e de outras TICs incluem as habilidades, as estratégias e as
disposigbes necessarias para usar e adaptar com sucesso as tecnologias e os contextos de comuni-
cacgao e informagao em rapida mudanga que emergem continuamente em nosso mundo e influenciam
todas as areas da nossa vida pessoal e profissional. Essas novas alfabetizagbes nos permitem usar a
Internet e outras TICs para identificar questdes importantes, localizar informagdes, avaliar criticamen-
te a utilidade dessa informagéo, sintetizar informagdes para responder a essas perguntas e depois
comunicar as respostas a outras pessoas.” (LEU et al., 2004, p.1572, tradugao nossa).

2 “A alfabetizagao tem se tornado Déitica.” (LEU et al., 2013, p. 1150, tradugado nossa).

3 “Estas novas alfabetizagbes mudam regularmente a medida que a tecnologia abre novas possibili-
3 “Estas novas alfabetizagbes mudam regularmente a medida que a tecnologia abre novas possibili-
dades de comunicagao e informagao.” (LEU et al., 2004, p. 1570, tradugado nossa).
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Na visao desses autores, as novas tecnologias demandam novas nogdes de

alfabetizacado ou novas alfabetizacoes.

Individuals no longer interact mainly with static print materials when reading
and writing. Rather, they interact with moveable text, images, audio files,
links, digital search engines, virtual keyboards, touch screens, motion-based
and haptic interfaces, and other input and output devices as they communi-
cate, create, and consume information.* (KINZER; LEU, 2016, p. 1559).

De forma semelhante, Soares (2002) sugere o termo “letramentos” no plural,
defendendo a ideia de que a tela digital como espacgo de leitura e de escrita oportu-
niza novas formas de acesso a informacao, de interacao entre escritor e texto, entre
escritor e leitor e vice-versa, além de novos processos cognitivos e novas formas de

conhecimento.

Propde-se o uso do plural letramentos para enfatizar a ideia de que diferen-
tes tecnologias de escrita geram diferentes estados ou condigdes naqueles
que fazem uso dessas tecnologias, em suas praticas de leitura e de escrita:
diferentes espagos de escrita e diferentes mecanismos de produgéo, repro-
ducao e difusdo da escrita resultam em diferentes letramentos. (SOARES,
2002, p. 156).

Essas concepgdes podem ser alinhadas ao que McLuhan, na década de
1960, argumentava a respeito dos meios de comunicagao condicionarem o conteudo
da mensagem. Para o autor, € impossivel distinguir a mensagem do seu meio: “O
meio € a mensagem.” (MCLUHAN, 1964, p. 21). Na sua visdo, os meios de comuni-
cacao tém ampla influéncia sobre as maneiras de viver e pensar do homem. Na obra
“The Gutenberg Galaxy” (MCLUHAN, 1962), o autor demonstra como a invengao da
tecnologia impressa possibilitou o desenvolvimento do pensamento moderno ociden-
tal, a partir de um paralelo entre a organizagado do texto impresso e as formas de
pensar e fazer ciéncia. De modo similar ao que ocorreu com a imprensa, atualmente,
o suporte digital define os limites e as possibilidades da expressao e, estendendo a

tese de McLuhan, condiciona o préprio pensamento.

4 “Os individuos ja nao interagem somente com materiais impressos ao ler e escrever. Em vez disso,
eles interagem com texto mével, imagens, arquivos de audio, links, mecanismos de busca digitais,
teclados virtuais, telas sensiveis ao toque, interfaces baseadas em movimento e toque e outros dis-
positivos de entrada e saida a medida que se comunicam, criam e consomem informacgdes.” (KIN-
ZER; LEU, 2016, p. 1559, tradugdo nossa).
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Os autores anteriormente citados abordam as mudancgas de sentido da alfa-
betizacao ou do letramento, suas novas formas e fungdes, tais quais as novas com-
peténcias que o suporte digital e a Internet demandam. Entretanto, apesar de afirma-
rem haver mudangas nos processos cognitivos, eles nao detalham como ela ocorre,
principalmente no que se refere aos processos de construcdo da escrita nos novos
suportes, uma vez que ela ainda é protagonista nesses conceitos ampliados.

Se essas novas alfabetizacdes influenciam a capacidade de se expressar e
exigem novas competéncias, interessa compreender se 0s processos cognitivos de
construgéo da lingua escrita também mudam.

Além disso, ler e escrever em suportes nao digitais permanecem a desafiar
uma parcela da populagao infantil. No Brasil, 22% das criangas que frequentam a
escola concluem o 3° ano do Ensino Fundamental em condicdo de analfabetas fun-
cionais (BRASIL, 2015). Os dados da Avaliagdo Nacional de Alfabetizacdo (ANA)®,
divulgada em 2017, indicam que mais da metade dos alunos do 3° ano apresentam
nivel insuficiente em leitura, e aproximadamente 34% apresentam nivel insuficiente
em escrita (PEDUZZI, 2017).

No mundo, ha pelo menos 250 milhdes de criancas sem a possibilidade de
participagcao social por meio da escrita, ainda que atendam a algum tipo de educa-
¢ao formal (UNESCO, 2014). Entre os fatores que contribuem com esse panorama
estdo: a caréncia de ambiente letrado no contexto familiar, de oportunidades de ma-
nipulagao, de representacao simbdlica e de interacbes com pessoas capazes de ler
e escrever; a opcao por métodos escolares inadequados; e a deficiéncia na forma-
¢ao dos professores que atuam nos anos iniciais (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999;
FERREIRO, 2002).

Se, por um lado, continua-se a enfrentar desafios histéricos na educacéo,
por outro, a sociedade contemporanea presencia um movimento crescente em rela-

¢ao ao uso das tecnologias digitais, sendo interpelada pelas novas alfabetizagdes.

5 “ANA é uma avaliagédo externa que objetiva aferir os niveis de alfabetizagédo e letramento em Lin-
gua Portuguesa (leitura e escrita) e Matematica dos estudantes do 3° ano do Ensino Fundamental
das escolas publicas. As provas aplicadas aos alunos forneceram trés resultados: desempenho em
leitura, desempenho em matematica e desempenho em escrita.” (INEP, 2017). Os dados citados refe-
rem-se a 3% edicdo da avaliag&o, aplicada pelo INEP em novembro de 2016 em 48.860 escolas brasi-
leiras, a um total de 2.206.625 estudantes (BRASIL, 2017).
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Mesmo nos locais mais remotos e, muitas vezes, sem acesso aos servicos basicos,
como agua e eletricidade, ha a presenga de smartphones de baixo custo conectados
a rede. Na Africa, por exemplo, a penetragdo atual da Internet é de 31,2%, tendo
crescido 8503.1% entre os anos 2000 e 2017 (INTERNET WORLD STATS, 2017).
No Brasil, o uso de tablets e celulares vem crescendo, conforme aponta a Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD, 2014), uma vez que mais de 50% da
populagdo passou a utilizar Internet em casa. Em grande parte dos domicilios, o
acesso ocorre via celular ou tablet. Ademais, em 2016, cerca de 80% das criangas e
dos adolescentes brasileiros de 9 a 17 anos usavam Internet, sendo que 91% atra-
vés do smartphone, de acordo com a pesquisa TIC Kids Online Brasil (2017). Esse
mesmo estudo estima que “86% das criangas e adolescentes usuarios de Internet
tinham perfis em redes sociais” (TIC KIDS ONLINE BRASIL, 2017, p. 111). Conside-
rando apenas os internautas de 9 a 10 anos, o numero chega a 62%.

Nessa conjuntura, € possivel conceber um cenario em que as criangas em
qualquer parte do mundo estardo conectadas a rede por meio de seus dispositivos
computacionais antes de terem acesso a educacao formal de qualidade. Caso isso
se concretize, apesar da emergéncia de certos efeitos sociais, como alerta Bauman
(2011), pesquisas também apontam oportunidades para as praticas de leitura e es-
crita, cf. Kist (2008), Gldéria (2011), Neumann (2014), Beschorner e Hutchion (2013),
Merchant (2015), entre outras.

A sociedade brasileira esta atenta ao pontencial das tecnologias digitais para
a educagao. No Plano Nacional de Educagao (PNE), aprovado em 2014, uma das
estratégias para alfabetizar todas as criangas até o final do 3° ano do Ensino Fun-
damental consiste no fomento ao desenvolvimento e a avaliagdo de tecnologias
educacionais para alfabetizagao (BRASIL, 2015).

Tais aspectos constituem a motivacao para a presente pesquisa, ao questio-
nar-se sobre as transformagdes e/ou possibilidades que o uso da tecnologia digital
traz ao processo cognitivo de construgao da lingua escrita, de forma a contribuir pa-

ra a alfabetizagcdo mais ampla demandada pelo atual momento historico.



2 CONSTITUIGAO DO PROBLEMA

O problema dessa investigagao se constitui no contexto de dois tensiona-
mentos. No primeiro, a contradicdo de uma sociedade que ainda sofre com o analfa-
betismo funcional, mas se encaminha para um cenario de computacdo ubiqua. No
segundo, de pesquisas que divergem sobre o papel da tecnologia na aprendizagem,
mais especificamente no processo de alfabetizagdo, ora vendo-a como objeto privi-
legiado para a aprendizagem da lingua, ora como apenas mais um recurso.

Ao longo desta segao, serao visitados trabalhos que se situam em diferentes

perspectivas.

2.1 VISOES SOBRE O USO DA TECNOLOGIA

Seymour Papert, mundialmente conhecido por ser o precursor no uso cons-
trutivo de computadores com criangas, defende que os materiais disponibilizados

pela cultura tém efeitos no desenvolvimento intelectual.

[...] os ambientes intelectuais oferecidos as criangas pelas sociedades
atuais sdo pobres em recursos que as estimulem a pensar sobre o pensar,
aprender a falar sobre isso e testar suas ideias através da exteriorizagao
das mesmas. O acesso aos computadores pode mudar essa situagao.
(PAPERT, 1985, p. 45).

Na década de 1960, quando iniciou suas pesquisas com criangas € compu-
tadores, subverteu a légica vigente da “maquina de ensinar’ ao introduzir a ideia da
“‘maquina de aprender”, na qual a crianga “ensina” a maquina.

Na sua visao, o computador € uma tecnologia privilegiada da nossa cultura,
a medida que permite a crianga agir sobre o objeto por meio da programacao, tes-
tando suas hipoteses e obtendo feedbacks imediatos.

Coerente com a sua visao construcionista, seu interesse centrava-se em es-

truturas mentais que poderiam ser desenvolvidas. Na sua perspectiva,
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[...] a presenca do computador poderia contribuir para os processos mentais
ndo somente como instrumento mas, mais essencialmente, de maneira
conceitual, influenciando o pensamento das pessoas mesmo quando esti-
vessem fisicamente distantes dele. (PAPERT, 1985, p. 16).

O computador serviria como um material para “construir com” e para pensar
sobre o pensar, possibilitando a implementacdo de conceitos mais complexos. Ele
seria um objeto transacional entre o concreto e o formal, isto &, permitiria trazer e
manipular no plano concreto conceitos que precisariam do pensamento formal.

Como Papert previa, em meados de século XXI, os dispositivos digitais es-
tdo acessiveis e fazem parte do cotidiano de boa parte da populacédo. Atualmente,
caminha-se para uma era de computagdo ubiqua, conceito definido por Weiser
(1991), na qual os novos dispositivos computacionais estdo sendo introduzidos de
maneira cada vez mais imperceptivel nas tarefas diarias.

Seja em Boston nos Estados Unidos ou no Uruguai, onde cada crianga de
escola publica possui 0 seu laptop conectado a Internet, ou ainda em Ruanda, um
dos paises mais pobres da Africa, observa-se um movimento em direcdo ao uso de
dispositivos méveis. No Brasil, 0 acesso a tecnologia, ha poucos anos privilégio de
uma minoria, ja é realidade para muitas pessoas. Nota-se que, independente da na-
cionalidade e da cultura, estdo sendo criadas necessidades, possibilidades e dese-
jos que néo existiam ha algum tempo.

A despeito de persistir a discussao quanto ao uso ou ndo de smartphones na
sala de aula, a educagao movel — m-learning (mobile learning) — esta assumindo es-
paco. Hoje, as tecnologias portateis permitem o acesso ao conteudo em qualquer
lugar e a qualquer momento. A informagéao, antes motivo de poder, agora esta a um
“toque” de distancia. Embora o acesso néo seja garantia de aprendizagem, como
aponta Bauman (2011), a falta de acesso, com certeza, € limitante.

Nunca se leu e se escreveu tanto quanto agora, diz Chartier (1998). Todavia,
esta nao é uma leitura de livros, e sim uma pratica diferente da convencional: é fra-
gmentada, composta de textos, hipertextos, imagens, sons, videos e outros codigos.
As praticas comunicacionais passaram a ser estabelecidas por escrito. Conforme
Chartier (1998), Castells (1999) e Soares (2002), € um tipo distinto de linguagem

que esta sendo criada e que também é imperativa aos estudantes.
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Assim, se, por um lado, avangou-se muito no acesso e no consumo das in-
formacbes, pouco ainda se observa no que diz respeito aos usos construtivos e a
concretizacao das ideias poderosas descritas por Papert, especialmente nas esco-
las. As apropriacdes que foram feitas, as proporcdes que os usos tomaram, por sua
vez, nao sao tao “poderosas” como ele esperava.

A partir de uma perspectiva mais critica acerca da mobilidade, o sociélogo
Bauman (2011), autor do conceito de modernidade liquida, analisa o momento atual
e aponta varios efeitos que o capitalismo, potencializado pelas tecnologias digitais,
tem produzido. As caracteristicas observadas pelo autor sio: relagcdes cada vez
mais virtuais e descartaveis; falta de paciéncia e atencdo; superficialidade;
individualizagao; consumo como fonte de felicidade e de mediacdo das relacdes
entre pais e filhos; e busca incessante pelo entretenimento instantaneo. Essas e
outras questdes mencionadas por ele tém implicacbes na educacéo.

Se, tempos atras, sofria-se pela falta de acesso a informacdes relevantes, na
modernidade liquida, o obstaculo é a abundancia e o que se faz com tudo isso. Nao
o bastante, ha a incoeréncia do modelo de ensino que quer transmitir e mediar a
relacdo com as informagdes que ja se encontram acessiveis pela rede. Vive-se a
contradicdo de uma geragao que tem acesso a quase qualquer informagao, mas tem
dificuldade de aprofundar e transformar isto em algo produtivo.

Somam-se a esses fatores as transformacgdes nas relagdes de trabalho, que
acabam trazendo consequéncias para a educagao. Atualmente, cabe ao empregado
“vender-se” como necessario, como potencializador do negdécio do chefe. “Nao é
mais suficiente possuir conhecimentos e habilidades préprias do cargo [...] E preciso
ter ideias incomuns, diferentes das outras, projetos excepcionais que ninguém mais
sugeriu” (BAUMAN, 2011, p. 120). Segundo o autor, é isso que as pessoas
ambicionam: ndo mais um professor que lhes despeje conteudo, mas um orientador
que lhes ensine a caminhar, a encontrar seus proprios “ricos depdsitos de minérios
preciosos” (BAUMAN, 2011, p. 120), nas suas palavras.

Esta pesquisa situa-se mais proxima a visao de Papert sobre a tecnologia,
mas esta atenta a todos os efeitos produzidos pelo cenario de computacao ubiqua e

de mobilidade, conforme a analise de Bauman (2011).
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2.2 PESQUISAS QUE APONTAM O POTENCIAL DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS
PARA O PROCESSO DE ALFABETIZACAO

O presente estudo parte de uma pesquisa bibliografica em diversos reposito-
rios académicos, procurando mapear o estado atual das investigacdes e do debate
sobre o papel das novas tecnologias na alfabetizacdo. Na busca conduzida no Portal
de Periédicos da Capes, no Scielo, no Sabi da UFRGS e nos Anais da Anped, foram
encontradas poucas pesquisas especificas a respeito da alfabetizacdo e do uso de
tecnologias digitais. Entre as palavras-chave utilizadas estao: alfabetizagao e tecno-
logias digitais; letramento e tecnologia; computador e alfabetizagdo; computador na
educacao; tablet na educacéao; praticas de leitura e escrita digitais. Nas bases inter-
nacionais em inglés, recorreu-se a termos como early literacy, tablets and early lite-
racy, new literacies, tablets and emergent literacies, com resultados semelhantes.

A maioria dos trabalhos encontrados apresenta um carater especulativo em
relacdo as mudangas produzidas pelas tecnologias digitais na educagao, com dados
pouco substanciais para sustentar as afirmacdes.

Para contribuir com o trabalho, na esfera nacional, foram selecionadas al-
gumas pesquisas da década de 1990, mas que aprofundam a analise sobre o pro-
cesso de construgcdo de conhecimento na perspectiva adotada por esta tese. Sao
elas: a dissertacdo da Prof.? Rosane Aragon de Nevado — UFRGS (1989), e os estu-
dos da Prof.? Cleci Maraschin e da Prof.? Lea Fagundes (1992). Além dessas, utili-
zou-se a tese da Prof.2 Julianna Silva Gléria — UFMG (2011), um estudo mais recen-
te.

Em “As abstragdes na construgdo da lingua escrita e do espago métrico na
interagdo com o computador”, Nevado (1989) tomou como sujeitos seis criangas em
processo de alfabetizagdo, usando o ambiente LOGO. Um dos objetivos era “verifi-
car se o0 uso do computador interfere no processo de constru¢gao de conhecimento,
no sentido de favorecer abstracbes e consequentemente a mudangas nos niveis
conceituais” (NEVADO, 1989, p. 17). Foram realizadas trinta sessdes, durante sete
meses, 0 que a permitiu observar regularidades nas formas de escrita das criangas e
na organizagao do espago, bem como mudangas de nivel conceitual ao longo do

experimento com a programagao no LOGO. Comparando os resultados das testa-
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gens antes, durante e ao final do estudo, entre o grupo de criangas que participou e
0 que nao participou das sessdes com o computador, Nevado afirma: “ficou eviden-
ciado que a interacgao interfere favoravelmente nas mudancgas de niveis” (NEVADO,
1989, p. X).

Embora o contexto fosse outro, esse trabalho traz alguns caminhos para a
presente proposta, uma vez que a pesquisadora verificou o processo de abstracao
reflexionante a medida que as criangas tinham diferentes possibilidades de repre-
sentar conhecimento, testar hipoteses e refletir sobre a sua producdo. Ela declara

que:

A interagdo das criangas com o microcomputador permitiu a manipulagao da
representacdo do conhecimento, favorecendo trocas simbdlicas. Essa inte-
racao levou os sujeitos, pela comparagdo de diferentes possibilidades de
representar o conhecimento e pela formulagdo e testagem de suas hipote-
ses, a refletir sobre sua produgédo, conduzindo-a da abstragdo pseudo-
empirica a abstragao reflexiva, aparecendo claramente a constru¢do do
processo de abstragao refletidora. (NEVADO, 1989, p. X).

Estudo semelhante, com trinta criangas da 12 série em interagdo com o0 am-
biente LOGO, foi realizado por Maraschin (1992). Comparando o resultado das tes-
tagens entre o grupo que participou do estudo (cerca de vinte sessdes) e o que néao
participou, a pesquisadora encontrou diferengas significativas em relagado a repre-

sentagao escrita de palavras e numeros, creditando isso ao uso do ambiente LOGO.

Este resultado permite indicar que o ambiente LOGO promove e incrementa
as trocas simbdlicas da crianga. As modificagdes no desenvolvimento re-
presentativo e operativo das criangas que interagem com o ambiente LO-
GO, observado em estudos anteriores ndo podem ser somente creditados
ao seu desenvolvimento psicolégico geral nem a instrugao formal que rece-
bem na sala de aula. Este ambiente permite a crianga gerar e manipular no-
vas possibilidades de representagéo de elementos e situagdes significativas
de seu meio que nao se verificam se forma satisfatéria, no contexto de sua
sala de aula. As trocas simbdlicas permitem a construgdo das conceitua-
¢bes indispensaveis para a compreensao e operagao dos sistemas e codi-
gos de representagdo e de comunicagao de nossa cultura. (MARASCHIN,
1992b, p. 129).

A mesma pesquisadora realizou outro estudo com seis criancas, entre qua-
tro e seis anos de idade, frequentadoras da pré-escola, utilizando o ambiente LOGO.
Por poderem testar hipoteses, houve avangos no nivel de conceituagado da escrita

das criangas, explorando esta na qualidade de ferramenta de comunicacao.
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A possibilidade de experimentar e explorar a escrita como comunicagao [...]
permitiu as criangas diferenciar e testar hipéteses levando-as a um melhor
funcionamento cognitivo. (MARASCHIN, 1992a, p. 98-99).

Maraschin destaca, nesse estudo, a nocao trazida por Papert de que o am-

biente LOGO permite “concretizar ideias abstratas”. Nas suas palavras:

Estas possibilidades de exploragdo que oferece o ambiente LOGO
(concretizar ideias abstratas), ndo é encontrada em grande parte dos outros
objetos que povoam o cotidiano das criangas desta idade, pois a maioria
responde somente a uma agao pratica e ndo implica em representagao, a
nao ser que a crianga faga espontaneamente ou seja indagada por alguém.
(MARASCHIN, 19923, p. 99).

Essas investigagdes de Maraschin, feitas junto a outros pesquisadores do
Laboratério de Estudos Cognitivos, destacam o papel do computador enquanto am-

biente propicio a trocas simbdlicas, essenciais ao processo de alfabetizacio.

[...] considerando-se a palavra escrita um objeto da cultura, um objeto sim-
bolico por exceléncia, a interagao que leve a sua apropriagdo necessaria-
mente deve propiciar trocas simbdlicas. Uma crianga aprende a ler e escre-
ver quando interage com um ambiente cultural (que pode ser o familiar, o
escolar, o ludico, o informatico, etc.), onde existam trocas simbdlicas com os
elementos desse ambiente. (FAGUNDES; MARASCHIN, 1992, p. 30).

Estudo mais recente, com tecnologias digitais de escrita, desenho e comuni-
cagao na Internet, foi executado por Gldria (2011). Na sua tese sobre as “Influéncias
e confluéncias do uso do suporte de escrita digital na alfabetizagao de criangas do 1°
ano do primeiro ciclo”, Gléria teve a intengao de investigar em que a tecnologia po-
deria contribuir para o processo de aprendizagem da leitura e escrita. Entre as ques-

tdes que a investigadora se propds a pesquisar figuravam:

Que contribui¢cdes o contato com esse outro suporte e géneros textuais digi-
tais oferecem ao sujeito-crianga que se encontra no processo de apropria-
¢ao da escrita alfabética, no primeiro ano do primeiro ciclo, e que tem a
oportunidade de ter acesso a esse tipo de texto nesse periodo?

Que mudancas o suporte digital provoca na representacéo cultural que o su-
jeito-crianga faz sobre a escrita e seus usos? (GLORIA, 2011, p. 237).

Acompanhando uma turma de 1° ano do Ensino Fundamental ao longo do

ano letivo e realizando propostas no laboratério de informatica na companhia da pro-
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fessora, a pesquisa abordou o tema de forma ampla, trazendo elementos que contri-
buem para a reflexdo nesse campo.

Como conclusao, Gldria (2011) argumenta acerca da possibilidade de apro-
priacdo do género textual virtual por criangas ainda nao alfabéticas, ou seja, estar
alfabetizado n&o é condig¢ao para participar da cultura digital. Afirma que o letramen-
to digital pode dar sentido a apropriagéo dos signos linguisticos, o que vai ao encon-
tro dos resultados da pesquisa com um computador por aluno (KIST, 2008), a ser
apresentada a seguir.

No decorrer do texto e na conclusao, a pesquisadora destaca que, ao libertar
a crianca da escrita manual, o computador abre possibilidades para ela se centrar

mais nos aspectos conceituais da linguagem do que nos aspectos motores.

Os novos gestos e comportamentos que as ferramentas desse suporte mul-
timodal de texto propiciam, contribuem de forma positiva, liberando as cri-
ancas em fase de alfabetizagao dos gestos motores doloridos utilizados pa-
ra escrever na forma manuscrita quando simplesmente usam o teclado para
realizar sua escrita. Verificamos, através de nossa pesquisa, o quanto os
alunos ganharam tempo para pensar sua forma de escrever o texto, ao in-
vés de se incomodarem em fazer o traco de letra da palavra. (GLORIA,
2011, p. 239).

Outro ponto ressaltado é o possivel estimulo que o teclado, com um reporto-
rio variado de formas graficas, pode apresentar para as criangas registrarem as suas
hipéteses de escrita. Da mesma forma, os icones virtuais, as cores e as animacdes
contribuem com a compreensao do texto e a produgao de sentido pela crianga, para
além do entendimento da palavra.

Na esfera global, alguns autores vém sendo tomados como referéncia em
funcdo da abrangéncia do trabalho e do numero de citagées em artigos académicos:
Leu, Kinzer, Coiro e Cammack (2004), Leu et al. (2013), e Kinzer e Leu (2016) em
relacdo aos conceitos de novas alfabetizagcbes; Neumann (2014, 2018), Beschorner
e Hutchison (2013), Merchant (2015), e Couse e Chen (2010) quanto a investiga-
¢des sobre o uso de tablets por criangas.

Especificamente no que diz respeito ao emprego de tablets, os estudos de
Neumann (2014, 2018) na Australia e Beschorner e Hutchison (2013) nos Estados
Unidos trazem dados relativos aos efeitos do uso de aplicativos no desenvolvimento

de habilidades emergentes de alfabetizacdo por criangas pré-escolares. Ambas as
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referéncias apontam a escassez de trabalhos na area, considerando que o uso des-
ses dispositivos é recente, dado o langamento do iPad em 2010.

Neumman (2018) promoveu um estudo com criangas australianas pré-
escolares, durante um programa de intervengdo com o uso de aplicativos de alfabe-
tizagdo, ao longo de nove semanas, cerca de trinta minutos e trés apps por sesséao.
Os sujeitos do estudo (24) e o grupo de controle (24) foram testados antes e apds o
programa de intervengao, em habilidades como o nome e o som das letras, o nome
e a escrita das letras, conceitos de escrita (letra, palavra, dire¢cao da escrita), escrita
do nome proprio e reconhecimento de numeros. Os aplicativos escolhidos possuiam
recursos para o desenvolvimento dessas habilidades. Sao eles:

a) Endless Alphabet, aplicativo para formar palavras com as letras do alfabe-

to. Quando uma letra é selecionada, aparece uma animagao de uma palavra

com a letra. Quando uma letra é tocada, o app emite seu som. O desafio é

arrastar as letras para formar a palavra determinada pelo app.

b) Letter School, aplicativo para ensinar o tragado das letras através do de-

senho com os dedos na tela, seguindo pontos ou outras referéncias. Quando

a crianga tem sucesso para desenhar a letra, ela ouve o seu respectivo som.

c) Draw buddy, aplicativo para desenho livre de formas ou letras na tela.

Os resultados do estudo apontaram que os aplicativos podem apoiar positi-
vamente a aprendizagem do nome das letras e do som, bem como a escrita do pro-
prio nome, embora ndo a escrita de letras e numeros. Conclui a pesquisadora: “chil-
dren in the iPad group showed significantly higher scores at posttest in letter
knowledge, print concepts, and name writing but not letter writing when compared to
the control group” (NEUMANN, 2018, p. 244).

Os resultados baseiam-se na testagem pré e pds sessdes, mas nao expli-
cam como e por que houve a aprendizagem das letras durante o uso dos aplicativos.
Na opinido da pesquisadora, as caracteristicas do dispositivo e dos apps — anima-
¢bes, cores e sons — seriam possiveis responsaveis. Citando Merchant (2015), a au-

tora afirma:

6 “Criangas no grupo que utilizaram o iPad apresentaram conhecimentos significativamente maiores
no pos-teste em relagédo ao conhecimento das letras, conceitos de escrita e escrita do nome proprio,
mas nao na escrita de letras, se comparadas ao grupo de controle.” (NEUMANN, 2018, p. 244, tradu-
¢ao nossa).
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Tablets differ from traditional computers because they are light weight, port-
able, mobile, and consist of a flat glass screen that responds to a range of
tactile actions such as tap, swipe, and drag. Unlike mouse operated com-
puters that require greater fine motor control, tablets remove this operational
barrier and provide increased opportunities for learning in the early years.7
(NEUMANN, 2018, p. 239-240).

O estudo também sugere a importancia do papel do professor para guiar o
aluno, seja cognitiva, afetiva ou tecnicamente, mas nao traz dados empiricos sobre
os efeitos dessa atuacao.

Outro trabalho de Neumann (2014) desenvolvido com criangas australianas
de trés a cinco anos tinha o objetivo de investigar se 0 uso de tablets em casa teria
algum impacto na alfabetizacdo inicial delas, no tocante ao nome e ao som das le-
tras, a identificacdo dos numeros, aos conceitos de escrita e a escrita do nome. Os
dados foram coletados através de testagens para identificar o conhecimento das cri-
ancas em cada um dos aspectos elencados e por meio do relato dos seus pais, tra-
tando do emprego do tablet em casa. Os resultados indicaram que a maioria das cri-
ancas utilizava o tablet para jogos como Angry Bird e Fruit Ninja (75%), seguido de
aplicativos de alfabetizagcao (55%), depois aplicativos de criagdo, de matematica, li-
vros digitais e, por ultimo, jogos como memoria e outros.

Dos conhecimentos esperados, apenas o som das letras e a escrita do proé-
prio nome puderam ser associados ao acesso domiciliar aos tablets. A hipotese para
tal aprendizagem estéa relacionada a natureza tatil do dispositivo, permitindo a crian-
¢a tracar as formas das letras com um dedo enquanto escuta seus sons. Ao final do
estudo, a pesquisadora sugere que o tipo e a qualidade das atividades digitais nas
quais as criancas se envolvem durante o uso do tablet podem influenciar a aprendi-
zagem de alfabetizagcédo, mais do que o tempo de uso dos equipamentos. Igualmen-
te, assinala a importancia do acompanhamento dos pais e/ou professores durante o
uso.

Ainda sobre os tablets, mas com propostas mais proximas a concepc¢ao de

uso da presente investigagao, Beschorner and Hutchison (2013) realizaram um es-

7 “Tablets se diferenciam dos computadores tradicionais porque sao leves, portateis, méveis e con-
sistem em uma tela plana de vidro que responde a uma variedade de agdes tateis, como tocar, desli-
zar e arrastar. Ao contrario dos computadores operados por meio do mouse, que exigem maior coor-
denagao motora fina, os tablets removem essa barreira operacional e oferecem maiores oportunida-
des para aprendizagem nos anos iniciais.” (NEUMANN, 2018, p. 239-240, tradugao nossa).
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tudo de caso em duas salas de aula de pré-escola, com cerca de 35 criancas, ao
longo de sete semanas. Os professores receberam seis iPads para organizar as ati-
vidades com a turma (ora individualmente, ora em pequenos grupos, ora com a
classe inteira), sendo que eles nao tinham familiaridade com o uso desses dispositi-
vos. A cada sessao, os pesquisadores introduziam novos aplicativos para uma area
especifica da alfabetizagdo, como por exemplo apps que permitissem aos alunos
falar, escrever, ouvir e ter contato com a lingua escrita. Entre eles:

a) Magnetic ABC, o qual viabiliza a escrita de palavras com as letras magné-

ticas a disposicao e a selegao de imagens presentes no aplicativo.

b) Story Kit, para criagédo de livros digitais.

c) Doodle Buddy, que permite pintar, desenhar, escrever e criar com estam-

pas disponiveis e fotos tiradas pela camera do fablet.

d) Livros digitais para leitura ou audigdo da histéria, com possibilidade de

gravagao da voz da contacgao realizada pelo aluno.

Os dados foram coletados por meio da observagdo em campo, da captura
de exemplos dos trabalhos digitais realizados e das entrevistas semiestruturadas
conduzidas com professores e pais. Emergiram desses dados seis temas: navega-
¢ao no ambiente digital escrito; oportunidade de escrita no suporte digital; uso do te-
clado com letras disponiveis para escrever; compreensao da fungao da escrita (uma
vez que as produgdes eram enviadas por e-mail para os pais); conexao entre leitura,
escrita, escuta e fala no mesmo app; e aprendizagem social (um ensinando o outro e

aprendendo juntos). Como conclus&o:

This case study indicates that children can develop emerging knowledge
about print in digital contexts using an iPad, or a similar tablet, and that it of-
fers unique ways to employ reading, writing, listening, and speaking within
one context. Specifically, children use environmental print to navigate within
and between apps, and can use the iPad to read, write, and talk about print.
In addition, using the iPad frequently becomes a social activity for young
children as they often talk and work together while using the tool.® (BES-
CHORNER; HUTCHISON, 2013, p. 23).

8 “Este estudo de caso indica que as criangas podem desenvolver conhecimentos sobre a lingua es-
crita em contextos digitais usando um iPad ou um tablet semelhante, uma vez que eles oferecem ma-
neiras Unicas de empregar leitura, escrita, escuta e fala dentro de um contexto. Especificamente, as
criangas usam um ambiente impresso para navegar dentro e entre aplicativos e podem usar o iPad
para ler, escrever e falar sobre a lingua impressa. Além disso, usar o iPad frequentemente se torna
uma atividade social para criangas pequenas, pois muitas vezes conversam e trabalham juntas en-
quanto usam o dispositivo.” (BESCHORNER; HUTCHISON, 2013, p. 23, tradug&o nossa).
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As pesquisas internacionais operam sob um paradigma diferente do adotado
por essa investigagao, visto que enfocam em evidéncias de impacto, mas nao des-

crevem 0s processos cognitivos ocorridos durante o uso dos aplicativos nos tablets.

2.3 INQUIETAGCOES A PARTIR DE ESTUDOS PREVIOS

Em investigacao anterior (KIST, 2008), um estudo de caso sobre as praticas
de leitura e escrita das criangas de classe de alfabetizacdo imersas em um cotidiano
digital, viabilizado pelo projeto Um Computador por Aluno (UCA), analisou-se as im-
plicacdes do uso do /aptop no processo de conceituagao. Foram examinadas as pra-
ticas dos alunos do 1° ano de uma escola de Ensino Fundamental de Porto Alegre
segundo as propostas da professora e as realizadas espontaneamente. Os dados

coletados trouxeram indicios de que:

[...] a utilizagcdo cotidiana do laptop em rede permite as criangas a explo-
racdo da lingua em situagbes reais, construindo um ambiente simbdlico
propicio para a compreensao da fungédo e do sentido da lingua escrita (le-
tramento) e, portanto, criara a necessidade de compreensao da sua estrutu-
ra (alfabetizagao), favorecendo o processo de conceituagédo, desde que in-
corporada a propostas, intervengdes pedagodgicas e aplicativos na maquina
adequados as necessidades e as possibilidades da crianga. (KIST, 2008, p.
227).

No entanto, esse estudo apontou um conjunto de elementos que precisam
ser aprofundados para favorecer o processo de conceituagéo da lingua escrita a par-
tir do uso da tecnologia.

Ficou como hipétese que os aplicativos poderiam ter um papel maior no pro-
cesso, em virtude de as opgdes disponiveis no hardware utilizado serem limitadas.
Porém, permaneciam como questdes: quais caracteristicas precisariam estar pre-
sentes nesses aplicativos para contribuir com o processo de conceituagao da lingua
escrita, de forma que a ativagdo do processo nado dependesse exclusivamente da
intervencao do professor? Que elementos precisam estar no software para engajar o

aluno, indo além dos tradicionais jogos de silabas e letras?
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Os usos propostos ocorriam em contextos reais, com aplicativos web de uso
geral, e permitiam as criangas compreender a fungao da lingua escrita ao participar
de praticas de comunicagao escrita, ou “eventos de letramento”, cf. Soares (2002).
Mas sera que esse tipo de uso é condigdo para o avango na construgdo da lingua
escrita?

No estudo realizado (KIST, 2008), teve-se evidéncias de que, ao longo des-
ses usos reais da lingua escrita, houve desequilibrios das hipéteses de escrita. Con-
tudo, poucos dados foram coletados para embasar essa afirmacao.

Nesse sentido, compreender melhor as oportunidades abertas pela tecnolo-
gia e quais desequilibrios nas hipoteses de escrita ela pode provocar (considerando
que o desequilibrio depende das condi¢des cognitivas do sujeito na interagdo com o
meio) poderia contribuir com as escolhas de aplicativos feitas pelos professores e
serviria de orientacdo para que desenvolvedores criassem softwares mais adequa-

dos a esse publico.

2.4 PERSPECTIVA ALTERNATIVA SOBRE O IMPACTO DA TECNOLOGIA NO
PROCESSO DE CONSTRUGAO DA LINGUA ESCRITA

Apesar do entendimento de que estar alfabetizado nos dias atuais é saber
ler e escrever em todos os suportes disponibilizados pela cultura, incluindo as tecno-
logias digitais (como mencionando no capitulo de abertura), Ferreiro tem uma posi-
¢ao critica em relacdo as possibilidades oferecidas por esses meios.

Em um artigo, Ferreiro (2000) faz mencédo as tecnologias, deixando claro
que, a seu ver, elas nao simplificardo as dificuldades inerentes ao processo. Podem
contribuir para eliminar debates ultrapassados — ensinar ou nao letra cursiva, come-
car pelo ensino da silaba ou da palavra, o que fazer com os canhotos, etc. —, mas

nada além disso. Na sua opinido:

New Technologies would be of great assistance to education as a whole if
they helped bury interminable debates on completely out dated issues, such
as whether we should start teaching characters jointly or separately, what
we should do about left-handedness, whether we should teach tore ad
words or syllables. We welcome technology that eliminates the difference
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between right and left-handedness because both hands are now necessary
to write on a keyboard; we welcome technology that allows those who write
to decide whether to join or separate characters; and we welcome technolo-
gy that faces learners with entire texts from the outset. But technology, in
and of itself, will not simplify the cognitive difficulties of the literacy learning
process that are also ignored by most pedagogical methods, nor will the op-
position "method vs. technology" allow us to overcome the misfortune so fil
literacy.? (FERREIRO, 2000, p. 56-57).

A autora nao é contraria ao uso das tecnologias, e sim critica quanto aos
“efeitos magicos” defendidos por alguns tedricos.

Em 2007, essa mesma pesquisadora, junto com Claudia Molinari, realizou
um estudo para verificar se, ao utilizar o teclado, as criangas demonstrariam algum
avango conceitual. Para tanto, elas fizeram uma testagem com 25 criangas de 5
anos, frequentadoras da pré-escola, no papel e, em seguida, no processador de tex-
to do computador, com objetivo de averiguar se havia diferencas relativas as mani-
festacdes das hipoteses de escrita.

Chegaram a conclusado de que nédo ha grande distingao entre a escrita no

papel e a realizada no computador:

Los nifios que estan en condiciones de monitorear su proprio proceso (parti-
cularmente los de nivel silabico estricto y los de nivel alfabético inicial) eli-
gen cuidadosamente las letras y no se distraem com las opciones que les
presenta el teclado. Los que parecen distraerse com la variedade oferecida
em el teclado son los de niveles presilabicos, precisamente los que carecen
de criterios para saber qué letras poner y enquienes, en ocasiones, las le-
tras aparecen em pantalla segun sea su vecindad em el teclado.” (FER-
REIRO; MOLINARI, 2007, p. 28).

9 “Novas Tecnologias seriam de grande ajuda para a educagdo como um todo, se elas ajudassem a
enterrar debates interminaveis em questées completamente descabidas, como se devéssemos co-
megar a ensinar letras juntas ou separadas, o que devemos fazer sobre a mao esquerda, se devemos
ensinar palavras ou silabas. Bem-vinda a tecnologia que elimina a diferenga de escrita entre a méo
direita e a esquerda, porque ambas as maos sao agora necessarias para escrever em um teclado;
Bem-vinda a tecnologia que permite que aqueles que escrevem decidam se juntar ou separar letras;
e bem-vinda a tecnologia que permite aos estudantes o contato com textos inteiros desde o inicio.
Mas a tecnologia, por si s6, nao simplificara as dificuldades cognitivas do processo de aprendizagem
de alfabetizagdo que também sao ignoradas pela maioria dos métodos pedagdgicos, nem sera o con-
fronto ‘método X tecnologia’ que permitira superar as dificuldades da alfabetizagdo.” (FERREIRO,
2000, p. 56-57, tradugéo nossa).

10 “Criangas que estdao em fase de monitorar seu préprio processo (particularmente o nivel silabico
rigoroso e o nivel alfabético inicial) escolhem cuidadosamente as letras e ndo sao distraidas pelas
opgdes apresentadas pelo teclado. Aqueles que parecem distrair-se pela variedade oferecida no te-
clado sédo aqueles de niveis pre-silabicos, precisamente aqueles que n&o possuem critérios para sa-
ber quais as letras devem ser colocadas e em que, ocasionalmente, as letras aparecem na tela sao
mais préximas no teclado.” (FERREIRO; MOLINARI, 2007, p. 28, tradugao nossa).
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Segundo elas, ter todas as letras do teclado a disposi¢ao das criangas nao
gera avango na conceituacdo. “[...] las escrituras silabico-alfabéticas no se convier-
ten en alfabéticas simplemente porque se pongan todas las letras a disposicion de
los nifios.”"" (FERREIRO; MOLINARI, 2007, p. 26).

Seu entendimento foi que:

Los niveles de conceptualizacidon de la escritura no son dependientes del
instrumento utilizado ocasionalmente para producirlas marcas. Esos niveles
expresan algo muy profundo: la manera en que se concibe un sistema de
marcas socialmente construido. " (FERREIRO; MOLINARI, 2007. p. 28).

Entretanto, ha limitagbes metodoldgicas nesse estudo, uma vez que ele
promoveu um uso pontual do computador para realizar a testagem, sem acompa-
nhar o uso ao longo de um periodo a fim de identificar possiveis mudangas no pro-
cesso. Apesar disso, a visao das autoras — principalmente a de Ferreiro —, que em-
basa a construgao de lingua escrita da presente investigacédo, ndo deve ser descon-
siderada. Pelo contrario, instiga a aprofundar ainda mais a pesquisa, estabelecendo
contraponto aos estudos citados, como Nevado (1989), Maraschin (1992), Kist
(2008), Gldria (2011), Neumann (2014, 2018), e Beschorner e Hutchison (2013). Se
a visao de Ferreiro se confirmar, ndo serdo observadas mudangas no processo de

construgéo da lingua escrita durante a interagdo por meio de tecnologia digitais.

2.5 PROBLEMA DE PESQUISA

Considerando todas as discussodes realizadas na constituicdo do problema, a
presente investigagdo objetiva compreender como a interagao por meio de aplicati-

vos de comunicagéao virtual pode favorecer o processo de construgao da lingua es-

11 “[...] a escrita silabico-alfabética ndo se converte em alfabética simplesmente por se colocar todas
as letras a disposigao das criangas.” (FERREIRO; MOLINARI, 2007, p. 26, tradugao nossa).

12 “Os niveis de conceituagédo da escrita nao dependem do instrumento usado ocasionalmente para
produzir as marcas. Esses niveis expressam algo muito profundo: a forma como um sistema de mar-
cas socialmente construidas é concebido.” (FERREIRO; MOLINARI, 2007, p. 28, tradugéo nossa).
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crita e como ele se diferencia em fungcao do suporte. Busca-se examinar o que acon-
tece durante o uso de tais aplicativos, de que modo ocorrem 0s processos cognitivos
€ em quais situagoes.

Para proceder ao estudo com esse proposito, estabelece-se como problema
de pesquisa: “A partir da perspectiva construtivista, como ocorre a dindmica cogniti-
va em relagao a construgéo da lingua escrita em situagdes de uso de aplicativos de
comunicacao virtual por criangcas em processo de alfabetizacdo?”

O problema da investigagcao parte da concepgao tedrica piagetiana, para a
qual os desequilibrios cognitivos sao catalisadores do processo de construgdo da
lingua escrita, uma vez que a superacao das contradi¢coes verificadas durante a inte-
ragao entre sujeito e objeto de conhecimento leva a reorganizagao do sistema cogni-
tivo em um patamar mais complexo e cada vez mais proximo a compreensao do
funcionamento do sistema alfabético. Para abordar o problema de pesquisa, o pre-
sente estudo se propde a:

a) analisar como ocorrem os desequilibrios e quais sdo as reagdes dos sujei-

tos ante as perturbacdes;

b) investigar quais foram as situagdes desencadeadoras ou a condi¢ao para

a emergéncia dos desequilibrios.

2.6 PROPOSICAO TEORICA INICIAL

Para proceder ao presente estudo, define-se a seguinte proposicéo teodrica

inicial:

Na interagdo entre criangas por meio do uso de aplicativos digitais de co-
municagao virtual, podem ocorrer perturbagdes na hipétese de escrita, ge-
rando desequilibrios cognitivos, a medida que o sujeito manifesta a neces-
sidade de saber ler o que o colega enviou e a escrever algo para interagir
com este. Considerando que os desequilibrios sao ativadores do processo
cognitivo, o uso de aplicativos de comunicagéao virtual contribui com o pro-
cesso de construgao da lingua escrita.



3 CONCEITOS ESTRUTURANTES

A perspectiva tedrica adotada nesta investigagao € fundamentada na epis-
temologia genética de Jean Piaget. Este capitulo traz um panorama dos conceitos
que sustentam a analise de dados e a constituicdo da tese. Inicia-se com uma visao
geral sobre a epistemologia genética e depois parte-se para algumas questdes mais

especificas da teoria, que ajudarao a fazer a leitura dos dados.

3.1 EPISTEMOLOGIA GENETICA

Indagacbes acerca da origem do conhecimento tém sido feitas ha milénios.
Piaget se propds a investigar sistematicamente essa questao, pois nao admitia as
posicoes correntes que explicavam o conhecimento como resultante da simples per-

cepgao ou experiéncia, ou ainda, determinado geneticamente. Ele argumentava que:

[...] o conhecimento ndao pode ser concebido como algo predeterminado
nem nas estruturas internas do sujeito, porquanto estas resultam de uma
construgao efetiva e continua, nem nas caracteristicas preexistentes do ob-
jeto, uma vez que elas s6 sdo conhecidas gragas a mediagdo necessaria
dessas estruturas, e que estas, ao enquadra-las, enriquecem-nas. (PIAGET,
2002, p. 1).

Sua trajetdria investigativa evidenciava que o conhecimento envolvia a cons-
trucdo continua pelo sujeito, fruto de uma troca entre o organismo e o meio, ou seja,
de uma interagdo, a partir das suas possibilidades bioldgicas. “Resultaria de intera-
¢des que se produzem a meio caminho, entre sujeito e objeto, e que dependem, por-
tanto, dos dois ao mesmo tempo.” (PIAGET, 2002, p. 8).

Na teoria piagetiana, o conceito de “conhecer” vai além do significado atribu-
ido pelo senso comum, que o relaciona a percepgao. Conhecer significa “organizar,
estruturar, explicar, porém, a partir do vivido (do experienciado).” (RAMOZZI-

CHIAROTTINO, 1988, p. 3). Envolve um processo ativo que implica formagao de
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conceitos para além da simples vivéncia. Significa inserir o objeto’ em um sistema
de estruturas criadas a priori ou por ocasiao da interacdo. Além disso, “todo conhe-
cimento contém um aspecto de elaboragédo nova.” (PIAGET, 2002, p. 1).

Assim como ha estruturas bioldgicas para todas as fungdes organicas, se-
gundo a epistemologia genética, existem estruturas mentais/cognitivas para o ato de
conhecer. Elas também s&o organicas, mas nao sao observaveis diretamente. Pi-
aget criou um modelo de funcionamento a partir das suas observagdes sobre o
comportamento dos sujeitos, inferindo o funcionamento das estruturas em funcao da
|6gica subjacente as suas agdes, isto €, “uma estrutura subjacente ao comportamen-
to” (RAMOZZI-CHIAROTTINO, 1988, p. 14).

Abordando o carater central das estruturas na teoria piagetiana, Ramozzi-

Chiarottino diz:

O importante é que, qualquer que seja o tipo de conhecimento que o ser
humano alcance (seja ele cientifico ou popular, interpretativo ou descritivo,
I6gico ou moral, artistico ou pratico, etc) depende sempre de uma estrutura
e de um acontecimento. (RAMOZZI-CHIAROTTINO, 1988, p. 19).

Fruto de uma génese, Piaget buscou estabelecer a filiagado das estruturas,
Ou seja, quais sdo necessarias para o surgimento de outras, pois “jamais existem
comecgos absolutos.” (PIAGET, 2002, p. 3). Nenhuma estrutura desaparece, mas vai
se transformando e se coordenando com as demais, em um processo dialético.
Dessa forma, as estruturas biolégicas serdao condigdo para as estruturas cognitivas.
O carater genético, que o leva a estudar as primeiras formas de conhecimento, da
origem & sua teoria do conhecimento: epistemologia * genética.

De acordo com Piaget:

O carater proprio da epistemologia genética é assim procurar distinguir as
raizes das diversas variedades de conhecimento a partir das formas mais
elementares, e acompanhar seu desenvolvimento nos niveis ulteriores até,
inclusive, o pensamento cientifico. (PIAGET, 2002, p. 2)

13 Por objeto, entende-se tudo o que nao é sujeito.

14 Epistemologia refere-se a origem do conhecimento cientifico. Piaget adotou esse termo ao estabe-
lecer uma analogia entre a forma como as criangas constroem a sua realidade e as formas como os
cientistas constroem o conhecimento cientifico.
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Ao nascer, o bebé traz consigo uma primeira estrutura bioldgica, reflexa,
mediante a qual ele reage organizadamente a certas dimensdes: preenséo, sucgao,
etc. Pouco tempo depois, a conduta de preensao se estende do reflexo para um es-
gquema um pouco mais complexo: a tentativa de agarrar qualquer objeto que se
aproxime, esquema que logo se generaliza. Ao longo dos meses, ele vai coordenar
esse esquema de preensao com outros — visdo, sucgao — e gerar uma estrutura
cognitiva. Essa estrutura sera a sua logica de agao por um longo periodo, generali-
zavel a todos os objetos ao seu alcance.

O mecanismo de funcionamento dessas estruturas, tanto no plano biolégico
guanto no cognitivo, é o processo de adaptagao e de organizagédo. Sdo as invarian-
tes funcionais presentes em todos os planos do organismo. A adaptagao visa manter
0 organismo organizado, coerente diante das mudangas do meio. “Ha adaptacgéao
sempre que o organismo se transforma em fungcdo do meio.” (MONTANGERO;
MAURICE-NAVILLE, 1998, p. 101). Ja a organizagado é a tendéncia de o sujeito
manter-se coerente consigo mesmo. O processo de adaptagédo acontece pela agao
assimiladora e pela acomodacao.

O sujeito esta sempre em atividade, tentando dar sentido as experiéncias vi-
venciadas, adaptando o mundo as suas estruturas ou aos seus esquemas. Ele as-
simila tudo que lhe é significativo, ou seja, o que tem condigbes de compreender em
funcdo das suas estruturas. “Coisas e fatos adquirem significagao para o ser huma-
no quando inseridos em uma estrutura.” (RAMOZZI-CHIAROTTINO, 1988, p. 4).

Quando nao ha possibilidade de assimilagdo, o organismo precisa modificar
ou 0 esquema ou a estrutura, a fim de proceder a assimilagdo. Por conseguinte, rea-
liza uma acomodacao; em uma ultima instancia, uma adaptacéo.

O conceito de adaptagao, segundo Ramozzi-Chiarottino (1988), sofreu uma
evolugao, sendo primeiro tomado no sentido da biologia classica, depois entendido
como uma equilibragdo majorante e, num terceiro momento, explicado em termos de
abstracao reflexiva. A presente tese focara no conceito de adaptacdo enquanto equi-
libracao.

Mas antes de detalhar esse processo, cabe mencionar outros fatores inter-

dependentes que, junto a equilibragao, influenciam o desenvolvimento do conheci-
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mento. Entre eles, estdo a maturagdo, a experiéncia e a transmissao social (Pl-
AGET, 1964).

Como continuagdo da embriogénese, a maturacao refere-se ao desenvolvi-
mento do corpo, do sistema nervoso e das fungbes mentais. Todavia, apesar de ha-
ver regularidade na evolugao das possibilidades de conhecimento (descrita nos es-
tadios de desenvolvimento), a maturagao, por si s6, ndo explica as diferengas cogni-
tivas entre criancas de diferentes culturas.

Todos os individuos tém no seu genoma a possibilidade de conhecer e de
atingir o pensamento formal, por exemplo, e o que limitara ou viabilizara esse pro-
cesso serao as solicitacbes do meio. Nesse contexto, destaca-se o papel da experi-
éncia. O sujeito esta sempre em atividade, tentando dar sentido as experiéncias vi-
venciadas. Quanto mais desafiado for, mais relagdes ele podera estabelecer. Nao
obstante, o individuo pode restringir-se a experiéncias fisicas, tirando propriedades
do objeto e afastando experiéncias légico-matematicas, por meio das quais ele cria-
ria relagdes com os objetos de conhecimento. Sua experiéncia pode limitar-se a su-
perficie, ndo indo mais a fundo do estabelecimento de relacdes.

A transmissao social também tem uma valiosa contribuicdo no desenvolvi-
mento. Difere dos conteudos conceituais e das convengdes de uma cultura, como
cbédigos usados pela lingua falada e pelo sistema de escrita, que precisam ser
transmitidos. A lingua escrita € um conteudo conceitual, mas as letras do alfabeto
sao convencgodes. Ainda assim, a transmissao social s6 apresentara resultados se o
sujeito tiver condi¢des, estruturas para assimilar essas informagdes transmitidas. Is-
so justifica o porqué de, em uma sala de aula, mediante a mesma transmissao do
professor, alguns alunos assimilarem informagdes e outros nao.

Para a epistemologia genética, enquanto o desenvolvimento é um processo
espontaneo (e ndo espontaneista), a aprendizagem (lato sensu'®) é provocada por
situagdes externas, mas possibilitada pelo desenvolvimento do sujeito, pela sua |6gi-

ca disponivel. A aprendizagem é resultado da acéao fisica ou mental para assimilar

15 Piaget define aprendizagem stricto e lato sensu. A primeira esta relacionada a transmissao social
ou a aprendizagem de informacgdes, possivelmente ndo duradouras. A segunda esta relacionada ao
desenvolvimento e envolve o contelido mais o processo de equilibragao. Na verdade, a primeira seria
uma parte da segunda.
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novos objetos. Os objetos somente serdao assimilaveis se forem do interesse do su-
jeito, isto €&, se ele tiver condigdes ou algum tipo de estrutura para reconhecé-los.
Um estimulo funciona como tal apenas se for significativo, se mobilizar o interesse
do sujeito, provocando um desequilibrio. O desequilibrio esta relacionado ao quarto
fator, que possibilita 0 desenvolvimento e a aprendizagem /ato sensu. Como ele é

central na analise, sera explicado em uma sec¢ao a parte.

3.2 EQUILIBRACAO

A sustentagao tedrica para a compreensao dos processos cognitivos em re-
lagdo a construgado da lingua escrita durante o uso dos aplicativos digitais sera dada
pela teoria da equilibragao.

O processo de equilibragdo é o quarto fator examinado por Piaget para
explicar o desenvolvimento cognitivo e a formagdo do conhecimento (PIAGET,
1964). Sua nogao de equilibrio se aproxima a de equilibrio biolégico. “A diferenca
entre os sistemas biolégicos e cognitivos esta que os primeiros ndo chegam a
elaboracao de formas sem conteudo exégeno. (PIAGET, 1976, p. 13). Ou seja, os
sistemas bioldgicos dependem de elementos externos para a sua alimentagéo. Ja o
sistema cognitivo também se alimenta do meio, mas “existe, em compensacao,
sistemas formais tais que o sujeito s6 considera como objetos tematizados de
pensamento, os primeiros desses elementos com sua estrutura, mas sem l|hes
fornecer conteudo exterior” (PIAGET, 1976, p. 13).

A teoria da equilibragao parte de dois postulados:

Todo esquema de assimilagado tende a alimentar-se, incorporar elementos
exteriores que sdao compativeis com sua natureza [...]

Todo esquema de assimilagdo é obrigado a acomodar-se aos elementos
que assimila, isto €, modificar em funcao de suas particularidades, mas sem
com isso perder sua continuidade. (PIAGET, 1976, p. 14).

Segundo essa teoria (PIAGET, 1976), a assimilagdo — incorporagao de um
elemento exterior a um esquema ou a uma estrutura do sujeito — e a acomodagao —

modificacdo do esquema em fungao das particularidades do novo elemento, sem
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perder sua continuidade (fechamento de ciclo) — sdo dois processos interdependen-
tes que compdem o equilibrio cognitivo.

Em certo sentido, tanto os organismos quanto os sistemas cognitivos sao
abertos, em funcido das constantes trocas com o meio. Em outro, sdo fechados, pois
precisam manter sua identidade em relacido ao meio onde estao inseridos.

Nas trocas entre organismo e meio, ha “perturbagbes que engendram em si-
tuacdes de conflito [...] os quais dosados de modo sistematico acarretam ultrapas-
sagens e novas construgdes” (PIAGET, 1976, p. 42). “Os desequilibrios sdo senti-
dos pelos sujeitos como conflitos ou mesmo como contradi¢des.” (INHELDER; SIN-
CLAIR; BOVET, 1977, p. 250).

O elemento perturbador ndo € em si mesmo perturbador fora da relagdo com

O sujeito:

[...] um mesmo dispositivo s6 é gerador de conflitos em certos niveis, para a
estrutura considerada, quer dizer, ele nao é perturbador por si mesmo e por
assim dizer no absoluto, mas ao contrario, € concebido como uma perturba-
¢ao ou nao o é, segundo elementos ja ou ainda n&o adquiridos da estrutura
em formagéao. (PIAGET, 1976, p. 42).

Pode-se considerar os desequilibrios como propulsores do processo cogniti-
vo, mas “[...] sua fecundidade se mede pela possibilidade de supera-los — quer di-
zer, sair deles” (PIAGET, 1976, p. 19). Segundo o autor:

Numa perspectiva de equilibragcdo uma das fontes de progresso no desen-
volvimento dos conhecimentos deve ser procurada nos desequilibrios como
tais que por si s6s obrigam um sujeito a ultrapassar seu estado atual e a
procurar o que quer que seja em novas diregoes. (PIAGET, 1976, p. 18).

Embora ele também afirme que:

[...] a fonte real do progresso deve ser procurada na reequilibragéo, natu-
ralmente, no sentido ndo de um retorno a forma anterior de equilibrio, cuja
insuficiéncia é responsavel pelo conflito ao qual esta equilibrado proviséria
chegou, mas de um melhoramento desta forma precedente. (PIAGET, 1976,
p. 19).

Piaget (1976) distingue duas grandes classes de perturbagdes, as quais se-
réao basilares para a andlise dos dados deste estudo. As perturbagées que geram

resisténcias ou obstaculos as assimilagdes e as perturbagdes oriundas de lacunas,
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ou seja, as que sao geradas em fungédo da caréncia de um conhecimento indispen-
savel para concluir uma acao e se traduzem insuficientes a alimentacdo de um es-
quema.

No caso da conceituagao da lingua escrita, as perturbag¢des advindas de re-
sisténcias sdo aquelas que tornam observavel a insuficiéncia da hipétese de escrita
para concluir uma agao, seja de leitura, seja de escrita. A hipétese de escrita € o0 es-
guema de acgao disponivel para o sujeito. Esse esquema vai se modificando a medi-
da que vao se ampliando os observaveis para o sujeito e este vai superando as con-
tradicoes que se impdem.

As perturbacdes provenientes de lacunas estdo relacionadas a ndo conser-
vagao do valor sonoro convencional das letras, quando ha a necessidade cognitiva
desse conhecimento para concluir a escrita ou a leitura de algo. A auséncia do saber
s6 perturbara o sistema se constituir-se como um problema para o sujeito concluir
sua acao.

Para explicar o “como” da equilibracdo, Piaget recorre as regulagdes, rea-
¢bes as perturbagdes. As regulagdes sao invariantes funcionais ao longo da vida,
com a funcao de compensar as perturbacdes, apesar de nem todas perturbacoes
desencadearem regulagdes. Ha regulacdo quando ha modificagdo de uma agdo em

funcao dos resultados obtidos a priori: uma corregao ou um reforgo.

As regulagdes desempenham um papel essencial porque estdo na encruzi-
Ihada de dois processos inerentes a toda atividade cognitiva e que formam
de algum modo os dois polos da aprendizagem: a conservagao das estrutu-
ras existentes e seu enriquecimento segundo as necessidades de adapta-
¢ao. (INHELDER; SINCLAIR; BOVET, 1977, p. 263).

As regulacbes podem se manifestar por corregéo, diante de feedback nega-
tivo, ou reforcamento, diante de feedback positivo, podendo, neste ultimo ca-
so, reforcar um erro ou adquirir um habito.

No dominio estudado, considerar-se-a como reagao as perturbacgoes:

a) As regulagdes ativas que, diante de um feedback negativo, corrigem o es-

quema de assimilacao, incorporando o elemento perturbador como variacéo

nesse esquema ou realmente reestruturando o esquema. Ha a integragao da

variagao introduzida pelo elemento perturbador, compensando-o, logo, modi-
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ficando o sistema até tornar o fato/objeto inesperado assimilavel. O que indi-

ca essa regulacao é a mudanga de hipdtese de escrita.

b) As regulagdes ativas que, ante um feedback positivo, alimentam uma la-

cuna. O indicar disso € a incorporacédo do uso de uma determinada letra con-

forme seu valor sonoro convencional, adquirindo um habito.

c) As regulagdes compensatérias, as quais resolvem o problema provisoria-

mente, seja incorporando o uso de uma determinada letra sem o valor sono-

ro convencional, reforcando um erro ou apresentando uma escrita de acordo
com uma hipotese superior a sua predominante, mas sem mudanca do es-
quema. Sao indicadores desse tipo de regulagao a realizagdo ou a corregao
da escrita e da leitura, com base na informag¢ao dada pelo colega, sem refle-

xao; ou ainda a resolugéo do problema usando qualquer letra ou ignorando a

escrita prévia.

d) A auséncia de regulagdes, em que a agao do sujeito anula o elemento

perturbador, negligenciando-o ou ignorando-o. Menosprezar o conflito, ficar

quieto ou se justificar, sem demonstrar intengédo de corrigir-se, sao indicado-
res de auséncia de regulagao.

Toda regulagédo envolve dois processos de sentidos contrarios: “um retroati-
vo, condutor do resultado de uma acdo em sua retomada, e outro, proativo, condu-
zindo a uma corregao ou a um reforgo.” (PIAGET, 1976 p. 29).

As regulagdes também levam a compensacgdes, agdes que tendem a anular
(ignorando) ou neutralizar (modificando o esquema) uma perturbacgéo.

De modo geral, as regulagdes por feedbacks negativos conduzem sempre a
compensagdes, mas entre as quais se podem distinguir duas classes: as
compensagdes por inversdo que consentem na anulagédo da perturbacgao, e

as compensagoes por reciprocidade, que diferenciam o esquema para aco-
moda-lo ao elemento inicialmente perturbador. (PIAGET, 1976, p. 31).

Explicando os graus de equilibrios das condutas dos sujeitos, Piaget (1976)
aborda as etapas das compensacdes.’® Na etapa Alfa, ha dois casos: acontece se
ocorrer uma perturbacao pequena, préxima ao ponto de equilibrio, € a compensagao
for obtida por uma simples modificacdo no sentido inverso da perturbacéo; ou se a

perturbagao for muito forte e o sujeito a negligenciar ou a afastar, como forma de

16 As etapas de compensagao nao foram operadores da analise.
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anula-la. A reacdo do tipo Alfa sera parcialmente compensadora e o equilibrio que
resulta é instavel.

O segundo tipo de reagao, a qual Piaget chamou de etapa Beta, consiste em
integrar no sistema o elemento perturbador, compensando-o, modificando o sistema
até tornar o fato inesperado assimilavel. “Integrando ou interiorizando as perturba-
¢des no sistema cognitivo em jogo, as condutas Beta as transformam em variagdes
internas que sao suscetiveis de compensacdes ainda bem parciais, mas superiores
as do tipo Alfa.” (PIAGET, 1976, p. 66).

A conduta de tipo superior seria a Gama, que consiste em antecipar as vari-

acdes possiveis.

[...] pelo fato da propria composi¢cao da estrutura em jogo, ha antecipagao
de todas as suas transformagdes possiveis. Sua simetria equivale, entéo, a
uma compensagao completa correspondente a dos “trabalhos virtuais” e o
fechamento da estrutura elimina, assim, qualquer contradicdo que emane
de fora, como de dentro, enquanto que sua necessidade intrinseca ultra-
passa o nivel das simples resultantes entre fatores opostos mas contingen-
tes. (PIAGET, 1976, p. 67).

Nesse sentido, o equilibrio € mais estavel a proporcdo que ha um certo fe-
chamento da estrutura e, por assim dizer, uma conceituacdo mais complexa. No ca-
so estudado, isso acontece quando a hipétese sobre o funcionamento da lingua esta
mais consolidada. Um indicador € quando o sujeito compreendeu os processos de
formagao do sistema de escrita e consegue antecipar novas combinacoes.

Contudo, a equilibragdo cognitiva ndo € um estado parado. Piaget defende
que ha uma eterna marcha na busca de um melhor equilibrio. Nesse processo, &
impossivel distinguir o que sdao compensacgdes e 0 que sdo construgdes (composi-
¢bes novas) oriundas de iniciativas espontaneas do sujeito ou de encontros aleaté-

rios com os objetos do meio. Sao processos solidarios.

Toda construgdo nova solicita compensagao porque ela insere-se em pro-
cessos de reequilibragao (remediar certos defeitos ou limitagdes das cons-
trugdes anteriores ou inserir-se no processo das diferenciagbes e integra-
¢bes) e mais porque ela mesmo comporta suas préprias regulagdes (corre-
¢bes compensadoras dos meios em relagdo ao novo objetivo perseguido)
[...] reciprocamente, toda equilibragdo majorante acarreta a necessidade de
nova construgéo. (PIAGET, 1976, p. 42).
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Um objeto ndo assimilado € um obstaculo a assimilacdo imediata, mas
quando acomodado, a nova assimilacdo assume um papel de construcdo ao passo
que realiza a extensdo do dominio do esquema. A nova acomodacao, por sua vez,
assume o papel de compensacao, realizando novos ajustamentos e enriquecendo
as possibilidades de construgdes do sujeito. Isso porque assimilagdo e acomodagao
sao dois polos inseparaveis e nao condutas distintas.

Resumindo, Piaget explica os motores do desenvolvimento cognitivo:

Os motores essenciais do desenvolvimento cognitivo, sendo os desequili-
brios externos (dificuldades de aplicagdes e atribuicbes das operagbes aos
objetos) e internos (dificuldades de composi¢ao), do mesmo modo que as
reequilibragdes que estes desequilibrios acarretam, a equilibragédo é cedo
ou tarde necessariamente majorante e constitui um processo de ultrapassa-
gem tanto quanto de estabilizagdo, reunindo de maneira indissociavel as
construgdes e as compensagodes no interior dos ciclos funcionais. (PIAGET,
1976, p. 43).

3.3 PSICOGENESE DA LINGUA ESCRITA

A construgao da lingua escrita € um dos processos complexos que desafiam
a crianga durante a sua infancia. Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1999) investiga-
ram, do ponto de vista cognitivo, a psicogénese da lingua escrita, e concluiram que
a conceituagao inicia no momento em que a escrita se constitui como objeto de inte-
resse e, portanto, de conhecimento para o sujeito. Isso geralmente ocorre antes do
seu ingresso na escola, em fungao da exposig¢ao as formas escritas no meio em que
vive, seja nos outdoors, nas embalagens dos produtos, nos brinquedos, nos panfle-
tos, na televisao ou nos dispositivos digitais. No entanto, estar imersa em um mundo
letrado, embora potencialize as chances de que as marcas escritas se tornem ob-
servaveis, nao € condigdo suficiente para haja compreensdo de como o sistema de
escrita funciona.

A construcdo da lingua escrita envolve um processo ativo do sujeito na bus-

ca por compreender as caracteristicas, o funcionamento e a sua fung¢do. Na pers-
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pectiva da epistemologia genética, construcdo'’ envolve a interacdo entre sujeito e
objeto de conhecimento, agdo mental e coordenagao das agdes. A lingua escrita néo

€ apenas percebida, ela precisa ser conceituada. Dessa forma,

[...] um sujeito intelectualmente ativo ndo é aquele que faz muitas coisas,
nem um sujeito que tem uma atividade observavel. Um sujeito ativo & aque-
le que compara, exclui, organiza, categoriza, reformula, comprova, formula
hipéteses, reorganiza, etc., em agao interiorizada (pensamento) ou em agao
efetiva (segundo seu nivel de desenvolvimento).(FERREIRO; TEBEROSKY,
1999, p. 32).

Quando a lingua escrita passa a ser observavel e fonte de interesse para o
sujeito, ele comecga a criar hipoteses sobre o que ela representa e como se organiza
em funcao dos esquemas que tem a disposicao.

Nas interagdes entre o sujeito e 0 meio (ou outro sujeito), essas hipoteses se
mostram insuficientes para a sua acdo. O meio vai fornecendo novas informacdes
gue nao sao assimiladas pelos esquemas, ou seja, pela sua légica de acdo. As in-
formagdes que o sujeito “quer assimilar’, mas ndo consegue, constituem-se como
perturbagao, desestabilizando a sua hipétese corrente e gerando desequilibrio.

De acordo com a teoria da equilibragado, frente ao conflito gerado pela per-
turbacao, o sujeito pode:

a) ignorar a situacgao;

b) compensar em outra diregdo, achando uma solugdo alternativa para o

problema;

c) modificar seu esquema para incluir o elemento perturbador, resolver o

conflito e restabelecer o equilibrio.

Quando ha modificagdo do esquema e um equilibrio em um patamar superior
(majorante), sua hipétese avancga. Ferreiro e Teberosky (1999) explicam da seguinte

forma:

Um progresso no conhecimento n&o sera obtido sendo através de um confli-
to cognitivo, isto €, quando a presenga de um objeto (no sentido amplo de
objeto de conhecimento) nao-assimilavel force o sujeito a modificar seus
esquemas assimiladores, ou seja, realizar um esforgo de acomodacgao que

17 Emilia Ferreiro (1999) entende construgdo ou conceituagao como sindnimo de alfabetizagao, des-
cartando a necessidade do termo letramento, muito utilizado no Brasil. Neste texto, adotaremos essa
posicéo, entendendo alfabetizagdo como processo de conceituagéo, que ja envolve o letramento.
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tenda a incorporar que resultava inassimilavel (e que constitui tecnicamente
uma perturbagado. (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 34).

Porém, as autoras afirmam que nem sempre o sujeito estara sensivel a per-

turbacgao.

Nao se trata de continuamente introduzir o sujeito em situagdes conflitivas
dificilmente suportaveis, e sim de tratar de detectar quais sdo os momentos
cruciais nos quais o sujeito é sensivel as perturbagbes e as suas proprias
contradi¢cOes, para ajuda-lo a avangar no sentido de uma nova reestrutura-
¢ao. (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 34).

Sendo a construgdo da lingua escrita um processo interno e individual, mas

dependente do meio, as autoras citadas sinalam que:

Quanto ao papel dos conhecimentos provenientes do meio, fica claro que se
trata de interagdes entre o individuo e o meio, onde quem impde as formas
e os limites da assimilagéo é o individuo, mas a presenga do meio € indis-
pensavel para a construgdo de um conhecimento cujo valor social e cultural
nao se pode esquecer. (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 279).

No que diz respeito a psicogénese, elas identificaram regularidades na mani-
festacdo das hipdteses sobre a lingua escrita. No inicio do processo, a escrita é
concebida como um objeto substituto de algo. Nao significa uma representacao da
linguagem e nem ha uma correspondéncia com os sons da fala. Em um nivel poste-
rior, 0 sujeito concebe que os escritos representam o nome do objeto ou das coisas,
pressuposto denominado pelas pesquisadoras de “hipétese do nome”. Mas o escrito
ainda é um todo indiferenciavel.

Avangando nessa hipétese, o sujeito passa a considerar as propriedades in-
ternas do texto e a assumir outras duas hipoteses: para se ter algo escrito, sdo ne-
cessarias uma quantidade minima e uma variedade de caracteres. O texto também
se diferencia do desenho e das garatujas iniciais, bem como o ler se diferencia do
contar uma historia.

Num nivel superior dessa evolucdo, diante do problema de que a escrita
tem partes diferenciaveis, o sujeito passa a dividir a palavra em termos de suas sila-
bas, etapa batizada de “hipdtese silabica”. Nesse momento, ele comeca a estabele-
cer a relagao entre a representacao grafica e a emissao sonora, sendo um registro

grafico (letra ou outra marca) para cada silaba emitida. Essa hipétese logo entra em
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conflito com a hipétese da quantidade minima e da variedade de caracteres, tal qual
com a instabilidade da palavra, que ora é escrita com as vogais, ora com as conso-
antes, ora vogais e consoantes de forma alternada.

Na tentativa de superar esse conflito, o sujeito avanga para uma etapa alfa-
bética com uma analise dos fonemas, ou oscila, apresentando uma escrita silabica-
alfabética (ora silabica, ora fonética).

Outro problema surge quando a unidade nao é a palavra e sim o texto, pois
ha a indiferenciagédo entre as categorias de palavras que devem ser escritas, e incer-
tezas sobre como segmenta-las. Por exemplo, a crianga tem dificuldade em com-
preender que o verbo e os artigos sao fragmentos independentes no texto. Tendo
superado todos esses problemas, o sujeito se depara com as convengdes da escrita
ortogréfica.

Na evolugao desse processo, Ferreiro e Teberosky destacaram duas carac-
teristicas: “a coeréncia rigorosa que as criangas exigem de si mesmas e a logica in-
terna dessa progresséo seguida” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 282). E essa
busca pela coeréncia que a faz avancar.

A construgdo em relagao a lingua escrita se constitui como mais uma etapa
do processo de descentragdo, ou seja, de desenvolvimento do sujeito. Um novo
mundo de possibilidades se abre em funcdo da passagem do simbolo — individual

para o signo que, por sua vez, é coletivo.

3.4 AFETIVIDADE E INTELIGENCIA

Ha certo consenso de que as questdes afetivas refletem na aprendizagem
das criancas e esta traz determinadas implicagdes aos estados afetivos das mes-
mas. O problema que se coloca é quanto ao tipo de relacdo existente entre afetivi-
dade e inteligéncia. Essa questao foi foco de um dos estudos de Jean Piaget (2014);
suas reflexdes podem contribuir para explicar alguns aspectos observados na coleta
de dados.

Piaget entendia a afetividade como potencializadora e inibidora do desenvol-

vimento intelectual. Seu problema era compreender se ela poderia modificar as es-
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truturas cognitivas, ou se, ao contrario, teria o poder de gerar novas estruturas da
inteligéncia.

Essa pergunta perpassou as discussdes da obra “Rela¢des entre afetividade
e inteligéncia no desenvolvimento mental da crianga”. O autor se propds a mostrar,

através de um estudo da génese, que:

[...] se a afetividade pode ser causa de condutas, se ela intervém sem ces-
sar no funcionamento da inteligéncia, se ela pode ser causa de aceleragbes
ou atrasos no desenvolvimento intelectual, ela nao gera estruturas cogniti-
vas e ndo modifica as estruturas no funcionamento das quais intervém. (PI-
AGET, 2014, p. 43).

Piaget defendia que os fatores afetivos perpassam toda a atividade cogniti-
va, e o0 cognitivo perpassa todo o estado afetivo. No entanto, € uma relagao funcio-
nal, ndo gerando novas estruturas. A afetividade seria a energética da qual depende
a inteligéncia.

Quando se fala em certos aspectos do sistema afetivo, como os valores, por
exemplo, pode-se pensar na existéncia de organizacao e escalas semelhantes a es-
truturas. Mas Piaget sustentava que as escalas de valores n&o sao estruturas por si
s6, e sim produto de uma intelectualizagao, ja que afetividade e inteligéncia sao in-
dissociaveis na conduta. A afetividade intervém no conteudo, o que poder gerar inte-
resse, mas nao nas possibilidades de acao.

No seu modelo de funcionamento cognitivo, em que toda conduta é fruto da
adaptacao (equilibrio entre assimilagdo e acomodacgao), durante o desequilibrio e o
restabelecimento de equilibrio entre o organismo e o meio, a afetividade vem a ser o
combustivel.

Esclarece o autor que:

A assimilagao, sob seu aspecto afetivo, é o interesse [...], sob seu aspecto
cognitivo, € a compreensao [...] A acomodagao, sob o aspecto afetivo, é o
interesse pelo objeto enquanto ele é novo; ao passo que, sob o aspecto
cognitivo, a acomodacgéao é, por exemplo, o ajustamento dos esquemas de
pensamento aos fendbmenos. (PIAGET, 2014, p. 42-43).

A assimilacdo que perturba o sistema é fruto de um interesse, o qual, se-
gundo Claparéde (1909 apud PIAGET, 2014), é consciéncia de uma necessidade.

Age-se quando algo perturba e gera desequilibrio. O retorno ao equilibrio € marcado
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por um sentimento de satisfagdo. Ou seja, os estados afetivos e cognitivos estdo im-
plicados em todos os momentos.

Por afetividade, Piaget entende os sentimentos, as emogdes e as diversas
tendéncias, entre elas as que denominou “superiores”, como a “vontade” (autorregu-
lagdo). Para aprofundar sua tese sobre a solidariedade entre as estruturas cognitivas
e as condutas afetivas, estabeleceu um paralelo associando estas, estagio a esta-
gio, desde os primeiros reflexos e instintos. No presente texto, serdo destacadas as
relagbes acorridas a partir dos afetos intencionais iniciados durante o estagio senso-
rio-motor e o comego dos sentimentos interindividuais, no estagio pré-operatdrio,
pois esses periodos trazem elementos importantes para o estudo.

O estagio sensorio-motor, do ponto de vista cognitivo, € marcado pelo sur-
gimento de atos de inteligéncia — a crianga € capaz de diferenciar os meios e os ob-
jetivos, coordenando os meios para atingir um fim.

Do ponto de vista afetivo, no plano intraindividual, inicia a coordenagao de
interesses e o inicio de uma hierarquia de valores; ocorrem também as primeiras
descentralizag¢des, conforme a afetividade se transporta sobre o outro, ja que este se
diferencia do proprio corpo.

Dos estudos de Janet (apud Piaget, 2014) Piaget apropriou-se do fator de
regulacéo das condutas que os sentimentos tém, mas acrescentou um segundo sis-

tema regulador: o interesse, valor da agao enquanto expansao da atividade do eu.

Ja em nivel sensério-motor, a crianga retira de suas experiéncias anteriores
nao somente conhecimentos praticos mas também confianga em si ou uma
incerteza, analogas ao sentimento de superioridade ou de inferioridade com
a diferenga, todavia, de que o eu ainda ndo esta constituido. (PIAGET,
2014, p. 82).

O sistema de valores constitui-se, primeiramente, a partir do sucesso ou do
fracasso nas atividades praticas do préprio sujeito e, no decorrer do desenvolvimen-
to, sera associado ao sujeito do outro.

Nesse estagio de desenvolvimento, Piaget caracterizou a nogao de valor
como um enriquecimento da prépria agao, logo, o sujeito valoriza um objeto ou uma
pessoa que lhe proporciona energia (exerce pressoes, exigéncias, desafios) na ati-

vidade desenvolvida ou Ihe oferece novas atividades. O interesse (ou interesses) es-
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ta presente em toda a conduta. Ele é entendido como o ponto de intersecg¢ao entre o
sistema de valores e o sistema de regulagdes (regulagdes das energias). O interes-

se é prolongamento de uma necessidade.

A necessidade traduz um desequilibrio e sua satisfagdo gera reequilibragao.
[...] Quando uma necessidade corre o risco de ndo ser satisfeita, a regula-
¢ao antecipadora aparece de antemao. (PIAGET, 2014, p. 83).

De um lado, o interesse é “dinamogenizador” da agdo no que se refere a li-
beracdo de energia (cf. CLAPAREDE apud PIAGET, 2014) e, de outro, constitui a
finalidade da agédo no tocante a escolha dos objetos. Ele é a forga e o valor. Se ha
implicagado, mobiliza energias internas e torna a tarefa menos dispendiosa.

Piaget considera o interesse como uma fung¢ao constante no desenvolvimen-
to do sujeito, perpassando a totalidade dos niveis. “Em todos os niveis, a agao su-
poe sempre um interesse que a desencadeia, podendo-se tratar de uma necessida-
de fisioldgica, afetiva ou intelectual.” (PIAGET, 1999, p. 14).

Nesse mesmo estagio, também ocorrem as primeiras descentragdes, acarre-
tando uma afetividade interindividual, incidindo sobre o outro. Essa descentragao &,
ao mesmo tempo, cognitiva e afetiva, e esta relacionada a escolha do objeto. Até
entdo, a crianga nao tinha constituido nem o eu, nem o objeto, nem o outro.

Do ponto de vista cognitivo, a elaboragdo do objeto resulta em cinco trans-
formagdes: construgao do objeto (permanéncia mesmo fora do seu campo de visao);
causalidade se objetiva e se espacializa; pessoas se tornam objetos permanentes
(ndo deixam de existir ao sair do campo perceptivo); imitagdo do outro; tomada de
consciéncia do eu (que é possivel a partir da tomada de consciéncia do outro).

Do ponto de vista afetivo, quando a crianca inicia esse reconhecimento e as
trocas com terceiros, acontece toda uma reestruturacdo do seu universo. Essas tro-
cas originarao os seus sentimentos morais. Piaget destaca que um objeto (ou a pes-
soa do outro) sempre sera cognitivo e afetivo. Ele &, simultaneamente, fonte de co-
nhecimento, afei¢ao, interesse e satisfacao.

O estagio pré-operatério, por sua vez, inicia quando a crianga esta com um
ano e meio ou dois anos. E caraterizado pelo aparecimento da funcédo simbdlica, da

linguagem e da capacidade de representagao.
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Da perspectiva cognitiva, com o aparecimento da linguagem, a crianga é ca-
paz de evocar objetos/pessoas fora do campo perceptivo, recontar situagées passa-
das (memodria) e antecipar suas agdes futuras.

A possibilidade de usar sinais coletivos para comunicar-se permite trocas in-
terindividuais mais complexas se comparadas aquelas apresentadas no sensorio-
motor. A inteligéncia se socializa e torna-se dependente da interagao social.

Do angulo afetivo, nesse periodo, a partir da representagcédo, manifesta-se a
capacidade de permanéncia dos valores e duracdo dos sentimentos, mesmo na au-
séncia perceptiva do objeto/pessoa. Presenciam-se, nesse estagio, os fendmenos
de valorizacao interindividual e de autovalorizacao.

Em relagcéo a valorizagao interindividual, Piaget estudou o problema da sim-
patia e antipatia. Mais do que uma regulagao de forgas, como propds Janet (quando
disse que individuos fatigantes levam a energia e sao antipaticos), ou resultado de
um enriquecimento mutuo, conforme a hipétese utilitarista, a simpatia supde que ha-
ja uma correspondéncia entre escalas de valores, e que a troca seja realizada con-
siderando tais escalas, de forma nao deficitaria, com um minimo de equilibrio e enri-
quecimento mutuo.

No que concerne a autovalorizagdo, Piaget foi em busca das causas dos
sentimentos de inferioridade e superioridade e como isso acontece no nivel repre-
sentativo, visto que estdo presentes desde o sensoério-motor, ligados ao sucesso e
ao fracasso da agéo, influenciando a confianga do sujeito. No nivel representativo, o
sentimento gerado pela troca com o outro é duravel para além da situagao ocorrida e
analogo as valorizagdes.

No que se refere as causas sociais diretas, pode-se pensar que o sentimen-
to de inferioridade € resultado de avaliagdes externas, ou seja, se uma conduta é
desaprovada ou desvalorizada por outro individuo, o sujeito tende a desvalorizar a si
mesmo. Mas nem sempre o sujeito aceita essa avaliagao externa. Algumas vezes,
ele a ignora (o que é bem dificil de acontecer, exceto para os esquizofrénicos) e, em
outras, ele desvaloriza o avaliador.

Quanto as causas internas, diz-se que o sujeito é refém da propria avalia-
¢ao. “Nos nos propomos uma espécie de obrigacao, criamos dividas para conosco.”

(PIAGET, 2014, p. 176). Quando se age e ha satisfagdo, mesmo que o outro ndo
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concorde, ha amor proprio. O problema aparece quando o sujeito satisfaz o outro,
recebe elogios, mas nao esta satisfeito consigo mesmo. Essa exigéncia pessoal po-
de desencadear o sentimento de inferioridade.

A partir dessa discussao, tem-se condi¢cdes de tragar algumas possiveis im-
plicagdes da influéncia da afetividade no processo de construgdo da lingua escrita.
O inicio do processo de conceituagdo da lingua escrita geralmente corresponde ao
final do estagio pré-operatério de desenvolvimento cognitivo, sendo condicionado
pelas possibilidades cognitivas e afetivas do sujeito. A combustao para o processo
seria dada pelo interesse, que é o prolongamento de uma necessidade afetiva ou
cognitiva. A necessidade, segundo essa teoria, € a consciéncia de um desequilibrio,
e, a reequilibracdo, a satisfacdo dessa necessidade. O interesse € balizado por valo-
res construidos pelo sujeito (que o fazem avaliar a finalidade da agao) e seu préprio

sistema de forcas.

[...] o interesse seria, por um lado, um tipo de mecanismo de ligagao entre
as forgas de que dispde o individuo e a regulagem interna que resulta delas
e, por outro lado, os valores, quer dizer, a finalidade das agdes em fungao
do meio exterior e das configuragdes que a caracterizam. (PIAGET, 2014, p.
97).

Além disso, o processo de aprendizagem ¢é mobilizador de varios
sentimentos: prazer, angustia, medo de errar, sucesso, fracasso, incerteza, etc.
Conforme Piaget, as experiéncias anteriores sdo fundamentais para promover a

confianga em si ou a inseguranga no enfrentamento de um novo desafio.

Todos os sucessos e fracassos da atividade se registram em uma espécie
de escala permanente de valores, os primeiros elevando as pretensées do
sujeito e os segundos abaixando-as com respeito as agdes futuras.
(PIAGET, 1999, p. 38).

Esses sentimentos estdo implicados e, embora ndo mudem estruturalmente

o processo de construgao da lingua escrita, poderao potencializa-lo ou inibi-lo.

Poderiamos dizer que a afetividade interfere nas operagdes da inteligéncia,
que ela as estimula ou as perturba, que é a causa de aceleragbes ou retar-
dos no desenvolvimento intelectual, mas que nao pode modificar as estrutu-
ras da inteligéncia como tais. (PIAGET, 2014, p. 37).
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Por meio desse embasamento, pode-se afirmar que as criangas, a exceg¢ao
daquelas com algum dano cerebral, apresentam condi¢gdes de desenvolver suas hi-
poteses espontaneas e ir complexificando-as até chegar a escrita ortografica. Nao
obstante, as emoc¢des e os sentimentos emergentes desse processo podem limita-lo

ou promové-lo.



4 METODOLOGIA

4.1 METODO

O desenho metodolégico da presente investigagdo, que conecta os dados
empiricos ao problema e aos objetivos e, em ultima instancia, as conclusoes, utili-
zou-se dos principios do Método Clinico Piagetiano, associados a um dos elementos
do estudo de caso, assim como definido por Yin (2001).

O Método Clinico, segundo Delval:

[...] € um procedimento de coleta e analise de dados para o estudo do pen-
samento da crianga que se realiza mediante entrevistas ou situagdes muito
abertas, nas quais se procura acompanhar o curso do pensamento do sujei-
to ao longo da situagao, fazendo sempre novas perguntas para esclarecer
respostas anteriores. (DELVAL, 2002, p. 12).

Para entender como ocorrem 0s processos cognitivos relacionados a cons-
trucdo da lingua escrita em situagdes de interagcao por meio de aplicativos de comu-
nicacao, propds-se, a cada sessdo, uma nova situacdo para inspirar as manifesta-
¢Oes escritas do sujeito no suporte em questdo. Diante das suas agdes, o pesquisa-
dor faz intervengdes no sentindo de entender o que ele esta fazendo e pensando.
Além da intervencao verbal, atenta-se as suas expressdes, manifestacdes de hesi-
tacao, duvida, desconforto, procurando focar a camera para capturar evidéncias de
desequilibrios e suas condutas ante as perturbacoes.

Do framework apresentado por Yin, embora a pesquisa nao se constitua
como um estudo de caso, utiliza-se a definicdo de uma proposicéo tedrica, uma vez
que esta pratica se alinha ao problema proposto, considerando o nivel de generali-
zacao dos resultados passivel de ser realizado.

Dado o escopo da andlise, é possivel realizar uma generalizagdo analitica a
proposicao tedrica, e ndo uma generalizagdo estatistica a populagdes ou a univer-
sos. Yin sustenta que, no método de generalizagédo analitica, “se utiliza uma teoria

previamente desenvolvida como modelo com o qual se deve comparar os resultados
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empiricos” (YIN, 2001, p. 54).

A proposicao delimita o que sera o foco do estudo, as evidéncias que preci-
sam ser coletadas, pois “sem tais proposicées, um pesquisador fica tentado a coletar
tudo, algo absolutamente impossivel de se fazer” (YIN, 2001, p. 43). Esse autor ex-
plica que “as proposigdes refletem o conjunto de questdes da pesquisa, as revisdes
feitas na literatura sobre o assunto e as novas interpretagcbes que possam surgir”
(YIN, 2001, p. 133).

Com o objetivo de “compreender como a interagado por meio de aplicativos
de comunicacgao virtual pode favorecer o processo de construgdo da lingua escrita”,
o presente estudo partiu da proposicéo tedrica anteriormente descrita.

Essa proposicao sera refinada nas trés unidades definidas para a analise.
Apos a discussao dos dados nas diferentes unidades, as analises serao trianguladas
e a proposigao tera mais relevancia se houver convergéncia das evidéncias, ou seja,
se mais dados sustentarem a teoria. Ao final do processo, espera-se chegar a uma
proposicao tedrica ajustada pelos resultados dessas analises. Apesar de a teoria re-
sultante n&o poder ser aplicada a toda a populagao, o constructo tedrico final adquiri-

ra certa validade e podera ser refinado em estudos futuros.

4.1.1 Método Clinico

Utilizando o Método Clinico, Piaget conseguiu demonstrar que o pensamen-
to da crianga possui uma légica, diferente da do adulto, mas coerente com o seu ni-
vel de desenvolvimento. Por meio da observagao das agbes do sujeito e de ques-
tdes que levam a explicacdo das suas acdes, o pesquisador pode obter elementos
para compreender o pensamento da crianga. Como as explicagdes geralmente nao
sao espontaneas, elas precisam ser provocadas através da intervengao, conforme

destaca Delval:

A esséncia do método clinico consiste em uma intervengao sistematica do
pesquisador em fungédo do que o sujeito vai fazendo ou dizendo. Em alguns
casos ele tem de cumprir uma tarefa; em outros, explica um fenémeno. O
pesquisador, mediante suas ag¢des e perguntas, procura compreender me-
Ihor a maneira como o sujeito representa a situagdo e organiza sua agao.
(DELVAL, 2002, p. 12).



52

Um dos principios para a utilizacdo do Método Clinico é a clareza por parte
do investigador sobre o que quer investigar e uma hipotese a respeito do problema
ou das possiveis agcdes e explicagbes do sujeito. Ao longo da intervengao, ele vai
formulando novas hipéteses, que fornecerdo o subsidio para as perguntas que nao
foram previstas a priori.

Como as agdes das criangas sao inesperadas, 0 método exige experiéncia e
clareza do pesquisador. Sobre esse aspecto, Inhelder, Sinclair e Bovet se pronunci-

am:

E verdade que a pratica do método exige do experimentador uma formacéo
tedrica e experimental muito grande, ao mesmo tempo que uma certa flexi-
bilidade de sua parte, nos parece indispensavel, porque o que importa antes
de tudo, é ter uma clara consciéncia do problema, das hipoteses alternati-
vas formulaveis e das taticas apropriadas a sua verificagdo. Trata de saber
observar e escutar a crianga, cujas condutas reservam, sem cessar, surpre-
sas. (INHELDER; SINCLAIR; BOVET, 1977, p. 33).

A investigacao concebida a partir do Método Clinico ndo tem a intencao de
avaliar os erros cometidos pelo sujeito, mas de entender os motivos que levam sujei-
tos a cometerem esses erros, em fungao de determinadas possibilidades cognitivas

(estruturas de pensamento).

Trata-se de descobrir uma forma de o sujeito resolver os problemas, de mo-
do que o interesse nao esta centrado no individuo, mas na maneira como
individuos com determinadas caracteristicas conseguem resolver proble-
mas. (DELVAL, 2002, p. 71).

O Método Clinico Piagetiano nao consiste em um procedimento unico; so-
freu diversas modificacdes devido as questdes que Piaget se propds a investigar. A
fase em que o método se apoia na manipulagdo de materiais e na agao do sujeito
para tratar de problemas concretos, denomina-se “método critico” ou “método clini-
co-critico”. Nessa, a situagcédo problematica envolve objetos concretos que o sujeito
pode manipular.

Sustentados pelas concepcdes do método e procedimentos dessa fase,
pesquisadores do Laboratoério de Estudos Cognitivos da UFRGS utilizaram o Método

Clinico para estudos com criangas durante atividades de programagao com o LOGO
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no computador. Essas experiéncias, segundo relatos de Nevado (1989), eram bali-
zadas pela clareza do experimentador acerca do funcionamento cognitivo do sujeito
epistémico, para que ele fosse capaz de criar hipoteses sobre o funcionamento inte-
lectual do sujeito psicoldgico, durante a atividade com o computador.

A pesquisadora explica as caracteristicas da intervencdo em uma sessao de
Método Clinico com criangas utilizando o computador, tendo como referéncia a sua

investigacao durante o mestrado.

[...] as intervengdes do experimentador assumem as seguintes caracteristi-
cas: levar a exploragdo: para que o sujeito experimente os recursos da lin-
guagem (e também do sistema), explorando e testando livremente suas hi-
poteses; solicitar justificativas: no sentido do sujeito buscar razées de suas
hipéteses, coordenando as antecipagdes e retroagdes na tentativa de justifi-
car (explicar) as relagdes entre suas hipoteses e seus procedimentos; pro-
por confrontagdes: buscar desafiar o sujeito no sentido de uma reflexao cri-
tica sobre suas agdes; e realizar assinalamentos: o experimentador aponta
condutas e sentimentos que surgem no transcurso da sessao de interagao
com o computador. (NEVADO, 1989, p. 63-64).

Considerando as peculiaridades do problema investigado no presente estu-
do, houve inspiragdo em principios e elementos do método clinico-critico, bem como
nas experiéncias relatadas pelos pesquisadores do Laboratério de Estudos Cogniti-
vos, principalmente no que se refere a intervencao para obtencao dos dados.

A seguir, sera detalhada a parte logistica da metodologia, a respeito da cole-

ta de dados.

4.2 COLETA DE DADOS

4.2.1 Local e sujeitos

A coleta de dados foi realizada em uma escola do campo da rede publica da
regiao metropolitana, localizada a cerca de 40 km do centro de Porto Alegre e a 20
km do municipio ao qual pertence.

Onze alunos do 2° ano do Ensino Fundamental, em processo de alfabetiza-

¢ao, participaram das sessdes de uso de aplicativos nos tablets da escola. Desses,
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sete foram tomados como sujeitos do estudo.

A escola tem uma caracteristica peculiar, uma vez que foi contemplada,
desde 2013, com o Projeto “Escolas Rurais Conectadas: caminhos para o desenvol-
vimento de novas culturas de inovagao e aprendizagem”, financiado pela Fundagéao
Telefénica Vivo (FT). A iniciativa visa a transformacgao da experiéncia educacional
das criangas pelo uso intensivo das tecnologias digitais conectadas, e o desenvolvi-
mento de pesquisa e metodologias pedagdgicas inovadoras pautadas na aprendiza-
gem ativa (BITTENCOURT; CAVALLO, 2013). A FT propiciou a infraestrutura tecno-
l6gica na escola e mantém uma equipe de Assessoria Pedagdgica, da qual a pes-
quisadora fez parte até o inicio do ano de 2016. Em contrapartida, a Secretaria Mu-
nicipal de Educacao forneceu a infraestrutura fisica e os recursos humanos com de-
dicacao exclusiva a escola.

Os professores e os alunos do 4° ao 9° ano receberam netbooks, enquanto
os alunos do 1° ao 3° ano ganharam tablets para a realizagdo das atividades. Além
disso, a escola foi conectada a Internet com fibra 6tica e conta com varios kits de ro-
bética da LEGO, Arduino, TV LCD, blackboard e projetores.

A partir das condigdes proporcionadas, a escola, em 2014, ampliou os tem-
pos de trabalho, adicionando dois turnos ao tempo regular e organizando seus mo-
mentos pedagdgicos em:

a) Momento Ensino Conceito (MEC), em que sao trabalhados conceitos das

diferentes areas do conhecimento nas disciplinas e turmas regulares;

b) Momento Ensino Projeto (MEP), em que os professores propdem oficinas

a fim de desenvolver competéncias especificas, e o aluno escolhe a oficina

da qual deseja participar durante seis semanas, em duas metades de turnos

semanais;

c) Projetos de Aprendizagem (PA), em que os alunos escolhem questdes de

investigacao ou problemas do seu interesse e desenvolvem, em pequenos

grupos (independente do ano), uma pesquisa durante seis semanas, usando
geralmente duas metades de turnos semanais.

A estruturacdo dos tempos pedagogicos estda sempre em avaliagdo e mu-
danga, conforme a escola identifica necessidades de ajustes. Em alguns momentos,

aumenta-se o tempo para os projetos, devido aos eventos extracurriculares, as difi-



55

culdades com a Internet e as condi¢cdes climaticas que impedem o acesso a escola
em determinados periodos. Em outros, aumenta-se o tempo de MEC, dada a neces-
sidade de aprofundamento de alguma tematica.

A pesquisa, a pedido da professora da turma, foi realizada nos dias em que
ocorrem o MEC, durante o turno de aula. As sessbdes se davam em duplas, em es-
pacos disponiveis na escola, ora na biblioteca, ora em salas de aula desocupadas.
Todos os alunos da turma, no inicio da coleta em abril de 2017, estavam com sete
anos.

Para a selegao dos sujeitos, foi feita uma atividade de leitura e escrita, base-
ada na testagem da Psicogénese da Lingua Escrita (FERREIRO; TEBEROSKY,
1999), buscando incluir no estudo criangas que estdo em diferentes momentos do
processo de alfabetizacao.

Além de uma entrevista inicial com questdes abertas, foi proposto um ditado
de cinco palavras com diferente nimero de silabas e uma frase para identificar a hi-
potese de escrita.’® Observou-se como a crianca registrava e como lia sua prépria
escrita. Os sujeitos foram identificados por uma sigla com duas letras, de forma a
preservar o seu anonimato.

Os resultados da testagem aplicada aos alunos foram os seguintes:

18 Segundo as pesquisadoras da psicogénese, as hipoteses de escrita das criangas se desenvolvem
conforme algumas regularidades, a saber: a) Pré-silabico 1 (PS1): o sujeito faz registros com signos
semelhantes a letras ou usa letras e numeros de forma indiferenciada; b) Pré-silabico 2 (PS2): utiliza
letras distintas para a escrita de palavras. Pode haver uma relagdo entre o tamanho do objeto e nu-
mero de letras utilizadas. Geralmente ela respeita o critério da variedade (letras diferentes) e da
quantidade de caracteres (minimo trés); c) Silabico sem valor sonoro (S svs): estabelece uma relagao
entre a letra e a pauta sonora, utilizando uma letra qualquer (ou simbolo) para cada silaba da palavra;
d) Silabico com valor sonoro (S cvs): estabelece uma relagao entre a letra e a pauta sonora, utilizan-
do uma letra da palavra para cada silaba. Geralmente utiliza as vogais ou as consoantes; e) Silabico-
alfabético (SA): é uma fase de transicao entre a hipotese silabica e a alfabética. Escreve estabele-
cendo uma relagao entre a letra e a pauta sonora, realizando uma analise fonémica em algumas sila-
bas da palavra; f) Alfabético (A): escreve de acordo com os principios alfabéticos, principalmente pa-
lavras que utilizam a estrutura consoante/vogal; g) Ortografico (O): escreve ortograficamente as pala-
vras que possuem regras regulares, cometendo erros apenas nas palavras com grafias irregulares
que nao obedecem a regras (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999).
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Tabela 1 — Resultado da testagem de escrita

Numero | Sujeito Idade em 03/04/2017 Hipotese de escrita
1 RE 7 | PS
2 Vi 7 | PS
3 CA 7 PS/S
4 DA 7 PS/S
5 AL 7 S cvs
6 GA 7 SA
7 SA 7 SA
8 KA 7 A
9 TH 7 A
10 RA 7 o)
11 JP 7 o)

Fonte: dados da pesquisa.

Legenda:

PS — Pré-silabico

S cvs — Silabico com valor sonoro

SA - Silabico-alfabético

A — Alfabético
O - Ortogréafico

Para verificar a capacidade de leitura, mostrou-se algumas fichas com pala-

vras, letras, imagens, imagem e palavra, rotulos de produtos, frases, textos e simbo-

los. Também havia a disposi¢ao algumas paginas com questdes da provinha Brasil

2016. A crianca tinha que separar as fichas que pudessem ser lidas e ler as que

conseguisse. Registrou-se o que a crianga consegue ler.

Tabela 2 — Registros da atividade de leitura

Numero | Sujeito Registro

1 RE Diferencia letras de numeros. Reconhece algumas letras.
Lé o todo e néo silabas (adivinhando). Lé no texto o nome da imagem e nao o
que esta escrito.
Dificuldade na orientagao espacial da folha. Inicia escrevendo no centro de
baixo para cima.

2 VI Diferencia letras de numeros. Reconhece algumas letras.
Adivinha a palavra pela letra inicial e realiza uma leitura silabica, lendo uma
silaba em cada letra.
Lé no texto o nome da imagem e nao o que esta escrito. Reconhece algumas
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letras, mas recita o alfabeto para lembrar o nome da letra.

3 CA Diferencia letras de numeros. Reconhece algumas letras.

Lé “bola” e “urso” com ajuda da imagem. L& no texto o nome da imagem e néo
0 que esta escrito, mas fica em conflito em fung¢ao da letra inicial.

4 DA Diferencia letras de numeros. Reconhece algumas letras. Faz uma leitura glo-
bal, lendo na imagem e nao no texto. Reconhece letras, sabe a letra inicial de

algumas palavras. Lé “bala” e “bola”.

5 AL Lé silabando palavras simples e familiares. Reconhece letras e numeros.
Lé “urso” e afirma que sabe porque comega com “U”. Nas demais, 1& na ima-
gem e nao no texto. Reconhece a letra inicial de algumas palavras.

6 GA Lé silabando palavras simples e familiares. L& no texto e ndo na imagem. De-
codifica, mas ndo compreende.

7 SA Diferencia letras de numeros. Reconhece algumas letras.
Soletra e decodifica. Lé silabas simples. Lé na imagem, mas coordena com a
letra inicial.

8 KA Lé com fluéncia palavras simples, complexas e frases curtas, bem como com-

preende o que |é.
Entende o propdsito do texto, coordenando imagem e escrita.

9 TH Lé com fluéncia palavras simples, complexas e frases curtas, bem como com-
preende o que |é.

10 RA Lé com fluéncia palavras simples, complexas e frases, bem como compreende
o que lé.
Reconhece portadores de texto e compreende a fungdo. Interpreta o texto.

11 JP Lé com fluéncia palavras simples, complexas e frases, bem como compreende
o que lé.

Reconhece portadores de texto e compreende a fungdo. Interpreta o texto.

Fonte: dados da pesquisa.

A testagem de leitura e de escrita ocorreu fora da sala de aula, individual-
mente com cada crianga, com a duracao de cerca de dez minutos. Depois de co-
nhecer como as criangas liam e escreviam no inicio da pesquisa, tinha-se a intencao
de selecionar dois sujeitos representativos das seguintes hipéteses: PS2, S, SA e A.

No entanto, considerando que todas as criangas da turma pediam para parti-
cipar das sessoes e havia autorizacao do responsavel, expressa pelo termo de con-
sentimento livre e esclarecido, decidiu-se, junto com a professora, incluir todos os
alunos, mas focar a andlise nos sete sujeitos que ainda ndo estavam alfabéticos.

Os alunos da turma sao oriundos de familias humildes, moradores da zona
rural e vém para a escola de transporte escolar fornecido pelo municipio. Os pais
trabalham no campo, na capina, no arado, em servicos de pintura, em obra, no corte
de mato ou em servigos elétricos. As maes trabalham na faxina, no cuidado de ani-
mais de sitios, de ajudante dos pais, na venda de arroz, na ordenha de leite ou como
donas de casa.

Os sujeitos relataram que, quando n&o estdo na escola, ajudam nas ativida-
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des domésticas (varrer, lavar a louga, arrumar a cama); brincam de pega-pega, bo-

neca, escolinha, comidinha, casinha, na terra e de carrinho; andam de bicicleta; jo-

gam videogame ou jogos de celular (cobrinha, Minecraft) e tablet; assistem a videos.

Uma aluna ja alfabética foi a unica que disse acessar o Facebook e olhar as posta-

gens das amigas

Sobre o convivio com situacdes de leitura e escrita no ambiente familiar, to-

dos relataram testemunhar algum tipo de pratica em que a lingua escrita esta pre-

sente. A tecnologia também esta em quase todas as casas, seja ela na forma de

computador, tablet, smartphone ou celular. Porém, alguns alunos relataram que as

familias tém os equipamentos em casa, mas eles ndo podem usar; outros relataram

que os equipamentos estavam estragados. A maioria ndo possuia Wi-Fi em casa,

apenas Internet no celular.

A tabela a seguir sintetiza alguns relatos realizados pelos alunos sobre as

praticas de leitura e escrita presenciadas no contexto familiar.

Tabela 3 — Sintese da pratica de leitura e escrita no contexto familiar

Numero Sujeito

Relatos dos sujeitos

1 RE  Mae Ié histdrias e escreve o0 nome de animais. Joga no celular da mae.
2 VI Pai 1é a biblia e escreve bilhete. Joga no celular do pai.

Mae Ié com ele e pai Ié histérias de Jesus. Tem computador e tablet para jogar, tirar
3 CA e editar fotos.
4 DA  Mora com a avd. Ela Ié histérias e faz cartdo para o avo.

Pais leem histérias. Tem livrinhos, jogos, computador, tablet estragado e a mae tem
5 AL  smartphone.

Pais leem e escrevem no trabalho, leem histérias, ajudam no tema. Tem tablet, li-
6 GA vrinhos e jogos em casa.

Pai & para comprar pisos e materiais para o trabalho. Tem computador, livrinhos e
7 SA jogos em casa
8 KA Pais assinam bilhetes. Tem tablet, livrinhos e jogos em casa.

Pais leem histérias, usam smartphone. Tem tablet, livrinhos e jogos em casa. Usa
9 TH  Facebook.

Pai 1& no trabalho, faz tema e desenho. Mae |é no celular. Usava tablet, mas que-
10 RA  brou. Possui jogos em casa.
11 JP  Avds leem com ele.

Fonte: dados da pesquisa.

Por estarem no 2° ano escolar, os sujeitos tiveram contato com o tablet da
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escola no ano anterior. Mas como os equipamentos foram recebidos em 2013 e
2014, em 2016, a maioria dos carregadores estava danificada. Em funcéo disso, o
uso do tablet quando os sujeitos cursavam o 1° ano ocorria em casa, principalmente
em aplicativos que nao dependiam de Internet, j&4 que a professora permitia a eles
levar os equipamentos para carregar, caso as familias tivessem carregadores com-
pativeis. Na escola, ela privilegiava o uso durante 0 momento de pesquisa na Inter-
net relacionada aos Projetos de Aprendizagem (PA). No ano de 2017, durante o ini-
cio da pesquisa, a escola recebeu novos equipamentos e carregadores, o que viabi-

lizou a coleta, embora houvesse instabilidade na rede de Internet.

4.2.2 Etica na pesquisa

Pesquisas cientificas que envolvem dados obtidos diretamente pela intera-
¢ao com seres humanos devem ser regidas por principios éticos e cuidados adicio-
nais com vista a protecao e ao respeito dos direitos dos participantes. Conforme a
Resolugao 466/2012, que aprova as diretrizes e normas regulamentadoras de pes-

quisas envolvendo seres humanos,

[...] a eticidade da pesquisa implica em: a) respeito ao participante da pes-
quisa em sua dignidade e autonomia, reconhecendo sua vulnerabilidade,
assegurando sua vontade de contribuir e permanecer, ou nao, na pesquisa,
por intermédio de manifestagéo expressa, livre e esclarecida; b) ponderagao
entre riscos e beneficios, tanto conhecidos como potenciais, individuais ou
coletivos, comprometendo-se com o maximo de beneficios e o minimo de
danos e riscos; ¢) garantia de que danos previsiveis serao evitados; e d) re-
levancia social da pesquisa, o que garante a igual consideragdo dos inte-
resses envolvidos, ndo perdendo o sentido de sua destinagdo socio-
humanitaria. (BRASIL, 2012).

De acordo com essa normativa, as pesquisas devem ser concebidas e con-
duzidas prevendo e evitando possiveis danos aos participantes, e sua realizagao
deve implicar beneficios reais ou potenciais para a comunidade envolvida ou para a
sociedade.

Contemplando as particularidades das pesquisas das Ciéncias Humanas e

Sociais, a resolucao 510/2016 define principios éticos para esse campo:
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| — reconhecimento da liberdade e autonomia de todos os envolvidos no
processo de pesquisa, inclusive da liberdade cientifica e académica,;

Il — defesa dos direitos humanos e recusa do arbitrio e do autoritarismo nas
relagdes que envolvem os processos de pesquisa;

lll — respeito aos valores culturais, sociais, morais e religiosos, bem como
aos habitos e costumes, dos participantes das pesquisas;

IV — empenho na ampliagdo e consolidagdo da democracia por meio da so-
cializagdo da produgédo de conhecimento resultante da pesquisa, inclusive
em formato acessivel ao grupo ou populagao que foi pesquisada;

V — recusa de todas as formas de preconceito, incentivando o respeito a di-
versidade, a participagéo de individuos e grupos vulneraveis e discrimina-
dos e as diferengas dos processos de pesquisa;

VI — garantia de assentimento ou consentimento dos participantes das pes-
quisas, esclarecidos sobre seu sentido e implicagdes;

VIl — garantia da confidencialidade das informagdes, da privacidade dos par-
ticipantes e da protegao de sua identidade, inclusive do uso de sua imagem
e voz;

VIl — garantia da nao utilizagao, por parte do pesquisador, das informagdes
obtidas em pesquisa em prejuizo dos seus participantes;

IX — compromisso de todos os envolvidos na pesquisa de nao criar, manter
ou ampliar as situagdes de risco ou vulnerabilidade para individuos e coleti-
vidades, nem acentuar o estigma, o preconceito ou a discriminagao; e

X — compromisso de propiciar assisténcia a eventuais danos materiais e
imateriais, decorrentes da participagcdo na pesquisa, conforme o caso sem-
pre e enquanto necessario. (BRASIL, 2016).

Considerando a especificidade dos sujeitos necessarios para a compreen-
sao do problema proposto, a presente pesquisa adotou os Termos de Assentimento
e Consentimento Livre e Esclarecido, bem como os principios estabelecidos na Re-
solucao 466/2012 e na Resolugao 510/2016, para as pesquisas das Ciéncias Huma-
nas e Sociais, de forma que a coleta de dados respeitasse os direitos das criangas

envolvidas e ndo acarretasse prejuizos ou qualquer constrangimento as mesmas.

Para tanto, uma das primeiras agdes na escola foi participar de uma reuniao
de entrega dos tablets aos pais no inicio do ano e apresentar o projeto aos respon-
saveis, informando, em linguagem adequada ao publico, a justificativa, os objetivos,
o0 método, os potenciais beneficios e riscos, e demais informacgdes necessarias para
que a participacao fosse livre e esclarecida. Foi informado que:

a) as falas, agdes e producdes utilizadas na pesquisa seriam codificadas pa-

ra proteger a identidade do participante;

b) todo material coletado durante a pesquisa seria utilizado somente para

fins académicos;

C) a participagdo na pesquisa auxiliaria na compreensdo de um fenédmeno



61

que poderia contribuir com a aprendizagem de muitas outras criangas;

d) se o sujeito se sentisse prejudicado, poderia desistir a qualquer momento

de participar, sem prejuizo;

e) o sujeito poderia retirar o termo de assentimento e o responsavel o termo

de consentimento em qualquer fase da pesquisa;

f) os dados seriam mantidos em artigo digital por cinco anos;

g) a pesquisadora combinaria com a professora de somente retirar as crian-

¢as da sala de aula em momentos n&o cruciais a aprendizagem, a fim de

nao prejudica-las;

h) se em algum dia da pesquisa a professora achasse necessaria a partici-

pacao de todas as criancas na sala de aula, a atividade de coleta de dados

seria adiada ou cancelada.

Ofereceu-se também a oportunidade de esclarecimento das duvidas relati-
vas a pesquisa e informou-se o contato para perguntas posteriores, caso viessem a
surgir.

Foi concedido um tempo de reflexdo as criangas e aos responsaveis legais,
para consultarem familiares ou outras pessoas que poderiam ajuda-los na tomada
de decisao livre e esclarecida sobre a participacdo ou ndo na pesquisa, conforme
orientagdes da Resolugdo 466/2012. Todavia, grande parte dos pais assinou o Ter-
mo de Consentimento Livre e Esclarecido no dia da reunido. As criangas assinaram
o Termo de Assentimento e a professora assinou o Termo de Concordancia, autori-
zando a participacao dos alunos sob sua responsabilidade durante o periodo de au-
la. O responsavel pela instituicido de ensino também assinou o Termo de Concor-
dancia da pesquisa e foi informado de que, se fosse do interesse da escola, poderia
ser feita uma devolutiva ao grupo de professores ou a comunidade escolar acerca
dos resultados encontrados.

Durante a realizagao da pesquisa, os possiveis riscos se referiam ao cons-
trangimento dos participantes durante a realizagdo da coleta, constrangimento dos
alunos que nao estavam participando e desejassem participar, transtorno ao plane-
jamento da professora e transtorno a aprendizagem pela auséncia da sala de aula.

Em relagdo ao risco de constrangimento dos participantes, a pesquisadora

buscou estabelecer uma relagao de respeito com o sujeito, sempre o informando so-
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bre o que aconteceria e sobre sua participacdo na pesquisa, que poderia ser diferen-
te da participacédo na sala de aula. Nesse espaco de pesquisa, ele poderia escrever
do seu jeito e manifestar o que estava pensando sem se preocupar em estar certo
ou errado. Em linguagem adequada, o sujeito foi informado sobre o objetivo de com-
preender os processos gerais e nado avalia-lo individualmente. A pesquisadora pro-
curou criar um ambiente amigavel, realizado as atividades em um espago tranquilo e
adequado, mediante a disponibilidade da escola. Além disso, o sujeito foi informado
da possibilidade de desistir de participar sempre que necessitasse.

Para que algumas criangas nao se sentissem constrangidas por nao integra-
rem as atividades de pesquisa, foi decidido, juntamente a professora, envolver todos
os alunos da turma e focar apenas nos sujeitos selecionados para a andlise.

Quanto ao transtorno ao planejamento da professora e a aprendizagem das
criangas, teve-se o cuidado de combinar com ela o melhor dia da semana e trocar
este se fosse preciso. A alteracdo de dia da semana ocorreu em trés sessoes.
Quando o planejamento da professora envolvia praticas que exigiam a presenca de
todos ou determinados alunos, a atividade de pesquisa era atrasada. Tal fato acon-
teceu duas vezes. Da mesma forma, dois sujeitos ndo foram liberados para partici-
par em duas sessdes. Ainda, geralmente, retiravam-se da sala de aula primeiro os
alunos que ja tinham concluido a atividade proposta pela docente, contingéncia que
acabou determinando as duplas de cada sesséo.

Como a escola faz parte de um projeto inovador, as criangas da pesquisa ja
tinham sido expostas a situacdes de conversas com pesquisadores, de conceder en-
trevistas a jornalistas, de conversar com avaliadores externos, de receber visitantes
e financiadores, e de apresentar seus projetos em feiras abertas a comunidade. O
uso de tablet e a realizagao de testagens de lingua escrita também faziam parte das
atividades escolares. Em funcdo dessa dinamica de funcionamento da escola, acre-
dita-se que a atividade de pesquisa nao tenha alterado significativamente a rotina da

turma.
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4.2.3 Sessoes

As sessdes de coleta de dados ocorreram no decorrer de 2 meses e 10 dias,
distribuidas em 9 sessbes semanais, com uma média de participacao de 7,4 ses-
sbes por estudante, considerando as auséncias. Haviam sido planejadas dez ses-
sdes, mas uma teve de ser cancelada em funcao de um problema com a Internet da
escola. Para uma coleta mais precisa, as sessdes ocorreram fora da sala de aula,
por cerca de vinte minutos a trinta minutos para cada dupla de alunos.

Foram utilizados dois aplicativos que permitiam a comunicacao entre os

t' — plataforma adotada na

participantes e que faziam parte do pacote do GSui
escola junto aos tablets —, embora nado fossem explorados pelos professores: o
Google Classroom e o Google Hangouts. O Google Classroom (ou Google Sala de
Aula) € um espacgo virtual onde os educadores conseguem criar uma turma e
adicionar seus alunos para interagirem em um ambiente privado de forma
assincrona. “No mural da turma, os professores podem compartilhar informacgdes,
como tarefas, avisos e perguntas.” (SUPORTE GOOGLE, 2017). Os alunos podem
responder ao professor, criar postagens no mural da turma e interagir com os
colegas por meio de comentarios em seus posts, em tempo real ou no momento
mais adequado para eles. “Os professores também podem ver rapidamente quem
concluiu ou ndo um trabalho, dar feedback direto e em tempo real e atribuir notas”,
se for o caso (SUPORTE GOOGLE, 2017). O que é postado no mural, a excegéao

das tarefas, fica visivel para toda a turma.

19 O GSuit € um pacote de aplicativos do Google; para o uso educacional, é gratuito. Permite as
escolas criar um dominio com e-mail para os alunos e fazer uso de apps como Google Classroom,
Hangouts, Drive, planilhas, editores de sites, de documentos e de apresentagdes, agendas, entre
outros.
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Figura 1 — Interface do Google Classroom na visao do professor

® © ® /Y SALANANUVEM x

€ C | @ Seguro | https://classroom.google.com/u/2/c/NjUz

= SALA NA NUVEM

a Silvia Kist

VISUALIZAR TUDO SE VOCE FOSSE UM SUPER-HEROI E TIVESSE 0 10
SUPERPODERES, O QUE VOCE FARIA? e [

TOPICOS shjpg
magem
Nenhum tépico 4

ADICIONAR TOPICO

a Adicionar comentario para a turma

MURAL

@) e R
= 5 de mai

MIAG ENEOLALMEG

a Adicionar comentario para a turma

@ el :
@ 15demal N n

MIAESOLA E LEGAO DE EGADA

o @

& Adicionar comentario para a turma

Fonte: captura de tela feita pela pesquisadora.

Para o aluno, aparece o mesmo mural, com as op¢des de adicionar comen-
tario a qualquer postagem e de responder as tarefas e as perguntas do professor.
No botédo “+” no canto inferior direito, diferente da interface do professor, para o alu-
no, ha apenas a opgao de criar uma postagem. A postagem pode conter texto, ima-
gem, foto, video, etc.

Ja o Google Hangouts é um aplicativo de comunicagéo sincrona. O sujeito
precisa escolher um interlocutor ou mais para trocar mensagens de texto, fazer uma
chamada de voz ou uma videochamada em tempo real. O uso adotado em fungéao
do propdsito da pesquisa foi o bate-papo em duplas, com a troca de mensagens de

texto verbal, icones, fotos, emgjis, GIFs, etc.
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Figura 2 — Interface do Google Hangouts
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Fonte: captura de tela feita pela pesquisadora.

Eles foram escolhidos por permitirem a interagdo em situagdo comunicativa

através da escrita multimodal para além do texto verbal. Além disso, eles represen-
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tam a versao educacional das redes sociais (Facedbook e Instagram) e dos aplicati-

vos de troca de mensagens instantaneas (Whatsapp e Telegram), popularmente uti-

lizados pelos internautas no momento da pesquisa.

Em cada sesséao, havia uma situagao proposta para desencadear a comuni-

cacao, elaborada com base na experiéncia da pesquisadora como educadora, bus-

cando inspirar a escrita do aluno, mas sem limitar seu conteudo e forma. Na tabela a

sequir, é possivel conhecer as situagdes sugeridas para cada sessao:

Tabela 4 — Situagdes propostas para cada sessao

Sessao

Aplicativo

Situagao proposta

S1

Google Classroom

Exploragao livre do aplicativo; envio de postagem e/ou comentarios
para colegas.

S2

Google Classroom

Postagem de apresentagao do sujeito e envio de foto na sala de aula
na nuvem; leitura de postagens ou comentarios dos colegas; escrita
de comentarios na postagem dos colegas.

S3

Google Classroom

Postagem sobre: “Eu fico triste quando”; leitura de postagens ou co-
mentarios dos colegas; escrita de comentarios na postagem dos co-
legas.

S4

Google Classroom

Postagem sobre: “Eu fico feliz quando”; leitura de postagens ou co-
mentarios dos colegas; escrita de comentarios na postagem dos co-
legas.

S5

Google Classroom

Postagem sobre: “Como é uma escola legal”’; leitura de postagens ou
comentarios dos colegas; escrita de comentarios na postagem dos
colegas.

S6

Google Hangouts

Troca de presentes por meio do envio de uma imagem ou de pala-
vras. Troca de letras por palavras: um sujeito envia uma letra e rece-
be uma palavra que comece com a mesma. Envio de imagens ou
palavras que iniciam com a letra do nome do sujeito.

S7

Google Hangouts

Troca de presentes por meio do envio de uma imagem ou de pala-
vras. Troca de letras por palavras: um sujeito envia uma letra e rece-
be uma palavra que comece com a mesma.

S8

Google Hangouts

Troca de letras por palavras: um sujeito envia uma letra e recebe
uma palavra que comece com a mesma. Troca de presentes por
meio do envio de uma imagem ou de palavras. Envio de mensagem,
por meio de imagem ou texto, contando ao colega como esta se sen-
tindo hoje.

S9

Google Hangouts

Envio de mensagem, por meio de texto, contando ao colega sobre o
que tem medo. Envio de mensagem, por meio de texto, contando ao
colega sobre o0 que nao gosta de comer.




67

S$10% Google Classroom | Responder a pergunta: “Se vocé fosse um super-heroi e tivesse su-
perpoderes, o que faria?”

Durante as sessdes de coleta, as criancas foram convidadas a explorarem
livremente e a interagirem por meio da escrita nos aplicativos, de acordo com as si-
tuacdes propostas, sempre verbalizando suas acdes a partir das intervengdes inspi-

radas no Método Clinico.

4.2.4 Fontes de evidéncias

Considerando que os desequilibrios cognitivos sdo processos mentais néao
observaveis diretamente, eles somente poderiam ser inferidos a partir de evidéncias.
A evidéncia observavel do desequilibrio foi a hesitacdo, o incbmodo, a duvida no
momento da leitura ou da escrita, conforme a atividade realizada. Ante o desequili-
brio, o sujeito podia expressar um desconforto momentaneo, pois estava diante de
uma informacao nova que nao se encaixava dentro de suas hipéteses sobre o funci-
onamento da lingua escrita. Esse desconforto ndo traz prejuizos; pelo contrario, ele
€ o0 motor do processo de desenvolvimento do sujeito. O processo de desequilibrio
cognitivo ocorre o tempo todo. A presente pesquisa procurou dar visibilidade a ele. A
reequilibracao foi expressa pela complexificacdo na hipétese de escrita, tanto na re-
solugdo da situagdo em que o desequilibrio ocorreu quanto nas seguintes.

Para este estudo, foram fontes de coleta de evidéncias os videos com o re-
gistro da crianga usando o aplicativo, de suas manifestagcbes e da intervengao inspi-
rada no Método Clinico, além das producgdes escritas nos apps. A entrevista aberta
no inicio da pesquisa e as testagens também se constituiram como fontes de dados.
Videos na pesquisa qualitativa, citando Loizos (2002, p. 149), “tem uma funcao ébvia
de registro de dados sempre que algum conjunto de agbes humanas é complexo e
dificil de ser descrito compreensivamente por um unico observador, enquanto ele se
desenrola”.

Na metodologia proposta, em fungédo da intervencgao sistematica do pesqui-

% Egsa sessao foi cancelada devido ao problema com a Internet da escola, que levou meses para ser
resolvido.
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sador no momento em que as agdes dos sujeitos estdo ocorrendo e sem um auxiliar
de pesquisa, a situacao se agrava. Nao haveria outra forma de capturar os dialogos
e manifestagdes verbais e corporais do sujeito a ndo ser recorrer a filmagem, apesar
de ciente das dificuldades para a transcricdo dos dados. Ainda assim, como as ses-
sdes ocorriam em duplas, nem sempre foi possivel capturar as manifestagdes dos
sujeitos, pois enquanto o foco estava em um sujeito, o outro continuava em ativida-
de.

As nove sessdes foram gravadas, totalizando aproximadamente doze horas
de video. Os dialogos da entrevista inspirada no Método Clinico e as manifestagdes
dos sujeitos durante as interagdes por meio do aplicativo foram transcritas em 125
situagdes. Como a voz dos sujeitos era baixa e o vocabulario de dificil compreensao,
nao foi possivel utilizar nenhum software para a transcricdo automatica do audio pa-
ra texto.

Por conta do tempo envolvido para a transcrigdo, usualmente de quatro a
cinco horas para cada uma hora de video, as sessdes nao foram transcritas na inte-
gra. Transcreveu-se apenas as manifestacoes, dialogos estabelecidos e a entrevista
durante as producdes realizadas a partir da proposta. Das 125 situacdes transcritas,
foram extraidos apenas os trechos nos quais podia-se observar desequilibrios, tota-
lizando 159 ocorréncias.

As producdes escritas realizadas nos aplicativos foram copiadas para a ta-
bela de dados junto a transcrigdo do video. Mais do que a producao final, interessa-
va 0 processo cognitivo envolvido para que tal escrita fosse produzida, ou seja, os
desequilibrios e as condutas diante deles. Por isso, as producdes escritas serviram
como apoio ou contexto para o dado, principalmente no que se refere a mudanca de

hipoteses.

4.2.5 Organizagao dos dados para a analise

As 125 situagbes transcritas dos videos foram organizadas em uma tabela
geral contendo os seguintes campos: sessao, data, sujeito, nivel de escrita, dupla,

situagdo proposta, producao escrita, transcricdo do didlogo da intervengcéo e mani-
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festagbes do sujeito, codigo do video, perturbagéo, agente da perturbagao, tipo de
perturbagao, conduta do sujeito, processo cognitivo e comentarios.

A partir dos dados dessa tabela geral, criou-se outras para olhar o problema
sob diferentes angulos. Porém, como o foco é o processo cognitivo, decidiu-se extra-
ir apenas os dados de perturbagdes. Para tanto, montou-se mais uma tabela com os
seguintes campos: sessao, transcricdo da ocorréncia da perturbagao, tipo de pertur-
bacdo, gerador de conflito, agente desencadeador, processo cognitivo, hipotese
predominante, manifestacdo de hipétese inferior e manifestacao de hipotese superi-
or.

Os dados dessas duas tabelas permitiram a realizagcao de diversas consul-

tas, filtros, cruzamentos e a geragao de novas tabelas a serem utilizadas na analise.

4.2.6 Unidades de analise

A analise foi organizada em trés unidades. A primeira unidade apresentara
um panorama sobre o que foi possivel observar no decorrer das nove sessdes de
coleta, incluindo dados acerca do processo de conceituagdo da lingua escrita dos
sete sujeitos de estudo e dos desequilibrios ocorridos, procurando estabelecer rela-
¢bes entre eles. A unidade subsequente abordara o problema central da investiga-
¢ao ao analisar, na perspectiva construtivista, como ocorre a dindmica cognitiva em
relacdo a construgao da lingua escrita em situagdes de uso de aplicativos de comu-
nicacao virtual por criangas em processo de alfabetizacdo. A terceira unidade discu-
tira as situagcdes desencadeadoras dos desequilibrios, procurando destacar como
elas contribuiram para a sua emergéncia a partir de trés agentes: a intervencéo do
pesquisador, as interagdes entre o sujeito e o colega e as interagdes entre o sujeito

e 0 objeto de conhecimento.



5 UNIDADE DE ANALISE 1 - PANORAMA SOBRE OS PROCESSOS SUCEDI-
DOS DURANTE AS SESSOES DE COLETA

Ao iniciar o estudo com o foco na dindmica cognitiva em relagdo a constru-
¢ao do sistema alfabético, havia subjacente uma hipétese de que a situagao investi-
gada, com o uso de aplicativos de comunicagao virtual, seria propicia para a ocor-
réncia de desequilibrios cognitivos. Todavia, ndo se sabia como e em que condi¢des
os desequilibrios ocorreriam, o quao proficuo seria esse contexto, quais seriam as
condutas dos sujeitos ante as perturbagdes e, principalmente, se haveria alguma
implicagao disso para a constru¢ao da lingua escrita.

No tocante ao processo de construgédo da lingua escrita, no periodo de dois
meses e dez dias em que a coleta foi realizada, péde-se observar uma evolugao nas

hipoteses dos sujeitos participantes. Confira na tabela a seguir:

Tabela 5 — Avango nas hipoteses de escrita

Sujeitos?' Testagem Sessdo 1 Sessdo 9 Niveis
RE PS - S 1
VI PS PS/S SA 2
CA PS/S PS SA 2
DA PS/S - SA 2
AL S S/SA A 2
GA SA SA A 1
SA SA SA SA/A 1

Fonte: dados da pesquisa.

Legenda:

PS — Pré-silabico

S — Silabico

SA — Silabico-alfabético
A — Alfabético

21 O nome dos sujeitos foi codificado por duas letras de forma a preservar sua identidade.
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Niveis — NUumero de avangos de hipdtese.

O avancgo de hipétese indica que os sujeitos do estudo, no periodo de coleta,
modificaram seu esquema de assimilagado para ser capaz de englobar e coordenar
mais aspectos do funcionamento do sistema alfabético.

Apenas o sujeito SA nao avangou significativamente quanto a hipotese de
escrita. No decorrer de oito sessdes das quais esse sujeito participou, houve um
predominio da hipoétese silabico-alfabética, embora, apds a terceira sesséo, houves-
se manifestagdes de escrita alfabética, evidenciando uma transi¢cao na ultima sessao
de coleta. Tal fato pode ser observado na tabela a seguir, que apresenta a hipotese
predominante em cada sesséo, as manifestagdes de hipdtese superior e as manifes-

tacdes de hipotese inferior de todos os sujeitos da investigagéao.

Tabela 6 — Manifestagoes das hipoteses de escrita ao longo das sessbées

d acao
O e ade 4 O

RE HP PS - - | Ps | PS | PS | - s | s

RE MHS - - - ] _

RE MHI - - - - - ; ] ] . | ps
Vi HP PS | PSS s | s | s | s | s | s

Vi MHS - S - _

Vi MHI - - s | s - | Ps|Ps|Ps|PS| -

CA HP PS/S | PS - s | s SA | SA | SA
CA MHS - - - - ; _

CA MHI - PS1 | - - - - | Ps | Ps |PsiS| -

DA HP PS/S - | PS | PS S - SA | SA
DA MHS - - - S ; _

DA MHI - - - - | Ps|Ps| - | PS| - -

AL HP S SISA| SA | SA | SA | SA A | A | A
AL MHS - - ; ; ] _

AL MHI - - - s | s - - | SA | sA
GA HP SA SA | SA | - - | sAa | - - A
GA MHS - - - - ! ; ; ] _

GA MHI - - - - - ; ; ] _
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SA HP SA SA | - | SA| SA | SA | SA | SA | SA |SAA
SA MHS - - - Al A| A A|A|A]|A
SA MHI - - - - - - - - - -

Fonte: dados da pesquisa.

Legenda:

HP — Hipotese predominante

MHS — Manifestagao de hipétese superior

MHI — Manifestagéo de hipétese inferior

PS — Pré-silabico

S — Silabico

SA — Silabico-alfabético

A — Alfabético

S1aS9—-Sessédo1a9

Célula preenchida — Indica a sessdo em que houve avango

Os dados organizados nessa tabela também sao representativos para de-
monstrar como o equilibrio de uma hipétese nao é estavel, principalmente quando se
tratam de hipéteses iniciais. Todos os sujeitos manifestaram hipoteses superiores a
sua hipétese predominante, o que permite inferir que uma hipétese é antecipada por
varias manifestagcdes anteriores. Alguns sujeitos também manifestaram, em certas
situacoes, hipoteses inferiores a hipotese que vinham apresentando sistematicamen-
te, exceto os sujeitos GA e SA, que ja possuiam uma hipotese mais avancada e
consolidada.

No que diz respeito aos desequilibrios cognitivos, durante as sessdes de co-
leta, pbde-se observar um total de 159 perturbacées em relagao ao sistema alfabéti-
co. Dessas perturbacodes, 91 foram relativas a resisténcias a hipétese de escrita, ou
seja, estavam relacionadas a elementos que o sujeito assimila, mas se opéem a
acomodacédo porque resistem ao seu esquema assimilador. Outras 68 perturbacdes
foram relativas a lacunas que se manifestam na agao do sujeito quanto ao conheci-
mento social, logo, a tomada de consciéncia da auséncia de um conhecimento ne-
cessario para resolver um problema ou concluir uma agao.

Das agbes dos sujeitos frente a essas perturbagdes, 56 foram compensa-
¢bes reguladoras que anularam a perturbacéo a medida que os sujeitos resolviam o

problema, agindo em outra dire¢gdo ou achando uma alternativa provisoria para re-
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solvé-lo; 47 perturbagdes foram momentaneamente ignoradas, pois, apesar das ma-
nifestacdes de hesitagdo ou desconforto dos sujeitos, ndo houve agao para superar
o conflito; 30 perturbagdes geraram regulagbes compensatérias, envolvendo uma
reorganizagao do esquema de assimilagao para incluir o elemento perturbador como
uma variagao do sistema (uma reequilibragcao na dire¢ao de uma equilibragdo majo-
rante); 26 perturbacbes geraram regulagbes compensatorias, envolvendo uma ali-
mentacado de uma lacuna de conhecimento social, também em um processo de equi-
libragdo. Tais dados foram organizados na tabela a seguir, juntamente a hipotese

inicial e a hipétese da ultima sesséo de cada sujeito.

Tabela 7 — Processo cognitivo

Sujeitos Evolucado da Hipotese PR PL RME RPL AC Al
RE | PS-S | 16 | 2 | 6 L 9 | 3

Vi | PS - SA | 31 | 6 6 2 12 | 17
CA | PS/S - SA | 10 | 9 4 3 7 | 5
DA | PS/S - SA | 11 | 15 6 8 3 9
AL | S-A | 11 | 3 4 - 3 7
GA | SA-A | 4 | 6 | 1 | 3 | 4 2
SA | SA — SA/A | 8 | 27 | 3 | 10 | 18 4

| Total | 91 | 68 | 30 | 26 | 56 | 47

Fonte: dados da pesquisa.

Legenda:

PS — Pré-silabico

S — Silabico

SA — Silabico-alfabético

A — Alfabético

PR — Perturbagao do tipo resisténcia

PL — Perturbagao do tipo lacuna

RME — Regulagao envolvendo mudanga de esquema
RPL — Regulagao envolvendo preenchimento de lacuna
AC - Anula compensando em outra diregao

Al — Anula ignorando

Para se ter maior visibilidade das perturbagdes do tipo resisténcia, criou-se

uma tabela a fim de distribui-las ao longo das sessdes. Da primeira a quinta sessao,
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utilizou-se o Google Classroom, e da sexta sessdo em diante, o Google Hangouts.

Na tabela, também ha um panorama sobre os principais agentes envolvidos na per-

turbagao: o pesquisador, o colega, o préprio sujeito e o aplicativo.

Tabela 8 — Perturbagoes do tipo resisténcia, distribuidas ao longo das sessodes

Google Classroom Google Hangouts
RE Pesquisador 7 - 4 - - 1 1
RE Colega 2 - - - 2 - -
RE Sujeito 7 - - 2 - 3 2
RE Aplicativo - - - - - - -
VI Pesquisador 7 1 2 1 - - -
VI Colega 7 4 1 - - 1 -
\ Sujeito 17 6 5 1 1 1 -
VI Aplicativo - - - - - - -
CA Pesquisador 2 - - - - 1 1
CA Colega 5 2 - - 2 - -
CA Sujeito 3 2 - 1 - - -
CA Aplicativo - - - - - - -
DA Pesquisador 7 - 2 - 3 - -
DA Colega 1 - - - 1 - -
DA Sujeito 3 - - - 2 - -
DA Aplicativo - - - - - - -
AL Pesquisador 8 1 3 - 1 - -
AL Colega 2 - - - 1 - -
AL Sujeito 1 - - - - - -
AL Aplicativo - - - - - - -
GA Pesquisador - - - - - - -
GA Colega - - - - - - -
GA Sujeito 4 1 - - - - -
GA Aplicativo - - - - - - -
SA Pesquisador 2 - - - 1 - 1
SA Colega 1 - - - 1 - -




SA Sujeito 5 - - 1 1 - 2 - 1 -
SA Aplicativo - - - - - - - - - -
Total 91 3 17 18 6 9 10 15 8 5

Fonte: dados da pesquisa.

Legenda:
PR — Total de perturbagdes do tipo resisténcia
S1 a S9 — Quantidade de perturbagdes nas sessdes de 1a 9

Cruzando a ocorréncia das perturbacdes relativas a resisténcia e a mudanca
de hipotese de escrita ao longo das sessdes, pode-se notar na tabela a seguir que a

mudanca de hipotese € precedida pela ocorréncia de uma série de perturbacgoes.

Tabela 9 — Cruzamento de perturbagoes do tipo resisténcia X Avango na hipétese de escrita

Google Classroom Google Hangouts
RE 16 - - - - 4 PS 2 PS 1 PS - - 2 S 4 s 3 S
Vi 31 1 S - S| 8|S | 2| S 4 S 1 S| 2| S SA
CA 10 PS 4 - - 1 S SA 2 SA 1 SA SA
DA 11 - - - PSS 2 PS - S - - 6 SA - SA SA
' ' ‘SIS ' ' ' ' ' ' ' ' ' ' '
AL 11 1 A 1 SA 3 SA - SA SA 4 A 2 - A
GA 4 1 SA 1 SA - - - - SA - - - - -
R | ' SA/
SA 8 - SA - - 1 SA 1 SA SA 2 SA 2 SA 1 SA A
To- ' ' ' ' ' ' ' ' ' ' ' '
tal 91 3 - 17 - 18 - 6 - 9 - 10 - 15 - 8 - 5 -

Fonte: dados da pesquisa.

Legenda:

Tot. PR — Total de perturbagéo do tipo resisténcia

S PR - Sessao e a quantidade de perturbagdes do tipo resisténcia
S H — Sesséao e a hipétese predominante

Destaque em vermelho — Sinaliza as perturbagdes anteriores a mudancga de hipotese e a sessao em
que houve mudanga de hipétese

A tabela evidencia que as perturbagdes de resisténcia ocorreram em maior
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quantidade nos sujeitos com hipéteses precarias. Essa constatagcéo é coerente com
os achados de Piaget, o qual afirma que “as ocasides historicas ou psicogenéticas
de conflito sdo muito mais frequentes nos estagios iniciais e, sobretudo, estes dese-
quilibrios sdo muito mais dificilmente superados” (PIAGET, 1976, p. 21).

Visto que nem toda perturbagao resulta em uma regulagéo e, portanto, uma
equilibragao, quanto mais o sujeito for exposto a perturbagdes, maior é a chance de
que gerem contradi¢des, a ponto do sistema n&o ter como conviver com elas, nao
restando alternativa a nao ser reorganizar seu esquema para incluir o elemento per-
turbador.

Em relagdo aos aplicativos, pode-se notar que, durante o uso do Google
Classroom, houve uma média de 10,6 perturbacdes de resisténcia por sessdo. Ja
durante o uso do Google Hangouts, a média foi de 9,5. As mudancas de hipéteses
também ocorreram durante a utilizagcdo dos dois aplicativos, sem uma aparente pri-
mazia de nenhum deles.

Com o intuito de mapear, ao decorrer das sessdes, a ocorréncia de pertur-
bacdes do tipo lacunas — no estudo realizado, entendidas como a dificuldade em as-
sociar a representagao grafica, o nome e o valor sonoro da letra —, criou-se a seguin-

te tabela:

Tabela 10 — Perturbagao do tipo lacuna ao longo das sessoes

Google Classroom Google Hangouts
RE I Pesquisador I 1 I - - 1 - - - - - -
RE Colega R
RE Sujeito 1 oo oo o o o 1
RE | Aplicativo I - l - l - I - I - I - I - l - I - I -
\ | Pesquisador I 1 l - l - I - I - I - I - l 1 I - I -
\ Colega R
Vi Sujeito 5 - . 3 L4
\ | Aplicativo I - l - l - I - I - I - I - l - I - I -
CA | Pesquisador I 2 I - I 2 I - I - I - I - I - I - I -
CA Colega 5 - 4 - 412
CA Sujeito T




CA

Aplicativo
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DA
DA
DA

Pesquisador
Colega

Sujeito

w |IN [

DA

Aplicativo

AL
AL
AL

Pesquisador
Colega

Sujeito

AL

Aplicativo

GA
GA
GA

Pesquisador
Colega

Sujeito

GA

Aplicativo

SA
SA
SA

Pesquisador
Colega

Sujeito

21

SA

Aplicativo

Total

68

12

14

14

Fonte: dados da pesquisa.

Legenda:

PL — Perturbagao do tipo lacuna
S1 a S9 — Numero de perturbagdes em cada sesséo

Apesar das perturbagdes do tipo lacuna nao estarem diretamente relaciona-

das a mudanga de esquema, no caso a hipotese de escrita, procurou-se cruzar esta

informagédo com a evolugdo dos niveis nas sessdes na busca de alguma regularida-

de que leve a novos esclarecimentos ou, pelo menos, a novas hipoteses.
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Tabela 11 — Perturbagao do tipo lacuna X Hipétese de escrita ao longo das sessoes

RE 2 - - - - 1 PS - PS PS - - S - s 1 s
| DSl | P | e | e | e
Vi 6 - S - s 3 S - s 1 S - S 2 S - S - SA
CA 9 PS 3 S - - 3 S 1 S - SA 2 SA - SA - SA
DA 15 - - - PS - PS - PS 3 S - - 1 SA - SA 11 SA
AL 3 - A 1 SA - SA - SA - SA - A - A 1 A 1 A
GA 6 - SA - SA - - - - 3 SA - - 2 A -1 A
I D | P | e | e || e
SA 27 2 SA - - 3 SA 3 SA 4 SA 5 SA 7 SA 3 SA - A
Total 68 2 4 7 6 12 5 14 4 14

Fonte: dados da pesquisa

Legenda:

PL — Perturbagao do tipo lacuna

S PL — Sessao e a quantidade de perturbagdes do tipo lacuna
S H — Sesséao e a hipétese predominante

Destaque em vermelho — Indica a mudanga da hipdtese

Feito o cruzamento, pdde-se observar que as perturbagdes do tipo lacuna fo-
ram mais frequentes em sujeitos com hipéteses mais avangadas. A uUnica ocorrida
em um sujeito cuja hipotese predominante era pré-silabica (RE — Sessao 3) foi no
momento de uma manifestacdo silabica. Outra observacao é a de que individuos
que ja compreenderam o funcionamento do sistema alfabético (alfabéticos) podem
continuar apresentando lacunas com relagdo as letras, mesmo as regulares. Isso
sugere que esses dois processos sejam paralelos e solidarios, mas um nao parece

ser condigao para o outro.

5.1 DISCUSSAO DOS DADOS

A partir do panorama apresentado nas nove sessodes de coleta, destaca-se o
avanco nas hipoteses de escrita dos sujeitos participantes: quatro sujeitos avanca-

ram dois niveis e, trés sujeitos, um nivel.
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Durante esse avanco das hipoteses, observou-se a ocorréncia de uma série
de perturbagdes. Nem todas as perturbagdes e regulagbes compensadoras aos de-
sequilibrios provocaram uma equilibragdo majorante, reorganizagéo do esquema em
um patamar superior. Cerca de 65% das perturbagdes foram anuladas ou compen-
sadas em outra diregao.

O cruzamento realizado na Tabela 9, das sessdes em que houve manifesta-
¢des de avancos na hipotese e as que sucederam perturbacdes do tipo resisténcia,
constitui evidéncia de uma possivel relagao entre as perturbacbes e o avanco. A
mudanca de hipotese foi antecipada por uma série de perturbacdes. Essa mesma
tabela evidencia que os sujeitos com hipéteses inferiores foram mais suscetiveis a
perturbagdes de resisténcia e avangaram dois niveis, salvo o sujeito RE, que avan-
¢ou um nivel, apesar de apresentar um numero de perturbagcdo superior aos outros
sujeitos no mesmo estagio.

Na Tabela 6, sobre as manifestacbes das hipoteses de escrita, notou-se
como o equilibrio é instavel nessas hipéteses iniciais. A excecdo dos dois sujeitos
que inicialmente ja apresentavam a hipdtese silabico-alfabética consolidada, todos
manifestaram hipoteses inferiores e hipoteses superiores a sua hipotese predomi-
nante.

O caso de RE mostra que a presenca das perturbacdes nao é condig¢ao sufi-
ciente para a mudanga de hipétese, sugerindo a influéncia de outros fatores no pro-
cesso de alfabetizagao e trazendo elementos para a revisdo da proposicao tedrica.

As perturbagdes do tipo lacuna foram mais expressivas nos sujeitos com hi-
poteses mais avangadas, como ilustra a Tabela 11, embora as dificuldades na rela-
¢ao letra-som estivessem presentes nas producdes de todos os participantes.

As perturbacdes observadas, tanto de resisténcia como de lacuna, corrobo-
ram uma das ideias presentes na proposicao inicial, de que durante a interagao por
meio de aplicativos de comunicagao virtual, ocorrem desequilibrios cognitivos na
tentativa do sujeito fazer uso da lingua escrita.

Tais observagdes permitem aprofundar o olhar sobre essa proposicado, a
medida que mostram como as hipdteses de escrita sdo confrontadas com objetos
que causam resisténcia as mesmas, especialmente as hipodteses iniciais, por serem

menos estaveis. O mesmo pode ser dito quando as lacunas de conhecimento social
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se tornam observaveis para o sujeito, principalmente com as hipoteses mais conso-
lidadas. Ante as perturbacgoes, verificou-se a ocorréncia de trés reacdes: o elemento
causador do conflito é ignorado e a perturbacdo € anulada; a perturbagao é com-
pensada em outra direcdo; ou ha regulagao ativa, em que o sujeito transforma o seu
esquema para acomodar a novidade, ocasionando uma equilibragdo majorante.

Em relagao a outra ideia presente na proposic¢ao teorica, que trata da contri-
buicdo do uso de aplicativos de comunicagao virtual para o processo de construgao
da lingua escrita, tem-se o fato de que todos os sujeitos evidenciaram avangos na
hipétese de escrita durante o breve periodo da coleta de dados.

Os avangos das hipoteses dos sujeitos e os desequilibrios observados séo
evidéncias de que o uso de aplicativos de comunicacgao virtual criou condicdes para
o processo de construgcao do sistema alfabético.

Porém, como os sujeitos nao foram privados de outras interagdes com a lin-
gua escrita no seu ambiente familiar e escolar, ndo € possivel atribuir as interagdes
durante as sessbes de uso de aplicativos de comunicacao virtual a exclusiva res-
ponsabilidade ou a primazia nos avangos, mesmo considerando que esses alunos ja
estavam no 2° ano escolar e avancaram rapidamente durante as sessbes — vale
lembrar que quatro ainda estavam pré-silabicos e um estava silabico em 3 de abril,
quando a testagem foi realizada. Entretanto, supondo que os desequilibrios sédo par-
te central no processo de avango dos niveis, a manifestacao destes ao longo das
sessodes permite afirmar que as interagcdes através dos aplicativos tiveram parte nes-

Se processo.



6 UNIDADE DE ANALISE 2 - PROCESSO COGNITIVO

A dindmica cognitiva expressa durante as sessdes de coleta sera analisada
a partir dos desequilibrios, em razdo de haver evidéncias de que eles ocorreram e
influenciaram os avancos nas hipoteses de escrita.

Por serem os desequilibrios processos internos ao sujeito e ndo acessiveis
em sua completude, a pesquisa tratou de capturar indicios com base em perturba-
¢des observadas nas suas acdes, manifestas pelas expressées corporais e verbais
de hesitagao, de duvida e de contrariedade.

No decorrer das sessodes de interacdo por meio de aplicativos de comunica-
¢ao escrita virtual, foi possivel observar a manifestacdo de duas grandes categorias
de perturbagdes, coerentes com a teoria da equilibracéo de Piaget (1976): as que se
opbem a acomodacgao, porque geram resisténcia do objeto ao esquema assimilador
do sujeito, e as que evidenciam lacunas de conhecimentos necessarios para resol-
ver um problema ou concluir uma acéao.

Quanto a primeira categoria, considerou-se as perturbagdes que desafiam a
hipotese de escrita do sujeito em relagdo ao funcionamento do sistema alfabético.
No que diz respeito a segunda, levou-se em conta os conflitos gerados pela nao
conservagao de conhecimento relativo as letras. Para explicar essa dindmica, serao

apresentados os dados organizados nas duas grandes categorias identificadas.

6.1 DESEQUILIBRIOS GERADOS PELA RESISTENCIA DO OBJETO

Das 159 perturbagdes observadas durante as sessdes de coleta, 91 foram
classificadas como resisténcia do objeto ao esquema de assimilagdo dos sujeitos,
sendo que 30 promoveram a reorganizagao do esquema para acomodar a novidade,

conforme a tabela:



Tabela 12 — Perturbagodes do tipo resisténcia e as condutas ante as perturbagoes

RE Pesquisador 7 3 3 1
RE Colega 2 - 2 -
RE Sujeito 7 3 2 2
RE Aplicativo - - - -
VI Pesquisador 7 - 3 4
VI Colega 7 2 1 4
\ Sujeito 17 4 6 7
VI Aplicativo - - - -
CA Pesquisador 2 1 - 1
CA Colega 5 2 - 3
CA Sujeito 3 1 2
CA Aplicativo - - - -
DA Pesquisador 7 4 - 3
DA Colega 1 - - 1
DA Sujeito 3 2 1 -
DA Aplicativo - - - -
AL Pesquisador 8 4 1 3
AL Colega 2 - 1 1
AL Sujeito 1 - 1 -
AL Aplicativo - - - -
GA Pesquisador - - - -
GA Colega - - - -
GA Sujeito 4 1 2 1
GA Aplicativo - - - -
SA Pesquisador 2 1 1 -
SA Colega 1 1 - -
SA Sujeito 5 1 4 -
SA Aplicativo - - - -
Total 91 30 30 31

Fonte: dados da pesquisa.

82
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Legenda:

PR — Perturbagao do tipo resisténcia

RME — Regulagdo com mudanga do esquema
AC - Anula compensando

Al — Anula ignorando

A guisa dos desequilibrios, as regulacdes também ndo sdo acessiveis na
sua integra. As reorganizagbes dos esquemas sdo observaveis a partir de alguns
indicios, como uma corregao diante de um feedback negativo, seja ele emitido por
outro individuo ou pela sua propria acdo, em uma conduta proativa. Nessa correcao,
ha geralmente a diferenciagao e/ou a integragao de novos elementos, mas uma con-
servacao da estrutura em sua totalidade. Outro indicio de uma regulagdo com a re-
organizagao do esquema € a repeticdo do resultado de uma agéo exitosa quando
esta é retomada, ou seja, uma conduta retroativa. Esses dois movimentos, proativo
e retroativo, fazem parte da regulacgéao.

Para demonstrar como ocorre esse processo, selecionou-se extratos das
transcricbes de video — o qual capturou momentos de perturbacdo — em cada uma
das hipoteses do processo de conceituagdo da lingua escrita apresentadas pelos
sujeitos da investigagado, tendo como base o estudo da psicogénese de Ferreiro e
Teberosky (1999). Além das perturbagbes geradoras de regulagdes, serao
apresentadas perturbagdes originadoras de agdes em outra dire¢do, como forma de
compensa-las, e perturbagbes anuladas, posto que o sujeito pareceu ignora-las

momentaneamente.

6.1.1 Desequilibrios ocorridos na hipétese pré-silabica

Uma caracteristica da hipétese pré-silabica é a correspondéncia global entre
duas totalidades: o texto emitido e o texto escrito. A partir das interagdes com o obje-
to de conhecimento, dao-se as primeiras diferenciagbes dos significantes, ou seja,
algumas caracteristicas da totalidade escrita se tornam observaveis, como a neces-
sidade de letras variadas e em certa quantidade. A reorganizagao do esquema de
assimilagdo em um nivel superior envolve a tentativa de correspondéncia entre a

pauta sonora emitida e o registro escrito, ainda que, nesse momento, a escrita seja
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simbdlica (pessoal) e ndo de signos (convengdes). Essa reorganizagdo compreende
0 inicio da diferenciacao entre as partes e o todo, isto é, a consciéncia de que a es-
crita € composta de partes relacionadas a emissao sonora.

Nessa fase do processo, segundo os dados da testagem e das primeiras
sessodes, havia quatro sujeitos, embora dois deles estivessem em transigao para a

hipotese silabica. Nesse grupo, foram identificadas dez perturbagdes.

a) Regulagdes compensatdrias modificando o esquema

O extrato® a seguir ilustra o processo em que ha a manifestacdo de uma hi-
potese pelo sujeito, um feedback “negativo” que levou a ocorréncia do desequilibrio

e a regulagao, modificando o esquema.

Escrita no Google Classroom:

P: “O que tu estas escrevendo ai, DA?”. DA: “Minha escola é legal” (LEHDUSGEPGMBYV DE DR). P:
“Escreveu? Onde esta escrito MINHA?”. DA: “Minha. Agora qual que &”. P: “MINHA”. DA: “Eo M e o
I? MINHA MINHA MINHA. Apaga tudo”. P: “Tens que pensar nas letras que colocas”. DA: “E M I” (di-
gita MI). P: “Minha”. DA: “Minha. E o N. Minha NHA é 0 A e 0 GA, o G” (produz: MIAG).

[...] P: “O que tu escreveste ai? Minha... escola” (havia produzido: MIAG ENE). DA: “E 0 ES CO CO,
éoDeoO,né? EoDeo O (digita O). P: “ESCO”. DA: “LA. E o L A”. P: “Minha escola”. DA: “E. E o
L e o M”. P: “Entéo, bota”. DA: (digita LM). P: “E o qué?”. DA: “Legal LE GA GAU é 0 G e 0 AU”. P:
“Legal. Legal”’. DA: “LE é o E 0 e G”. P: “Entao, bota” (produz: MIAG ENEOLALMEG).

(DA — Sessao 5)

Inicialmente, o sujeito apresentou uma escrita pré-silabica, produzindo
‘LEHDUSGEPGMBYV DE DR” para dizer “Minha escola é legal”. Diante da interven-
¢ao, quando solicitou-se que ele localizasse determinada palavra, funcionando como
elemento perturbador, o sujeito percebeu que n&do havia uma correspondéncia entre
0 que havia escrito e o som da palavra que leu. A regulagao que o sujeito fez corrigiu
0 esquema de acgao usado, uma vez que ele comecgou a estabelecer uma corres-
pondéncia entre a escrita e a pauta sonora, usando “M I” para “MI” e o “A” para
“‘NHA”, acrescido do “G”.

O mesmo processo ocorreu na escrita de “escola”. Espontaneamente, es-

22 Todos os extratos utilizados na analise de dados foram transcritos da flmagem realizada em cada
uma das sessdes. Procurou-se manter as manifestagdes orais dos sujeitos conforme foram emitidas,
sinalizadas por aspas. O que esta entre parénteses sdo observagdes de manifestagbes corporais,
expressoes faciais, copias da produgao do sujeito ou contextualizagdes realizadas pela pesquisadora.
A letra “P” significa Pesquisadora. As letras DA, SA, AL, etc. sdo cédigos utilizados para identificar os
sujeitos.
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creveu “ENEQ” e, apds a intervengdo em que o pesquisador pronuncia a palavra,

acrescentou o “L A”, produzindo “ENEOLA”.

b) Regulagbes compensatdrias anulando a perturbagdo com conduta em ou-

tra direcéo

O extrato a seguir ilustra uma agao frequente da crianga, que é a de com-
pensar a perturbagdo em outra diregao, ou seja, resolver o problema parcialmente
ou repetir a conduta que vinha apresentando sem mudanga no esquema de assimi-

lacao.

Escrita no Google Classroom:

RE: (produz: OELI BUBLEA) P: “O que tu escreveste ai? Lé pra mim”. RE: “Minha escola é legal’. P:
“Onde esta escrito escola?”. RE: “Escola aqui” (aponta a primeira palavra). “Minha ela é legal aqui”
(aponta o pedaco final). P: “Ta. Por que ela é legal?”. RE: “Porque ndis estuda”. P: “Entéo colocas ai:
nos estudamos”. RE: (digita letras aleatdrias). P: “O que tu escreveste ali?”. RE: “Nois estuda” [...]. P:
“E estuda comega com que letra? Estuda”. RE: “Com E?”. P: “Foi E que tu colocaste ali?”. RE: “Nao”.
P: “Entao vamos ver como é que €”. DA: “ES ES o ‘RE’ ES TU DA”. RE: (apaga). P: “Estuda”. RE:

(digita ERKLG). P: “O que esta escrito aqui agora?”. RE: “Eu estudo”.
(RE — Sessao 5)

Nessa situagao, o sujeito RE produziu uma escrita usando letras diferencia-
das e em certa quantidade (“OELI BUBLEA”) para representar “Minha escola ¢é le-
gal”. O mesmo ocorreu para complementar sua ideia, pois usou letras aleatérias pa-
ra escrever “Nos estuda”. Quando questionado sobre a letra inicial da palavra “estu-
da”, que disse ter escrito, apagou e estabeleceu uma relagdo sonora digitando a le-
tra “E”. Mas, para escrever o restante da palavra, digitou algumas letras (“ERKLG”),

mantendo a hipbtese pré-silabica, sem correspondéncia sonora.

c) Sem regulagéao (perturbacgao é ignorada)
O extrato a seguir é representativo dos casos em que a perturbagao é negli-
genciada ou ignorada. O sujeito ndo realiza nenhum movimento diante da contradi-

c¢ao. Frequentemente, a agao é interrompida.
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Escrita no Google Classroom:

DA: (produz: ETGFHJIOCV OIUYHJKDSA TYUIOP MTUCBCFCBVNV JKGLGKFGHHGHJFR). P: “O
que tu escreveste ai?”. DA: “Eu ndo tenho amigo” (aponta o primeiro bloco de letras). “Fico muito”
(aponta segundo bloco) “triste” (aponta o terceiro bloco). P: “Onde esta escrito ‘triste’?”. DA: (aponta o
terceiro). P: “Como é TRISTE?”. DA: “E T |, o T, K de Caliane [...], o T, qual é essa aqui do lado do
T?”. P: “OY?". DA: “O Y, U, |, O, T”. P: “Aham. O que tu escreveste ai?”. DA: “Eu fico muito triste. E
nao tenho amigo. Eu fico brincando de carrinho o dia todo e ninguém gosta de brincar comigo”. P:
“Tudo iss0?”. DA: (sinaliza que sim).

(DA — Sessao 3)

Nesse exemplo, o sujeito, ao ser questionado sobre onde estava escrito “tris-
te”, falou “T I” e ndo se incomodou ao nao localizar essas letras na sua escrita. En-

tdo comecou a recitar as letras que havia produzido.

6.1.2 Desequilibrios ocorridos na hipétese silabica

A hipétese silabica € marcada pela correspondéncia entre a emissao sonora
e o registro escrito. A cada silaba da palavra emitida, atribui-se um valor sonoro que
€ representado por uma letra ou outra marca. Quando representado por letras, néo
ha conservacao do valor sonoro. As silabas podem ser tanto vocalicas, expressas
por vogais, quanto consonanticas, expressas por consoantes, ou ainda ambas com-
binadas (vogais para algumas silabas e consoantes para outras). Uma mesma pala-
vra pode ser escrita de diferentes formas pelo mesmo sujeito, conforme a centragéo
realizada no momento (alternancia de centragbes cognitivas). Ou, ainda, o sujeito
pode incluir todas as letras da palavra, mas ndo em ordem; por exemplo, primeiro as
vogais, depois as consoantes — desordem com pertinéncia (FERREIRO, 2013).

Mas essa hipotese nao é estavel, porque ela nao funciona para varias situa-
¢des e, ao mesmo tempo, entra em contradicdo com algumas necessidades ja cons-
truidas pelo sujeito em relagdo a quantidade minima de letras e a impossibilidade de
letras repetidas na escrita de uma palavra. Também é instavel em fung¢ao dos confli-
tos surgidos pelas diferentes escritas para a mesma palavra, de acordo com a cen-
tracdo cognitiva. Outro problema refere-se as formas fixas, palavras que o sujeito
sabe escrever sem apoio, e aos modelos sociais, que confrontam essa hipotese. “A
crianga compreende o que faz, mas ndo pode compreender o que os outros fazem.”

(FERREIRO, 2015, p. 21). Todos esses elementos sao fontes de perturbagdes para
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o sujeito. Quando o esquema ndo consegue conviver com tantas contradigcbes, ele
precisa se reorganizar para englobar novos elementos que o desafiam.

A partir dos dados da testagem, havia um sujeito silabico e dois pré-silabicos
em transigcao para a hipotese silabica. No decorrer das sessodes, essa hipotese foi
tornando predominante em mais sujeitos. No grupo, foram identificadas 48 perturba-
coes.

Os excertos a seguir ilustram esse processo quando ha regulagées que mo-
dificam o esquema, quando ha regulagdes que compensam parcialmente e quando

nao ha regulagao.

a) Regulagdes compensatdrias modificando o esquema
O extrato abaixo evidencia uma perturbacédo a hipétese silabica e a regula-
¢ao, que leva o sujeito a incluir a estrutura consoante-vogal no seu esquema, ou se-

ja, duas letras para uma pauta sonora.

P: “Que letra comegca nuvem?”. VI: “S” (olhando para o suporte escrito). P: “Nuvem?”. VI: “U”. GA:
“NU”. VI: “E, é NU”. [...]. P: “Como é NU?”. VI: “U”. P: “Tem o U. Mas sera que é s6 o U ou tem uma
letrinha junto?”. VI: “Aham”. GA: “N de navio VI!". VI: “N de navio, an? N de (expressao de surpresa)
N U”. P: “Como é que fica?”. VI: “Sala na nuvem”. P: “O N e o U como € que fica?”. VI: “NU”. P: “NU”.
VI: “VE”.

(VI — Sessao 2)

Nesse exemplo, a hipétese do sujeito entrou em conflito com a escrita no
suporte de escrita digital (aplicativo). Respondendo a pergunta do pesquisador, o
sujeito afirmou que estava escrito “Sala na nuvem”, porque se lembrava da ultima
sessdo. Mas quando questionado sobre a letra inicial de “Nuvem”, reprimiu sua hipo-
tese e apontou a letra que viu (“S”). Diante da intervengao, manifestou sua hipotese
silabica (letra “U”), que ainda n&o condizia com o escrito. Entrou em conflito nova-
mente quando o colega disse que nuvem comegava com “N U”, informagao que po-
deria ser validada com o que estava escrito no aplicativo. Porém, ao ser questionado
novamente pelo pesquisador, retomou sua hipétese silabica. Quando a pesquisado-
ra questionou se era sé o “U” e o colega o corrigiu, o sujeito concordou com o “N U”,
mas fez uma expressio de espanto e, simultaneamente, de surpresa, evidenciando
uma regulagdo que modificou o seu esquema de assimilagdo para incorporar a es-

trutura consoante-vogal como uma nova possibilidade.
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b) Regulagbes compensatdrias anulando a perturbagdo com conduta em ou-
tra direcéo
O trecho a seguir exemplifica uma regulagdo em que o sujeito responde em

outra direcao.

Google Hangouts — Proposta era escolher imagens de coisas que iniciassem com a letra do nome:

VI: “Aqui 6 Blusa. V U. BUSA, V U’. P: “Blusa comeca com a letra do teu nome?”. VI: “E”. P: “BLU".
VI: vV U”. P: “BLU”. VI: “BLU o V”. P: “Comega com a letra do teu nome?”. VI: “Acho que comega”. P:
“Entdo bota”. [...] VI: “PI Picesa aqui 6, I”. P: “Princesa?”. VI: “V I". P: “PRI. E com V |?”. VI: “Acho que
sim” (fala meio contrariada).

[..]

P: “Me diz as palavras que comegam com a letra do teu nome, VI”. VI: “Como € que eu falo |, ndo V
V” (pensa, olha para o tablet e cita as figuras que tinha selecionado durante essa proposta, com ex-
pressao de duvida no seu rosto) “Busa, pincesa, vestido”.

(VI — Sessao 6)

Nessa situagao, observou-se o conflito entre a hipotese silabica e a forma fi-
Xa, no caso o seu nome. Para dizer uma palavra que iniciasse com a letra do nome,
o sujeito ficou confuso se deveria ser com “V” ou com “I”. Esse mesmo conflito ficou

“I!!

evidente pelas imagens que escolheu: princesa, considerando o “I”, vestido, conside-
rando o “V”, e blusa, considerando o “V” para “BLU”. Ele compensou o conflito sele-
cionando imagens que iniciassem ora com “V”, ora com o som de “I”, além de incluir

outras imagens e afirmar uma equivaléncia sonora.

c) Sem regulagéao (perturbacgao é ignorada)

Os dois exemplos a seguir demonstram como algumas perturbagdes nessa

hipotese sao ignoradas.

Postagem no Google Classroom:

CA: “Aqui em cima. E aqui embaixo ta Feliz FE L S” (produziu: Fldridkiroigki). P: “Feliz. Quantas letras

(CA — Sessao 4)

O sujeito escreveu “feliz’ com “FL” e acrescentou outras letras em fungao da

necessidade de certa quantidade para que se tenha algo escrito. Ao ser questiona-
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do, trouxe a tona sua hipoétese silabica, afirmando que, para escrever a palavra “fe-
liz”, seriam necessarias duas letras. Seu “erro” tornou-se observavel quando ele dis-
se que “colocou errado”. No entanto, ele cessou a agao, sem tentar reescrever e en-

frentar a situacéo de escrever algo com apenas duas letras.

Postagem no Google Classroom:

VI: “Mae, MI, I”. P: “Minha mae”. VI: "MI, I, XI, I, XI, XI, XI é 1? E sé dois 1?”. P: “xinga”. VI: “Xinga. E
quando minha sora me xinga. Ta muito junto né?” (produziu EUIOTIT OUAIMIAMAEIA - Eu fico triste
quando a minha méae mi xinga).

(VI — Sessao 3)

Ja nesse outro exemplo, entrou em cena o conflito entre a hipotese silabica
e a necessidade de letras diferentes para que se tenha algo escrito. Na escrita de
“‘me xinga”, o sujeito usou o “I” para “MI”, escrevendo como fala. Para escrever “xin-
ga”, também disse que seria com “I” e questionou se seriam dois “I” juntos. Para
afastar o conflito, desviou o assunto, perguntando se “tava muito junto”. Quando vol-
tou a escrever, ignorou o conflito e escreveu apenas com um “I” e um “A” para “mi

xinga” (produziu “IA”).

6.1.3 Desequilibrios ocorridos na hipétese silabica-alfabética

A hipotese silabico-alfabética marca a transi¢ao do sujeito na compreensao
do sistema alfabético. Nessa etapa, ele convive com as coordenacdes simbdlicas
(egocéntricas/individuais) e as no nivel de signo (convengdes sociais). Sua analise
sobre a escrita é ora silabica, ora fonética, nesse caso considerando as proprieda-
des das letras. Ha uma diferenciacéo inicial das relagdes entre o valor posicional e
as propriedades intrinsecas, mas o sujeito ainda ndo € capaz de integrar as diferen-
ciagdes em um sistema mais amplo (o todo).

Comuns a essa hipétese sao as perturbagdes geradas diante da leitura e da
atribuicdo de sentido do préprio escrito e a estabilizagao do valor sonoro de algumas
letras.

Nessa fase do processo, na testagem inicial, havia dois sujeitos, e, na pri-

meira sessao, trés sujeitos. No grupo, foram identificadas 25 perturbagdes de resis-
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téncia.
Os excertos a seguir demonstram os desequilibrios ocorridos nessa etapa e

os trés tipos de condutas observados.

a) Regulagdes compensatdrias modificando o esquema

A transcricdo a seguir expde como o sujeito € desequilibrado pela tentativa
de compreender 0 que escreveu ao realizar uma leitura decodificando as palavras.
No processo, ele faz uma analise e toma consciéncia da falta de um grafema para o

fonema.

Escrita de comentario no Google Classroom:

GA: “Deu. Ja terminei sora. Eu escrevi AL vo cé é mu i to bu u i ta” (expressao de espanto). (AL vose-
leutobuita). P: “O que tu escreveste?”. GA: “Espera, deixa eu ver, eu esqueci” (risos e esconde o ta-
blet da camera). “Nao mostra a camera” (&, apaga uma parte da frase e digita BONITA sem hesitar).
GA: (Lé) “AL, vocé é muito bonita” (AL voseleutobonita).

(GA — Sesséo 1)

No exemplo, o sujeito, ao reler a escrita silabica-alfabética (‘BU U ITA”), de-
parou-se com a falta de sentido no seu texto, o que gerou uma perturbagdo. Sua
conduta ante a perturbagao envolveu uma regulagao ativa. O sujeito teve de modifi-
car seu esquema para que a escrita fizesse sentido, levando-o a apagar o trecho
que Ihe pareceu estranho e reescrevé-lo, produzindo uma escrita alfabética (“BONI-
TA”). Ainda assim, a conduta ocorreu apenas para essa palavra, pois leu “vocé é

muito” em “voseleuto”, sem que isso o perturbasse.

b) Regulagbes compensatdrias anulando a perturbagdo com conduta em ou-

tra direcéo

O extrato a seguir apresenta como o sujeito resolve parcialmente a perturbagéao.

Postagem no Google Classroom:

SA: “ME M E ME, ah BA B BBB cadé o B de bola? B, Ah B. Quando minha mde me BATETE T e o
E bate quando minha mae me bate”. P: “Aham. Onde esta escrito bate?”. SA: “BA TI, Tl. Ahndo. T I”
(acrescenta o Tl produzindo MEBTET]).

(SA — Sesséo 3)

No exemplo, o sujeito, ao ser instigado a reler a sua escrita (‘MEBTE”), pro-

nunciou a palavra novamente (“BATI”) e, estabelecendo uma transcricdo da fala,
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percebeu que teria de escrever o “TI” em vez de “TE”. Resolveu o conflito, ndo apa-
gando o “TE”, mas sim adicionando o “TI” ao final da palavra e produzindo “MEBTE-
TI” para “me bate”. Fica evidente que a regulagao realizada foi parcial, porque ele
encontrou uma alternativa para resolver o problema que ele mesmo se colocou, mas

nao o resolveu definitivamente.

c) Sem regulagéao (perturbacgao é ignorada)

O extrato a seguir apresenta uma perturbagao ignorada pelo sujeito, ndo ha-

vendo regulagao.

Postagem no Google Classroom:

(AL produz: EU SO ANA LUIZA EU DE NADARORA). AL: “Terminei”. P: “Terminaste? O que tu es-
creveste? [...] Lé ali para a gente”. AL: “Eu so AL” (siléncio). “Eu so AL e gosto de anda de gangorra”
[...] P: “Onde esta escrito gangorra?”. AL: (Mostra nadarora). P: “Mostra com o dedinho”. AL: (mostra
a mesma palavra). P: “E gosto?”. AL: “Aqui” (aponta so). P: “E onde esta o andar?” (siléncio). AL:
(aponta nadarora). AL: (expressao de duvida).

(AL — Sessao 2)

No exemplo, o sujeito escreveu “NADADORA” para representar “andar na
gangorra”. Ao ser questionado sobre onde estavam escritas as palavras “gangorra” e
“andar”, ele apontou a mesma palavra. Tal fato poderia ndo se constituir um proble-
ma para determinado sujeito. No entanto, a expressdo do sujeito investigado mos-
trou o desconforto, levando a inferir que houve perturbagdo, embora ela tenha sido

negligenciada.

6.1.4 Desequilibrios ocorridos na hipétese alfabética

A hipétese alfabética é caracterizada por uma analise fonética na qual cada
letra corresponde a um fonema, mesmo que o valor sonoro nao seja totalmente con-
vencional. Quando o sujeito atinge a compreensao do sistema alfabético, ndo quer
dizer que chegou ao final do processo de desenvolvimento em relagdo a lingua es-
crita. A estrutura consoante-vogal (CV), geralmente, esta bem consolidada e ha uma
tentativa de adota-la a todas as situacdes que envolvem estruturas ndo canoénicas,

como vogal-consoante (VC), consoante-vogal-consoante (CVC) e consoante-
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consoante-vogal (CCV). As irregularidades ortograficas e a segmentagao das pala-
vras também permanecem desafiando o sujeito na compreensao mais profunda do
sistema de escrita.

Nessa fase do processo, ndo havia inicialmente nenhum sujeito. Na testa-
gem, os dois alunos que apresentaram uma escrita alfabética, bem como os dois or-
tograficos, foram descartados da analise. As oito perturbagbdes do tipo resisténcia
identificadas nesse grupo ocorreram em sujeitos que alcangaram essa hipotese ao
longo das sessodes.

Os excertos a seguir ilustram as perturbacdes verificadas nessa etapa e as

trés condutas observadas nos sujeitos investigados.

a) Regulagdes compensatdrias modificando o esquema
O exemplo a seguir é representativo das condutas em que os sujeitos séo
desequilibrados e realizam regulagdes no sentido de mudar o seu esquema para

englobar a novidade.

TH: “Ele colocou SIME”. P: “Como & sim?”. TH: “Sim, € S | M. Sim”. P: “Nao tem o E no final?”. TH:
“Nao. Eu tenho certeza que nao”. SA: “Também tenho”.

(outra pergunta no mesmo dialogo)

SA: (responde que sim). SIM. S SIS | SIMI. Eum M e um |, né? SIM” (digita SAMI). P: “Como & SI”.
SA: “S I”. P: “Foi S | que tu colocaste 1a?”. SA: “N&o, nem a pau” (apaga AMI e deixa 0 S). “SIM o | M,
SIM, deu” (escreve SIM e sorri).

(SA — Sesséo 7)

Nessa situagcdo, o sujeito havia realizado uma assimilagdo deformante do
modelo CV e generalizado para todas as situagdes, como na palavra “sim”, em que
escreveu “SIME”. O colega expressou um feedback negativo, dizendo que néo tinha
o “E” no final, e o sujeito concordou. Até esse momento, ndo havia maiores indicios
de uma regulagéo, porque ele apenas repetiu 0 que o colega disse. Quando, na
mesma sessao, O sujeito precisou escrever a palavra novamente, produziu “SAMI”,
evidenciando que a sua hipotese anterior permaneceu. Ao ser questionado sobre a
silaba inicial, ele fez uma nova analise da palavra e, em uma conduta retroativa, re-
tomando a regulacao da agao realizada anteriormente, escreveu “SIM”, sem o0 “E” no

final.
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b) Regulagbes compensatdrias anulando a perturbagdo com conduta em ou-
tra direcéo
O extrato a seguir se refere a perturbagdes cujas condutas foram compen-

sadas em outra dire¢do, nao havendo mudanca no esquema de assimilagao.

P: “Olha como ela escreveu aviéo e olha como ele escreveu avido”. SA: "A VI AQ”. P: “Deixa eu ver
como ela escreveu avido. Ela escreveu ali”. (AVINAO). SA: “A VI AO A VI AO”. P: “Ta igual ao teu?”.
SA: “Nao. O meu nao tem o N”. P: “E o teu esta igual ao dele?” (AVIOA). AL: (acena com a cabega

que nao). P: “E agora? [...] E agora o que vocés acham: como se escreve aviao?” [...]
P: “O que nao é assim?”. SA: “O N. Nao tem som de N nada”. P: “Nada tem som de N?”. SA: “Nao

tem”. P: “Precisa o N ou nao precisa?”. SA: “Nao”. P: “E ai agora, escreve como é. Escreve de novo.
Vamos ver”.

P: “Deixa eu ver AL como tu colocaste avido. Que letra é aquela ali AVI?”. AL: “L”. P: “Por que o L?".
AL: “Porque tem som de L”. SA: “Nao ¢ avilao”. P: “Tem o L?”. AL: (hesita). P: “Entdo como é a AL?”.
AL: (pega o tablet). P: “Vai de novo AL”. AL: (produz AvINao) [...] P: “Vamos ver AL. Ta escrito avi-
ao?”. AL: (sinaliza que sim).

(AL — Sessao 6)

O exemplo apresentado explicita uma tentativa do sujeito de compensar a
perturbagao, fazendo uma alteragdo pequena (mudanga de letra), mas ndo mudando
0 esquema de assimilacdo. Inicialmente, ele escreveu “AVINAQO” para “avidao”. Dian-
te da perturbagao gerada pelo colega, o qual disse que “nada” tinha som de “N”, cor-
rigiu sua escrita, produzindo “AVILAQ”, substituindo o “N” pelo “L”. Quando o colega
leu “AVILAO” para a nova escrita, retomou a hipétese inicial e escreveu “AvINao”

novamente, incluindo o acento.

c) Sem regulagéao (perturbacgao é ignorada)
O extrato a seguir mostra uma perturbagao na hipotese alfabética sendo ig-

norada.

DA: “O, LU A. LU A. O A“. P: “LUA”. DA: “N A” (produz: LUNA). P: “N A como & que fica?”. DA: “LA".
RE: “O DA, tu boto o U junto”. DA: “Entao RE, LU A”. RE: “Mas tu coloco junto o N”. DA: “Entdo RE”.
RE: “Posso mandar uma carinha também?”. P: “Manda”. DA: “Sora, eu vou mandar uma carinha”.

(DA — Sessao 7)

No exemplo, o sujeito também fez uma assimilagdo deformante do modelo

CV, aplicando-o a todas as situagcdes. Quando o colega chamou sua atencéo para a
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letra N que havia colocado junto, DA ignorou, dando uma resposta rapida, e logo

procurou trocar a agéo, que no caso foi mandar emojis.

d) Outras questdes enfrentadas pelo sujeito na construgéo da lingua escrita

Além da construcéo do sistema alfabético, a segmentacao do texto em pala-
vras, a objetivagdo do pensamento para organizagao do discurso oral a fim de regis-
tra-lo no formato escrito, a necessidade de escrita de todas as palavras e a tipologia
de texto produzida no suporte digital em uso sdo questdes que desafiam os sujeitos,
principalmente aqueles que nao participam de praticas de letramento no seu contex-
to cultural.

Apesar de nao ser o foco central da investigagao, os aspectos sobre a com-
preensao da cultura escrita pelos sujeitos da pesquisa chamaram a atengao. Nao foi
possivel observar uma regularidade para todos os sujeitos a partir dos dados coleta-
dos, embora os alunos da turma ja alfabéticos, que participaram do estudo apenas
como colaboradores dos sujeitos, apresentaram uma compreensao mais avangada
sobre a cultura do escrito, sobre o que pode ou nao ser escrito e sobre o formato so-
cialmente aceito no suporte.

Um desses sujeitos, na primeira sessao, escreveu “Eu te amo mamagé”, e, ao
ser questionado se sua mae leria essa mensagem, compreendeu o funcionamento
do espago virtual utilizado; nas demais postagens, dirigiu-se exclusivamente aos
colegas, com comentarios pertinentes ao contexto. Outro colaborador enviou pelo
Google Hangouts: “Oi eu tenho muuuito medo de aranha e voce tem medo de
aranha?”, evidenciando a compreensao da funcdo do suporte — estabelecimento do
didlogo — e fazendo uso de recursos da escrita digital em situagdo comunicativa ao
utilizar a letra “U” trés vezes na escrita da palavra “muito”, como forma de marcar a
intensidade da sua ideia.

Ja os sete sujeitos participantes do estudo pareciam mais preocupados em
manifestar sua ideia do que estabelecer um dialogo. Muitos apresentaram também
dificuldades para formular oralmente a ideia que iriam escrever. Para exemplificar,
traz-se o didlogo estabelecido com o sujeito VI na sessao 2, a partir da proposta de

se apresentarem por escrito na “sala na nuvem” no Google Classroom.
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P: “Vocés vao se apresentar la na sala da nuvem. Vocés vao dizer quem sao vocés [...] Quem é vo-
cé?” P: “Se alguém perguntasse quem ¢é VI, o que tu dirias?” VI: “Que ela é minha amiga”. [...] “Eu
diria que eu gostava dela”. P: “Mas quem & VI?”. VI: “E eu”.

(VI — Sessao 2)

O sujeito ndo conseguia elaborar o que diria sobre si mesmo. Ele falava co-
mo se estivesse se referindo a outra pessoa.

Ja seu colega com a mesma hipétese conseguiu expressar uma ideia.

P: “O que tu vais escrever?”. CA: “Oi. Eu sou a KA... ops eu sou a CA... Tenho 7 anos”.
(CA — Sessao 2)

Além disso, em muitas situagdes, os sujeitos ndo conservavam a formulagao
da ideia a ser escrita ou o0 que ja tinham registrado, escrevendo duas vezes a mes-
ma coisa, como ilustrado pelo registro de AL ao escrever que fica feliz quando vai

trabalhar com seu pai.

AL: “EUFIFEO EUFIQOTABAPAE EUVOTABA” (Eu fico feliz. Eu fico trabalha pai. Eu v6 trabalha).
(AL — Sessao 4)

A segmentagao do texto em palavras, ou seja, a construgcdo da palavra, foi
uma preocupagao para sujeitos como CA, com hipoteses ainda silabicas, € nem
sempre para sujeitos como GA, com uma escrita alfabética.

A construgao sobre a cultura escrita, embora aparentasse ser mais consoli-
dada em sujeitos que ja compreendiam o sistema alfabético, ndo parece ser depen-
dente dessa construgcdo. Ha mais indicios de desenvolvimento paralelos que se in-
fluenciam, principalmente quando potencializados por experiéncias sociais com a

escrita.

6.2 DESEQUILIBRIOS GERADOS POR LACUNAS

Nos dados coletados, a outra grande categoria de desequilibrios se refere a

lacunas de conhecimento social necessario para concluir uma ag¢ao. A auséncia




96

desse conhecimento manifesta uma deficiente alimentagdo do esquema ja em ativi-
dade. No processo de conceituagao da lingua escrita, as lacunas sao evidenciadas
pelo desconhecimento das letras e do seu valor sonoro. No entanto, para que a la-
cuna seja fonte de desequilibrio, ela precisa ser observavel para o sujeito. Ele deve
carecer daquela informacao, daquela letra, para produzir a sua escrita ou realizar a
leitura.

Embora todos os sujeitos soubessem recitar o alfabeto, diferenciar letras e
numeros e produzir marcas graficas correspondentes as letras, evidenciou-se lacu-
nas em relagdo a correspondéncia grafema-fonema, bem como para identificar a
grafia pelo nome da letra. Ficou visivel a ndo conservagao do valor sonoro, do valor
posicional das letras e das convengdes da lingua. Essas lacunas geraram perturba-
¢des a medida que se tornavam observaveis para o sujeito, seja pela dificuldade no
momento de escrita, seja pela informacgéo social obtida na interagdo com o colega
ou mesmo pelos problemas de compreensao na leitura de escritas produzidas no
aplicativo.

Nas sessoes realizadas, foi possivel observar 68 perturbacdes do tipo lacu-
na. Destas, 26 foram compensadas com regulacéo ativa, quando ocorreu a alimen-
tacdo do esquema; 26 foram compensadas em outra direcdo, uma vez que 0s sujei-
tos encontraram uma letra para resolver o problema, mas mantiveram o erro ou nao
generalizaram para outras situagdes; 16 foram ignoradas pelos sujeitos. Tais dados

estao sintetizados na tabela a seguir.

Tabela 13 — Perturbagoes do tipo lacunas e as condutas dos sujeitos ante a perturbagao

RE Pesquisador 1 - 1 -
RE Colega - - - -
RE Sujeito 1 - 1 -
RE Aplicativo - - - -
VI I Pesquisador I 1 I - I - I 1
VI Colega - - - -
\ Sujeito 5 2 2 1
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Vi Aplicativo - - - -
CA I Pesquisador I 2 | 1 I 1 I -
CA Colega 5 2 3 -
CA Sujeito 2 - 1 1
CA Aplicativo - - - -
DA I Pesquisador I 7 I 5 I - I 2
DA Colega 2 - - 2
DA Sujeito 6 3 2 1
DA Aplicativo - - - -
AL I Pesquisador I 1 I - I - I 1
AL Colega 2 - - 2
AL Sujeito - - - -
AL Aplicativo - - - -
GA I Pesquisador I 2 | - I 2 I -
GA Colega - - - -
GA Sujeito 4 3 - 1
GA Aplicativo - - - -
SA I Pesquisador I 3 I 1 I 1 I 1
SA Colega 3 1 2 -
SA Sujeito 21 8 10 3
SA Aplicativo - - - -
| Total | 68 | 26 | 26 | 16

Fonte: Dados da pesquisa.

Legenda:

PL- Perturbacdo de lacuna

RPL — Regulagao de preenchimento de lacuna
AC - Anula compensando

Al — Anula ignorando

Em seguida, serao apresentados exemplos de como ocorrem as perturba-
¢bes do tipo lacuna e as trés condutas observadas na agédo dos sujeitos da investi-

gacao.

a) Regulagdes compensatorias preenchendo a lacuna



98

Ante a perturbacdo do tipo lacuna, alguns individuos alimentam o esquema,
geralmente estabelecendo relagdo da letra desconhecida com alguma outra infor-

macao. Tal aspecto pode ser observado neste excerto:

GA: “Qual é o ME?". P: “O ME?". CA: “E”. P: “Como tu achas que é?”. GA: “Eu n&o sei... Eu n&o sei”.
P: “O que sera que pode ser ME? E da familia de qual?”. CA: “M E”. GA: “Eu nao sei. M de Mara.
AH” (expressao de surpresa). CA: “M de mamae” (produz: GA: Eu tidariaumeucoragao).

(GA — Sessao 7)

O sujeito ndo sabia como escrever “ME”. Ao ter a pergunta devolvida, esta-
beleceu uma relagdo com a palavra conhecida “Mara”, e a colega sugeriu outra,
“‘mamae”, levando a producgao de “meu”. A lacuna com a letra “M” ja havia aparecido
em outras sessdes de escrita desse sujeito, como na sessao 1, em que produziu:
“Ana voseleutobonita” para “Ana vocé é muito bonita”; na sessido 2, na qual escre-
veu: “E OSTODOESCOLGAUITO” para “Eu gosto dos meus colegas muito”; na ses-
sdo 5: “‘EU CEPEVOCEASUAIGA” para “Eu sempre vou ser sua amiga”. Mas essa
lacuna ndo era observavel e, por conseguinte, nao gerava perturbagado. Quando ele

externalizou a duvida, conseguiu preencher a lacuna.

b) Regulagbes compensatdrias anulando a perturbagdo com conduta em ou-

tra direcéo

Outra conduta tipica observada ante a perturbacido do tipo lacuna é a ali-
mentacdo momentanea do esquema, nao necessariamente criando um habito.

A partir de um feedback positivo, o sujeito pode resolver o problema pontual
e parecer ter assimilado. No entanto, uma nova manifestacido do problema envol-
vendo o mesmo tipo de informacgéao social pode por em xeque uma regulagéao tempo-

raria e nao construtiva. O extrato a seguir é ilustrativo.

KA: “C O o que que faiz?”. AL: “SO”. KA: “An??? C O?”. AL: “SO”. KA: “SO? Nao. CO! Por causa que
eu to COM”. AL: (sorri) “Com”.

(AL — Sessao 8)

AL: (escreveu SOBRA). P: “Aham. Que letra comeca cobra?”. AL: “Com S”. P: “Com S?”. AL: (fala
baixinho com expressao de estar contrariada).

(AL — Sessao 9)
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No exemplo, o sujeito demonstrou a ndo conservagdao do som do “S” e do
“C”. Na sessao 8, a colega fez uma intervengao e o sujeito pareceu ter completado a
lacuna. Porém, na sessao seguinte, apresentou o0 mesmo problema de ndo conser-
vacgao da relagao som-grafia do “C” e “S”. Apesar de responder a pergunta do pes-
quisador de acordo com a sua producdo, a sua expressao facial e o tom de voz evi-
denciaram que o sujeito ndo estava seguro com a escrita.

Outra conduta é a realizacdo de uma assimilagao deformante ou a obtencéao
de uma informacéo equivocada. Nesses casos, ocorre a alimentagao do esquema,

mas gerando um erro. Tais aspectos podem ser observados nos extratos a seguir.

CA: (produz CAFA para café). GA: “Café tem que colocar o E". P: “Como € que €?". GA: “Como se
escreve café: E C A F E café. Nao é cafa”. CA: “E o F de foca E”. CA: (produz: CAEFA).

(CA — Sessao 7)

Nesse exemplo, o sujeito produziu “CAFA” para “café”. Diante do feedback
do colega, que apontou a necessidade da inclusao da letra “E”, o sujeito fez uma as-
similacao deformante da informacgao, inserindo o “E” e produzindo “CAEFA”. No en-
tanto, o colega referiu-se a substituicdo do “A” pelo “E”, e ndo a simples incluséao,
como fez o sujeito.

Ja no exemplo abaixo, o sujeito completou a lacuna com uma informagao

equivocada fornecida pelo colega.

P: “Como é xinga?”. VI: “M”. SA: “C I. VI: “C I". SA: “E com S ou é com C?”. P: “Xinga”. SA: “Acho
que € S |. Eu acho”. VI: “Ta certo?”. P: “N&o sei. Escreve do teu jeito”. P: “Xinga”. SA: “Eu acho que é
com S, XI. E S | eu acho”. VI: (digita Sl).

(VI — Sessao 3)

A assimilagao gera um equilibrio mével, porque ndo da conta de outras situ-

acgdes. Portanto, logo sera perturbada.

c) Sem regulagéao (perturbacgao é ignorada)
Outra conduta observada foi a de ignorar ou afastar momentaneamente a

perturbacgao. A seguir, alguns exemplos desse tipo de reacéo.
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P: “Como é bolo?”. VI: “T O”. P: “Bolo?”. VI: “B O. Eu coloquei. BO LO” (ODTO).
(VI — Sessao 7)

Nesse caso, o sujeito afirmou ter escrito as letras da palavra “bolo”, quando
na verdade nao o fez. Ele disse “B O” para “BO” e escreveu “OD”, afirmando que as

letras “B O” estavam ali.

RA: “JAGARE”. DA: “Jagaré?” P: “Jagaré ou jacaré?”. DA: “JA CA RE”. P: “Como é CA?". DA: “EoC
A”. P: “Que letra tu colocaste ali?”. DA: “J A”. P: “*J A como fica?”. DA: “JA”. P: “Depois?”. DA: “JA CA
C A”. P: “Tu colocaste C A?”. DA: “Nao. Deixa escrever do meu jeito”.

(DA — Sessao 9)

Nesse outro, o0 sujeito escreveu a palavra “jacaré” com “GA” para a silaba
“CA’”. Mediante intervencao, se deu conta de que deveria ter escrito com “C A”. Mas
sua conduta foi a de deixar como estava, sob a prerrogativa de “escrever do seu jei-

to”.

CA: (produz: TU TA LITA). P: “E ela escreveu LINDA da mesma forma que tu escreveste?”. CA:
“‘Nao”. P: “O que esta de diferente?” CA: “O nome”. P: “A forma de escrever linda. Tu escreveste lin-
da para ela também, né? Esta igual?” CA: “Eu escrevi ta bonita” (sorri). P: “Era bonita ou linda?”. CA:
“Bonita”.

(CA — Sessao 2)

Ja nesse exemplo, em que a escrita do sujeito para a palavra “linda” foi con-
frontada com a escrita do colega, sua conduta foi a de ignorar a diferenga (“LITA” e
“‘LINDA”) e dizer que havia escrito outra coisa (“BONITA”).

Em todos esses casos, os sujeitos observam a perturbagdo, mas nao se

movimentam para compensa-la.

6.3 DISCUSSAO DOS DADOS

Com o intuito de abordar o problema de pesquisa e explicar o processo cog-
nitivo que ocorreu durante as sessdes de interacido por meio de aplicativos de co-
municacgao virtual, partiu-se para a analise de duas categorias de perturbacgdes: as

que geram resisténcia e se opdem a acomodacao, e as que evidenciam lacunas de
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conhecimento socialmente construido. Além das perturbagdes, procurou-se mapear
0 processo, incluindo as reagdes dos sujeitos diante delas.

Em relagado as manifestagcbes da primeira categoria, optou-se por agrupa-las
em funcao das hipoteses exteriorizadas pelos sujeitos do estudo, tomando como ba-
se as fases da psicogénese da lingua escrita, descritas por Ferreiro e Teberosky
(1999), a fim de verificar se existem elementos novos devido ao uso do formato digi-
tal para a producéao da leitura e da escrita.

Tal agrupamento também levou em consideragcéo a afirmagado de Piaget so-
bre as diferengas em cada nivel. “Equilibragdo progressiva € um processo indispen-
savel do desenvolvimento e um processo cujas manifestacbes se modificardo, de
estagio em estagio, no sentido de um melhor equilibrio.” (PIAGET, 1976, p. 23).

Na hipotese pré-silabica, os desequilibrios ocorreram quando os sujeitos
comecaram a notar uma relagao entre as partes da escrita € a emissdo sonora. A
equilibragdo observada nos participantes da pesquisa se efetivou a partir das regu-
lagdes que levaram a reorganizagdo dos seus esquemas cognitivos, de forma que
eles pudessem estabelecer relagdes entre a pauta sonora e o registro grafico, indo
além da analise que percebia a palavra como uma totalidade. Tal processo foi ilus-
trado pelo sujeito DA na sesséo 5 (cf. se¢édo 6.1.1).

No entanto, o equilibrio obtido na hipétese silabica é instavel, pois compete
com outras pseudonecessidades construidas pelo sujeito. Essas pseudonecessida-
des também sao fontes de perturbagdo quando a hipétese silabica ja esta consoli-
dada. Entre elas, apareceram a quantidade de um numero minimo de letras para
qgue se possa ter algo escrito e a diversidade de letras, tal qual a alternancia da cen-
tragao cognitiva, ora na vogal, ora na consoante.

Somadas a essas fontes de perturbagao estavam as formas fixas, que tam-
bém geraram contradigdes. A equilibragdo, ainda que movel, nos sujeitos da pesqui-
sa, ocorreu quando eles comecaram a coordenar os dois aspectos da silaba, que
antes eram centragdes alternadas, incorporando uma analise fonémica em algumas
situacoes. Assim, a escrita produzida era por vezes silabica, e em outras fonética. A
coordenagao da consoante e da vogal para uma representagao fonémica foi ilustra-
da pelo caso do sujeito VI na sessao 2 (cf. se¢édo 6.1.2), durante a leitura da palavra

“‘nuvem”, indicando o inicio de uma hipotese silabico-alfabética.
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A estabilizacido do valor sonoro das letras, a consciéncia fonémica e os mo-
delos sociais geram contradi¢des a essa hipdtese silabico-alfabética. A equilibragéao
do esquema dos participantes que atingiram essa hipotese ocorreu quando eles
passaram a admitir uma analise fonémica, mesmo que a escrita produzida ainda nao
fosse totalmente ortografica. Tal processo foi ilustrado pelo caso do sujeito GA na
sessdo 1, em sua tomada de consciéncia sobre a escrita da palavra “bonita” (cf. se-
¢ao 6.1.3).

Ao chegar a hipétese alfabética, o sujeito compreendeu o funcionamento do
sistema alfabético, embora ainda aparegcam manifestacbes de assimilagcao defor-
mante em relacao as silabas ndo canénicas: VC, CCV, CVV. Observou-se, nas pro-
dugdes dos sujeitos da pesquisa, tentativas de generalizagado da silaba no formato
CV a todas as situagdes. Esse fato foi ilustrado pelo caso do sujeito SA na sessao 7,
na escrita de “sim” como “SIME” (cf. segcao 6.1.4). Além disso, outras construgdes
sobre a cultura escrita pareceram nao estar consolidadas para alguns sujeitos, como
0 conceito de palavra, a objetivagdo do discurso exigida para transforma-lo em um
texto escrito, a adequacao da escrita ao suporte utilizado para produzi-la e ainda a
propria conservacao do que estava sendo produzido, dada a situagao de escrita es-
pontanea.

Na analise da categoria quanto as perturbagdes relativas a resisténcias ocor-
ridas durante o uso dos aplicativos de comunicacao virtual, péde-se observar a
emergéncia de desequilibrios cognitivos que ativaram o processo de construgcédo do
sistema alfabético, considerando principalmente as regulagbes ativas que promove-
ram a reequilibracao.

Esse processo cognitivo péde ser explicado pela teoria da equilibragédo, con-
siderando que foi realizada a analise dos desequilibrios e das condutas dos sujeitos
em cada uma das hipoteses de escrita manifestadas. Ante as perturbacdes, foram
identificadas e analisadas trés reagdes: ou ha regulagdes ativas modificando o es-
quema para acomodar o elemento perturbador; ou ha compensacdes em outras di-
regdes e o sujeito s6 afasta o elemento de conflito para concluir a agao; ou o sujeito
ignora a perturbagao, cessando a sua agao. Essas duas ultimas condutas dos sujei-
tos, conquanto nao parecessem significativas em fungdo de nao haver reequilibra-

¢ao, sao importantes porque, como o sujeito ndo acomodou o elemento perturbador,
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ele continua contraditério com o seu esquema e, mais cedo ou mais tarde, voltara a
desafiar o equilibrio.

Tal analise permite a sustentacido de ideias presentes na proposicao tedrica
inicial, ao demonstrar que ocorreram desequilibrios e que, a despeito de muitas das
perturbagdes terem sido anuladas ou compensadas em outra dire¢ao, cerca de 33%
delas foram compensadas havendo mudanca do esquema de assimilagao. Esse da-
do indica que a situagao proposta contribuiu com o processo de construcido da lin-
gua escrita.

Examinando o papel do suporte digital no processo cognitivo investigado, a
presente analise corrobora os resultados da pesquisa sobre a psicogénese da lingua
escrita, realizada por Ferreiro e Teberosky (1999), e dos estudos de Ferreiro junta-
mente a Molinari, sobre as diferengas das escritas produzidas no papel € no compu-

tador. Chegaram a conclusao de que:

Los niveles de conceptualizacidon de la escritura no son dependientes del
instrumento utilizado ocasionalmente para producir las marcas. Esos niveles
expresan algo muy profundo: la manera en que se concibe un sistema de
marcas socialmente construido.”® (MOLINARI; FERREIRO, 2007, p. 28).

Nao se encontrou indicios de mudancas no processo de construg¢ao da lin-
gua escrita descrito na psicogénese em fungdo do suporte de escrita utilizado na
pesquisa. Mudaram aspectos abordados por Ferreiro: “os modos de producado dos
textos, sua circulagdo e a materialidade dos objetos portadores das marcas escritas”
(FERREIRO, 2013, p. 450). Na pesquisa realizada, também se observou que “as di-
ficuldades de passagem do oral ao escrito subsistem com ou sem TICs” (FERREI-
RO, 2013, p. 467).

Os estudos atuais sobre novas formas de alfabetizagdao em funcao das mi-
dias digitais (LEU et al., 2004; LEU et al., 2013; KINZER; LEU, 2016) defendem os
“‘desenvolvimentos de algumas habilidades diferentes das requeridas na leitura e na

escrita classicas” (LALUEZA et al., 2010, p. 61). Mas as habilidades mencionadas

23 “Os niveis de conceituagédo da escrita ndao dependem do instrumento usado ocasionalmente para
produzir os registros. Esses niveis expressam algo muito profundo: a maneira pela qual um sistema
de escrita socialmente construido é concebido.” (MOLINARI; FERREIRO, 2007, p. 28, tradugéo nos-
sa).



104

parecem mais a nivel de praticas e ndo de processos de conceituacdo, como reali-
zado no presente estudo.

A contribuicdo dos suportes digitais de comunicagéao, a partir da investigagao
conduzida, esteve relacionada a criagcado de um ambiente simbdlico propicio a intera-
¢ao social e a interagdo espontanea com o objeto de conhecimento, portanto, poten-
cialmente rico para a ocorréncia de desequilibrios cognitivos (dada a ocorréncia de
159 perturbagdes distribuidas em 9 sessbes), tanto em relagdo ao sistema de escrita
quanto ao conhecimento social sobre as letras.

Em relagdo a categoria de perturbagdes que tornaram as lacunas observa-
veis para o sujeito, os dados da tabela “Perturbagdes do tipo lacunas e as condutas
dos sujeitos ante a perturbagdo” apontam que elas ocorreram em menor numero, se
comparadas as do tipo resisténcia. Houve mais regulagbes ativas, com cerca de
38% de preenchimento de lacunas, enquanto que, de mudanga de esquema, houve
33%.

Os dados da Tabela 13 — Perturbacao do tipo lacuna X Hipotese de escrita
ao longo das sessdes indicam que elas ocorrem principalmente em etapas mais
avancgadas do processo, quando ha uma preocupacgao em escrever de forma inteli-
givel. Nesse sentido, a utilizacdo de aplicativos de comunicagao escrita torna essa
necessidade ainda mais evidente para o sujeito, uma vez que o seu texto sera lido
por terceiros. Durante a coleta, houve varias manifestagdes de solicitagdo de ajuda

para escrever, principalmente ao se tratar de mensagens para colegas:

DA: “Me ajuda escreve o nome da KA”. [...] DA: “E o A ne?”. P: “Isso KA”. DA: “E agora depois do A?”
(DA — Sessao 3)

P: “Tu vais mandar uma mensagem para quem?”. RE: “TH”. RE: “Como é que se escreve TH?".
(RE — Sessao 3)

Lalueza et al. (2010), defendendo o impacto cognitivo das tecnologias digi-
tais na leitura e na escrita, destacam a audiéncia proporcionada pela escrita em
chats e determinados tipos de féruns como uma nova dimensao a escrita. Na visao
desses autores, o impacto estaria relacionado as novas praticas dentro das quais as

tecnologias sao utilizadas. Ou seja, o sentido que a escrita adquire quando a produ-
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¢ao se torna publica. Citando Crystal (2002) (apud Lalueza et al. 2010), os pesqui-
sadores também apontam que, nas praticas realizadas nessas tecnologias de co-
municacgao, os erros ortograficos nao distraem o leitor do conteiudo da mensagem.
As escritas consideradas incorretas em outros contextos sdo aceitas nesse.

Na investigacao realizada, tal aspecto apareceu, considerando que os erros
ortograficos nao impediam a compreensao da mensagem, ponto que sera melhor
detalhado nas analises sobre as perturbagdes geradas pela interagcédo com o colega.

Contudo, como os sujeitos estavam em uma etapa de apropriagao inicial, a
escrita na forma padrao ainda era uma necessidade, tanto para o emissor quanto
para o receptor da mensagem. Pode-se notar uma preocupagao com as letras das
palavras para produzir algo compreensivel, fato evidenciado pela ocorréncia de 76
perturbacdes.

Os dados sugerem que, quando a escrita perde o carater privado e passa a
ser realizada considerando uma audiéncia, como foi o caso do Google Classroom,
ou um interlocutor real, no caso do Google Hangouts, as lacunas de conhecimento
tornam-se visiveis para o sujeito e a necessidade de preenché-las parece mais ur-
gente, principalmente quando os sujeitos possuem hipéteses proximas a convencio-
nal.

Porém, cerca de 23% dessas perturbagdes foram ignoradas e 38 compen-
sadas em outra direcdo, sendo que, neste ultimo caso, o conflito foi resolvido com
uma letra equivocada ou com a letra correta, mas sem preenchimento da lacuna. Os
dados sobre as reagbes dos sujeitos ante as perturbagdes indicam que outros fato-
res estao envolvidos no processo cognitivo.

Um possivel caminho de analise se relaciona as implicagcdes afetivas nas
condutas dos sujeitos durante as praticas de participagao social, viabilizadas por es-
ses aplicativos de comunicagdo. Sendo a afetividade a energética da inteligéncia,
conforme Piaget (2014), ha indicativos de que a dimenséao afetiva influenciou o pro-
cesso de equilibragdo analisado.

No ambito da afetividade, podem-se tomar dois aspectos discutidos por Pi-
aget: a valorizagao e o interesse. Eles estdo conectados ao gasto energético envol-
vido nas regulagdes. “O valor € um carater afetivo do objeto, isto €, um conjunto de

sentimentos projetados sobre o objeto” (PIAGET, 2014, p. 100), mas também atribu-
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ido ao outro e a si mesmo, em funcao de éxitos e fracassos em situagdes anteriores,
0 que permite ao sujeito formar uma escala de valores. O motor para o processo se-
ria o interesse — o “regulador de energias”, nas palavras de Piaget. Mas o interesse
nao é fruto de um estimulo externo, como as teorias behavioristas defendem. O inte-
resse € o prolongamento de uma necessidade afetiva ou cognitiva. “A necessidade
do ponto de vista funcional, é essencialmente a tomada de consciéncia de um dese-
quilibrio momentaneo, e a satisfacdo da necessidade é a tomada de consciéncia e a
volta ao equilibrio.” (PIAGET, 2014, p. 105).

Os dados analisados sugerem que a interagdo com a lingua escrita em situ-
acao de comunicacgao virtual, seja para uma audiéncia ou para um interlocutor, cria
condigdes a emergéncia de desequilibrios cognitivos, ativando a necessidade de
compreensao cognitiva e/ou afetiva e, consequentemente, o interesse, se o sujeito
atribuir valor a situacao.

A atribuicdo de sentido a lingua escrita e o valor projetado nessas situagoes,
nas pessoas, a si proprio ou mesmo no cédigo, podem mobilizar o interesse para
sua compreensao e regular o gasto energético, esforgo cognitivo empreendido nas
regulacoes.

As situagbes em que nado houve regulagdo, pois as perturbagdes foram
compensadas em outra diregdo ou anuladas, estariam possivelmente ligadas a esse
gasto energético. Provavelmente, elas ndo geraram interesse ou nao foram valoriza-
das pelo sujeito, logo, o esfor¢o necessario para modificar o seu esquema ou preen-
cher uma lacuna seria maior do que o potencial “ganho” na avaliagao do sujeito.

A avaliagao também pode estar balizada pela sua autovalorizacdo em fun-
c¢ao de sucessos ou fracassos obtidos em situagdes anteriores, que sao capazes de
influenciar a sua acao.

A discussao sobre o papel da afetividade tensiona a proposicao tedrica ao
passo que indica que a necessidade de querer ler e escrever para interagir com o
colega nao € dada a priori. Nos dados, observa-se uma forte tendéncia de influéncia
positiva da situagdo comunicativa no sistema de valores construido pelo sujeito. Ain-
da, nota-se que os desequilibrios ocorridos geram a necessidade cognitiva e, assim,
o interesse. Apesar disso, esse efeito € possivel, mas ndo necessario, e pode variar

em diferentes sujeitos.
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Esta analise traz elementos para a compreensao das potencialidades e,
principalmente, das limitacdes da situagdo de uso de aplicativos de comunicacgao,
uma vez que, nos processos cognitivos para a construgdo da lingua escrita, podem

estar envolvidos outros fatores.



7 UNIDADE DE ANALISE 3 - SITUACOES DESENCADEADORAS DOS DESE-
QUILIBRIOS E AS CIRCUNSTANCIAS PARA A EMERGENCIA

No estudo em pauta, identificou-se pelo menos trés situagcdes desencadea-
doras dos desequilibrios:

a) aquelas em que havia a intervengao do pesquisador;

b) aquelas em que havia a interagdo entre o sujeito e os colegas, seja no

ambiente virtual ou no ambiente presencial,

c) aquelas em que havia a interagao entre o sujeito e o objeto de conheci-

mento.

Nao foram observados desequilibrios em relagéo a lingua escrita desenca-
deados pelo aplicativo em si.

Algumas perturbagdes foram geradas em situagdes nas quais havia a com-
binagdo de dois ou trés agentes, ou seja, a interagdo entre sujeito e objeto de co-
nhecimento, entre sujeito e colega e a intervencao do pesquisador. Elas foram clas-
sificadas apenas para fins de analise, considerando o agente mais influente para a

efetivacdo do desequilibrio. A tabela apresenta os dados encontrados:

Tabela 14 — Perturbagoes do tipo resisténcia e do tipo lacuna

RE Pesquisador 7 1
RE Colega 2 -
RE Sujeito 7 1
RE Aplicativo - -
Vi | Pesquisador | 7 | 1
Vi Colega 7 -
VI Sujeito 17 5
Vi Aplicativo - -
CA | Pesquisador | 2 | 2
CA Colega 5 5
CA Sujeito 3 2
CA Aplicativo - -
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DA Pesquisador 7 7
DA Colega 1 2
DA Sujeito 3 6
DA Aplicativo - -
AL | Pesquisador | 8 | 1
AL Colega 2 2
AL Sujeito 1 -
AL Aplicativo - -
GA | Pesquisador | - | 2 |
GA Colega - -
GA Sujeito 4 4
GA Aplicativo - -
SA | Pesquisador | 2 | 3
SA Colega 1 3
SA Sujeito 5 21
SA Aplicativo - -

Fonte: dados da pesquisa.

Legenda:

PR — Perturbagdes do tipo resisténcia

PL — Perturbagdes do tipo lacuna

Destaques em vermelho — Indicam a maior ocorréncia

Apesar do numero pequeno de sujeitos envolvidos no estudo, encontrou-se
algumas regularidades. Todos os sujeitos desequilibraram-se durante a sua intera-
¢ao com a lingua escrita usando o suporte virtual, embora sujeitos como VI, GA e
SA apresentassem uma quantidade mais expressiva de desequilibrios nessa situa-
¢ao, se comparada as outras em que os demais agentes estavam presentes.

O sujeito CA foi mais suscetivel as perturbagdes desencadeadas na intera-
¢ao com o colega, enquanto que alguns sujeitos ndo foram ou pouco foram pertur-
bados durante a interagcdo com o colega.

Os sujeitos AL e DA entraram em contradigdo mais frequentemente em fun-
¢ao da intervencdo do pesquisador. Para o sujeito RE, as perturbagdes ocorreram

tanto durante a sua interagdo com o objeto de conhecimento, quanto mediante inter-
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vengao, sendo que, durante a interagédo com o colega, ocorreram em menor quanti-
dade.

A tabela de totais também indica que, em numeros gerais, a interacéo es-
pontanea com a lingua escrita provocou mais desequilibrios se comparada as outras

situacdes.

Tabela 15 — Totais de perturbagoes de resisténcia e lacuna

PR PL Total P
Total Pesquisador | 33 | 17 | 50
Total Colega | 18 | 12 | 30
Total Sujeito | 40 | 39 | 79

Fonte: dados da pesquisa.

Legenda:

PR — Perturbagdes do tipo resisténcia

PL — Perturbagdes do tipo lacuna

Total P — Total de perturbagdes

Destaque em vermelho — Indica maior incidéncia

A seguir, tentar-se-a detalhar cada uma das situagbes e como os agentes

envolvidos contribuiram na ocorréncia dos desequilibrios.

7.1 INTERVENCAO DO PESQUISADOR

Dos 91 desequilibrios ocorridos em fungao da resisténcia do objeto, 33 fo-
ram gerados a partir das intervengdes do pesquisador. E dos 68 desequilibrios em
funcao de lacunas, 17 foram gerados a partir das intervencbes do pesquisador.

As intervengbes do pesquisador fizeram parte da metodologia de investiga-
¢ao para buscar compreender 0 que e como 0 sujeito estava pensando quando pro-
duzia suas marcas escritas ou quando fazia a leitura de marcas no suporte de escri-
ta virtual. No entanto, como ha interagao social entre sujeito e pesquisador, a troca
ocorrida também é fonte de perturbacgao.

Uma estratégia clinica, a intervencgao tem a fungao de verificar a estabilidade
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das certezas do sujeito sobre determinado assunto. Se a intervengao gerou pertur-
bacao, foi em funcédo de haver um equilibrio mével quanto aquela construgao.

O intuito desta parte da analise é identificar como essas intervencdes exer-
ceram influéncia nos desequilibrios identificados, ou seja, as circunstancias em que

as perturbacdes ocorreram.

7.1.1 Ao provocar a releitura de uma producao escrita

A releitura de um texto produzido é uma estratégia fundamental em todos os
niveis de escrita. A retomada pode tornar visiveis aspectos que, no momento da
producao, ndo eram observaveis ou ndo foram observados.

Nas sessbes de coleta, o pesquisador utilizou, como estratégia para a reto-
mada do texto, solicitar ao sujeito a localizagdo de determinada palavra que afirmou
ter escrito e, assim, leva-lo a reler o que escreveu.

Nos dois extratos a seguir € possivel visualizar como isso se deu.

CA: (leu) “Eu tenho medo de cai de apartamento” (produziu: Eu TOMECAI DAPARU). P: “Onde esta
escrito apartamento?”. [...] CA: (apaga tudo). P: “Ué, apagou?” CA: “Apaguei porque estava errado”
(produz novamente: EU TOMECAI DE1APATADMEDO).

(CA — Sessao 9)

AL: (digita EU TOIEGANO). P: “O que tu escreveste aqui?”. AL: “Eu t6 feliz”. P: “Onde esta escrito

feliz?”. AL: (hesita e apaga tudo. Digita com autonomia: EU TOFELIES QO). P: “O que tu escreveste
ai?”. AL: “Eu 16 feliz com”.

(AL — Sessao 8)

Nas duas situagbes selecionadas, os sujeitos, ao retomarem o seu texto e
nao localizarem a palavra solicitada pelo pesquisador, apagaram a escrita e rees-

creveram de uma forma mais inteligivel.

7.1.2 Ao sugerir comparagao com a escrita do colega

Outra estratégia fonte de perturbagao é o confronto de diferentes produgdes
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escritas para uma mesma palavra. Esse confronto pode ocorrer durante a troca de
mensagens por meio do suporte virtual. Nas situagbes em que ela ndo aconteceu
espontaneamente, o pesquisador identificou como oportunidade para intervencao.

Nos dois extratos selecionados, o modelo confrontado era de uma escrita alfabética.

P: “E o triste que tu escreveste é igual a esse triste ai?” (havia produzido TE para triste). AL: (fica em
siléncio). P: “Olha como ela escreveu” (colega havia escrito TRISTE). AL: (fica olhando). P: “Faltou
alguma coisa no teu?”. AL: “Faltouo T,0R,0l,e0S,e o T e o E". P: “Entdo vamos voltar Ia. Acha o
que tu escreveste. Volta ali”. P: “Consegues achar ali? [...] Onde & que tu escreveste triste? [...] Que
letras tu colocaste no triste?” (AL fica procurando). P: “Escreves triste aqui de novo, quem sabe” (si-
Iéncio). “Como é triste?” (ja sem o apoio da escrita do colega). AL: (hesita). P: “Como & TRI?”. AL: “T,
R, I’. P: “Entado escreve”. AL: (digita TRI, pensa, digita o S, pensa, digita TE. Produz: TRISTE).

(AL — Sessao 3)

SA: “FE LIS é o L e 0 S para dar IS” (escreve felis). [...] SA: (&€ a mensagem da colega) “FE LI FE-
LIZ”. [...] P: “Esse feliz que ela escreveu esta igual ao teu feliz?”. SA: “An, s6 no final que é um Z, é
um S eu botei”.

(SA — Sesséo 8)

No primeiro, o sujeito escreveu “TE” para “triste”, uma escrita silabica, embo-
ra o restante da escrita tenha sido alfabética — “EUFIQOTE CAMIGA” para “Eu fico
triste sem amiga”. A perturbacgéo levou o sujeito a produzir uma escrita que havia
condicbdes de escrever, mas com mais detalhes introduzidos pelo modelo oferecido
pelo colega.

No segundo, a perturbacéao foi gerada por uma questéo ortografica. O sujeito
escreveu “feliz” com “S” no final; ao ser incentivado a comparar sua escrita com a do

colega, viu que ele havia escrito com “Z”.

7.1.3 Ao devolver a afirmagao em forma pergunta

Como estratégia do Método Clinico, a devolugéao da resposta dada pelo su-
jeito em formato de pergunta tem o objetivo de testar o grau de certeza do individuo.
Se ele esta seguro da resposta, a pergunta ndo desestabilizara a sua hipétese.

No extrato a seguir, o pesquisador devolveu a resposta dada, perguntando
se “cobra” iniciava com “S”, conforme o sujeito havia afirmado. Apesar de ele confir-

mar que sim, demonstrou inseguranga sobre essa informagao ao falar baixinho.




113

P: “Aham. Que letra comeca a cobra?” (escreveu SOBRA). AL: “Com S”. P: “Com S?”. AL: (fala baixi-
nho, demonstrando contrariedade).

(AL — Sessao 9)

7.1.4 Ao gerar a contradigao

Uma das mais promissoras estratégias de intervencéo € gerar ou tornar visi-
vel a contradigdo. Contudo, ndo sera em qualquer momento do processo que a con-
tradicdo perturbara o equilibrio. Nas fases iniciais de qualquer processo de conceitu-
acgao, o sujeito convive com a contradicdo sem que ela lhe cause qualquer problema.
Mas quando a contradigdo se torna visivel, ela tem grande chance de gerar desequi-
librios.

No extrato a seguir, o sujeito, embora ja viesse apresentando sistematica-
mente uma escrita silabico-alfabética, produziu uma escrita pré-silabica: “Fldridkiroi-
gki” para “feliz”. Ao ser questionado quantas letras seriam necessarias para escrever
feliz, disse “duas”. Instigado a comparar essas informagdes, entrou em contradicéo e

afirmou que sua escrita estava errada.

CA: “Aqui em cima. E aqui embaixo ta Feliz FE L S” (FIdridkiroigki). P: “Feliz. Quantas letras tem fe-

(CA — Sessao 8)

7.1.5 Ao desafiar para que o gasto energético seja realizado

Outra fungao relacionada as ja citadas é a ativagdo do processo. A conceitu-
acao da lingua € um processo que exige um gasto energético grande por parte do
sujeito. Piaget, no estudo da afetividade, tratou da avaliagéo feita pelo sujeito sobre
a validade de despender tanto esforgo cognitivo para compreender algo. Isso foi ob-
servavel nas criangas que produziram escritas sem gasto energético quando a situa-

¢ao, na sua avaliacdo, nao valia a pena, apresentando uma hipétese aquém as pos-
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sibilidades evidenciadas em outros momentos. A intervencao pode engajar o sujeito
na agao, se esta for a sua vontade.

No extrato a seguir, o0 sujeito produziu a palavra “bicicleta” sem gasto ener-
gético, usando letras diversas (“lgajnuy”) e manifestando uma hipotese inferior a sua
hipétese predominante — SA. A intervencgao, por meio da qual se questionou a corre-
c¢ao da letra inicial da palavra, o levou a fazer uma nova escrita com uma maior re-

flexdo, produzindo “BiSirta”, ou seja, uma escrita muito mais préoxima a convencional.

P: “Podes mandar outro presente para ele”. [...]

DA: “Bicicleta” (produziu: Iqgajnuy). P: “Bicicleta comega com que letra?”. DA: “CLE”. P: “BICICLETA".
DA: “B I”. P: “Que letra tu colocaste ali?”. DA: “O | s6” (apaga tudo). DA: “B | BI” (digita BI). DA: “CI S I.
Sora onde esta o S?”. P: “Ao lado do A”. DA: (digita S e hesita) “Agora” (olha para P e continua). “I’
(digita 1). DA: “BICI CLE CLE CLE. Qual que é o CLE?”. P: “Qual que tu achas que é?”. DA: “O R”. P:
“CLE”. DA: “CLE CLE R BICICLE TA T A. Deu sora” (produziu: BiSirta).

(DA — Sessao 7)

O mesmo ocorreu na escrita de uma mensagem para o colega. Inicialmente,
digitou letras aleatdrias. Diante da intervengao, conseguiu estabelecer uma relagéao
entre a pauta sonora e o registro grafico, inclusive realizando uma analise fonética

em partes da palavra.

P: “Estas mandando uma mensagem para quem, DA?”. DA: “Pro SA” (digita varias letras aleatérias).
P: “Wamos pensar o que a gente vai escrever. O que tu vai escrever para ele? Me diz’. DA: “Ele é
meu amigo”. P: “Wocé é meu amigo? Entdo vamos escrever”. DA: (fica em siléncio). P: “Nao & vocé?”.
DA: “E o V O. V O” (digita VO). P: “VO CE”. DA: “E o L E. Ndo é o C de casa e o E”. P: “Isso. Vocé”.
[...] DA: “E”. P: “Como é 0 E?”. DA: “N A?" P: “E”. DA: “EoLe o A”. P: “Le 0 A?”. DA: “E. Eo R". P:
“Colocas o que tu achas. Vocé ¢é”. DA: (fica procurando no teclado e digita R A). P: “Vocé é MEU".
DA: “E o M” (hesita) “e o E”. P: “Entdo bota. Meu”. DA: “M e | meu A” (digita A). “A MI M. M | M I” (digi-
ta Ml). P: “AMI”. DA: “GU. GU é o L e o U. E o GU de Gustavo, né?”. P: “E”. DA: “GU GU GU GUGU”
(hesita e fica pensando). ‘Eo L e o U, né? Oué o U e o A”. P: “Coloca o que tu achas”. DA: (fica
olhando para o teclado) “Eu sei como é que &”. P: “Como & que é?”. DA:“‘Eo U o Me o I. P: “Porque
tu achas que é o U, o M e o I?”. DA: “Por que tem o U. O U o primeiro, depois o M e depois o |. MI-
GO. AMIGO”. P: “Aham”. DA: “AMIGO” (digita UMI). “AMIGO”. P: “Aham”. DA: “Eoc AAMIéoAeo |.
Ené? EoAeol. GO.O.[...] Deu sora. P: “Envia, entdo”. (produziu: VOCERAMIAMMIUMIAIOL).

(DA — Sessao 7)

7.1.6 Ao emitir a palavra para auxiliar na discriminagao sonora

Outra intervencao a contribuir na desestabilizagao da relacdo sonora com as

letras foi repetir a palavra que estava sendo escrita pelo sujeito, mesmo que a pro-
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nuncia nao ocorresse de uma forma silabada.
O extrato a seguir ilustra como a hipétese sobre as letras muda apos a repe-

ticdo da palavra pelo pesquisador, levando a uma melhor discriminagao sonora.

DA: “Tenho medo de bruxa”. P: “Escreve”. DA: “M U, né? BRU”. P: “Como é BRU?”. DA: “B U BU XA
é F A né?” [...] P: “O que tu estas escrevendo ali?”. DA: “Bruxa. BRU XA X X E X A. BRU XA. E X A
XA XA espago FA Bru XA”. P: “Lé para mim. Onde esta escrito o bruxa?”. DA: “Aqui”. P: “Onde esta o
BRU?”. DA: “B U”. P: “E o0 XA?". DA: “X A”. (produziu: Buxa).

(DA — Sessao 9)

No exemplo, o sujeito pretendia usar “M U” para “BRU”. Quando ouviu o

pesquisador, disse ser “B U”.

7.1.7 Discussao dos dados

Esta unidade de analise trata de entender como as intervengdes do pesqui-
sador ativam os desequilibrios cognitivos, ou seja, em que situagdes eles ocorrem.

Como o mecanismo de escrita dos aplicativos adotados na pesquisa aceita
qualquer registro, ndo gerando resisténcia e nem tornando a lacuna visivel, as inte-
racoes assumiram um papel importante no que se refere a potencializacdo dos de-
sequilibrios.

Alguns desequilibrios foram provocados pela interagdo com o colega, cir-
cunstancias a serem analisadas na seg¢ao seguinte. Outros ocorreram mediante a
intervencao do pesquisador.

Nos dados analisados, observou-se que a intervengao do pesquisador gerou
perturbagdes diante das seguintes situagcdes: ao provocar a releitura de uma produ-
¢ao escrita, ao sugerir a comparagao com a escrita do colega, ao devolver a afirma-
¢ao em forma pergunta, ao gerar a contradicdo, ao desafiar para que o gasto ener-
gético fosse realizado e ao emitir a palavra oralmente para auxiliar na discriminagao
sonora.

Ao resgatar os dados da tabela sobre quais sujeitos foram mais suscetiveis
as intervengdes do pesquisador para a ocorréncia dos desequilibrios, estao os sujei-
tos AL, DA e RE. Na busca por entender no que se diferenciam dos demais, tem-se

o registro de que eles apresentaram inseguranga em todas as sessfes: pensavam
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muito antes de escrever, sempre buscavam validacao do pesquisador e solicitavam
a atencao do pesquisador para realizar a proposta. A autoridade conferida ao pes-
quisador também pode explicar porque eles foram menos suscetiveis as perturba-
¢Oes durante a interagédo com o colega. Em relagdo aos demais sujeitos, notou-se
que alguns desequilibrios, em determinadas situagbes, ndo teriam ocorrido se néao
houvesse a intervencao.

Nos tipos de aplicativos utilizados na pesquisa, verificou-se que a interven-
¢ao foi um dos agentes na promogao de desequilibrios quanto ao funcionamento da
lingua escrita.

Em estudos como o de Lima (2004), a metodologia de intervencéo do pro-
fessor/pesquisador, apoiada por recursos tecnoldgicos, foi o operador dos desequili-
brios. Na sua conclusado, a pesquisadora sugere, inclusive, que essa estratégia pe-
dagdgica seja adotada quando da proposigdo de ambientes de aprendizagem para a
educacao matematica.

Ao contrario da pesquisa de Lima, o foco do presente estudo ndo era o de-
sequilibrio gerado a partir a intervencéo. Tinha-se aqui a intencdo de observar os
desequilibrios que prescindissem a intervencdo do professor. Mas, considerando
que para a obtencdo de dados sobre o pensamento da crianga, consoante com a
metodologia adotada, essas intervengdes foram importantes e muitas delas provoca-
ram desequilibrios, houve a necessidade da analise sobre elas.

Os resultados apontaram que, apesar da influéncia no processo de equili-
bracédo, ndo houve primazia da intervengao do pesquisador sobre outros agentes na
ativacao dos desequilibrios. No entanto, eles trazem elementos para aprofundar a
proposicao tedrica, inicialmente centrada nos desequilibrios ocorridos pelas neces-

sidades de interag¢ao social.

7.2 INTERAGCAO ENTRE O SUJEITO E O COLEGA

Nas interagdes entre sujeito e colegas durante as sessdes de coleta, tanto
as sucedidas no espaco fisico como no espaco virtual, foi possivel observar dezoito

perturbagdes devido a resisténcia do objeto e doze em fungéo de lacuna. Houve cin-
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co regulagdes de modificacdo de esquema e trés de preenchimento de lacuna.
Considerando que um dos sujeitos nao foi desequilibrado em situagao de in-
teragcdo com colega, buscou-se dados para entender esse fato. Para isso, procurou-
se mapear as duplas participantes em cada sess&do e constatou-se que o sujeito
(GA) participou em todas as sessdes com individuos com hipéteses inferiores a sua.
Ele demonstrou evidéncias de avango na hipétese a partir da sétima sessao, mas o
colega nao teve influéncia nesse processo, pelo menos no tocante aos desequili-

brios.

Tabela 16 — Interagao em cada sessao

W PS GA GA SA DA GA CA AL CA SA
CA | PS/S | SA | KA | - | SA | SA | \ | GA | \ | GA
AL | S | TH | TH | TH | TH | DA/RE | SA | \ | KA | RE
GA | SA | \ | \ | - | - | \ | - | CA | - | CA
SA | SA | CA | - | \ | CA | CA | AL | TH | TH | \
DA | S | - | RA | RE | W | AL/RE | - | RE | RE | RA
RE | PS | - | - | DA | KA | AL/DA | - | DA | DA | AL

Fonte: dados da pesquisa.

Legenda:
S1 a S9 — Colega que interagiu em cada sesséo

Tabela 17 — Mapeamento das hipéteses dos colegas em interagdo em cada sessao

\ PS SA SA SA S SA SA A SA SA/A
CA | PS/S | SA | O | - SA | SA | S | A | S | A
AL | S | A | A | A | A | S/PS | SA | S | O | S
GA | SA | PS-S | S | - - | S | - SA | - | SA
SA | SA | PS | - | S | S | S | SA | A | A | SA
DA | S | - | A | PS | S | SA/PS | - S | S

RE | PS | - | - | S | O | SA/S | - SA | SA | A




Fonte: dados da pesquisa.

Legenda:

HC S — Hipotese do colega na sessao de interagao
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Destaque em vermelho — Indica a sessao na qual o sujeito interagiu com colega com a mesma hip6-

tese ou com hipdtese inferior.

Procurando por alguma relagéo entre a hipétese do sujeito e a do colega que

gerou a perturbagao, criou-se a seguinte de tabela para cruzar esses dados.

Tabela 18 — Cruzamento de perturbagoes na interagao com o colega X Hipétese do sujeito X
Hipotese do colega ao longo das sessées

RE | 2 [RENESRESN - | - | - PS S PS O - PS-S - - 2 S SA - S SA- S A
PSs’ [ [ [ | © sA
VI 7 - -SSA 4 SSA1 SSA - S S S SA1 SSA - S A 1 S SA - SAI/A
CA 5 -PSSA2 s O e S SA 1 S SA - SAS 2 SAA - SAS - SAA
SA
DA 1 - - - - PSA - PSPS - PSS S Ps -/ - 18A8 -SAS - SAO
AL 2 - SAA - SAA - SAA - SAA - SAPS 1 ASA1 A S - A O A S
—s Al sl all Eal
GA 0 - SA-S - SA'S e - | - SA S - | - EANEA - | - | - A SA
SA
SA 1 - SAPS - - - SA S SA S SA S - SASA 1 SA A - SA A /A SA
Tot. 18 O 6 7 1

Fonte: dados da pesquisa.

Legenda:
S PR - Perturbagao do tipo resisténcia na sessao

SHS - Hipdtese do sujeito na sessao

SHC — Hipétese do colega na sesséao

A partir desse cruzamento, é possivel observar que quinze das dezoito per-

turbagdes foram geradas por colega com hipétese superior a do sujeito em questéao.

Apenas trés perturbagdes foram ocasionadas por colega com hipétese inferior, como

no caso de DA na sessao 7 e de AL nas sessbes 6 e 7.

Tais dados levam a inferir que a interagao entre sujeitos com hipéteses dife-

renciadas, principalmente com hipéteses superiores, pode contribuir para que os de-
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sequilibrios acontecam.
A seqguir, serao apresentadas as situagdes observadas, procurando destacar
como a interagdo com o colega gerou perturbacgao tanto do tipo resisténcia, quanto

do tipo lacuna.

7.2.1 Colega fornece informagao que resiste a hipotese

Objetos assimilados e nao passiveis de acomodagéao pelo esquema do sujei-
to sdo fontes de desequilibrio cognitivo. No extrato a seguir, a informagao fornecida
pelo colega (objeto), de que para escrever “NU” ndo bastava o “U”, gerou uma rea-
¢ao de espanto no sujeito, uma vez que desafiou o seu esquema silabico de assimi-
lagdo. Na sua reagao, houve uma regulacédo, modificando o esquema para acomo-

dar a “novidade”.

P: “Que letra comega nuvem?”. VI: “S” (olhando para o suporte escrito). P: “Nuvem?”. VI: “U”. GA:
“NU”. VI: “E, é NU” [...] P: “Como é NU?”. VI: “U”. P: “Tem o U. Mas sera que é sé o U ou tem uma
letrinha junto?”. VI: “Aham”. GA: “N de navio VI!". VI: “N de navio, an? N de (expressao de surpresa)
N U”. P: “Como é que fica?”. VI: “Sala na nuvem”. P: “O N e o U como é que fica?”. VI: “NU” P: “NU”.
VI: “VE”.

(VI — Sessao 2)

O mesmo tipo de perturbacao ocorreu nas sessdes 3 e 6. Na 3, para escre-
ver “minha”, o sujeito anunciou a letra “I” e o colega o corrigiu, dizendo ser “M I”. A
informacgéo gerou duvida e o sujeito perguntou ao pesquisador. Como a questao foi
devolvida, o sujeito corrigiu seu esquema e adotou “M I” para “MI” e o “A” para
“NHA”, produzindo “MIA”.

VI "ML, 17, P *Minha”™. SA: "Ml e M, I". VI: “E M, I?”. P: “O que que tu achas?”. SA: “MI. E M de mala”.
VI: “E esse aqui?” (aponta o M e digita). SA: “I”. VI: (digita I). P: “Mi nha”. VI: “A”.

(VI — Sessao 3)

Na sessao 6, o colega, na busca de uma imagem que iniciasse com a letra
do seu nome (“C”), sugeriu a figura de um coelho. O sujeito corrigiu o colega, dizen-
do que “coelho” iniciava com “O”. Diante do impasse, os dois chegam a concluséo

de que era “C O”. Mais tarde, na mesma sessao, o sujeito foi escrever coelho e, em
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uma conduta retroativa, anunciou que coelho comegava com “C O”.

CA: “Coelho”. VI: “Nao. Comega com O, né”. CA: “Com CO C O”. P: “E ai, coelho comega com O ou
CO?.VleCA:“CO".[...]

P: “Tu vais escrever o qué?”. VI: “Coelho”. P: “Comega com que letra?”. VI: “C O”.
(VI — Sessao 6)

7.2.2 Colega fornece informagao social que completa a lacuna

Na interacdo entre os sujeitos, também pode-se observar a troca de infor-
macao sobre o conhecimento socialmente construido. No extrato a seguir, na escrita
de “sou”, o sujeito disse que a palavra iniciava com a letra “S”. No entanto, ndo con-
seguia estabelecer a relagado entre 0 nome da letra e a sua representagao grafica.
Quando falou que seria o “S” de “navio”, o colega reagiu e disse que era o “S” de
“sapo”. Tal informacgao ajudou o sujeito a estabelecer a relagado que, anteriormente,

nao estava conseguindo fazer, e a localizar a letra “S” no teclado da tela.

P: “Como é sou?”. CA: “E 0 S” (olha para o teclado e n&o localiza). “Agora esqueci tudinho... S S S”
(digita algo). “A tem que ser separado” [...] CA: “Eu sss”. KA: “S O U”. CA: “O S. O S de Navio”. KA: “O
S de navio, ndo né! O S de Sapo”. CA: (digita S) “E o que mais?”

(CA — Sessao 2)

7.2.3 Colega corrige o sujeito enviando o modelo pelo suporte de escrita

A correcao de um erro observado pelo colega pode ser realizada por meio
do envio pelo aplicativo da escrita correta, servindo assim como modelo. Porém, es-
se modelo ndo necessariamente € assimilado, principalmente se ele entra em confli-
to com a hipdtese do suijeito.

No extrato a seguir, o sujeito escreveu “FOA” para “foca”. Em seguida, ele
mesmo se corrigiu e escreveu “FCOA”, evidenciando uma alternancia de centragao,

ora na consoante, ora na vogal, mas escrevendo todas as letras da palavra. O cole-
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ga, ao ler a primeira escrita que recebeu pelo Google Hangouts (“FOA”), deu a en-
tender que estava errado. Entéo, enviou pelo aplicativo o modelo “FOCA”. O suijeito,
ao receber o modelo enviado pelo colega, disse que era a mesma coisa que ele ha-
via escrito. O colega argumentou que néo era e o sujeito concordou que faltavam
letras. Na sua nova escrita, produziu “FCQ”, evidenciando que o modelo nao foi sufi-

ciente para a sua escrita.

RE e DA enviam a mesma letra para o outro escrever: F

RE: “Foca. FOCA”. P: “Escreve”. RE: “FO FO CA” (digita FOA). “Mandei”. P: “Aham”. [...] RE: “Aqui 6
FO CA. Ndo. Ta errado”. [...] “FO” (digita F) “CA” (digita C). “Foca” (digita OA). “Mandei” (manda:
FCOA).

P: “Agora ta certo?”. DA: (& o primeiro envio FOA) “F O A foca. Ai, meu”. RE: “Entdo me manda ai
que eu quero vé”. DA: “Ja te mandei ai meu”. RE: “Nao recebi”. RE: “Tu ndo escreveu”. [...] DA: “FO
O CA K A” (produz FOCA). “Mandei”. RE: “Tu mando a mesma coisa que eu”. DA: "Aham. Tu boto F
O A e eu botei otra coisa”. P: “Agora, onde esta escrito foca?”. RE: “Aqui” (mostra o do colega). [...]
P: “Téa igual ao teu?”. RE: “Nao”. P: “Onde esta o problema se nao esta igual?”. RE: “Aqui. Porque
aqui ndo tem o O, o A. Nao tem igual”. P: “O que nao tem igual?”. RE: (aponta as letras). P: “Como &
foca entdo?”. RE: “F O CA”. P: “Como é o CA?”. RE: “O C. Vb escreve”. P: “Entéo, escreve”. [...] RE:

(produz: FCO).
(RE — Sessao 7)

No caso do extrato a seguir, o colega percebeu a intengao do sujeito em es-
crever a palavra “gangorra”, em vez de “nadadora”. Ele ndo o corrigiu, mas escreveu

um comentario incluindo a palavra que desafiou o sujeito.

TH: “Eu sou AL eu de nadarora. Nadadora?” P: “Como?”. Th: “Nadadora”. P: “Nadadora?”. TH: “Ah-
am”. P: “Era nadadora que tu tinhas escrito, AL?”. AL: (fica pensando e afirma que sim, mas com um
sorriso, fazendo um sinal para a colega). P: “AL é nadadora?” AL: (faz sinal com a cabega que sim,
com expressao de contrariedade. Depois as duas se comunicam em voz baixa).

TH: (produz um comentario para AL: QUE ANDAR DE GANGORRA CO MIGO??).
(AL — Sessao 2)

7.2.4 Colega envia mensagem pelo aplicativo

Os comentarios recebidos de colegas mobilizavam os sujeitos. Diferente do
Google Hangouts, no Google Classroom, havia a expectativa de saber se alguém

tinha enviado algo.
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O excerto a seguir € ilustrativo. O sujeito entrou na sessédo e navegou pelas posta-
gens, procurando por comentarios. A partir do que conseguiu decodificar, deduziu o

que estava escrito, sem fazer uma leitura literal.

Ler comentario: VOCE E LINDA

CA navega pelos posts procurando o seu home

CA: “Aqui”. P: “Aham, vé se tem um comentario para ti". P: “Consegue ver quem escreveu?”. CA:
“‘Nao. A KA”. P: “A KA? O que ela escreveu?”. CA: “Nao sei” (risos). P: “Wamos tentar ler?”. CA:
“Sim”. CA: “KA”. P: “E depois?”. CA: “Nao sei”. P: “Tenta ler”. CA: “V e O da VO, K, ndo, Ce E”. P: “O
que ela escreveu?”. CA: “Vocé L E pontinho em cima, L | coisa D A. Vocé ta linda Eu sou KA e vocé
ta linda”.

(CA — Sessao 2)

7.2.5 Colega lé a escrita do sujeito e evidencia que o texto nao faz sentido

Uma potente fonte de perturbacdo foi a leitura pelo colega da produgao do
sujeito. Essas perturbagdes ocorreram na interagdo presencial, dadas as condi¢cbes
da coleta de dados, em que os dois sujeitos participavam no mesmo espaco fisico. A
seguir, sdo demonstrados varios exemplos.

Nesta situacao, o sujeito, ao ouvir o colega ler “Eu o VI...”, disse que estava

errado:

GA: “EU O VI...” . VI: “Ta errado” (sorri).
(VI — Sessao 2)

O mesmo se deu com “JA | A”, em que o colega leu e disse ndo estar escrito
“JA...".

GA: “Nao. Nao esta escrito JA... Esta JA | A”. VI: “Foi ela que disse”. GA: “Ta errado né. Comega o
JANANeAIleNAde novo. Ela escreveu aqui JAIA”. P: “Ela escreveu com as letras da profe JA”.
VI: “A profe JA ja me deu as letras”.

(VI — Sessao 2)

Da mesma forma, ocorreu com o sujeito CA, que se espantou ao ouvir “TO
7", em vez de “tenho 77, bem como ao ouvir “SU”, em vez de “SOU”, como era sua

intengao.
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P: “Como é tenho?”. CA: “E o T e o O” (digita TO). KA: “Eu sou a CA to 7 anos. To 7, quero dizer’.
CA: “To sete?” (sorri).

(CA — Sessao 2)

P: “SO U”. KA: “Tu colocou o U ai? S U? Eu SU?”. CA: (sorri).
(CA — Sessao 2)

Outra situagao observada foi quando o colega leu “SINI”, e a intengao do su-

jeito era escrever “Sim”.

KA: “Dai ela escreveu assim: sini”. P: “O que tu queria escrever AL?”. AL: “Sim”. [...]

(AL — Sessao 8)

Nessas situagdes de leitura pelo colega, parece que ha compreensao da
ideia escrita quando a hipotese € silabica ou silabica-alfabética, embora ele faca
questao de realizar uma leitura decodificada para evidenciar as palavras que nao
estao escritas da forma convencional. Tais dados sdo evidéncias para o que foi dis-
cutido na Unidade 2 (cf. secéo 6.3) sobre as necessidades dos sujeitos que estdo se

apropriando do sistema de escrita em escrever mais proximo as convencoes.

7.2.6 Discussao dos dados

Como o aplicativo ndo gera resisténcia a escrita do sujeito e nem torna visi-
veis as lacunas de conhecimento social, o colega, em algumas situag¢des, assumiu
esse papel. No entanto, as perturbagdes geradas a partir da interagao entre pares
foram menos expressivas em termos de quantidade, se comparadas as demais. Do
total de 159 perturbagdes, apenas 30 foram provocadas pelo colega.

Na maioria dos casos, as perturbacdes de resisténcia, quinze das dezoito,
ocorreram em fungado de um feedback emitido pelo colega com uma hipdtese supe-
rior.

Os desequilibrios despontaram pelas a¢des do colega:

a) ao oferecer informagdes que entravam em contradicdo com a hipdtese do
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sujeito;

b) ao fornecer informagdes que completavam lacunas;

c) ao compartilhar modelos sociais por meio do suporte de escrita utilizado

para comunicacao;

d) ao enviar mensagens;

e) ao ler a produgao escrita pelo sujeito.

Além da atuagao na promog¢ao do desequilibrio, os colegas também desem-
penharam um papel de interlocutor ou audiéncia para o texto do sujeito, aspecto que
sera discutido na se¢ao seguinte.

Outra andlise para a participagao do colega diz respeito ao engajamento dos
sujeitos na producgao escrita visando a comunicacgao. Na interagdo com outro, o valor
atribuido as pessoas, segundo Piaget (2014), especialmente a simpatia, pode influ-
enciar a regulagdo do gasto energético da acao. Essa situagédo de afinidades apare-
ceu e poderia explicar as manifestagdes de hipbteses primarias por sujeitos que ja
vinham apresentando sistematicamente uma hipétese superior, como VI nas ses-
sdes 4, 7 e 8; RE na sesséo 9; DA na sessao 5, entre outros. Alguns sujeitos pareci-
am dar menos importancia a atividade na presenca de determinados colegas, princi-
palmente durante o uso do Google Hangouts, quando a interagéo se limitava a du-
pla, como os sujeitos AL e SA na sessao 6 e VI e AL na sesséo 7. Outros, ao contra-
rio, manifestaram um interesse maior em produzir mais mensagens, dependendo do
colega que participava junto na sessao.

No Google Classroom, a troca de mensagem nao se limitava a dupla. Os su-
jeitos podiam comentar o post de colegas que nao estavam presentes fisicamente
na sala e varios o fizeram: RE na sesséo 3, DA nas sessbes 3, 4 e 5, SA nas ses-
sbes 4 e 5 e GA na sessao 5. Receber comentarios também gerava interesse, mes-
MO que 0s sujeitos nem sempre conseguissem compreendé-los.

Pode-se afirmar que o fator afinidade teve impacto sobre o engajamento dos
sujeitos com as propostas, mas ele ndo chegou a impedir a acdo dos mesmos na
tentativa de comunicagao por meio dos aplicativos propostos na investigagao. Ele
traz elementos para a reflexdo sobre se a comunicagdo em geral através da escrita
engaja sujeitos nessa faixa etaria ou se o interesse dos sujeitos em comunicar-se

por escrito é restrito a comunicacao estabelecida no circulo de afinidades.
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Ainda, considerando que sentimentos de sucesso ou fracasso poderao po-
tencializar ou inibir os processos cognitivos — embora ndo os modificar estrutural-
mente (PIAGET, 2014) —, no inicio, havia um receio de que os feedbacks emitidos
por determinados colegas gerariam frustracéo e, possivelmente, inibiriam novas ten-
tativas de comunicacédo por escrito. No entanto, ndo se observou inibicdo de uma

acao em fungao do feedback do colega.

7.3 INTERAGCAO ENTRE O SUJEITO E O OBJETO DE CONHECIMENTO

Os dados coletados apontam que a maior parte dos desequilibrios foi gerada
na interagao entre o sujeito e a lingua escrita, durante a situagdo de comunicagao
virtual.

As razbes de alguns dos conflitos que entram em acéao ja foram abordadas
na analise referente as duas categorias de perturbagcdées observadas. Nesta secgao,
sera apresentada uma visao geral das situagdes em que os desequilibrios ocorreram
ao longo da acéo espontanea do sujeito. A maioria dessas situagdes se da por con-
flitos internos do sujeito, verificados de acordo com a sua hip6tese de escrita.

Como o equilibrio da hipétese silabica € instavel e bastante suscetivel a per-
turbagdes, selecionou-se algumas situagdes em que eles acontecem no decorrer da
interagcdo entre o sujeito e a lingua escrita por meio do suporte digital. Também ha
exemplos de lacunas identificadas pelo sujeito na sua agao, além de analise sobre a

troca de mensagens com interlocutores reais.

7.3.1 Hipotese silabica X Variedade de caracteres

Caracteristico da Psicogénese da lingua escrita ja descrita por Ferreiro e
Teberosky (1999) é o conflito entre a hipbtese silabica e a necessidade que o sujeito
constroi sobre letras diferenciadas para se ter algo escrito.

No extrato selecionado, a hipotese silabica do sujeito entra em conflito com a
pseudonecessidade em relagcédo a variedade de letras para que se tenha algo inteli-

givel.
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O contexto era o de apresentar-se e o sujeito queria escrever: “Eu sou VI e

eu gosto dos meus colegas e da minha profe JA e eu gosto da profe SI”.

[...] P: “Eu gosto”. VI: “Ga? Ja coloquei” (refere-se ao O). P: “Aham”. VI: “Gos”. P: “Gosto”. VI: “TO.
L?”. P: “Colocas o que tu achas”. VI: “LO?” (digita LO). VI: “GOS TO”. P: “Dos”. VI: “DOS, O. Ja colo-
quei. Ja coloquei o O?”. P: (siléncio) “dos”. VI: “Meus. 'dos' ja coloquei o O”. P: “Ta, entdo coloca
meus colegas”. VI: “Meus, E de escada?” (digita E). VI: “Deu”. P: “Meus”. VI: “CQO” (digita O). “Deu”. P:
“Escreveste colegas? CO?”. VI: “LE L” (digita L). P: “Colé?”. VI: “gas colegas A” (digita A). VI: “Deu’.
(produz: EUOVITORIA EOLOEOLA, eu sou VI eu gosto meus colegas).

(VI — Sessao 2)

Ao escrever “gosto”, o sujeito utilizou o “O” para “GOS” e pretendia usar o
“O” para “TO”. Como ficariam dois “Os”, o que ndo era aceitavel segundo a pseudo-
necessidade de letras diferentes, entrou em conflito. Sua reagao foi uma regulagao
proativa, uma vez que ele modificou seu esquema silabico em algumas partes da
palavra, usando o esquema CV, embora ndo mantivesse essa hipotese para as de-
mais palavras.

O mesmo esquema CV, em que escreveu “TO” com “LO”, foi usado na escri-
ta conforme o extrato abaixo. O sujeito utilizou “JA” para a silaba inicial de “JA...” e
“SI” para a silaba inicial de “Silvia”, ou seja, uma regulagao retroativa. Nesses ulti-
mos casos, omitiu as silabas seguintes para nao repetir a letra, gerando uma escrita
aparentemente silabica: “JAIA” e “SIA”. Em funcdo da necessidade de letras diferen-

tes, o sujeito anulou a perturbagéo, omitindo a letra relativa a pauta sonora.

VI: “O nome dela... JA...”. P: “Aham”. VI: “Como se escreve? Acho que é J A né? JA”. P: “Aham”. VI:
“I7. P: “JA”. VI: “JA de janela”. P: “Sim o JA tu ja colocaste: JANAINA”. VI: “A? Eu ja coloquei”. VI: “JA
NA A eu ja coloquei”. P: “JA NA I NA”. VI: “1 I” (digita I). P: “JANAINA”. VI: “NA” (digita A). VI: (I&) “Ja-
naina. Ta escrito sora”. (produz: EAIAOF JAIA).

P: “Queres escrever mais alguma coisa?”. VI: “Aham. | eu gostu da sinhora também”. P: “T&. Entéo,
como tu vais escrever isso?”. VI: “Nao sei. Iscreve igual essa daqui” (aponta a escrita anterior).. P:
“Eu gosto da quem? Como é meu nome”. VI: “A senhora nao falou”. P: “Silvia”. VI: “Silvia?”. P: “En-
tdo escreve” (copia de cima parte da primeira escrita EUOVITORIA EOLOEOLA) e pergunta. VI:
“Como escreve o0 nome da senhora?”. P: “Silvia”. VI: “Sl, S I” (digita S I). P: “VIA”. VI. “I A A” (digita
A). “Deu. E bem curtinha” (produz EOLEOLA SIA).

(VI — Sessao 2)

A omissao da letra, estratégia usada para anular a perturbagao, ocorreu na

escrita de “fundo do coracgao”. “UQO” serve para “fundo” e o “O” serve para o “DO” e
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“CQO” de “coracao’”.

Durante a escrita de comentario a colega: amiga do fundo do coragéo
VI: “Do FU U U DO O CO O A CA CAQ”. (produz: AUOACO).
(VI — Sessao 5)

Também na escrita de “apaixonado”, em que produziu “APAQO”. Para o “PA”,
escreveu “PA”, ignorou o “XO” e digitou o “A”. Como ja tinha o “A”, apagou e colocou
0 “O” para “DO’.

Durante a troca de mensagens para adivinhar como o colega estava se sentindo

VI: “Agora é outra palavra: apaixonado”. [...] VI: “A PA P A XO NA A DO. Deu. Apaixonado” (escreve:
APAO. PARA o PA escreve PA, ignora o XO e digita o A. Como ja tinha o A. apaga e coloca o O pa-
ra DO).

(VI — Sessao 7)

7.3.2 Hipétese silabica X Quantidade de letra

Outra caracteristica do processo sédo os conflitos gerados na escrita espon-
tAnea em funcdo da pseudonecessidade sobre um determinado numero de letras.
Um exemplo dessa perturbagao ocorreu durante a escrita de “bala”, palavra com a
letra “B” enviada pelo colega. O sujeito realizou uma escrita silabica usando “B” para
“‘BA” e “A” para “LA”, mas, em funcgéo do conflito gerado pela insuficiéncia de letras,

acrescentou “TRI”, fazendo uma compensacio em outra direcao.

RE: “B A BA LA” (digita BA para BALA e acrescenta TRI. Produz: BATRI).
(RE — Sessao 8)

7.3.3 Diferentes centragoes associadas a ndo conservagao

Uma manifestacdo de perturbacdo durante a escrita espontanea, especial-

mente na hipotese silabica, € a alternancia de centragao entre as vogais e as conso-
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antes. Uma mesma palavra pode ser escrita de diferentes formas, de acordo com o
aspecto que o sujeito centrar no momento. Essa experimentacédo e os conflitos que
gera, aliados a ndo conservagao do que esta escrevendo, podem ser observados no
extrato a seguir, o qual demonstra as tentativas do sujeito na escrita de “uma escola

legal” (trecho da sua ideia de que, em uma escola legal, a gente aprende).

VI: “U MA E uma escola” (digita EO). P: “Uma escola?”. VI: “O MA. Ta errado” (apaga). P: “Uma”. VI:
(digita E). VI: “E CO ES CO LA E CO CO ja tém o A’ (tinha escrito EA). P: “Am?”. VI: (apaga tudo)
“Vé faze isso aqui de novo. ES CO LA’ (digita EOQ uma letra para cada silaba. Apaga o Q e digita o
A. Produz: EOA). VI: “ES CO LA” (apaga o A e digita o A novamente e o C. Produz: EOAC). VI: “ES
CO LA’ (apaga o A e o C). P: “Por que tu apagaste?”. VI: “Porque ta errado”. P: “Por que esta erra-
do?”. VI: “Porque sim” (digita EOAECFD, apaga D, digita EO A). VI: “ES CO LA LE” (digita FE). P: “O
que tu escreveste?” (EOAECFEOAFE). VI: “Uma escola legal’.

(VI — Sessao 5)

Para escrever “escola”, o sujeito faz diversas tentativas, ora centrando em
uma letra, ora em outra, ora omitindo letras. Devido a maleabilidade do suporte, ele
apaga varias vezes e escreve novamente. Foram experimentagdes da escrita de
‘escola”; “EO”, “EA”, “EOQ”, “EOA”, “EOAC”, “EO”, “EC".

7.3.4 Perturbagodes relativas a lacunas

Os extratos a seguir tratam de exemplos de perturbagdées que ocorreram em
funcdo da nao conservacao do valor sonoro das letras ou mesmo da relacido entre o
nome da letra e a sua grafia. Esta ultima pode ser observada na tentativa de escre-
ver “a gente aprende”. Para “gente”, o sujeito disse que seria a letra “G”, mas nao

lembrava qual era o “G”. A regulagao envolveu recitar o alfabeto para lembrar.

Durante a escrita: uma escola legal que a gente aprende.

VI: “AGE GE GE.Oque ¢ G.ABCDE F G” (digita G). VI: “G E” (produz: KAGABEYE, para “que a
gente aprende”).

(VI — Sessao 5)

O extrato a seguir revela a ndo conservagao do valor sonoro. Sua duvida pa-
ra a ultima silaba de “camisa” é se € com “JA”, “GA” ou “ZA”. Ao repetir a palavra

oralmente, concluiu que seria com “ZA”.
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Durante a troca de presentes virtuais pelo Google Hangouts

SA: (digita CA) “M | Ml ZA Z A. Camisa é com... CA Ml ZA JA. Como é o JA. E G A?”. P: “O que tu
achas?”. SA: “CAMIJA. Eu acho que é um Z A”. P: “Colocas o que tu achas”. SA: “O que eu acho”
(digita ZA e produz: CAMIZA).

(SA — Sesséo 6)

O préximo exemplo ilustra uma cena em que o sujeito inicialmente anulou a
lacuna de como escrever “RE” em “jacaré”, dizendo que escreveria do seu jeito, com
“‘LE”. No entanto, ele nao ficou satisfeito. Voltou a pensar sobre essa silaba e con-

cluiu que seria RE.

Durante a escrita de Jacaré, palavra com a letra J enviada pelo colega
DA: “RE. E o L E, né? Eu vb escreve do meu jeito”.

[...] DA: “J A JACA G ARE L. Ndo é o R E. Jacaré. Deu. Agora vou mandar um jacaré para ele” (refe-
re-se a imagem; produz: Jagare).

(DA — Sessao 9)

7.3.5 Producao e leitura de mensagens para interlocutores reais

O fato de a leitura ocorrer em situagdo comunicativa pode contribuir para a
atribuicao de sentido, levando a superacado dos desequilibrios, como se observa nos
extratos a sequir.

No primeiro, o sujeito apresentou dificuldade para ler a mensagem enviada
pelo colega no Google Hangouts. Ele fez uma leitura silabada e, a principio, nao
compreendeu o que leu. Pelo contexto, acabou entendendo que era um convite para

comer pizza na casa do colega, corrigindo a entonacao da leitura realizada.

Durante uma troca de mensagens espontaneas no Google Hangouts, em que o colega convida o su-
jeito para comer pizza na sua casa

SA: “P I PI PI T I... ela me ferro aqui’. P: “E uma coisa bem legal”. SA: “T | TI S A AS". TH: “Agora
junta as letra. O que tu tinha falado?”. SA: “PI”. TH: “Depois TI”. SA: “TI SA PITISSA?”. TH: “Ai, ta
quase”. TH e SA: “Pizza” (sorriem). TH: “Come pizza”. SA: “Eu sei”.

(SA — Sesséo 7)

Situacado semelhante apareceu na troca de mensagens no Google Hangouts,
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a partir da proposta do sujeito contar ao colega como estava se sentindo na ocasiao.

KA: Ol AMIGUINHA
KA: Vocé vai na minha CASA HOJE
AL: CiNI (sim)

Proposta: expressar para o colega como esta se sentindo

KA: (figura de carinha feliz com lingua para fora)24

AL: (figura de carinha feliz com sorriso)

KA: FELIZ

AL: FELIS

KA: NAO UITO BOBINHA

AL: VEDADE

KA: NAO MUITO BOBINHA

KA: Hhdudhdij

KA: (figura de carinha feliz com sorriso)

AL: Eu TOIEGaNO A KA... (eu to indo com a KA...)

KA: POR QUE ESTOU COM A MINHA MELHOR AMIGA (duas figuras de duas meninas de maos
dadas)

AL:EUTO

KA: (foto sua mandando beijo)

AL: EU TOFELIES QO AKA...

AL: (figura de Minion)

AL: (figuras de dois coelhos)

KA: (figuras de presente, carinha feliz, presente) AMIGAS PARA SEMPRE

(AL e KA — Sesséo 8)

O sujeito AL superou suas dificuldades de leitura, decodificou partes, “adivi-
nhou” outras e escreveu conforme conseguiu, motivado pelo contexto de interagir
com o colega com o qual tinha afinidade.

Além das situagdes que potencializaram os desequilibrios, outras promove-
ram o engajamento, ativando a necessidade de ler e escrever. A escrita para cole-
gas com afinidade levou a manifestagbes esponténeas de afeto, como na mensa-

gem enviada ao colega pelo Google Classroom.

EU CEPEVOCEASUAIGA TE AMO NOCAVOTE ESQUECE VI... (comentario a colega: “Eu sempre
vou ser sua amiga. Te amo. Nunca vou te esquecer, VI”).

(GA — Sesséo 5)

O mesmo ocorreu na troca espontdnea de mensagens pelo Google

Hangouts. Confira no extrato abaixo:

24 As trocas de mensagens foram copiadas e as figuras ndao foram reproduzidas porque, em
funcdo do numero e do tamanho de algumas imagens, ocupariam muitas paginas.
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CA: GA BRIE EUTEMO

CA: (figura de um coracgao brilhante)

CA: (figura de um coragao)

CA: (figura de um coragao brilhante)

CA: (figura de carinha apaixonada)

CA: (figura de balado call me)

CA: (figuras de café, congrats e balao cool)
GA: CALIANE EU CETRE VO TEAMA

GA: (figura de carinha feliz)

GA: (figura de carinha feliz)

GA: (figura de carinha apaixonada)

GA: (figura de carinha séria)

GA: (figura de carinha feliz)

GA: (figura de carinha dormindo)

GA: (oito figuras de carinha)

CA: (duas figuras de coelhinho atirando beijo)
GA: (figura de coelhinho atirando beijo)
GA: (figura de coelhinho com uma cenoura)
GA: Eu tidariaumeucoragao

(GA e CA - Sessao 7)

Fora as trocas de mensagens de afeto, os sujeitos também interagiram com
o colega contando sobre como estavam se sentindo no dia da sesséo, seus medos e

0 que nao gostam de comer. O extrato a seguir € sobre os temores do sujeito GA.

GA: EU TEIOMEDODIAMIAMAE MORE IOMEUPAPAIE IDITODOMUDODAMIAFAMILIA IDITODO-
SOSMEUCOLEGASDAMIASALA

(GA — Sessao 9)

Assim como GA, outros sujeitos contaram aos colegas sobre seus medos:
SA disse ter medo de quebrar o braco, CA de cair de um apartamento e da mae
morrer, RE de ledo, VI de temporal e raio, AL de aranha, cobra e bruxa, e DA de la-
drao e bruxa.

Todas essas foram situagdes que engajaram o sujeito na produgao escrita.
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7.3.6 Discussao dos dados

A analise realizada nesta seg¢ao indica que, quando o sujeito tem oportuni-
dade de ser autor da sua escrita, de escrever sobre seus interesses, de se comuni-
car por escrito e de experimentar com suas hipoéteses, indo além da copia de mode-
los, surgem diversos conflitos cognitivos na tentativa de compreensao desse objeto
de conhecimento.

Muitos desequilibrios ocorridos foram suscitados por pseudonecessidades
que o sujeito vai construindo e que entram em contradicdo com a sua hipotese cor-
rente. Esse foi o caso das trés primeiras situacdes analisadas, de desequilibrios
causados durante a hipétese silabica, conflitos ja identificados por Ferreiro e Tebe-
rosky (1999). Outros desequilibrios aconteceram quando as lacunas se tornaram
observaveis para o sujeito.

A questao central neste ponto da analise é o que diferencia uma situagao de
escrita espontanea produzida em sala de aula no caderno e uma situagao de escrita
produzida no suporte digital em aplicativos de comunicagéo.

Do ponto de vista da conceituagao da lingua, como ja abordado na discus-
sdo 6.3, nao foi possivel observar diferengas significativas em relagdo ao processo
cognitivo quando da interagao com a escrita no papel.

Ha diferengas nos gestos, na materialidade e no sentido da escrita expresso
no suporte digital. A tese de Gldria (2011) aponta, entre outros aspectos, a questao
do teclado com as letras a disposicao; liberar o sujeito da coordenagdo motora exigi-
da na producédo das letras seria um diferencial para ele poder focar na produgao do

texto.

Ressaltamos, ainda, que os novos gestos e comportamentos que as ferra-
mentas desse suporte multimodal de texto propiciam, contribuem de forma
positiva, liberando as criangas em fase de alfabetizagdo dos gestos motores
doloridos utilizados para escrever na forma manuscrita quando simplesmen-
te usam o teclado para realizar sua escrita. Verificamos, através de nossa
pesquisa, o quanto os alunos ganharam tempo para pensar sua forma de
escrever o texto, ao invés de se incomodarem em fazer o trago de letra da
palavra. (GLORIA, 2011, p. 239).

No entanto, a mesma pesquisadora destaca que a digitacdo no computador

também exige o dominio de habilidades motoras para localizar e pressionar as letras
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na intensidade adequada.

Nos dados da pesquisa, identificou-se a facilidade com que os sujeitos es-
creviam e apagavam as marcas, conforme ilustrado pelo extrato do sujeito VI na
sessao 5, referente as suas experimentagdes com a escrita da palavra “escola”, no
contexto em que queria escrever “uma escola legal que a gente aprende”. Essa ma-
leabilidade do suporte facilita as experimentacdes com a escrita. Mas o tocar na tela
e apagar em funcao do toque néo ter surtido o efeito desejado foi igualmente obser-
vado.

As letras a disposicdo nao garantiram que os sujeitos conseguissem estabe-
lecer uma relagdo com elas, como no caso de VI, o qual sabia que “gente” iniciava
com a letra “G”, mas nao lembrava qual era o “G”, mesmo ele estando no teclado.

Autores como Leu et al. (2004, 2013), Chartier (1998), Neumann (2014,
2018), Beschorner e Hutchison (2013), e Merchant (2015) destacam as cores, as
imagens, os emojis e as multiplas possibilidades de navegacgao pelos hiperlinks co-
mo elementos que influenciam a atribuicdo de sentido. No Google Hangouts, o uso
de figuras — emojis a disposi¢céo dos sujeitos — complementava o sentido do texto
(cf. a troca de mensagens entre AL e KA). Mas, em alguns casos, como no corrido
entre CA e GA (cf. secao 7.3.5), eram apenas imagens sem muita relacdo com as
mensagens.

Os dados analisados (ilustrados pelo chat entre AL e KA na sesséao 8, sub-
secao 7.3.5) apontam que a principal diferenga esta ligada ao contexto de participa-
cao em praticas sociais de leitura e de escrita que os aplicativos selecionados pro-
porcionaram, ou seja, o sentido atribuido a leitura e a escrita, a necessidade de ler e
de escrever para se comunicar — expressa pelo sujeito AL —, o que corrobora a pro-
posicao tedrica inicial.

A lingua escrita estava sendo utilizada em uma situagdo de comunicagao pa-
ra uma audiéncia, no caso do Google Classroom, ao apresentar-se como ilustrado
pelo extrato de VI na sessao 2 (cf. segdo 7.3.1) ou de escrever sobre 0 que é uma
escola legal na sessao 5 (cf. se¢ao 7.3.3). Também de comunicagao para um inter-
locutor real, no caso do Google Hangouts e da escrita de comentarios no Google
Classroom, demonstradas pelos demais excertos analisados. Logo, a proposta de

escrita espontanea em situacdo de comunicacao viabilizada pelos aplicativos poten-
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cializou a emergéncia de desequilibrios.



8 CONCLUSOES

A presente investigacdo se propds a compreender como a interagdo por
meio de aplicativos de comunicacéo virtual pode favorecer o processo de construcao
da lingua escrita e se haveria diferengas em fungao do suporte digital.

De forma a abordar esse objetivo, delineou-se o seguinte problema de pes-
quisa: “A partir da perspectiva construtivista, como ocorre a dinAmica cognitiva em
relacdo a construgao da lingua escrita em situagdes de uso de aplicativos de comu-
nicacao virtual por criancas em processo de alfabetizacao?”

Essa questao partia do pressuposto tedrico de que os desequilibrios cogniti-
vos sao catalisadores do processo de conceituagao da lingua escrita, uma vez que a
superagao das contradi¢cdes resultantes da interagdo com o objeto de conhecimento
leva a reorganizagao do sistema cognitivo em um patamar mais complexo e cada
vez mais proximo as convencgdes do sistema alfabético. Por isso, a analise foi reali-
zada a partir dos desequilibrios e das circunstancias para a sua emergéncia.

Partiu-se para a coleta com a seguinte proposigao teorica:

Na interagdo entre criangas por meio do uso de aplicativos digitais de co-
municagéao virtual podem ocorrer perturbagdées na hipétese de escrita, ocor-
rendo desequilibrios cognitivos, a medida que o sujeito manifesta a neces-
sidade de saber ler o que o colega enviou e a escrever algo para interagir
com o colega. Considerando que os desequilibrios sao ativadores do pro-

cesso cognitivo, o uso de aplicativos de comunicagao virtual contribui com o
processo de construgao da lingua escrita.

No decorrer da analise, foram encontradas evidéncias que suportaram a
proposicao tedrica inicial, aprofundando sua compreenséao e delineando seus limites.

A primeira ideia suscitada pela analise € a de que, durante a interacao por
meio de aplicativos de comunicagao virtual, ocorrem desequilibrios cognitivos nas
hipéteses de escrita, e ha uma relacdo entre as perturbagdes e o avango na com-
preensao da lingua. Na discussao dos dados da Unidade 1 (cf. secdo 5.1), péde-se
observar os avangos de cada sujeito ao longo das sessdes. A mudanga de hipotese
foi antecipada por uma série de perturbacdes, evidéncias para a sustentacdo da
proposigao tedrica inicial.

A discusséo da analise da Unidade 2 (cf. se¢do 6.3) corroborou essa ideia
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ao explicar como ocorreram os desequilibrios e as condutas dos sujeitos nas duas
categorias de perturbacgbes definidas na pesquisa. P6de-se observar que as pertur-
bacbes de resisténcia foram mais expressivas em sujeitos com hipéteses precarias,
e que essa emergéncia de desequilibrios ativou o processo de construgédo do siste-
ma alfabético, pois a maioria dos sujeitos (que sofreram mais perturbagdes de resis-
téncia) avancaram dois niveis, a excecgao do sujeito RE. As perturbagdes de lacunas
se mostraram mais presentes quando os sujeitos atingiam hipoteses mais avancga-
das.

No entanto, a analise da Unidade 1 (cf. se¢do 5.1) trouxe outra ideia que de-
safiou a proposigao tedrica, ao sugerir que a presencga de perturbacdes de resistén-
cia ndo é condicao suficiente para a mudanca de hipétese. O caso RE, o qual sofreu
perturbagdes, mas nao demonstrou um avango tao expressivo quanto outros sujeitos
com a mesma hipoétese inicial, indicou a influéncia de fatores alternativos.

Mais um fato a tensionar a relagao entre os avancos e as perturbagdes ocor-
ridas durante o uso dos aplicativos foi que os sujeitos ndo estavam privados de ou-
tras interagdes com a lingua escrita. Houve um avancgo significativo das hipéteses
dos sujeitos no curto espago de tempo, destacado na analise da Unidade 1, mas é
dificil atribui-lo exclusivamente as interagcboes durante as sessdes de uso de aplicati-
vos de comunicagao virtual.

O aprofundamento sobre a dindmica cognitiva, na Unidade 2 (cf. capitulo 6),
que a explicou por meio do processo de equilibracdo, demonstrou os processos ob-
servados durante as sessdes. Também evidenciou que ndo ha uma relacado direta
desequilibrio-equilibragcdo majorante.

Nesse capitulo, foi realizada uma analise dos desequilibrios gerados por re-
sisténcia e as condutas dos sujeitos em cada uma das hipoteses de escrita manifes-
tadas, bem como os desequilibrios originados por lacunas e as reagdes do sujeito. A
analise apontou que muitas perturbagdes foram anuladas ou compensadas em outra
diregdo. A mudanca de hipétese, isto é, as novas construgdes do sujeito, ocorre
quando as regulagdes levam a uma equilibragdo majorante, logo, a reorganizagao
do esquema assimilatério para acomodar o elemento perturbador (cf. se¢ao 6.3).

A discussao dos dados sugeriu que as reagdes dos sujeitos ante as pertur-

bacdes sofrem influéncias de questbes afetivas. O sentido que o sujeito atribui a lin-
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gua escrita e o valor que ele projeta nessas situagdes, nas pessoas ou mesmo no
objeto de conhecimento, podem mobilizar seu interesse para a compreensao, ajus-
tando a energia despendida nas regulagdes.

As situagdes que careceram de regulacédo possivelmente nédo mobilizaram o
interesse, fruto da necessidade cognitiva ou afetiva, ou ndo foram valorizadas pelo
sujeito, em virtude de o esforgo cognitivo empreendido ser maior que o potencial
“‘ganho”, na sua avaliagao.

As discussdes dos dados da Unidade de andlise 3 (cf. segbes 7.1.7, 7.2.6,
7.3.6) detalharam as circunstancias para a emergéncia dos desequilibrios a partir do
olhar sobre os principais agentes envolvidos.

A intervencao do pesquisador foi um dos fatores que contribuiu na promocéao
de determinados desequilibrios, a medida que provocou a releitura da escrita produ-
zida, sugeriu a comparagao com a escrita de um colega, devolveu a afirmag¢ao no
formato de pergunta, gerou contradi¢ao, engajou o sujeito de forma que ele realizas-
se 0 gasto energético necessario para a regulagdo e pronunciou a palavra ou ex-
pressao para que o sujeito tivesse mais clareza sobre o que escrever. Outro agente
a contribuir para a emergéncia dos desequilibrios foi o colega, principalmente aque-
les com uma hipotese superior a hipétese do sujeito. Durante a interagédo, houve de-
sequilibrio quando o colega trazia informagdes que entravam em contradicdo com a
hipétese do sujeito ou que completavam lacunas, quando produzia mensagens por
meio do suporte digital que serviam de modelo para ser confrontado, quando envia-
va comentarios, quando lia em voz alta a produgado do sujeito e quando desempe-
nhava o papel de interlocutor ou audiéncia para o texto produzido pelo suijeito.

Nao obstante, a maioria dos desequilibrios foi gerada durante a interagao do
sujeito com a prépria lingua escrita, objeto de conhecimento no processo em ques-
tdo. Isso se atribuiu a oportunidade que ele teve de ser autor, de expressar, de co-
municar-se por escrito e de experimentar suas hipoteses, sem a copia de modelos.

A discussao da secdo 7.3.6 trouxe a tona a ideia de que, da perspectiva do
processo de conceituagdo, ndo foi possivel observar diferencas significativas da es-
crita no suporte digital em relagao a escrita realizada no papel. Essa nogao apareceu
na analise da se¢ao 6.3, ao sugerir que o suporte de escrita utilizado — os aplicativos

de comunicagao virtual — ndo alterou o processo de construgdo da lingua escrita,
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conforme previsto por Ferreiro (2000).

A contribuicdo dos aplicativos, a partir da investigagao realizada, principal-
mente na discussido dos dados da analise da se¢ao 6.3, pareceu estar relacionada a
constituicdo do ambiente simbdlico propicio a interagao social e a interacdo espon-
tdnea com a lingua escrita, por isso, potencialmente rico para a emergéncia de de-
sequilibrios cognitivos.

Foi acentuada nesta analise a preocupagao dos sujeitos em produzir um tex-
to inteligivel, levando a crer que, quando a escrita passa a ser publicizada, como foi
o caso do Google Classroom, ou para um interlocutor, como no caso do Google
Hangouts e dos comentarios do Google Classroom, as lacunas tornam-se mais visi-
veis, aumentando a urgéncia em preenché-las, principalmente por sujeitos com hip6-
teses mais avancgadas.

A discussao na segao 7.3.6 também sugeriu que, diante da proposta de es-
crita espontanea que o aplicativo viabilizou, houve contexto para a emergéncia de
desequilibrios.

Além da potencializacdo dos desequilibrios, observou-se nesta analise uma
diferenga nos gestos, na materialidade e no sentido da escrita expresso no suporte
digital. A maleabilidade do suporte facilitou as experimentagdes com o objeto de co-
nhecimento.

Outra diferenca observada refere-se ao contexto de participacdo em praticas
sociais de leitura e de escrita que os aplicativos elegidos proporcionaram, ou seja, o
sentido atribuido a leitura e a escrita em eventos de comunicagao. Acredita-se que
esse contexto possa ser mobilizador de interesse.

Os avancgos das hipéteses dos sujeitos, os desequilibrios cognitivos e as re-
equilibracdes verificadas sao evidéncias de que os aplicativos de comunicacao virtu-
al proporcionam um campo fértil para a construcio do sistema alfabético.

Portanto, conclui-se com esta analise que as situagdes de comunicagao vir-
tual, seja para uma audiéncia ou para um interlocutor, potencializaram a ocorréncia
de desequilibrios, favorecendo o surgimento da necessidade cognitiva e/ou afetiva
de compreenséo da lingua escrita.

A partir das evidéncias encontradas na analise, chegou-se a seguinte propo-

sicao teodrica:
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Durante a interagdo por meio de aplicativos de comunicagao virtual, ocor-
rem desequilibrios cognitivos em criangas em processo de construgdo da
lingua escrita quando elas tém possibilidade de expressar suas hipoteses e
as mesmas sdo confrontadas com objetos que |lhes causam resisténcia ou
que tornam as lacunas de conhecimento social observaveis. A ativagao do
processo pode ocorrer em fungéo da intervengéo do professor, da interagéo
com colega com hipotese superior e da sua interagdo com o objeto de co-
nhecimento em situagao real em que ele é exigido. Os desequilibrios estao
vinculados ao avango quando ha regulagao ativa, reequilibragao e constru-
¢ao de nova hipotese. A regulagao ativa é balizada pelos mecanismos afeti-
vos, isto &, o valor e o interesse regulardo o esforgo cognitivo para a com-
preensao do sistema de escrita. O contexto de uso da lingua escrita gerado
pelos aplicativos de comunicagao pode contribuir na mobilizagdo do interes-
se e na valoragao da situagao.

Em relagdo ao objetivo da pesquisa, conclui-se que a categoria de aplicativo
investigada pode contribuir com o processo de constru¢ao da lingua escrita, criando
um ambiente simbdlico propicio, posto que:

a) permite a interagdo do sujeito com o objeto de conhecimento — a escrita —

em situacao de uso real em que ele é demandado;

b) possibilita a manifestagéo das hipéteses sobre o sistema de escrita;

c) a escrita produzida nesse suporte perde o carater privado e individual,

tornando-se publicizada e compartilhada;

d) ha audiéncia e/ou interlocutor real;

e) o contexto de comunicagéo favorece a manifestacdo da necessidade de

ler com compreensao e escrever de forma inteligivel, ou seja, o gasto ener-

gético que o processo cognitivo demanda;

f) as interagdes sociais e com o objeto de conhecimento potencializam a

ocorréncia de perturbacdes, tanto ao evidenciar lacunas quanto ao criar re-

sisténcias.

Contudo, os aplicativos de comunicagédo escolhidos ndo abrangem a com-
plexidade de interagbes que o processo de construgao da lingua escrita exige. Ape-
sar dos aplicativos de comunicacgao virtual propiciarem um campo fértil para a ocor-
réncia das perturbagdes, eles ndo geram por si mesmos feedbacks, resisténcias ou
lacunas necessarias a ativacdo dos desequilibrios. Os aplicativos aceitam toda ma-
nifestacdo de hipétese do sujeito, sem colocar qualquer tipo de obstaculo de indica-
¢ao para o sujeito rever sua escrita, processo que Papert (1985) chamava de debug

e amplamente debateu no campo da construcdo do conhecimento matematico. Fo-
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ram necessarias as intervengdes do pesquisador, as interagdes com o colega e a
prépria acao do sujeito para que as perturbagdes ocorressem.

Os aplicativos em si também nao oferecem modelos sociais sobre o sistema
de escrita, importantes em alguns momentos do processo pela fungéo de gerar per-

turbacdes ou de serem modelos facilmente assimilaveis.



9 CONSIDERAGOES FINAIS

Ao longo da presente investigagao, ficou evidente o quéo central foi a intera-
¢ao entre o sujeito e o objeto de conhecimento, bem como a presenga do pesquisa-
dor e dos colegas com hipoteses superiores na promog¢ao dos desequilibrios cogniti-
vos acerca da lingua escrita. Os aplicativos de comunicagao participaram do contex-
to.

Diferente do que Papert (1985) observou nas suas experiéncias com o LO-
GO, na situagao analisada, o software nao resistiu as hipéteses das criangas sobre a
lingua escrita, impossibilitando que as mesmas as debugassem (usando a prépria
terminologia de Papert).

Assumindo que a intervencao do pesquisador seria a funcdo do professor
em eventos de sala de aula, tem-se o fato de que a presenca de um profissional que
consiga observar a hipotese corrente da crianga e realizar a intervengao para provo-
car o desequilibrio € um limitador para a promoc¢ao da alfabetizacdo de forma mais
ampla. Além disso, o numero de alunos por professor também restringe a possibili-
dade de uma intervencéo individualizada.

Em contextos nos quais a pesquisadora atuou profissionalmente — paises da
Africa, por exemplo —, a simples tarefa de construir estruturas governamentais para
a formagao pedagdgica de professores demandara esforgos de mais de uma gera-
¢ao. Todavia, nos mesmos locais, a presenga da tecnologia digital de baixo custo,
como smartphones, é realidade.

Nesses cenarios, a existéncia de aplicativos que, além de criar condicdes
propicias, tenham um papel mais ativo na promog¢ao dos desequilibrios dos sujeitos,
poderia ter impacto no processo de construgédo da lingua escrita e, dado o impacto
social da alfabetizacdo, na sociedade como um todo.

Ao longo desta investigacao, foram observadas oportunidades para que os
aplicativos desempenhassem esse papel. Os desequilibrios analisados, embora nao

gerados pela tecnologia, trazem elementos para se pensar sobre o que é exclusivo
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da acdo humana e o que poderia ser simulado por um aplicativo, com propésito de
promover a construgao da lingua escrita.

Os resultados deste trabalho mostram como os desequilibrios sdo necessa-
rios para o avango da hipotese de escrita. Um aplicativo que criasse condi¢des para
tais desequilibrios emergirem — seja ativamente, interagindo com a crianga, ou de
forma passiva, criando um contexto para as contradicdes e para que as lacunas se
tornassem observaveis — seria um ambiente mais rico em se tratando da construgao
de lingua escrita.

Tendo em vista o estado atual da tecnologia computacional, trés categorias
de agdes desempenhadas pelo pesquisador poderiam ser parcialmente executadas
por aplicativos.

a) Diagnéstico: inferir por meio de algoritmos de pattern recognition e deep

learning quais sao as hipodteses correntes da crianga sobre a lingua escrita e

quando elas estdo em uma fase de mudanca de hipotese.

b) Intervencéao: propor situagdes que coloquem as atuais hipoteses das cri-

ancas em contradicao.

c) Apoio a reconstrucao: oferecer atividades que a crianga consiga realizar a

partir da nova hipotese.

Ademais, o aplicativo conseguiria tomar outras agdes que, ao longo desta
pesquisa, promoveram desequilibrios nos sujeitos, tais como questionar suas afir-
macdes, solicitar que ele localize determinada palavra que afirmou ter escrito ou
mesmo sugerir comparagdes com outras escritas. Tecnologias como chatbots tém
potencial para fazer o papel do interlocutor, ora atuando como colega, ora como
pesquisador/professor.

Outras possibilidades de melhorias em apps para contribuir com a constru-
¢ao de uma experiéncia de uso mais propicia para o desenvolvimento da lingua es-
crita sdo ainda menos complexas, prescindindo o uso de técnicas avancadas de in-
teligéncia artificial. Tratam-se de funcionalidades e ajustes de interface que permitis-
sem ao sujeito obter o feedback de sua escrita. Uma das funcionalidades seria o
aplicativo ler o que foi escrito (como o colega fazia durante as sessdes de coleta), de
maneira a fazer o proprio sujeito testar sua hipétese e debugar o seu erro, a exem-
plo do SPEAK.
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O SPEAK era uma atividade presente no laptop XO da ONG One Laptop per
child, na qual a pesquisadora atuou. “Speak is a talking face for the XO laptop.
Anything you type will be spoken aloud using the XO's speech synthesizer,
espeak.”® (OLPC Wiki, 2017).

Da mesma forma, se o aplicativo tivesse a opgao de sugerir palavras seme-
Ihantes a escrita do sujeito — modelos sociais — que lhe servissem de comparagao,
poderia criar um ambiente com mais oportunidades para contradicdo. No Google
Hangouts, havia essa sugestédo de escrita, mas ela estava desabilitada.

A analise sobre a interagcao entre o sujeito e a lingua escrita sugere ser fun-
damental que o aplicativo permita a escrita espontanea e a experimentagcdo com as
hipéteses. Ainda, as situagdes de escrita contextualizadas sao importantes para mo-
bilizar o interesse do sujeito em ler e escrever espontaneamente. Os aplicativos es-
colhidos na pesquisa permitiam a comunicag¢ao, mas dependia do sujeito a necessi-
dade ou o interesse em comunicar-se. Por isso, na situacido de pesquisa, houve o
cuidado de haver uma proposta para disparar a comunicagao.

Um aplicativo que nao dependesse exclusivamente das propostas do pro-
fessor precisaria criar um contexto que engajasse o sujeito com a escrita, instigando-
0 a escrever a sua propria mensagem, seja para comunicar-se, seja para outro pro-
posito. A fala de Ferreiro (2013) vai ao encontro dessa ideia e sintetiza uma das pre-
ocupacgdes da pesquisadora enquanto educadora, relacionada a comunicagao no

meio virtual:

Precisamos de criangas e jovens que saibam dizer suas palavras por es-
crito, de maneira convincente (tdo mais facil agora, com internet!); que nao
se comuniquem porque “tém que estar em comunicagdo permanente”, mas
que tenha algo para comunicar; que o conteudo da mensagem conte, ao
menos, tanto quanto a forma. (FERREIRO, 2013, p. 469).

Nesse sentido, os resultados da pesquisa apontaram possiveis caminhos
para se pensar em aplicativos que possam contribuir com a construgdo da lingua
escrita, ainda que sejam necessarios estudos futuros para validar essas ideias. No
entanto, nao se esta defendendo a criacao de aplicativos para acelerar o processo e

nem para tirar a responsabilidade do professor. Sugere-se, sim, o desenvolvimento

25 “Speak é um rosto falante para o laptop XO. Qualquer coisa que vocé digitar sera falada em voz
alta, usando o sintetizador de voz do XO, espeak.” (OLPC Wiki, 2017, tradugao nossa).
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de aplicativos que criem condi¢gdes para criangas que, em suas circunstancias cor-
rentes, nao teriam a oportunidade de alfabetizar-se plenamente e, portanto, estariam

impossibilitadas de dizer a sua palavra por escrito.
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ANEXOS

ANEXO A — Parecer de aprovacao do projeto de pesquisa no Comité de Etica
(CEP/UFRGS).
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compreender como se da o processo de reequilibragdo nos casos de criancas que estdo sendo
alfabetizadas também por meio do uso de dispositivos e aplicativos digitais.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

A discusséao sobre riscos foi revisada para a segunda submissao, ocasiao em que foi informado que a
professora da turma estara ciente do trabalho de pesquisa e informara a pesquisadora as ocasides mais
propicias para que as criangas participantes se ausentem da sala de aula por 20 minutos semanais com o
minimo de prejuizo ao seu aproveitamento das atividades regulares da turma. Informou-se ainda que
atividade semelhante a da coleta de dados sera oportunamente oferecida a todos os alunos da turma.
Garantiu-se também que as informacdes coletadas serao tratadas confidencialmente, sem divulgacao do
nome da crianga. Nesta (terceira) submisséo, encontra-se tratamento expresso acerca de possiveis riscos
da pesquisa para os participantes e outros envolvidos no cenario de coleta de dados da pesquisa:

"Os possiveis riscos em fungdo da realizacdo da pesquisa, identificados até o momento, séo:
constrangimento dos participantes durante a realizacado da pesquisa, constrangimento dos alunos que nédo
estdo participando e gostariam de participar, transtorno ao planejamento da professora e transtorno a
aprendizagem pela auséncia da sala de aula.Em relagéo ao risco de constrangimento dos participantes, a
pesquisadora buscara estabelecer uma relagdo de respeito com o sujeito, sempre informando-o sobre o que
vai acontecer e sobre sua participagdo na pesquisa, que pode ser diferente da participacdo na sala de aula.
Nesse espaco de pesquisa ele podera escrever do seu jeito e manifestar o que esta pensando sem
preocupacéao se esta certo ou errado. Em linguagem adequada, o sujeito sera informado sobre o objetivo de
compreender 0s processos gerais e ndo avalia-lo individualmente. A pesquisadora procurara criar um
ambiente amigavel, bem como realizar as atividades em um espaco tranquilo e adequado. Além disso, o
sujeito seré informado sobre a possibilidade de desistir de participar sempre que necessitar.Para minimizar o
risco de algumas criangas sentirem-se constrangidas por nao participarem das atividades de pesquisa, apos
a sessao de coleta, a pesquisadora e a professora fardo propostas, previamente planejadas, de uso de
aplicativos digitais envolvendo os alunos que nao fizeram parte do estudo. Nesse momento nao havera
filmagem, entrevista ou preocupacéo com a coleta de dados. Ser4d um momento para incluir todos os alunos
em uma
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atividade diferenciada com tablet.Quanto ao transtorno ao planejamento da professora e a aprendizagem
das criangas, teve-se o cuidado de escolher para coleta um dos turnos em que as criangas e professora
ficam na escola o periodo integral. Nesse turno ocorre 0 Momento Ensino Projeto, que sao

atividades mais livres. No entanto, sempre que o planejamento da professora envolver atividades que
necessitem da presenca de todos os alunos, a atividade de pesquisa sera adiada ou cancelada. Também
tomara o cuidado de, se for 0 caso, retirar da sala de aula primeiro os alunos que ja concluiram a atividade
proposta pela professora."

O cronograma atual prevé entrada em campo na abertura do ano escolar em marcgo. A coleta de dados
propriamente dita, contudo, tera inicio apenas em abril.

A apresentacdo de beneficios no TCLE é adequada: afirma ndo haver beneficios diretos para os
participantes. *No campo "beneficios" no FIBP na PB, contudo, trata-se apenas dos possiveis resultados
positivos da pesquisa, sem mencédo de beneficios para os participantes.

Comentarios e Consideracdes sobre a Pesquisa:

O projeto incide sobre tema relevante, é fundamentado e, em linhas gerais, informativo. Nesta (terceira)
submisséo, foram acrescentadas informagdes fundamentais (*no projeto completo, mas nao no FIBP na PB)
sobre os critérios e procedimentos tedrico-metodolégicos. Esclareceu-se que a "producéo escrita" das
criancas de fato consiste em testes de escrita de palavras, aparentemente descontextualizadas. Informou-se
ainda que o critério inicial de sele¢do dos alunos é o estagio de desenvolvimento da escrita (segundo a
teoria da psicogénese da escrita), *conforme, ao que parece, avaliagbes anteriores realizadas na escola
antes do inicio da pesquisa. Serdo selecionados, portanto, dois alunos em cada um dos quatro estagios
previstos. Caso haja mais de dois alunos na turma em um dado estagio, os critérios seguintes serdo
"facilidade de comunicagao da crianca, a frequéncia (considerando que ha muita auséncia nas escolas da
zona rural), o interesse em participar do estudo" e finalmente, "autorizagdo do responsavel expressa no
termo de consentimento livre e esclarecido" e sorteio. Entende-se que a pesquisa podera trazer
contribuicdes relevantes para os estudos da alfabetizacdo na area de Pedagogia.

Consideracoes sobre os Termos de apresentacao obrigatéria:

Foram apresentados os documentos exigidos para analise (folha de rosto, parecer da Compesq/FACED,
FIBP/PB, projeto completo, TCLE/TALE). Conforme solicitado no primeiro parecer do CEP/UFRGS, foi
anexada, na segunda submissao, uma carta de anuéncia da escola, assinada pela diretora.
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Nessa ocasido também foi submetido um documento eletrénico, nomeado "TCLE", em que se encontravam,
além do TCLE e TALE mencionados acima, um "termo de concordancia da instituicdo", dirigido a escola, e
um TALE dirigido a professores. Nesta (terceira) submissédo, o documento foi reapresentado, com alteracoes
em resposta ao segundo parecer do CEP/UFRGS, tendo o TALE dirigido a professores sido substituido por
uma "carta de concordancia com a pesquisa", com teor quase idéntico ao do TALE dirigido aos pais ou
responsaveis. H4 ainda um documento de cronograma revisado, tal como se encontra no projeto completo.
Os textos dos termos foram novamente revistos. Apresentam-se em linguagem compreensivel e séo
informativos em linhas gerais, apresentando as garantias de praxe aos participantes, *sem detalhamento
dos procedimentos de coleta de dados. Atendendo a reiteradas solicitagcbes do CEP/UFRGS em pareceres
anteriores, os termos referem-se devidamente ao Prof. Sérgio Roberto Kieling Franco como "pesquisador
responsavel". Foram suprimidas passagens indicadas em pareceres anteriores como inadequadas (a
professora da turma "garantira que seu filho ndo seja prejudicado”, "A participacdo nesta pesquisa nao traz
riscos e nem prejuizos a crianga.").

*O TCLE informa apenas o telefone do CEP/UFRGS e o TALE néao traz nenhum dado de contato com o
CEP/UFRGS.

Recomendacoes:

Incluir dados completos para contato com o CEP/UFRGS e detalhar explicagdo sobre os procedimentos de
coleta de dados nos termos de consentimento e assentimento.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacoes:

O projeto estd em condicdes de aprovacéo.

Consideracodes Finais a critério do CEP:
Aprovado.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagéo
Informagbes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 08/02/2017 Aceito
do Projeto ROJETO_803079.pdf 17:56:34
TCLE / Termos de |tcle_v3.pdf 08/02/2017 |[SILVIA DE OLIVEIRA| Aceito
Assentimento / 17:46:14 |KIST
Justificativa de
Auséncia
Projeto Detalhado / | projeto_tese_CEPfevereiro2017_v3.pdf | 08/02/2017 |SILVIA DE OLIVEIRA] Aceito
Brochura 17:46:02 | KIST
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Investigador projeto_tese_CEPfevereiro2017_v3.pdf | 08/02/2017 |SILVIA DE OLIVEIRA| Aceito
17:46:02 | KIST

Cronograma Cronograma_v3.pdf 08/02/2017 |SILVIA DE OLIVEIRA|] Aceito
17:45:28 | KIST

Declaracéo de carta_anuencia.pdf 14/12/2016 |SILVIA DE OLIVEIRA| Aceito

Instituicdo e 17:36:20 |KIST

Infraestrutura

Outros Parecer_COMPESQ.pdf 07/10/2016 |[SILVIA DE OLIVEIRA| Aceito
22:45:14 [KIST

Folha de Rosto SergioRoberto_FolhaDeRosto.pdf 07/10/2016 |[SILVIA DE OLIVEIRA| Aceito
22:32:46 _[KIST

Situacao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacdao da CONEP:

Nao

Endereco:
Bairro: Farroupilha
UF: RS

Telefone:

Municipio:
(51)3308-3738

PORTO ALEGRE, 16 de Fevereiro de 2017

Assinado por:

MARIA DA GRACA CORSO DA MOTTA

(Coordenador)

CEP: 90.040-060
PORTO ALEGRE

Fax: (51)3308-4085 E-mail:

Av. Paulo Gama, 110 - Sala 317 do Prédio Anexo 1 da Reitoria - Campus Centro

etica@propesq.ufrgs.br
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APENDICE A — Termo de Concordancia da Instituicdo

APENDICE B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

APENDICE C — Termo de Assentimento Livre e Esclarecido

APENDICE D — Termo de Concordancia com a Pesquisa
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DO RIO GRANDE DO SUL

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO
FACULDADE DE EDUCAGCAO

TERMO DE CONCORDANCIA DA INSTITUIGAO

PESQUISA: Desequilibrios cognitivos provocados pelo uso de aplicativos digitais por criangas
em processo de alfabetizacao

Pesquisador responsavel: Prof. Dr. Sérgio Roberto Kieling Franco
Doutoranda: Silvia de Oliveira Kist

Estamos realizando uma pesquisa com o objetivo de investigar como o uso de aplicativos
digitais pode contribuir para a aprendizagem da lingua escrita.

Para tanto, solicitamos a autorizacdo para realizar esse estudo nesta instituicdo, no
periodo de abril de 2017 a junho de 2017. Sera utilizado um Termo de Assentimento Livre e
Esclarecido para cada participante e um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para
seu responsavel legal. A coleta de dados envolvera testagens de Lingua Escrita (baseada na
Psicogénese), observagao e gravagdo em video dos alunos durante a utilizagdo dos tablets,
bem como entrevista durante e apds as sessdes de trabalho. As sessdes serdo semanais e
ocorrerao fora da sala de aula com duracao de aproximadamente 20 minutos. Serao coletadas
todas as manifestacdes escritas produzidas nos aplicativos do tablet durante a atividade.

A coleta de dados sera realizada por um pesquisador qualificado. Os participantes do
estudo serdo claramente informados de que a) sua contribuicdo € voluntaria e pode ser
interrompida a qualquer momento, sem nenhum prejuizo b) poderdo retirar o seu
consentimento em qualquer fase da coleta.

Tanto os participantes quanto os responsaveis pela Instituicio poderao solicitar
informacgdes sobre os procedimentos ou outros assuntos relacionados a pesquisa.

Este projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul. Todos os cuidados serdo tomados para garantir o sigilo e a
confidencialidade das informacbes, preservando a identidade dos participantes e da
instituicdo envolvida. Os procedimentos utilizados na investigagao obedecem aos critérios de
ética na pesquisa com seres humanos e buscam minimizar os riscos aos participantes. Todo
material coletado ficara sob responsabilidade da Doutoranda Silvia de Oliveira Kist e apods
5 anos podera ser destruido. Dados individuais dos participantes coletados ao longo do
processo nao serao informados as instituicdes envolvidas ou aos familiares, mas podera ser
realizada uma devolucdo dos resultados, de forma coletiva a escola, se for solicitado.

Através desse trabalho, esperamos trazer subsidios para a compreensao das possiveis
contribuicées do uso das tecnologias digitais na aprendizagem da lingua escrita.

Agradecemos a colaboragao dessa instituicao para a realizagao da atividade de pesquisa
e colocamo-nos a disposicdo para esclarecimentos adicionais.



O pesquisador responsavel é o Prof. Dr. Sérgio Roberto Kieling Franco do Pés-Graduagao
em Educacao da Faculdade de Educacdo da UFRGS. Caso queiram contata-lo, isso podera
ser feito pelo telefone (51) 33084202

Para maiores informacdes é possivel entrar em contato com o Comité de Etica em
Pesquisa pelo telefone (51) 3308.3738 ou pelo e-mail: etica@propesq.ufrgs.br.

Data Prof. Dr. Sérgio Roberto Kieling Franco
(PPGEDU/FACED/UFRGS)
Pesquisador responsavel

Silvia de Oliveira Kist
(PPGEDU/UFRGS)
Doutoranda

Concordamos que os alunos(as) que estudam nesta instituicao participem do estudo.

Escola:

Responsavel:
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FACULDADE DE EDUCAGCAO

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

PESQUISA: Desequilibrios cognitivos provocados pelo uso de aplicativos digitais por criangas
em processo de alfabetizacao

Pesquisador responsavel: Prof. Dr. Sérgio Roberto Kieling Franco
Doutoranda: Silvia de Oliveira Kist

Sr. Pai e/ou responsavel,

Seu filho(a) ou a crianga sob sua responsabilidade esta sendo convidada a participar de uma
pesquisa que tem como objetivo investigar como o uso do tablet pode contribuir para a
aprendizagem da leitura e da escrita.

Participarao da atividade em torno de 8 alunos do 2° Ano da escola.

Ao participar, a crianga, junto com os colegas da turma, utilizara o tablet, uma vez por semana,
por cerca de 20 minutos, fora da sala de aula. Também escrevera no papel palavras ditadas
pela pesquisadora.

A crianca utilizara o tablet da escola em atividades de alfabetizac&do, enquanto a pesquisadora
filmara o uso e fara perguntas sobre o que ela esta fazendo e pensando. Todas as escritas
dela no tablet e suas falas durante o trabalho serdo usadas na investigagao.

A direcdo da escola e a professora concordaram com a realizacdo da pesquisa. A
pesquisadora combinara com a professora que so retirara a crianga da sala de aula para
participar da atividade em momentos em que sua aprendizagem nao seja prejudicada.

Esse projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul.

Todas as informagdes coletadas s&o confidenciais e nome da crianga n&o sera divulgado,
preservando sua identidade.

Ao participar da atividade, a crianca nao tera beneficio direto. Entretanto, esperamos que
futuramente os resultados do estudo sejam usados em beneficio de outras criangas.

Vocé nao tera nenhum tipo de despesa por autorizar a crianga a participar da pesquisa, bem
como néo recebera nenhum tipo de pagamento pela participagdo da mesma.

Vocé tem a liberdade de se recusar a autorizar a crianca a participar e a crianca tem a
liberdade de desistir de participar em qualquer momento que decida, sem qualquer prejuizo.



Apés estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para que seu
filho (a) — ou crianga sob sua responsabilidade — participe da pesquisa. Para tanto, preencha
os itens que seguem:

CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida, autorizo meu
filho (a) — ou crianga sob minha responsabilidade — a participar da pesquisa.

Nome da crianca Nome do responsavel
Local e data Assinatura do Responsavel
Telefone

Agradecemos a sua autorizagdo e colocamo-nos a disposi¢cdo para esclarecimentos
adicionais. O pesquisador responsavel pela pesquisa é Prof. Dr. Sérgio Roberto Kieling
Franco do Pds-graduacdo em Educagdo da Faculdade de Educagdo da UFRGS. Caso
precisem, podem entrar em contato com ele pelo fone (51) 33084202. Para maiores
informagdes, podem entrar em contato também com o Comité de Etica em Pesquisa da
UFRGS, pelo telefone (51) 3308.3738 ou pelo e-mail: etica@propesq.ufrgs.br.

Data Prof. Dr. Sérgio Roberto Kieling Franco
Pesquisador responsavel (PPGEDU/FACED/UFRGS)

Silvia de Oliveira Kist
Doutoranda (PPGEDU/UFRGS)
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PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO
FACULDADE DE EDUCAGAO

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

PESQUISA: Desequilibrios cognitivos provocados pelo uso de aplicativos digitais por criangas
em processo de alfabetizacao

Pesquisador responsavel: Prof. Dr. Sérgio Roberto Kieling Franco

Doutoranda: Silvia de Oliveira Kist

Vocé esta sendo convidado a participar da pesquisa para investigar como o uso do tablet
pode ajudar na aprendizagem da leitura e da escrita.

Vocé e mais 7 colegas participardo da pesquisa.

Ao participar, vocé escrevera no papel algumas palavras ditadas pela pesquisadora e utilizara
o tablet uma vez por semana, por mais ou menos 20 minutos, fora da sala de aula.

Vocé utilizara o tablet com o aplicativo escolhido pela pesquisadora. Ela filmara vocé usando
o aplicativo e fara perguntas sobre o que vocé esta fazendo, o que vocé escreveu, 0 que vocé
leu e o0 que vocé entendeu.

A pesquisadora utilizara na pesquisa tudo o que vocé escrever no papel e no tablet e o que
vocé falar durante o trabalho. Mas, essas informag¢des serdao guardadas e usadas s6 na
pesquisa. O seu nome, a sua voz e a sua imagem nao aparecerao.

Vocé pode desistir de participar em qualquer momento, sem problemas.

Para participar da pesquisa, vocé nao pagara nada e nao recebera nenhum pagamento ou
presente.



Se desejar participar da pesquisa, preencha os itens abaixo:
ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, de forma livre e esclarecida, aceito participar da pesquisa.

Nome Assinatura

Local e data

Agradecemos a sua participacao. Se tiver duvidas, pode ligar para o pesquisador responsavel,
o Professor Sérgio Roberto Kieling Franco, pelo telefone 33084202 ou para a Silvia de Oliveira
Kist, pelo telefone (51) 33084710.

Data Prof. Dr. Sérgio Roberto Kieling Franco
Pesquisador responsavel (PPGEDU/FACED/UFRGS)

Silvia de Oliveira Kist
Doutoranda (PPGEDU/UFRGS)
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PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO
FACULDADE DE EDUCAGAO

TERMO DE CONCORDANCIA COM A PESQUISA

PESQUISA: Desequilibrios cognitivos provocados pelo uso de aplicativos digitais por criangas
em processo de alfabetizacao

Pesquisador responsavel: Prof. Dr. Sérgio Roberto Kieling Franco
Doutoranda: Silvia de Oliveira Kist

Prezada professora,

Estamos realizando uma pesquisa com o objetivo de investigar como o uso de aplicativos
digitais pode contribuir para a aprendizagem da lingua escrita.

Para tanto, solicitamos autorizagao para realizar o estudo com 8 alunos da sua turma, no
periodo de abril de 2017 a junho de 2017. Além da sua autorizagao, a dire¢ao assinara um
Termo de Concordancia da Escola, cada participante assinara um Termo de Assentimento
Livre e Esclarecido e o responsavel legal pela crianga assinara um Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido.

A coleta de dados envolvera testagens de Lingua Escrita (baseada na Psicogénese),
observagao e gravagdao em video dos alunos durante a utilizagdo dos tablets, bem como
entrevista durante as sessdes de trabalho. As sessdes serdo semanais e ocorrerao fora da
sala de aula com duracao de aproximadamente 20 minutos com cada dupla de alunos. Serao
coletadas todas as manifestacbes escritas produzidas nos aplicativos do tablet durante a
atividade.

A coleta de dados sera realizada por um pesquisador qualificado. Os participantes serao
claramente informados de que a) sua contribuigdo é voluntaria e pode ser interrompida a
qualquer momento, sem nenhum prejuizo; b) os responsaveis poderdo retirar o seu
consentimento em qualquer fase da pesquisa.

A qualquer momento, tanto os participantes quanto os responsaveis pela Instituicio,
poderao solicitar informagdes sobre os procedimentos ou outros assuntos relacionados ao
estudo.

Este projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul. Todos os cuidados serdo tomados para garantir o sigilo e a
confidencialidade das informacdes, preservando a identidade dos participantes e das
instituicbes envolvidas. Os procedimentos utilizados obedecem aos critérios de ética na
pesquisa com seres humanos e buscam minimizar eventuais riscos aos participantes.

Através da investigagao, esperamos trazer subsidios para a compreensao das possiveis
contribuicées do uso das tecnologias digitais para a aprendizagem da lingua escrita.



Apos estes esclarecimentos, solicitamos a sua concordancia. Para tanto, preencha os
itens que seguem:

Concordo que os alunos(as) da minha turma participem do presente estudo.

Nome da professora Assinatura da professora

Local e data Telefone

Agradecemos a sua colaboragdo ao concordar que seus alunos participem dessa
atividade de pesquisa e colocamo-nos a disposicao para esclarecimentos adicionais.

O pesquisador responsavel é o Prof. Dr. Sérgio Franco Roberto Kieling do Pés-graduagao
em Educacdo da Faculdade de Educagdo da UFRGS. Caso necessario, pode entrar em
contato com ele pelo fone (51) 33084202. Para maiores informacgdes, € possivel entrar em
contato com o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade pelo telefone (51) 3308.3738 ou
pelo e-mail: etica@propesq.ufrgs.br.

Data Prof. Dr. Sérgio Roberto Kieling Franco
Pesquisador responsavel
(PPGEDU/FACED/UFRGS)

Silvia de Oliveira Kist
Doutoranda (PPGEDU/UFRGS)



