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REFLEXOES SOBRE O ENSINO DO SISTEMA DE ESCRITA
ALFABETICA EM DOCUMENTOS CURRICULARES: IMPLICACOES
PARA A FORMACAO DE PROFESSORES

Resumo

O artigo objetiva refletir sobre a
alfabetizacdo como direito das criancas
brasileiras. Na primeira parte, ha uma
reflexdo sobre diferentes dimensdes
relativas ao ensino da leitura e da escrita no
primeiro ciclo do Ensino Fundamental: (1)
Apropriacdo do Sistema de Escrita
Alfabética; (2) Desenvolvimento de
habilidades/capacidades de producdo e
compreensdo de textos orais e escritos: (3)
Insercdo em praticas sociais diversas, com
base no trabalho de producdo, compreenséo
e reflexdo sobre géneros textuais variados;
(4) Reflexdo sobre tematicas relevantes por
meio dos textos. Na segunda parte, séo
expostos dados de uma pesquisa que tratou
do ensino do sistema de escrita alfabética,
por meio da analise de documentos
curriculares brasileiros, com base na qual
conclui-se que o ensino do sistema de
escrita €& contemplado nas propostas
curriculares, mas ha diferentes tendéncias
guanto as concepgdes acerca de como tal
aprendizagem deve ocorrer. No artigo,
defende-se a terceira tendéncia:
alfabetizacdo na perspectiva do letramento.
Por fim, na Ultima parte do artigo, séo
realizadas reflexdes acerca das
convergéncias entre a abordagem da
alfabetizacdo na perspectiva do letramento
e a proposta de formacdo de professores
presente no Programa Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa, do Governo
Federal.

Palavras-chave: Alfabetizacéo;
Letramento; Pacto Nacional; Formacdo de
professores.
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REFLECTIONS ABOUT TEACHING THE
ALPHABETIC WRITING SYSTEM IN OFFICIAL
CURRICULUM DOCUMENTS AND ITS
IMPLICATIONS FOR TEACHER TRAINING

Abstract

The article aims to look into the alphabetizatioa a
Brazilian children right. In the first part theres ia
reflection on different dimensions concerned to the
teaching of reading and writing in the first cyotd
primary school: (1) Appropriation of the Alphabetic
Written System; (2) Development of oral and writtert
understanding abilities/capabilities; (3) Insertion a
variety of social practices, based on work withduction,
understanding and reflection on several textuategen4)
Reflection on important themes through texts. Ie th
second part, it is showed data of a research wrashdealt
with the teaching of Alphabetical Written Systehmough
the analysis of Brazilian curriculum documents,dabaen
which it has been concluded that the teaching dttemr
system is dealt with in the curriculum proposals,
nevertheless there are different trends relatechdw
learning should take place. In the article, we himamed
toward the third trend: alphabetization in the raty
perspective. Finally, in the last part of the detidt has
been made some reflection on the convergences betwe
the approach of alphabetization in the perspectve
literacy and the teacher formation proposal stétgdhe
“National Agreement for the Alphabetization in t&ite
Age”, of the Federal Government.

Keywords: Alphabetization; Literacy, PNAIC, Teacher
Training.
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1. Introducao

A discussao em torno do tema alfabetizacdo atesqaes de diferentes
perfis profissionais e posi¢cdes na sociedade. Erggmente, ouvimos
opinides em jornais, revistas, televisdo e outrekulos da midia
apontando o fracasso da escola brasileira nasedites etapas de
escolaridade. No entanto, raramente esses mesmdsuloge
promovem debates mais aprofundados em que sejavglodiscutir e

refletir sobre os parametros que podemos adotardaer que existe
sucesso ou fracasso na escola, em especial, n@s irio@is do

Ensino Fundamental.

A esse respeito podemos, inicialmente, indagar: ppémetros

universais que possam definir o sucesso ou fracasseducacao?
Quem ir4 atestar que a educacdo é "de qualidade"hsAituicbes

financeiras internacionais? As empresas que vendgnmateriais

didaticos? O mercado de trabalho? Os pesquisadizedrea? O
Ministério da Educacdo? As equipes de gestdo da®tasas de
educacdo? Os profissionais da escola? As comursidadde as
escolas estao inseridas?

Certamente, todos esses segmentos estabelecem ps@pigos

parametros de qualidade e, evidentemente, ha w®esbe eles e no
interior de cada um. Por tal motivo, o curriculo egéo, elemento
basico no conceito de qualidade, se da por meicatdlitos e

negociagcdes constantes, seja entre as agénciasrodec@’o de

materiais e de formacao docente publicas e asdasyaeja no ambito
das instituicbes formadoras e de pesquisa, ensgquEadores que
teorizam sobre curriculo e pesquisadores das deeasnhecimentos
de conteudos especificos, entre pesquisadoresdpiana diferentes
matrizes teodricas, entre instituicbes formadoraseeretarias de
educacédo, entre Ministério da Educacdo e secretdaaeducacao,
entre secretarias de educacdo e unidades escotates, unidades

escolares e comunidades locais.
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Em meio a todas essas tensdes, 0s professoressaudas, constroem
alguns consensos para viabilizar as ag¢bes cotgliamacriam
estratégias para contornar os limites impostossé&legentido, assim

como Moreira e Candau (2007, p. 18), entendemasrécalo:

Como as experiéncias escolares que se desdobrartorem do
conhecimento, em meio a relagbes sociais, e queilmoem para a
construcao das identidades de nossos/as estudanteisulo associa-
se, assim, ao conjunto de esfor¢cos pedagoégicosnasgiglos com
intencbes educativas.

No entanto, reconhecemos a existéncia de difereimincoes,
articuladas as diferentes concepcdes sobre o gizeusea escola de
gualidade que, por sua vez, séo atreladas as a@iepobre o papel
da escola e sobre as relagbes entre escola e egfmas sociais de
interacéo.

Um aspecto fundamental a guiar as reflexdes soboesso ou
fracasso escolar € que ndo s6 os conhecimentoapsdpriados no
contexto escolar, mas também sé&o reafirmados astrodsos valores
e sentimentos. Santos, Luciola e Paraiso (19%,)pa esse respeito,
afirmam que: “o curriculo constroéi identidades bjstividades: junto
com os conteudos das disciplinas escolares, adaisieena escola
percepcoes, disposi¢cdes e valores que orientammpartamentos e
estruturam as personalidades”.
Assumimos, assim, que a escola tem papel impertaat sociedade
atual, de colaborar para o desenvolvimento intedosl estudantes,
fortalecendo suas identidades sociais e sua irseené diferentes
esferas de interlocugdo. Desse modo, considerames mpra ter

sucesso, a escola precisa ser concebida como:
* um espaco de apropriacdo de conhecimentos sobtmdonfisico e

social;

* uma esfera de interlocucao que inclui a finalidéelgerar situactes
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gue favorecam os processos de ensino e aprendizdg®e conceitos
construidos pelo mundo da ciéncia, ao mesmo terapce constitui
um lécus de desenvolvimento pessoal e social, emsqudifundem
valores e principios de convivéncia;

* um ambiente em que se pensa sobre as relacdesaraza, com
0 outro e consigo mesmo;

* uma instituicdo que pode promover a socializadd® instrumentos
de compreensao e de transformacao da realidade;

* um espaco de construcdo e defesa de valoresssawaperspectiva
da inclusdo; que pode promover o respeito as difasee a luta pelos
direitos, planejando situagcfes em que os estudgradgipem de
acbes de combate aos preconceitos e atitudes ndisatorias
(preconceito racial, de género, preconceito a @upexuais,

preconceito linguistico, dentre outros).

Nessa perspectiva, a escola de sucesso €, pordagte desenvolve
um curriculo inclusivo, que rompe com o0s valorefatis a
competitividade, ao individualismo, a busca de agehbs individuais
e que fortalece identidades sociais nem sempreizadas em nossa
sociedade. Ao assumirmos tais pressupostos gedsestamos, no
entanto, negando que conhecimentos das diferenteas ade
conhecimento sejam relevantes. Ao contrario, cenaidos que ha
conhecimentos que as sociedades letradas destdo S@@gcisam
garantir como direitos dos estudantes, como, pemeio, o direito de

ser alfabetizado. Discutiremos sobre esse topsamair.

2. Alfabetizacdo como direito

A defesa da alfabetizacdo como direito € feita t@®se na ideia de
que a linguagem:

- constitui identidades;

- possibilita 0 acesso a bens culturais construidasociedade letrada,

incluindo o conjunto de conhecimentos relativodiferentes esferas
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sociais (como a esfera cientifica, a esfera ardist esfera midiatica, a
esfera da politica, a esfera da religido, denttes)

- promove a insercao em diferentes situacdes derargdo,
constituindo-se como instrumento de a¢ao social;

- possibilita o préprio processo de escolarizagao.

Desse modo, o ensino da oralidade e da escritanassentralidade no
processo educativo, sendo, portanto, 0 meio de titgns
subjetividades, estabelecer interagcbes e integ@rhecimentos
oriundos de diferentes esferas de interlocucdoetain, as ligadas a
arte e a ciéncia, incluindo, nesse segundo castifaasntes areas de
conhecimento.

Um outro motivo que justifica a defesa do ensincoddidade e da
escrita como direitos basicos no curriculo esadlarclareza de que ha
um conjunto de objetos culturais que sdo desiguahndistribuidos
na sociedade, entre eles a escrita e seus difersnpmortes. Nesse
sentido, pressupomos, assim como Araujo (1998, 4), Que a
apropriagdo da linguagem nos primeiros anos esXlateve:
“possibilitar vivéncias com a leitura e a escritee genham relevancia
e significado para a vida da crianca, algo que @®et uma
necessidade para ela e que Ihe permita refletiressia realidade e
compreendé-la”.

Em suma, os principios de um curriculo inclusivo ciolo de
alfabetizacdo englobam a definicho de alguns camiestos e
habilidades a serem apropriados por todos os egagjaespeitando-
se as singularidades, diferencgas individuais erdpog sociais. Dessa
forma, quatro dimensdes importantes do processalfdbetizacao
podem ser salientadas: (1) Apropriacdo do SistermaEdcrita
Alfabética; (2) Desenvolvimento de habilidades/cigiedes de
producdo e compreensado de textos orais e escf@psnsercdo em

praticas sociais diversas, com base no traballpoatkicéo,
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compreensao e reflexdo sobre géneros textuaisdearigd) Reflexao
sobre teméticas relevantes por meio dos textos.

Neste artigo, dedicamo-nos a refletir sobre umaagedgimensdes: a
apropriacdo do sistema de escrita alfabética, usiderarmos que so
apos tal dominio o individuo pode ter garantido deeito de ler e

produzir textos com autonomia em diferentes contest sociedade.

3. A aprendizagem do sistema de escrita alfabética

O ensino do sistema de escrita alfabética vemos@naticado de
maneiras muito variadas pelos docentes, refletindistintas
concepcOes de alfabetizacdo. A esse respeito, SS(063) salienta

duas tendéncias sobre o conceito de alfabetizacao:

Ou se atribui a alfabetizacdo um conceito
demasiado amplo (muitas vezes até mesmo
ultrapassando os limites do mundo da escrita), ou,
ao contrario, atribui-se a ela um conceito
excessivamente restrito (a mera decodificacdo de
fonemas e decodificacdo de grafemas). (...) no
primeiro caso, a qualidade da alfabetizacdo é
constituida de tdo numerosos e variados atributos,
que ela, sendo tudo, torna-se nada; no segundo
caso, a qualidade da alfabetizacdo € constituida de
tdo limitados e modestos atributos que ela, sendo
pouco, torna-se também nada (SOARES, 2003, p.
53).

Como se Vvé, para essa autora, na medida em queege a
especificidade de conhecimentos relativos a apragdm do sistema
de escrita pode-se inibir ou pelo menos adiar sténgia, na pratica
docente, de situacbes favoraveis a aprendizagenindaa. Para
Soares (2003), a escola, para a maioria das csam;a espaco
privilegiado onde tal aprendizagem - a do sistemasgtrita - ocorre,
embora a ampliacdo das aprendizagens ocorra namsapeesse

ambiente.
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Concebemos, na verdade, que ndo apenas 0 mundeala, enas o
mundo do lazer, o mundo da religido, o mundo dbalte, dentre
outros, impdem a necessidade de novas aprendizagengpliacéo de
habilidades de leitura, de escrita e de oralidadershs, mas a escola
€ uma importante esfera social onde tais aprenelizagcorrem de
modo mais sistematico.

Concebemos a alfabetizagdo como um processo enagjedancas
possam aprender como € o funcionamento do sisteenasdrita
(relacionar unidades gréficas, as letras indivichegte ou os digrafos,
as unidades sonoras, os fonemas), de modo articaladnultaneo as
aprendizagens relativas aos usos sociais da esatéaralidade.

Com relacéo as aprendizagens relativas ao funciem@ando sistema
de escrita, ha uma série de conhecimentos que dseegarantidos
aos estudantes, tal como especificados por Learais(2010, p. 35-
36). Sao eles:

1. Escreve-se com letras que ndo podem ser irdantgue tém um repertério finito e
gue sao diferentes de nimeros e de outros simbolos.

2. As letras tém formatos fixos e pequenas varmgiieduzem mudancas em sua
identidade (p, q, b, d), embora uma letra assummaafims variados (P, P, p)-

3. A ordem das letras no interior da palavra nates®r mudada.

4. Uma letra pode se repetir no interior de umavral e em diferentes palavras, ao
mesmo tempo em que distintas palavras compartift'amesmas letras.

5. Nem todas as letras podem ocupar certas posmbésterior das palavras e nem
todas as letras podem vir juntas de quaisquersoutra

6. As letras notam ou substituem a pauta sonorgalasras que pronunciamos e nunca
levam em conta as caracteristicas fisicas ou foasalos referentes que substituem.

7. As letras notam segmentos sonoros menores dilalaas orais que pronunciamos.

8. As letras tém valores sonoros fixos, apesar uitamterem mais de um valor sonoro
e certos sons poderem ser notados com mais deetnaa |

9. Além de letras, na escrita de palavras, usartagthém, algumas marcas (acentos)
gue podem modificar a tonicidade ou 0 som dasdetuesilabas onde aparecem.

10. As silabas podem variar quanto as combinagdigs eonsoantes e vogais (CV,
Ccv, Cvv, CVC, V, VC, VCC, CCVCC...), mas a estm#tupredominante no
portugués € a silaba CV (consoante — vogal), estasi@dilabas do portugués contém, ao
menos, uma vogal.

Vale frisar que ao se defender que tais conhecoeersejam

adquiridos no ciclo de alfabetizacéo, ndo se estamzando o papel
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da aprendizagem de capacidades de producéo enpeemnsao de
textos orais e escritos. Ao contrario, adotando amceito de
alfabetizacdo explicitado acima, entendemos que rabalho
pedagogico voltado a esse topico deve ser inicia@oEducacao
Infantil, continuando durante todo o percurso escebm base em
objetivos de ensino claros definidos para cadaaetap

Vé-se, portanto, que a alfabetizacdo € um prodesgm e complexo
e como tal ha até hoje um grande debate entreedttes propostas
sobre o0 ensino da base alfabética, um dos focpsed@nte artigo. Na
secdo seguinte, buscamos apresentar, de modo hideegntes
tendéncias acerca do ensino da base alfabética.

3.1 Alfabetizacao: tendéncias de ontem e de hoje...

Os estudos sobre os métodos de alfabetizacdo apdréa grandes
agrupamentos de perspectivas: abordagens siniétrediticas e
analitico-sintéticas. Tais denominac¢des foram ainoente propostas
na "Xl Conferéncia Internacional sobre a Aprendera da Leitura e
da Escrita", organizada peldNESCOe peloBureau International
d'Education em Genéve, em 1949.

Os chamados “métodos sintéticos” preveem o iniaiagrendizagem
a partir dos elementos estruturalmente mais simgéesinguagem
escrita, ou seja, das unidades linguisticas mer{tagas ou silabas)
para as unidades maiores (palavras, frases e eRtasigem desses
métodos pode ser encontrada em escritos de Mia(a887) e
Matthews (1966), que indicam que os métodos alfadstforam
utilizados desde a antiga Grécia e o Império Romano Tais
métodos sofreram, ao longo da historia, variassteemacoes. Nos
dias atuais uma das abordagens sintéticas maiecdak € a dos
“Métodos fénicos”. A unidade inicial de ensino, s&sbordagem, nao
é a letra ou a silaba, mas, sim as unidades sonurdmas — 0s
fonemas. Nos métodos fénicos parte-se do pressupestjue cada

letra dispde de certa autonomia fonética e se dasai intuicbes
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fonéticas da crianca, e em sua capacidade de #uitalg sons
especificos. Basicamente, trata-se de fazer segmest fonemas,
além de outras atividades de reflexdo fonolégicagugla da
aprendizagem das letras que representam tais fenema

Dentre as inUmeras criticas aos métodos sintétediequente a de
que tal abordagem desconsidera que a crian¢a éptendiz ativo,
gue busca compreender as regularidades da esceitdender seus
principios de funcionamento.

O segundo agrupamento citado contempla os meétodaBtieos.
Nesses, as unidades minimas significativas da din@alavras ou
frases) sdo tomadas como objeto de ensino, por teemdemorizacao
e posterior trabalho de ajuste do sonoro ao esé&#sim, os adeptos
do método analitico entendem que a crianca namihece que as
letras representam unidades de sons, de forma qiei@ conjunto
de letras é ensinado em sua totalidade como seseiasse uma
palavra especifica (Decroly, Degand, 1906; DottreMargairaz,
1951; Mialaret, 1967).

Uma das principais criticas a tal abordagem é gugea crianca é
exposta a situagcbes de memorizagcdo, que tornam smoemm
processo monotono e mecanico. Além disso, apesaretgcupacao
em inserir 0 estudante no ensino por meio do acassmidades
“significativas”, os textos e as palavras nao estkofato, inseridos
em situagOes de interacdo mediadas por textosaeagido social.

Os métodos analitico-sintéticos, que compdem eiteragrupamento
mencionado, privilegiam os aspectos cognitivos pr@ralizagem da
leitura, com énfase nos processos de composic&eamgposicado de
palavras. Em geral, inicia-se com atividades denieecimento de
palavras, que sdo decompostas e comparadas a palsasas, com

atividades de reconhecimento do valor fénico eigpaf
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Trabalhos de autores como Smith e Goodman (Goodih@@7;
Smith, 1971, 1973), Giséle Prefontaine (1969), S&in& Correl
(1974), Kratzmeier (1971) e Sullivan (1986) ilustrgal perspectiva.
A critica feita a esses métodos é a de que, tabcosnanteriores,
também né&o se considera a dimensao do letramenprocesso de
ensino e aprendizagem da lingua escrita. Alénodis®o ddo conta
de explicar os processos que levam o aprendiz gpreamder o
funcionamento do sistema de escrita.

Em decorréncia dessa lacuna, podemos entendereposgestudos de
Ferreiro e Teberosky (1979) foram téo significagivieo final do
século passado. Diferentemente das abordagendasasé aqui, 0s
conhecimentos informais que a crianca desenvoleecaada escrita
fora da escola passam a ser considerados, senufizadhs as suas
tentativas de entender seu funcionamento. Surgetép,epropostas
de alfabetizacdo baseadas em concepc¢bes sobreéno easlingua
inspiradas nas abordagens construtivistas. Nesspsstas, defende-
se gue as criancas “descobrem” as convenc¢des@mom do sistema
alfabético por si mesmas e ao professor cabe ataaro um
facilitador no processo de aprendizagem, provocatekequilibrios
cognitivos que impulsionariam a aprendizagem.

Na classificacdo das tendéncias relativas ao ergdnteitura e da
escrita, podemos ainda citar abordagens oriundasabdedagem
sociointeracionista. Nesse caso, a ideia centjakéa alfabetizacao se
da na interacdo entre sujeitos ativos que, imensgssituacdes de
leitura e producéo de textos, tornam-se usuaricisiema de escrita.
Desse modo, para alguns seguidores dessa perspecéio seria
necessario conduzir ensino mais sistematico dokeoimentos que
compdem o sistema de escrita, pois 0 proprio coram os textos,
em situacao de interacdo garantiriam tais apregeima

Uma outra abordagem também pautada na concepcgao
sociointeracionista da lingua é a proposta da elitzdcdo na
perspectiva do letramento. Nesse caso, enfatizafs&ticipacdo do

aprendiz em préticas sociais mediadas por textoges
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Considera-se que por meio dessas praticas, ag@siae apropriariam
do sistema alfabético de escrita, refletindo sadwas convencgdes e
principios a partir da mediagéo do professor.

Considerando as tendéncias expostas nessa segé@anmims analisar
como documentos oficiais recentes das secretariasicipais e
estaduais brasileiras concebem o0 ensino do sistdenaescrita
alfabética.

4. O ensino do sistema de escrita alfabética em dmeentos

curriculares

A pesquisa cujo resultado passaremos a apreseestal Becao se
desenvolveu por meio de analise documental comrmgpeoposta de
Bardin (2007). Foram analisados 26 documentos ctuares do

Ensino Fundamental, sendo 12 de secretarias margcie capitais
brasileiras e 14 de secretarias estaduais elal®mdeformulados na

primeira década deste Século, conforme disposia@ba

Regido Documentos municipais | Documentos estaduais

Norte Rio Branco Amazonas, Rondoénia

Nordeste Natal, Recife, Teresina Maranh&o, Pernambuco,
Alagoas, Sergipe

Centro- Campo Grande, Cuiaba = Goias, Mato Grosso
oeste
Sudeste Belo Horizonte, Rio de Minas Gerais, Rio de
Janeiro, S&o Paulo, Vitérie Janeiro, Sdo Paulo, Espirito
Santo
Sul Floriandpolis, Curitiba Santa Catarina, Paran&a

Como foi dito anteriormente, neste artigo enfocam®rientacdes
relativas ao ensino da base alfabética presenteslomumentos que,
como também ja afirmamos aqui, constitui uma dasedsfes do
ensino no ciclo de alfabetizagao. A analise dos
documentos curriculares selecionados mostrou quipstoeles

contemplam orientacdes relativas ao ensino donsastie
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escrita alfabética (doravante, SEA) desde o inidm Ensino
Fundamental. No entanto, foram identificadas difeas quanto a
énfase dada a tal conteudo curricular, refletidaimel de explicitacéo
dos principios didaticos envolvidos no ensino desgema.

Assim, por exemplo, enquanto os documentos de MB®&sis e de
Campo Grande elencam de forma detalhada objetivdatiabs
referentes a apropriagdo do SEA, os documentos ato K&rosso e
Cuiaba mencionam de modo mais genérico que “é gweci
compreender o funcionamento do sistema de esclitdética’.
Vejamos alguns trechos do documento de Minas GE&8133) e de
Mato Grosso (2011) que ilustram essa afirmagéo.

Um conhecimento fundamental que os alunos precadguirir no
seu processo de alfabetizagdo diz respeito a zatdeerelacdo entre
a escrita e a cadeia sonora das palavras queealesntescrever ou
ler (MINAS GERAIS, 2003, pag: 31, Caderno 2- alfé#zndo).

Quando se orienta a acdo pedagodgica paletramento, ndo é
necessario, nem recomendavel, que, por isso, saideslo trabalho
especifico com o sistema de escrita. Noutros terrnofato de
valorizar em sala de aula os usos e as fun¢fesaisata lingua
escrita ndo implica deixar de tratar sistematicdmela dimensao
especificamente linguistica do “cédigo”, que eneobs aspectos
fonéticos, fonoldgicos, morfoldgicos e sintaticb® mesmo modo,
cuidar da dimenséo linguistica, visando a alfabeéin, ndo implica
excluir da sala de aula o trabalho voltado parat@inento. Outra
fonte de equivocos é pensar os dois processos seqienciais, isto
€, vindo um depois do outro, como seleteramentofosse uma
espécie de preparacdo paraltabetizacdp ou, entdo, como se a
alfabetizacaddosse condicéo indispensavel para o inicio do psae
de letramento” (MINAS GERAIS, 2003, pag. 13-14, Caderno 2 -
alfabetizando).

Com relacdo a alfabetizacdo e ao letramento ngpgeiga das
linguagens, é imprescindivel propor atividades gaklrizem os
conhecimentos e vivéncias dos estudantes e promawarcontato
organizado e constante com os diferentes textoseiwrds,
possibilitando que a crianca se aproprie, anatsmpreenda e faca
uso dos codigos no contexto sociocultural (MATO &S0, 2010
— péag. 16).

Na concepc¢ao psicogenética de alfabetizacdo, altega da escrita
€ apreendida por meio de atividades de “letramerdn”seja, de
leitura e produgfes de textos reais e de pratmeiais de leitura e
escrita (MATO GROSSO, 2010 — pag. 17).
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Como foi anunciado, foram encontradas, entre os documentos
citados, grandes diferencas quanto a énfase dadasawo do SEA.
Outras propostas curriculares também evidenciamditarsidade.
Considerando tais diferencas, buscamos melhor iispecquais
conhecimentos / habilidades foram citados nos deatws. As
categorias criadas com base nessa analise forampaagis em quatro
blocos, a saber:

e Leitura e escrita do nome proprio e de outras patestaveis;

e Conhecimentos e habilidades relativas ao ensino leaas do
alfabeto;

¢ Habilidades de consciéncia fonoldgica e relacdese ennidades
sonoras e representagfes gréficas;

e Conhecimentos e habilidades relacionados aos ditsetipos de
silabas.
Com esse procedimento foi possivel identificar dilpgas propostas
curriculares analisadas no que se refere aos combi®os citados
acima, sendo também possivel constatar o quantitdd documentos
gue contemplam as categorias formuladas. Nos isaguintes
apresentamos 0s principais resultados obtidos cesa @nalise,

considerando os quatro blocos de analise mencisredma.

4.1 Leitura e escrita do proprio nome e de outrasglavras estaveis

Um tipo de orientacdo recorrente nos documentosofdie que o
professor deve realizar atividades de escrita dprir nome e de
outras palavras estaveis, ou seja, palavras queriascas leiam
globalmente, sem dominar ainda o funcionamento idtersa de
escrita.

Como se pode ver na Tabela 1, a seguir, em tré&2é)(Bocumentos
registram-se orientacdes relativas ao trabalho @nmome das

criangas, tanto em relacéo a escrita, quantowrdeit
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Dez documentos (38,5%) também explicitam a imporéarde

favorecer o reconhecimento de outras palavras.

Tabela 1: Frequéncia e percentual de documentos guentemplam orientacdes de
trabalho com palavras estaveis

Documentos| Documentos Total Percentual
Municipais Estaduais (%)
Categorias (12) (14)
Ler e escrever seu proprio non 7 6 13 50,0%
Reconhecer e reproduzir p 6 4 10 38,5%
escrito palavras estaveis, ale
de seu proprio nome

Pudemos identificar que 14 documentos (53,8%) oapiean pelo
menos uma das duas categorias relativas a esse hlec

conhecimentos, tal como apresentado no Quadraaixab

Quadro 1: ldentificacdo dos documentos que contenguin orientacdes para o
trabalho com palavras estaveis

Municipios

1/2/3/4(5(6/7/8|9|1|1|1 Total

0]1/2

Ler e escrever seu proprio nome

X[- - [- IXIX[X] X[ X[ X] - N 1 |

Reconhecer e reproduzir por escrito palavras asfalém de seu proprio nome

XIX[- - [X][-[- [ X[ X[ X]-

10

Vale destacar que embora a constru¢cdo de um reped palavras
estaveis se relacione, de certa forma, com as gt@pale meétodos
globais (ver Decroly, Degand, 1906; Dottrens, Maega 1951;
Mialaret, 1967), em que os aprendizes memorizanavpess ou
sentencgas, nao se pode caracterizar 0s documessses perspectiva.

! Neste Quadro e nos demais apresentados a segdiscomentos foram numerados obedecendo sempre
a seguinte ordem: 1 - Belo Horizonte; 2 - Campon@ea 3 - Cuiabd; 4 - Curitiba; 5 - Floriandpolis; 6
Natal; 7 - Recife; 8 - Rio Branco; 9 - Rio de Jané€capital); 10 - Sdo Paulo (capital); 11 - Tamasil2 -
Vitoria; 13 - Alagoas; 14 - Amazonas; 15 - Espi@nto; 16 - Goias; 17 - Maranh&o; 18 - Mato Grpsso
19 - Minas Gerais; 20 - Parand; 21 - Pernambuce;Ri2 de Janeiro; 23 - Ronddnia; 24 - Santa Qadari

25 - Sdo Paulo; 26 - Sergipe.
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Nos documentos analisados, o0 objetivo de tais dailes ndo é
simplesmente o de que as criangas memorizem tisras, e sim,
gue possam utilizd-las em atividades reflexivas| t@mmo

recomendado por Leal (2006):

No inicio da alfabetizagédo, pode-se realizar atides que os alunos
aprendam um conjunto de palavras que possam siFviontes de

informacdes para a escrita de outras palavrasefemplo, se eles
sabem os nomes deles, em atividades de leiturarpddscobrir onde

estdo escritas determinadas palavras porque cComegaM® MesSmMo

som (LEAL, 2006, p.95).

Como sabemos, os métodos globais propdem uma ofdande
palavras e sentencas a serem memorizadas. Tal mag@mr tambéem
nao costuma ser seguida de atividades de reflodtoaada l6gica de
construcdo dessas palavras e sentencas. Tambémj&discutimos,
nao ha uma preocupacdo do método com a insercdextss de
circulacao social no processo de alfabetizacdoséa®do, seria um
reducionismo interpretar a recomendacdo para oallrabcom
palavras estaveis como sinal de adocdo de uma nietsla

perspectiva metodoldgica.

4.2 Conhecimentos e habilidades relativas ao ensidas letras do

alfabeto

Como vimos anteriormente, sobretudo nos métoddétisios, parte-
se da nocao de que as criangas deveriam, prinagirender as letras
para depois aprender a "junta-las" em silabasayiel (ver Mialaret,
1967; Matthews, 1966). Nessa perspectiva, o confestd das letras
€ tomado como pré-requisito para aprendizagensirdegu assim
como considera-se a necessidade de que elas segamadas numa
certa ordem considerando critérios "linguisticdals como a maior
ou menor dificuldade ortogréafica que envolveriaso dessas letras.
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Em uma abordagem da alfabetizacdo na perspectivatidonento,
diferentemente das abordagens sintéticas, considergue o0
conhecimento das letras deve ocorrer de modo simedt as outras
aprendizagens, sem ordem fixa de sua apresentacd@ criancas.
Assim, as letras séo aprendidas no proprio proasseflexdo sobre
o funcionamento da escrita e nas prOprias pratamsleitura e
producdo de textos. Nesse sentido, autores comie I(2D06) e
Albuguerque e Leite (2010) afirmam que esse € uns do
conhecimentos a serem construidos ao longo do gsoceale
alfabetizacdo, desde a Educagao Infantil.

Conforme pode ser observado na Tabela 2, onze dipasientacdes
foram identificadas envolvendo conhecimento de agetr As
orientacbes mais frequentes dizem respeito a “aanhdiferentes
tipos de letras” (61,5%); “diferenciar letras detros simbolos”
(57,7%); “conhecer a ordem alfabética (53,8%) aalfnente,

“reconhecer e nomear as letras (46,1%).

Tabela 2: Frequéncia e percentual de documentos guentemplam orientacdes de
trabalho com conhecimentos sobre as letras do alfato

Documentos| Documentog Total Percentual

Categorias Municipais Estaduais (%)
(12) (14)
Compreender que as palavras sdo esq 2 4 6 23,1%
com letras
Diferenciar as letras de outros simbog 8 7 15 57, 7%

(numerais, sinais de pontuacdo, sinais
transito, dentre outros).

Reconhecer as letras, nomeando-as 6 6 12 46,1%
Grafar as letras do alfabeto 4 3 7 26,9%
Conhecer diferentes tipos de letras 8 8 16 61, 5%
Conhecer a ordem alfabética 7 7 14 53,8%
Reconhecer e nomear a letra inicial 2 2 4 15,4%
proprio nome e/ ou de outras palavras

Escrever com letra de imprensa maiuscu 6 2 8 30,8%
Escrever com letra cursiva 3 2 5 19,2%
Compreender que palavras diferern 2 3 5 19,2%

podem compartilhar algumas letras.

Compreender que as palavras difef 2 2 4 15,3%
quanto ao numero de letras e/ou quant
repertorio e/ou ordem das mesmas.
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Na andlise dos documentos curriculares, foi observgue 24
propostas (92,3%, ver Quadro 2, abaixo) sinalizamportancia do
conhecimento sobre as letras no processo de tfat#Eo,
contemplando, no minimo, um dos tipos de orientgdetre 0s nove

elencados na Tabela 2.

Quadro 2: ldentificacdo dos documentos que contemguin orientacdes para o

trabalho com as letras do alfabeto

Municipios

1/12/3|4|5/6|7/8{9|1]1|1 Total
0|12

Compreender que as palavras sdo escritas com letras

IX[-T-[-Ix-1- - - - - [ oc |

Diferenciar as letras de outros simbolos (humesgiajs de pontuacao, sinais de transito,
dentre outros).

X - X X X - - X X X X‘

Reconhecer as letras, nomeando-as

X[ [- - [X[X[- [- [X[ X[ x] - DN 12

Grafar as letras do alfabeto
LT IXT-T-T-IX-[-T-T- IX[- - 07 |

[- - [XIX[- [X][X]-

Conhecer diferentes tipos de letras

X[ X[ - - [XIX] X[ X[ X]X] - [ - RN 16

Conhecer a ordem alfabética

- [X[- [- [X]- T- [XIXIX]X] X N 14

Reconhecer e nomear a letra inicial do proprio nefral de outras palavras

X[l - IX]-]- - 04

Escrever com letra de imprensa maiuscula

X[- [X[- - [- [x] - [X[x] x I N o5 |

Escrever com letra cursiva
X[ T-T-T-T-IX[-[-T-T-[-T-IX 05 |

X[-[-[-1-[-[X]-]-

Compreender que palavras diferentes podem conparilgumas letras.

T[T 1- [ 1] - I —_— 0

Compreender que as palavras diferem quanto ao oledetras e/ou quanto ao repertorio
e/ou ordem das mesmas.

[T T T- 1T IXT- I - N o4 |
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Vale ressaltar que a alta frequéncia de documegtms fizeram
referéncia ao trabalho com letras do alfabeto naocacteriza,
necessariamente, a adesdo a métodos sintéticoslodosientos, ndo
foram observadas orientacbes de tratamento linesgaencial das
letras e nem o pressuposto tipico dos métodostisogéde que tal
aprendizagem seria pré-requisito para as outrasndiagens da
leitura e escrita. Pelo contrario, as recomendaffégsentes eram as
de que as criancas devem, desde o inicio da egegi@n, participar

de situacOes de leitura e producéo de textos.

4.3 Habilidades de consciéncia fonolégica e relageentre

unidades sonoras e representacdes graficas

O sistema de escrita alfabética tem como propreediaddamental o
principio grafofénico, ou seja, as unidades gréfioaantém relagéo
com as unidades sonoras de modo que as letras nataabstituem a
pauta sonora das palavras que pronunciamos (LEWDRAIS,
2010). Como decorréncia dessa propriedade do sistnescrita
alfabética, as habilidades de reflexdo sobre a ri&w® sonora das
palavras sdo mobilizadas no processo de aprendizdgeescrita, tal
como defendem autores como Bryant e Bradley (188zyindberg,
Frost e Peterson (1988).

No entanto, outros estudos mostram que nem toddsla@Bdades
fonologicas tém repercussdo no processo de alfagéb. Tais
estudos evidenciam que algumas habilidades saatampes, como as
de segmentar palavras em silabas e comparar palguanto as
semelhancas sonoras e graficas, mas outras, cod® segmentacao
fonémica, sdo consequéncia do processo de alfab@tiZMORAIS E
LIMA, 1989; MORAIS, 2004).

Segundo Morais (2004), a consciéncia fonologicee gantempla
habilidades de segmentar palavras em silabas eatampalavras
quanto as semelhancas e diferencas sonoras eagrdBcndo a

consciéncia fonémica, € importante no processdfaleetizacao.
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Além disso, tal autor defende que a consciéncialégica, embora
seja importante, ndo é suficiente para a conqdatbase alfabética,
pois 0 aprendiz precisa entender o funcionamentcsidtema de
escrita para fazer uso das habilidades fonol6gieasaneira efetiva
no momento da escrita.

Essa é uma diferenca fundamental entre 0 modo @weptos dos
métodos fénicos e de uma abordagem da alfabetizec@erspectiva
do letramento lidam com as questdes relativas EgOes entre
consciéncia fonolégica e alfabetizacao.

Na abordagem da alfabetizacdo na perspectiva idorlehto concebe-
se que o aprendiz é ativo no processo de apremaizade modo que
elabora hipéteses sobre os principios do sistemasdgta, e nao
simplesmente memoriza correspondéncias grafofgnitals como
prescreve o método fénico. Assim, na abordagenifdbetizacdo na
perspectiva do letramento concebe-se que o obgetmprendizagem é
um sistema de escrita que requer aprendizagengitaais, havendo,
portanto, énfase na compreensao, diferentementqudoocorre na
abordagem dos métodos fonicos, em que se enfatimareorizacdo e
a aquisicdo de habilidades perceptuais béasicasp casn visuais,
motoras e auditivas. Por fim, assim como ocorrearmaparacao com
outros métodos sintéticos, é importante ressaliaragabordagem da
alfabetizacdo na perspectiva do letramento naoderoma sequéncia
linear no ensino de letras / palavras, além dendefea necessidade
de que desde o inicio da escolarizacdo se garantantato intenso e
ativo com textos de circulacao social.

Considerando tais diferencgas, ndo se pode clagsifina determinada
opcdo metodoldgica como sintética simplesmenteysosg defende a
proposicao de atividades de reflexfes fonolégica pa aprendizes.
De fato, tal como pode ser observado na Tabelab8ix@ nos

documentos curriculares analisados foram evideasiadentacoes
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variadas relativas as reflexdes sobre a dimensémraalas palavras e
relacdes com o registro gréfico, ndo havendo, ppcaracteristicas
que classifiquem as propostas como representatiegagnétodos

fonicos.

Tabela 3: Frequéncia e percentual de documentos qumntemplam orientacdes
relativas ao desenvolvimento de habilidades fonolimas e relacdes entre unidades
sonoras e representacdes graficas

Documentos| Documentos| Total | Percentual

Categorias Municipais Estaduais (%)
(12) (14)
Compreender que a escrita n 7 7 14 53,8%
propriedades da pauta sonora
Compreender que as palavras podem 4 3 7 26,9%

segmentadas em silabas, saber cont
oralmente e comparar as palavras qui
ao nimero de silabas.

Comparar palavras oralmente quanto 3 3 6 23,1%
semelhancas e diferencas sonoras.
Comparar palavras escritas quanto 3 5 8 30,8%
semelhancas e diferencas sonoras
Compreender que as letras correspon 7 7 14 53,8%

aos fonemas (as letras notam unidg
menores que as silabas)

Compreender que a ordem com que 1 1 2 7,7%
letras s&o registradas na notacéo
palavras corresponde a ordem com qu
fonemas séo pronunciados.

Como exposto acima, a categoria mais frequentesridsso foi a que

sintetiza o principio fundamental da base alfabéompreender que
as letras correspondem aos fonemas (as letras nwiidiades menores
gue as silabas), presente em pouco mais da métddog documentos
analisados.

No Quadro 3, a seguir, vemos que dos 26 documan@ssados, 21,
0 equivalente a 80,8%, orientam para a necessidadealizacdo de
atividades de reflexdo fonoldgica, contemplandw,minimo, uma

das categorias que compdem esse bloco.
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Quadro 3: Identificacdo dos documentos que contemguin orientagdes relativas ao
desenvolvimento de habilidades fonoldgicas e relagd entre unidades sonoras e
representacdes graficas

Municipios

1/2|/3|4|5/6|7|8|9 111 Total

1
0|12

Compreender que a escrita nota propriedades da ganbra

X[ X[ -]~ [- [X[X[X][ X]- | - | x NN 14

Compreender que as palavras podem ser segmemadédalms, saber conta-las oralmente
comparar as palavras quanto ao numero de silabas.

11 [ [X]- |- - [x]- [x] < 7 |

Comparar palavras oralmente quanto as semelhadgasemncas sonoras em silabas iniciais
mediais e em rimas.

-[- [ IX-T- - IXT- [T - R o5

Comparar palavras por escrito quanto as semelhardjssencas sonoras em silabas iniciajs,

mediais e em rimas.

-[-1-[-[-T-[-[XIX[- [X]- 08
Compreender que as letras correspondem aos folfasriagras notam unidades menores q
as silabas)

XIX| -1 X]-]-1-]-]X| X]|X]|x 14

Compreender que a ordem das letras com que asdatraegistradas na notacéo das palav
corresponde a ordem com gue os fonemas sdo pradosci

e

o~

D

Le

ras

SIXE-T-T-T-T- -1 - 1- 1 I 02 |

4.4 Conhecimentos e habilidades relacionados aodedentes tipos

de silabas

Os conhecimentos sobre o funcionamento do sisteenaestrita
alfabética envolvem a compreensao de que as palaiiacompostas
de silabas que, embora tenham regularidades, tamgrariacao.

Como se pode verificar na Tabela 4, as categonelsiidas neste
bloco de conhecimento foram as menos citadas nesintentos
analisados. De acordo com o Quadro 4, dos 26 demias, 07
(26,9%) contemplam, no minimo, umas das trés cetegelencadas a

seqguir.
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Tabela 4: Frequéncia e percentual de documentos qeentemplam conhecimentos
e habilidades relacionados aos diferentes tipos ddabas

Documentos| Documentos| Total Percentual
Municipais Estaduais (%)
Categorias (12) (14)
Compreender que as vogais es 0 0 0 0%
presentes em todas as silabas.
Compreender que existe variacéo 4 2 6 23,1%
estrutura das silabas.
Ler e escrever palavras com diferer 2 1 3 11,5%
estruturas silabicas.

Quadro 4: Identificacdo dos documentos que contermguin conhecimentos e
habilidades relacionados aos diferentes tipos ddatas

Municipios

112/ 3/4|5/6/7|8/9/1|1|1
012

Total

Compreender que as vogais estdo presentes enatosiiabas.

T[] |- . o0

Compreender que existe variacdo na estruturaldbasi

-[- [ IX[-IX]-T-T- X[ x] - N o |

Ler e escrever palavras com diferentes estrutiléascss.

IXE- X T-T-T-1- - 1- 1- I 0 |

Uma hipoétese plausivel para a pequena presengaetéagdes acerca
do trabalho com as silabas é que as propostasudargs tenham
preferido evitar a interpretacdo de que estariaam sso, adotando
uma perspectiva silabica, propria de alguns métenhiéticos. Porém,
na abordagem da alfabetizacdo na perspectiva damiento, os

conhecimentos sobre as silabas também sdo comkidemevantes
para 0 processo de alfabetizacdo. A esse respaito,exemplo,

Albuquerque (2005) ressalta a importancia do trabalom silabas,
por meio de atividades diversificadas e sistemstoan a mediacao
docente, diferentemente do que acontece na corwéjachcional, em

que o ensino da base alfabética é feito por meitvailoo de padrbes

silabicos. Sobre isso a autora afirma que
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“@ possivel, sim, alfabetizar sem o tradiciobal bé, bi, bd, hua partir do
desenvolvimento de atividades que ndo s6 envolvdeitiaa e producdo de
diferentes géneros, mas que também levem os alancsfletir sobre as
caracteristicas do nosso sistema de escrita” (ALBEHRQUE, 2005, p. 106).

5. Considerac0es finais: o ensino da base alfabé&tie o processo de
formacdo de professores no pacto nacional pela dtfetizacdo na

idade certa

Como foi dito anteriormente, quatro dimensdes [uais do ensino
da leitura e da escrita podem ser consideradoglisegssées sobre
alfabetizacdo: (1) Apropriacdo do Sistema de Esd&lfabética; (2)
Desenvolvimento de habilidades/capacidades de péodue
compreensdo de textos orais e escritos: (3) Inseerd préaticas
sociais diversas, com base no trabalho de prodwgiopreensao e
reflexdo sobre géneros textuais variados; (4) Raéflesobre tematicas
relevantes por meio dos textos.

Os dados expostos neste artigo focaram na printemensao, o
ensino do sistema de escrita alfabética, mas értarge informar que
as quatro dimensfes foram contempladas nos docosnébeal e
Branddo, 2012), com diferencas quanto a énfase dacada uma
delas.

Tal como exposto em outro artigo (LEAL, BRANDAO, MEIDA E
VIEIRA, 2013), nos documentos analisados a dimexséensino do
SEA é contemplada, mas h& diferencas quanto a®pebes acerca

de como tal aprendizagem ocorre.

2 Em outros artigos, reflexdes sobre tais dimenfiresn abordados, com base nos dados dessa pesquisa.
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A tendéncia mais recorrente € a de que o SEA praeestratado em
suas especificidades, tal como proposto por So@@33), mas de

modo integrado e simultaneo ao trabalho de insedg&oestudantes
em situacOes de leitura e producao de textos (§5Mésses casos, no
minimo, trés, dos quatro blocos de conhecimentoalisadlos

anteriormente, foram de algum modo contemplados.

A segunda tendéncia encontrada (30,8%) foi a quepag o0s

documentos que enfatizavam o trabalho com textomdas, em

situacOes significativas de leitura e producédo, g@muca énfase no
ensino da base alfabética, tal como exemplificadoirmicio deste

artigo, com trechos do documento de Mato Grosso.

Apenas um documento (3,8%) aproximou-se de pergpsciais

sintéticas de alfabetizacao.

Categorias Documentos Documentos  Total Percentual
Municipais Estaduais (%)
Tendéncia 1 03 05 08 30,8%
Tendéncia 2 00 01 01 03,8%
Tendéncia 3 09 08 17 65,4%
Total 12 14 26 100%

Em consonéncia com 0s pressupostos que caracteazéenceira
tendéncia foi concebido o projeto de formacdo dmfegsores no
ambito do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na dd@@rtd. No

documento de Apresentacdo do Programa € afirmaglo qu

A proposta de formacdo e os materiais didaticosstooitlos para subsidiar tal formagdo foram
elaborados por pesquisadores de doze universigattestituicdes de pesquisa: Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE), Fundacdo Joaquim Nabuco (FUNDAS{tuto Federal de Educacédo Ciéncia e
Tecnologia de Pernambuco (IFPE), Universidade dadesda Bahia (UNEB), Universidade Estadual de
Campinas (UNICAMP), Universidade Estadual de P@rassa (UEPG), Universidade Estadual Paulista
Julio de Mesquita Filho (UNESP), Universidade Fatde Juiz de Fora (UFJF), Universidade Federal do
Amapa (UNIFAP), Universidade Federal do Rio de far@FRJ), Universidade Federal Rural do Semi-
Arido (UFERSA), Universidade Federal Rural de Patnaco (UFRPE).
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desde os primeiros anos de escolarizacdo, espepaeses docentes
planejem situacdes de escrita que, a0 mesmo temmretam a
aprendizagem do funcionamento da escrita alfabétpassibilitem o
acesso aos textos escritos de modo a garantireacéws social em
diversos ambientes e tipos de interacdo (BRASIL220. 22).

Tal citacdo evidencia a afiliacdo da proposta aetea tendéncia
exposta anteriormente. A proposta sustenta-se aémaquatro
principios centrais que sao considerados ao lopgtedenvolvimento

do trabalho pedagdgico:

1. O Sistema de Escrita Alfabética € complexo gexim ensino

sistematico e problematizador;

2. O desenvolvimento das capacidades de leitura praducdo de
textos ocorre durante todo o processo de escajanzanas deve ser
iniciado logo no comeco da Educacdo Basica, gadmtiacesso
precoce a géneros discursivos de circulacao secwlsituacbes de
interacdo em que as criangas se reconhegcam corteg@nestas de
suas proprias historias;

3. Conhecimentos oriundos das diferentes areasodbecimento

podem e devem ser apropriados pelas criancas, de e elas

possam, ouvir, falar, ler, escrever sobre temasrsids e agir na
sociedade;

4. A ludicidade e o cuidado com as criancas sadicoes basicas nos
processos de ensino e de aprendizagem. (BRASI2, 2027)

Ha, portanto, atencdo as dimensfes da alfabetiziigéotidas neste
artigo, que se concretizam nos doze objetivos genae guiam todos

os documentos. O primeiro objetivo ja explicitaafliacéo:

1. Entender a concepcao de alfabetizacdo na pérspeatn
letramento, com aprofundamento de estudos utilzand
sobretudo, as obras pedagogicas do PNBE do Professdros
textos publicados pelo MEC (BRASIL, 2012, p. 31).

No objetivo 2, ha uma defesa de que é preciso Gadireitos, tal

como discutimos no inicio deste artigo. Nos caded®formacdo ha
uma sintese de diferentes conhecimentos e hal@kdeslativos ao
processo de alfabetizac&o, construidos, sobretodo pase no que foi

encontrado nos documentos curriculares de capitades estaduais
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brasileiros. Nesses materiais, sdo detalhados tasp@nto dos eixos

de leitura e producéo de textos, quanto do ensirizade alfabética.

2. Aprofundar a compreensdo sobre o
curriculo nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e sobre os direitos de
aprendizagem e desenvolvimento nas
diferentes areas de conhecimento. (BRASIL,
2012, p. 31)

A preocupacdo com as especificidades do ensinoE t8mbém
pode ser claramente identificada nos objetivos Bleque focam
aspectos relativos aos debates sobre os métodafatetizacdo e
onde se assume uma perspectiva que, de fato, cemderea
necessidade de sistematicidade no ensino do sistEma&scrita
alfabético.

9. Entender as relacdes entre consciéncia
fonologica e alfabetizacdo, analisando e
planejando atividades de reflexao fonoldgica e
grafica de palavras, utilizando materiais
distribuidos pelo MEC,;

11. Conhecer a importancia do uso de jogos e
brincadeiras no processo de apropriagcdo do
Sistema de Escrita Alfabética, analisando
jogos e planejando aulas em que o0s jogos
sejam incluidos como recursos didaticos
(BRASIL, 2012, p. 31).

Os jogos que sao descritos e usados como exenduakestinados ao
trabalho de ensino da leitura e da escrita, de mead@xivo,
objetivando a apropriacdo pela crianca dos conlesttims necessarios
a compreensao do funcionamento do sistema deaescrit

Apesar de haver, em vérias unidades que compdemabsriais
utilizados nos encontros de formacao, reflexbesesabensino do
SEA, atendendo aos objetivos aqui citados, nacode paracterizar

tal proposta como oriunda de perspectivas singboaanaliticas.
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Assim como os documentos curriculares analisadogressupostos
acerca da aprendizagem do SEA fundam-se em pscfoimuns em
abordagens sociointeracionistas, como o0s da praiiemgdo,

reflexdo, interacdo no processo de aprendizagem.

Ha, ainda, a defesa da necessidade de articuéaedieés componentes
curriculares e diferentes dimensdes da alfabetizag@mo pode ser

observado nos objetivos 6, 10 e 12.

6. Planejar o ensino na alfabetizagdo, analisandwiaado
propostas de organizacdo de rotinas da alfabetizag
perspectiva do letramento;

10. Compreender a importancia da literatura nos anoiais do
Ensino Fundamental e planejar situagbes de uso hdas o
literarias em sala de aula;

12. Analisar e planejar projetos didaticos e segadndidaticas
para turmas de alfabetizacdo, assim como preveidadies
permanentes, integrando diferentes componentexwares e
atividades voltadas para o desenvolvimento dadaradi, leitura
e escrita(BRASIL, 2012, p. 31)

Esses objetivos concretizam-se em todas as unidimesirso, que
inserem reflexdes teodricas, relatos de pesquisaelatos de
experiéncias docentes que buscam assegurar unmetelégdo em
sentido ampliado, tal como pode ser reconhecidalapsais objetivos

citados no caderno de apresentacéo do Programa:

3. Compreender a importancia da avaliagdo no cibdo
alfabetizacdo, analisando e construindo instrunsentie
avaliacao e de registro de aprendizagem;

4. Compreender e desenvolver estratégias de imclusi
criancas com deficiéncia visual, auditiva, motorantelectual,
bem como criangcas com distarbios de aprendizagem
cotidiano da sala de aula;

5. Conhecer os recursos didaticos distribuidos ldahistério da
Educacéo (livros didaticos e obras complementapesvados
no PNLD; livros do PNBE e PNBE Especial; jogos tic#s
distribuidos pelo MEC) e planejar situacfes did&tiem que
tais materiais sejam usados;

7. Compreender a importancia de organizar

diferentes agrupamentos em sala de aula,
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adequando os modos de organizagao da turma
aos objetivos pretendidos;

8. Criar um ambiente alfabetizador, que
favoreca a aprendizagem das criancas
(BRASIL, 2012, p. 31).

Enfim, as andlises dos documentos curriculareseagidram que ha
diferentes tendéncias quanto ao que concebemos alfat®@tizacao
ou como devemos alfabetizar, mas muitas converg&ntram

encontradas, como a de que € necessario inserieshglantes
precocemente em situacdes miméticas as praticagadd escola. Tal
pressuposto fundamental precisa ser consideradopmgostas de
formacdo ofertadas aos professores de escolascasiblD Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa é unsefeprogramas
em que tais aproximacgdes podem ser identificadas.

Por outro lado, os documentos se diferenciam, salwe quanto as
recomendagles acerca da necessidade, ou naotateotensino do
SEA de modo sistemético. No programa de formagaoPédoto

Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa ha uefasd de que é
necessario abordar as especificidades desse essimojncorrer no

retorno aos métodos tradicionais de alfabetizacéo.
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Resumo

Este relato etnografico descreve a
participacdo de S., crianga de sete anos de
idade e falante nao-nativa de lingua
francesa, nas interacfes cotidianas em sala
de aula. Os dados foram coletados ao longo
de cinco meses em classe regular, a qual S.
foi integrado, bem como no curso de
francés lingua estrangeira, por ele
frequentado, algumas horas por semana,
com outros alunos nao-nativos. O estudo
busca mostrar como o desenvolvimento de
sua competéncia comunicativa (ou, mais
amplamente, sua socializacdo em L2)
compete com e/ou ajuda, e/ou é ajudado
pelo desenvolvimento de outros
aprendizagens e por sua socializacdo
escolar.

Palavras-chave: Socializacdo em L2;
Socializagdo  escolar; Aprendizagens
escolares; Competéncia comunicativa em
L2; Aquisicao em L2.
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PUPILS WITH LITTLE MASTERY OF THE
LANGUAGE OF SCHOOLING: CONVERGENCE
OR CONFLICT BETWEEN LANGUAGE
SOCIALIZATION AND SCHOOL SOCIALIZATION

Abstract

This ethnographic report describes the participatnd S, a
seven year old non-native speaker child, in théy ddééassroom
interactions of his class. Data were collected diver months.
in the “ordinary” classroom where he was integraedvell as
in the “special needs” course he attends a fewshauweek
with other non-native pupils. The study aims atvehg how
the development of his communicative competenceniore
widely, his “L2 socialization) compete with andfoglp, and/or
is helped by the development of other learnings ahdis

scholar socialization.

Keywords: L2 socialization; Scholar socialization; Scholar

learnings; L2 communicative competence; L2 acdarsit
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Contexto de estudo e questdes iniciais

Muitas pesquisas de tipo etnografico, fundamentac@®o a nossa,
em analises de interacdes verbais em sala de @erajtiram, nos
altimos anos, avancar na compreensao do desenwitondas trocas
verbais das quais participam as criancas e os smoites “al6fonos”
nos primeiros meses de sua escolarizagdo (veigyarmente, GAJO

e MONDADA 2000, VASSEUR 2003, RIVIERE 2005). Nosso
estudo inscreve-se nesta perspectiva, mas sessagper um modo de
integracéo diferente que tende a se desenvolvareecqnsiste em
escolarizar as criancas, desde a sua chegada ngaFem classes
“regulares”. Essa forma de escolarizacdo poucoegiudada por
pesquisas etnogréaficas no contexto frahcés

Assim, na academia de Narftess maioria das criancas e dos
adolescentes, se tiveram uma escolarizacdo normtak ale sua
chegada na Franca, é direcionada para as clagpdares. Eles s6
tém um apoio linguistico verdadeiramente especifigumas horas
por semana, em que trabalham com uma professoexiakspada.
Com este acolhimento, a integracdo escolar da garigoarece
privilegiada: o que Ihe é solicitado é, antes, gpeenda o seu “papel
de estudante” no sistema educativo francés, qustrcanas mesmas
aprendizagens que as criangas francesas, postidandpe “a

intendéncia linguisticd’acontecera normalmente. O estudo de caso

% Nota dos Trad. Pessoa cuja lingua materna é ditedmquela da comunidade em que vive.

% Alguns estudos foram realizados fora do contesdad@s. Podemos citar particularmente o estudo de
WELLET (1995), que trata de uma sala mista (5 aualdfonos em uma sala com 22 alunos) em uma
escola internacional de um campus universitariter@mericano e o estudo de PALLOTTI (2005) sobre
a socializacao linguageira de uma aluna marrogerimaima escola italiana de educacéao infantil.

* Nota dos Trad. Na Franca, academia constitui uma divisdo territorial e administrativda
Universidade, que agrega um conjunto de estabedetos e de professores de ensino publico de tados o

niveis. Nantes, por sua vez, € uma cidade francesa.

® Nota dos Trad. Expresséo que parece se apoialaald general De Gaulle, que teria afirmado, por
volta de 1958 'intendance suivra toujousgjuerendo dizer que os problemas econdémicos eckims
do Estado terminam sempre por serem resolvidosb@ar ou por mal. No presente contexto, o que se

postula é que se espera que os problemas lingEsgam resolvidos normalmente.
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apresentado a seguir se propde a examinar estiodedacativo em
uma perspectiva socio-interacionista centrada noscepsos de
apropriagéo da linguagem.

No ambito das diferentes observacdes, conduzidascampo na
cidade de Angers, em classes de integracdo e dairaentd,
acompanhei durante cinco meses um garoto albaoésyahte S.,
chegado na Franca em outubro de 20@®m idade de seis anos, foi
escolarizado desde a sua chegada em uma saldal@ die uma area
de educacéo prioritaria chamada de “ambicdo-éxEa”0 encontrei,
observei e gravei, antes, nos cursos de francggdiastrangeira que
ele tinha trés vezes por semana com outra aluna,. IB@pois, entre
marco e junho de 2006, passei por volta de triotashem sua sala
(trés observacdes por més em meédia) e recolhi pba de quinze
horas de gravacdes

Vamos examinar, por meio da analise das trocasaiedas quais S.
participa, a maneira como ele se categoriza ouco@oo bilingue,
aléfono, aprendiz. Veremos também, por meio destele de caso,
qgue, entre as interacdes de grandes desafios coewionais e certas
interacOes perfeitamente rotinizadas (rituais dasjatc.), existe toda
uma gama de interacfes que lhe oferecem a ocasi@&splorar, as

vezes de maneira muito sistematica, diferentesrififes

® Nota dos Trad. Uma classe de acolhimento, nor@i@ilasse d'accuei{CLA), & um curso de francés
como segunda lingua oferecido em uma escola daagdad\Nacional. Os alunos sdo conduzidos a esta
classe peldCentro académico para a escolarizacdo das criargl@fonas recém-chegadd€ASNAV)

de sua academia.

”'S. chegou com seus pais e sua irma menor. Sesisgmnao-francéfonos no momento de sua chegada
na Franga. Sua mée fala apenas albanés. Seu gairpeespecializado na restauragdo de edifitades,
também macedonio, lingua de sua cidade. A famitiearem um centro de solicitantes de asilo situado
proximo da escola. S. segue seus estudos com idssldu Ele participa com seus pais das atividades
extracurriculares oferecidas as familias pela estepois do horario de aula.

® De acordo com a professora, reservei momentabseervacdo participante, em que trabalhava com o
grupo de alunos do curso preparatério do qual fpaide S. enquanto a professora trabalhava com os
alunos do curso elementar, primeiro ano. Eu eraomsblicitada pelos alunos, que quase ndo me
deixavam disponivel para “observar”. Esses mometitbsm, entre outros objetivos, o de permitir a
médio prazo que minha presenca fosse aceita padagas para que eu pertubassse o menos possivel a
sala durante o tempo de observacédo nao-particip@uie todos os adultos e criangas que aceitaram e
facilitaram a minha presenca na sala sejam aqadagidos. Agradeco também a Jo Arditty, que, mais
uma vez, me incentivou e apoiou com sua leituranda primeira versdo deste artigo.
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de sua competéncia linguistica, diferentes micstesias de sua

interlingua.

1. Uma identidade plurilingue mantida a distancia

1.1. Centracao do professor nas tarefas de aprendigem

Nas sequéncias de aprendizagem dessa classe regulacalizacbes
metalinguisticas sdo pouco numerosas € mesmo quaedaosso
ponto de vista de observadora e familiarizada colasale lingua, nos
parecia evidente que a incapacidade de S. emaraima atividade
estava ligada a um problema de compreensdo do lygieeda
solicitado, as trocas verbais ndo apresentavamai@steristicas de
bifocalizagéo descritas por BANGE (1992).

Para ilustrar nosso propésito com um exemplo quelegeras
numeroso nocorpus podemos evocar a seguinte interacdo. A
professora (doravante P.) pediu aos alunos quewessem palavras
comecando com a silaba “sa” e S. prop6s “maisoasdk Quando,
logo depois, P. solicita uma palavra iniciada pog”,“S. propos
“savon” [sabao], que € o exemplo que foi consideradescrito no
quadro para a silaba “sa”. Entdo P. Ihe pergunta FAvon eu
ouco“re™?”. Uma aluna propde “robe” [vestido]. A pasta é
comentada e novamente a professora questiona tagE S.
encontrou?”). Este, mais uma vez, propde “savor@bds] e a
professora lhe pergunta de novo: “Entdo, S., euoouwe” em
“savon”?”. Ora, a professora concordou, quandarfaiRdo ocorrido,
em admitir que S., que fazia parte dos alunos dé die tinham
compreendido globalmente a atividade, tinha provasete
encontrado um problema de compreenséao do queilbelititado. Na

sala, no entanto, ela reagia como faria com quakjuao francéfono,

° Nota dos Trad. CP de curso preparatério, pringimde ensino da escola basica francesa.
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tentando fazer com que S comparasse a tarefaagalcom a que foi
prescrita, sem chamar a atencéo para o discurgedericao.

Os exemplos de mal-entendidos desse tipo, que &éolubar as
sequéncias metalinguisticas, sS40 numerosos e, pesge de vista, a
interacdo didatica a qual é exposto S. diverge da podemos
observar em classes “restritas” de tipo CLIN ou &LAcf.
particularmente os trabalhos de RIVIERE sobre asugdes verbais
dadas em classe de acolhimento). Poderiamos vesasidérocas
verbais, o fato de se ter perdido a ocasido debalhar, em contexto,
verbos frequentes como “commencer par’ [comecar] pmx
“entendre” [ouvir], mas este ndo é 0 nosso objetWom efeito, é
necessario constatar:

1. que S., apesar dos frequentes mal-entendidos bquam a
compreensao do que lIhe é solicitado, constréi, aenmo ritmo que
seus colegas de sala, aprendizagens matematicadedutla-escrita.
Como veremos abaixo, perguntamo-nos sobre a egiatéle outros
lugares interacionais, na vida da classe, favosageum trabalho
metalinguistico;

2. a atitude da professora aparece no momento er.que um lado,
recusa ser categorizado nas trocas verbais comototomao-
experiente ou simplesmente plurilingue e, de outmobiliza seus
recursos linguisticos para poder participar, cosmowtros alunos, das
trocas que fundam a vida do grupo na sala, conemas adiante.

1.2. Recusa de S de ser categorizado como locut@orexperiente

Se a professora, nas atividades de aprendizagemjendatiza os
problemas linguisticos que S. pode encontrar, elazp entretanto,
seja nas atividades nas quais o0 vocabulario estaonacdo da
aprendizagem (ficha de palavras cruzadas temadicaescoberta de

um novo texto no livro de leitura, por exemplojasguase

1% Nota dos Trad. CLIN s&o classes de iniciagdo planos ndo-francéfonos que acabaram de chegar na
Franca, assim como as CLA, classes de acolhiméamrglicadas acima.
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sistematicamente, na atividade ritual de leiturala pmanha, do
cardgpio. Encontramos, entdo, uma ou mais quedif@esonadas a S.
sobre sua compreensdo do vocabulario. Este nuncangaja
naturalmente nessas trocas verbais que o categoupano locutor
pouco experiente. Ele procura evitar ou encurtasexguéncias de
explicacdo de vocabulario que Ihe sédo direciondaEzjuentemente,
responde que compreendeu desde a primeira perdarpeofessora.
As vezes, quando a pergunta é muito insistenterecisa, ele admite
que ndo compreendeu, mas, qualquer que seja &apgwi que lhe &
dada, ele pretende ter compreendfid®ode-se evocar, assim, essa
interacdo surpreendente em que a professora, dépes explicado o
que é o trigo, pergunta para S se ele entendeong8orda e quando a
professora, para verificar, Ihe pergunta de que &a trigo, ele
responde rapidamente “rouge” [vermelho]. Esta d¢ifique a propria
professora comentou durante nossas conversas spo@elocada em
paralelo com a recusa de S. de ser categorizadam dooutor

plurilingue.

1.3. Recusa de S de ser categorizado como locutdifgue

Por duas vezes, durante minhas observacfes, Sromd&m pouca
boa vontade quando suas competéncias como plurdirfgram

solicitadas. A professora, ao retomar o canto do gas diferentes
linguas européias, perguntou para S. como era banm. S néo
manifestou nenhum entusiasmo em responder a pargiug pareceu
nado compreender (0 que era surpreendente, dadotextm). Com a
insisténcia da professora, acabou dizendo, semuneehtusiasmo, o
termo albanés que designa o galo. Do mesmo modmaséo de um

aniversario, “Happy birthday to you” foi cantaddgsealunos em trés

! Notamos, no entanto, que ele sabe muito bempiicureito de seu estatuto de aléfono nas interad®es
jogos evidenciadas na parte 3, em que trapaceiadtilamente”, contando com a cleméncia de seus
colegas, ou, simplesmente, “ndo escutando” as wdig@®s que alguns alunos, um pouco menos
“tolerantes”, lhe fazem sobre as regras a seremidaeg Temos um exemplo de estratégia de mal-
entendido cuidadosamente preservado no final dang@gpassagem, em que S literalmente ndo escuta a
pergunta de Amal.

Olh@res, Guarulhos, v. 1, n. 2, p. 100-119, Novemnd©13.

106



O aluno com pouco dominio na lingua da escolarizagginvergéncia ou concorréncia da socializac@uégeira e
da socializagdo escolar?

linguas diferentes. Uma aluna de origem turca caato sua lingua
materna. S., que em um outro momento das gravagbea sozinho

uma cancdo em francés que aprendeu na sala, npondes a

solicitacdo para que cante em albanés e aprovadquamrofessora
conclui: “isso ndo existe em albanés”.

Pode-se fazer a hipétese de que, para S., a mltmpeténcia em
francés esta diretamente relacionada a sua concgetém albanés
(n&@o sei falar francés porque sou albanofono) eigsgee explica sua
recusa nao apenas de ser categorizado como lodidaxperiente em
francés, mas também como locutor experiente ema®uinguas,

mesmo se esta categorizacao possa ser sentidaytpas criangas que

nao tém a mesma inseguranca em francés, comoazaltei

1.4. Identidade de um aluno regularmente reafirmada

S., em compensacado, participa com muito boa vontedenuitas
atividades que contribuem para Ihe conferir umtetadéntico ao de
seus colegas de sala. Nas aulas de matematicafandés, participa
ativamente e a professora deve lembra-lo de “levamtdedo”. Ele
responde as vezes de maneira fantasiosa, o quergaessao de que
ele mais quis participar do que responder ao quesdbcitado.
Participa regularmente das trocas verbais que ecemt a cada volta
da recreacdo, em que os alunos podem falar dasisdEes e
briguinhas que tiveram com seus colegas. Duransasesrocas,
mesmo se nao foi diretamente mencionado, S. estareebastante
atento. Ele se defende se percebe que falam dalessulpa quando a
professora lhe pede para fazé-lo, mas também tspmntaneamente
a palavra, como nessa interacdo de 23 de marcguemassim que
voltaram para sala, S. e um outro de seus colegasthram a méao,

antes mesmo que todos os colegas estivessem sentado
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Recorte 1: Retorno do recreio — 23 de mar¢od

P.: S., vocé tinha algo a dizer?

S.: Bachir, ele disse bebé (para ?) mim.

Alunos: <risadinhas>

P.: Ndo... Mas... ndo estou vendo graca nissoupdeso nao tem graca pra
S.

Bachir: Eu ndo lhe disse isso, eu disse pra minmoes

P.. Peca desculpas, porque aparentemente S. pgmsara pra ele. Entéo,
vocé explica pra ele.

Bachir: Vocé pode me desculpar?

P.: Vocé t4 vendo! Aparentemente, ele ta zangaxjaida o que aconteceu.
Bachir: N&o disse isso pra voceé.

.P.: S., Ouviu o que ele disse?
. Bachir: Nao disse pra vocé, S.
. S.: Se ele disse mim (aqui/se?) Bachir disse mim.

A atitude extremamente atenta de S. (e, em geeaktoda a sala)
durante essas interacdes mostra que ele compreergigiestava em
jogo em termos do cotidiano da classe. Segundedajwontado por
duas professoras, S. foi frequentemente atacadte desnicio das
aulas, pois tinha, nos primeiros meses, um conmperito
considerado agressivo por seus colegas. No momentoque
comegamos nossas observagdes, ndo somente assqestazam
menos frequentes, mas também vimos varios colegésndg-lo
espontaneamente quando Bachir, na semana seggusau S. de ter

Ihe dado uma bofetada.

12 CONVENCOES DE TRANSCRICAO

<em voz baixaentre < >: descricdo de elementos paraverbaisamdiverbais.JOGOSAs mailsculas
indicam que uma ou mais silabas foram evidencipdasum acento de intensidade.+pausa (++/ +++
pausas mais longas). Acima de 5", a duracdo &audi entre paréntesed curva entonativa do grupo
ritmico é globalmente ascendente.ma :A silaba agaldaxXXXSequéncia inaudivel, o nidmero de X
correspondente aproximadamente ao ndmero de sfiZb@socé vem ?)Sequéncia reconstituida e da
gual o transcritor ndo tem certeza. A : assimfeué isso.As palavras assinaladas indicam a parte dos
enunciados que se encavalam P desde sempre= A =8id&deia imediatamente, sem a menor pausa,
sobre a fala de P ggt]Transcricdo fonética
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1.5. A emergéncia de uma consciéncia de aprendizagee a

entrada na comunidade dos locutores francofonos

A recusa de ver seu plurilinguismo tematizado nésracdes da sala
pode ser esclarecida pelas interacdes que acamedera da sala de
aula e em que S. teve oportunidade de falar olde&wa relagdo com
as linguas e a aprendizagem. Durante a conversarga®izamos
com seus professores e uma intérprete para explosapais de S. o
sentido das observacbes que tinhamos comecadadcdasdihes a
autorizagdo para gravacao, eu tinha, ingenuameertg.ntado para S.
se ele tinha a impressao de ter feito progresssede sua chegada na
Franca. Como ele ndo respondia, o intérprete traduzs., sempre
mudo, apertou sua mae com um sorriso incomodadtha/pergunta
visivelmente nao fazia sentido para ele.

No inicio do més de junho, dois alunos arménioscjpiantes,
chegaram na escola. As aulas para o0os alunos akféoiam
reorganizadas. Nora, mais velha, originaria de \afs gla Africa
francofona e escolarizada na Franga, naguele mombatmais de
dezoito meses, deixou 0 curso e S. se encontrposigdo de “locutor
experiente” com relacdo a seus dois novos colefyaprofessora
encarregada desses cursos de francés como se@quguarhe contou
gue, no inicio da primeira aula com os dois aluago®énios, S.
sussurrou em seus ouvidos, com um grande soriides ‘sdo como
eu”, depois, ao final da aula “Eles ndo sabem fiadarcés”. Assisti a
segunda aula com os dois alunos arménios. Quarad@a sosirene de
um caminhd@o de bombeiro, a professora aproveitmomento para
introduzir e/ou lembrar um pouco de vocabulariaccd@necou a contar
uma intervencdo de bombeiro que ele tinha vistaliaocanterior. A
complexidade e a duracdo da sua historia consteastdortemente
com as intervencdes rapidas que eu tinha ouvidacatéle momento.
S. excluiu, assim, as duas criangas arménias eia@dto para formar,

momentaneamente, uma
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comunidade de interlocutores francéfonos com suzEegsora e
comigo.

O que nos revelam os discursos (e os silénciosy.d& que, Unico
aluno ndo francéfono na escola até a chegada diss aflonos

armeénios, ele tinha dificuldades para construir teszala” que lhe
permitisse mensurar a evolugdo de sua competéimgaidtica. A

chegada das duas criancas ndo-francéfonas torpave# para S. os
niveis inferiores ao que, naquele momento, tinmagiato em sua
competéncia com relacdo ao francés. Esse acontdoinmesgata,
provavelmente, o estado de isolamento linguistcguhl saiu. Pelos
dois comentarios que fez sobre seus colegas réoegados e pela
conversa que tem com seus dois parceiros francefeh® mostra que
€ capaz, naquele momento, de conciliar sua idefgida nao-nativo,
de aprendiz e de membro da comunidade francoforateNespaco
protegido que é o da classe de apoio linguistia, poder se
categorizar a0 mesmo tempo “como eles”, sentindmeeos isolado
em suas dificuldades diante do francés, mas tantoémo um locutor

francofono capaz de conduzir uma conversa e dewmpreendido

por esses interlocutores nativos.

2. Um trabalho de apropriacao discreto

Se ele participa ativamente das interacdes diddtizes aulas de
aprendizagens matematicas ou de leitura-escrita, mais
frequentemente para responder as questdes da gmafes suas
intervencgdes se limitam, portanto, a respostasweau duas palavras
que aparecem entre a pergunta e a avaliagdo daspood (cf.
estrutura de interacdo ternaria estudada por $inela&Coulthard,
comentada particularmente em BANGE, 1992). Vimas,pnimeiro
recorte, um exemplo de tomada de fala mais compldgx@nte uma
discussdo na volta da recreacdo. Se ha de fatatézgtr de
comunicacao da parte de S. para convencer de suf oo turno 12,

nao ha estratégia de aprendizagem (por exempldyaé&tomada do
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dado de Bachir, que, em 11, emprega o verbo “daerinpanhado da
preposicdo “para®, provavelmente porque o desafio comunicativo é
demasiadamente intenso para que S. pudesse deditatencao
particular’ necesséaria para uma estratégia de dayem ser “em
parte buscada por si sO0” e pudesse, assim, terrgsmitado “a
aquisicao” de novos meios de comunicagdo em L2 (BEN1992,
p.64). Entre as interacbes em que, para fazerasel ge aluno, S. s6
precisa participar com algumas palavras isoladas mteracdes em
gue todo o seu ser esta implicado, € dada priaidadusca da meta
comunicativa, nao deixando espaco para qualquebalha
metalinguistico. Pode-se perguntar, entdo, quaisisanteracdes, em
um dia de escola, que favorecem o compromisso da &xploracdo e

no desenvolvimento de sua competéncia linguistica.

2.1. Aquém e além da zona de desenvolvimento proxat’

WILLET (1995, p.481) nota, na sala que observole depois de
algumas semanas, um observador exterior ndo é oagaz de
distinguir as criancas récem-chegadas das criamgéfonas porque
“se pedia as criancasglés segunda lingua mesmo que as criancas
linguisticamente experientes: elas realizavam asnmae tarefas,
seguiam as mesmas regras e utilizavam o mesmoialiatér mesmo
acontece com S. No entanto, por vezes, relaxa etampénte sua
atencao nas interacdes que inflamam seus coledgsso @orque lhe
faltam conhecimentos ao mesmo tempor referencidiageisticos
para acompanhar, nem que seja globalmente, asstrqua se
desenvolvem. E assim em interacbes de preparacda paula

®Nota dos Trad. Em francés, ele ndo retoma a pregmdi, solicitada pelo verbo DIRE. O que a autora
aponta é, portanto, que S. ndo se apropria dawgstisintatica verificada, dizendo “Bachir disserhao
invés de “Bachir disse para mim”.

_embremo-nos de que o conceito desenvolvido por @YSKI é definido como o que a crianca “sabe
fazer hoje em colaboracédo” e que ele “sabera fam@manhd sozinho”. Esta zona, que “determina as
possibilidades de aprendizagem” (VYGOTSKI, 19935p-356), € delimitada por um limite inferior
(abaixo do qual se encontra o0 que a crianca sake $azinha) e um limite superior, para além dd sea
encontra o que a crianga ndo pode ainda fazer, smesm a ajuda de um adulto.
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verde™®

ou de preparacdo de um encontro esportivo intetas
Durante essas interacdes, S. parece “sonhar”. asta € importante
com as atividades rituais, das quais, como ja mliese S. participa
ativamente. Ao final do ano escolar, ele estausiee, mais atuante
do que alguns colegas para o ritual da data, qugiste em dizer, em
um formato de frase imposta, a data do dia antexidiata do dia e a
data do dia seguinte. Se a aprendizagem dessas fresvavelmente
contribuiram, nos primeiros meses, para 0 armazenmtamde
“expressdes modelos” que sdo conhecidas como umsdadas de
aquisicdo em criancas, parece bem que, no finalado, sua
participacdo entusiasta nestas atividades néo tamm do que uma
funcao socializante.

Entre as interacbfes que estdo para além de suaidaga de
linguagem, porque as tematicas desenvolvidas s&oito mu
desconectadas do contexto imediato ou dos temageates da aula
e as interacdes altamente ritualizadas que, ab dmano letivo, sO
solicitam de S. intervencdes localizadas abaixosda zona de
desenvolvimento proximal, ha toda uma gama dedadgées que lhe

permitem explorar os micro-sistemas de sua intgrin

2.2. As interagdes de jogo

Quando eles terminaram uma atividade e a professigaocupada
com alunos de CEY, os alunos de CP tém o direito de brincar com
jogos de tabuleiro. S. frequentemente toma a iivaiade propor
partidas de xadrez ou de outros jogos do tipo dontissas situacdes
regradas, em que os desafios sao imediatos, aoartesmpo reais e
limitados, constituem um espaco propicio as atdedalinguageiras
de apropriacdo. Assim, em 20 de junho, quando sleg& come seu

pedo em uma partida de xadrez dizendo “Eh, bem,

!> Nota dos Trad. A “aula verdetlasse vertef uma saida escolar durante a qual os alunos partem
descoberta da natureza sem os pais, mas acompargeids professores.
' Nota dos Trad. Sigla pafurso Elementar primeiro an&/em logo apés o CP.
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tchau tchau”, ele, por sua vez, come uma pecainepeb que se
apropriou da expressédo: “Eh tchau tchau tchau”. tAduivezes,
instalando seus pedes brancos (sua cor favorita) yraa partida de
xadrez, ele comenta a auséncia de um pedo queldstitsido, na
caixa, por um pedao diferente dagueles do jogoy¢ad® cor preta. Em
30 de marco, ele disse colocando o0 pedo no tabulémdo é
branco™’. Em 01 de junho, ele participou de um jogo deasacom
Amal que tenta, em vao, fazer com que S. baixsuds cartas, as que
tinham um pequeno logotipo com uma casa vermelha. Ie
pergunta se ele tem ainda cartas como essa, ledusiam que ela
baixou uma, e enfatiza o fato de que ela mesmaemanais cartas
assim e que ele, certamente, tem outras. S. egiastb a admitir que

tem cartas com casas, mas nao com “casas vermelhas”

Recorte 2: Jogo, tempo livre — 01 de junho

A.: eu, eu ndo tenho mais com esse negocinho vieoneahbaixo

S.: X

A.: X casa casinhas vermelhas embaixo aqui, vané& vem muitas. Vocé
sabe X (quantas?) Eu estou vendo aqui. Tem casiehaelhas.

: Aqui tem casinhas vermelhas isso isso isso

: olhe as casinhas vermelhas

: Sim, mas eu ndo tenho vermelha, eu aqui

: Eu s6 tenho uma

.. <olha uma a uma suas cartas tranquilamente > masuissndo é +
vermelho + vermelho + isso nao é vermelho + issoma vermelho + isso
isso nao é vermelho + isso nao é vermelho + iss@m@vermelho.

OB 0>

Além da repeticdo no turno 4, que talvez seja aifesacao de algo
gue foi compreendido, parece interessante nos asema série de
auto-retomadas na intervengéo 8. A auto-reformolagé intervém é
muito marcante, pois corresponde a uma modificggia se obter
maior conformidade com a norma linguistica e nawadée lembrar o
auto-apoio mencionado por Pallotti (2005, p.115evése notar,
porém, que nada na entonacao sugere um trabalaotoeeparacao.

Nada permite afirmar que o reajustamento em diracao

" Nota dos Trad. Vale observar que, em francés,eoSjulisse foiést pas blarlg quando deveria ter
colocado, no enunciado, o pronothdiante do verboll(est pas blang
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norma linguistica é fruto de um trabalho conscientas esses trés
recortes, dentre muitos outros que podemos mengciatestam uma
atividade de linguagem intensa durante 0s momen®sjogo.
Poderiamos aproximar essas sequéncias de outraagpas de
interacbes bastante ludicas em que S. parece aexp&® zonas
instaveis de sua interlingua.

Em 23 de marco, S., organizando-se para a recreacsge com
satisfacao “biblioteca minha + + biblioteca”. Ekoea, assim, para si,
a pequena biblioteca de 14 livros, denominada apsim professora,
que esta |he fez fazer ao lado de sua mesa dwaaeecao coletiva
de um problema de matematica, em que era preciseasus livros
de 14 livros. Em 30 de marco, € o dia de S. culdaorganizacdo da
aula. Cada uma das tarefas que lhe sdo atribuadaa-¢e uma
oportunidade para uma atividade de linguagem. Ad¢esolocar uma
folha na frente de cada um de seus colegas, ele tlisna folha” (as
vezes, acompanhado do nome do colega). Em outrdodigdo, deixa
a si mesmo por ultimo e diz, em tom de brincadeatgp que se
aproxima de “quem é que nao tem Depois, repete a mesnfala,
aproximando-se da mesa da professora para cologtime folha.
Um pouco mais tarde, na mesma manha, ele recolltadernos e
pronuncia, a cada vez, o nome da crianca (o queé n&oal). Quando
chega nele mesmo, diz teatralmente “€"®u”

O que é comum a estas intervencdes linguisticés) de serem uma
oportunidade para S. explorar diferentes formas adeoragem
enunciativa se apoiando nas marcas de primeir@@essua natureza
nao-necessaria, quase gratuita e, portanto, ni&ramta. Podemos
considerar essas produc¢des de linguagem como fala

8 Ficamos tentados em aproximar estes enunciada®mentario que S. fez no mesmo dia enguanto
comecou um jogo de construcdo com Amal (que, roinhao era para ser um jogo competitivo). Uma
primeira vez, ele declara “pronto” seguido rapidataeor “eu terminado” [Nota dos Trad. Em francés,
ele dizma fini, 0 que remeteria amoi fini]. Depois, mostrando as duas constru¢des: “vogérsm, eu
primeiro” [Nota dos Trad. Aqui, uma vez mais, eie wha premie}. Estes enunciados aproximam-se dos
precedentes do ponto de vista dos micro-sistemasgeliingua explorados, mesmo se se afastam destes
mesmos enunciados pelo fato de que tém um desimatadente.
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egocéntrica, mesmo se elas ndo tém um destinaaidente. Com
efeito, o simples fato de que ocorrem em francéstramoque
participam de uma pratica de linguagem social. dCerada garante
gue essas praticas de linguagem permitirdo umaxiapaQao da
competéncia linguistica de S. da dos falantes amtimas ¢é dificil ndo
ver nesta relacdo gratuita, ludica, a lingua, enesmo tempo, muito
focada em termos de micro-sistemas postos em @ratdgo
semelhante a uma estratégia de aprendizagem. \@®tanto, que a
analise dos vinculos entre estratégias de apragyeliza estratégias de
comunicacdo que apresentava o fato de se “assumiseas” como
“uma condicdo necessaria para que o locutor ndwvens¢ torne um
candidato aprendente” (BANGE, 1992, p.67) deverseimizada.

2.3. A exploracao sistematica dos empregos de urant

Em um contexto menos ludico, com desafios comumst
imediatos, mas de modo igualmente (se ndo maignsigico, S.
explora os empregos possiveis da expressao “o@’o(cfurecortes 3
e 4infra, 08 e 09 de junho). Essas trés ocorréncias proximéeu o
gué” nos mostra, de um lado, que ele identificomwetamente a
expressao e que é capaz de reconstitui-la, de, auteoas condicdes
de emprego dessa expressdo nao estdo clarameadasiixa que,
apenas na intervencdo 1 do recorte 3, ela € dectatforme a um

emprego de um falante nativo.
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Recorte 3: Preparacao para “aula verde” — 08 de juno

<S tenta atrair a atencéo de sua vizinha concengadum caderno. Ele a
chama>
S.: Amal Amal Amal vocé ndo me entemde Vocé ndo me entente
Vocé ndo me entende ou o0 qué
<Alguns minutos mais tarde: S. se voltou para uohega sentada atras dele.
A professora fez a chamada e, quando chega emabeeneme, insiste
nele.>
S.: Sim disse sim =
P.: = Tudo bem, mas eu estou te chamando també&ngpar+ vocé se +
A.: vire

(...)
. S

7 : Por qué

8. P.:Porque nasala, S. lembra para mim aregr
9. S.:trabalhou o qué

10. P.: NoOs trabalhamos, sim

Recorte 4: Corre¢cdes — 09 de junho

Os alunos trabalham sozinhos, enquanto P. verficpapéis para a aula
verde.
S<para 0s colegas proximos ou para si mesmo> “etgrgunei ou 0 qué”.

Poderiamos simplesmente concluir que ha uma saieegzacdo do
emprego de “ou o que”, ao qual S. parece atribuma Uuncao
comunicativa bastante ampla, préxima daquela deo “@d No
entanto, S. usa trés vezes a expressao em tré&s doigravacao feita
nesses dois dias, misturando momentos em queafetivte se arrisca
(particularmente na intervencao 10 do recorte 2gaeos riscos nao
sdo apenas da ordem do malentendido) e a exploragi mais
proxima das formas de linguagem quase que au@iahs evocadas
em 2.2. Isto nos convida a concluir que ha um ditati’ sistematico

de tipo estratégico.

%A entonacdo e o contexto permitem fazer a hipdjasesle quer lhe perguntar se ela o compreende.
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3. Quando o papel de aluno e o papel de aprendiz diegua se

encontram: as identidades reconciliadas

Mostramos alguns aspectos das dificuldades quen®ntgava para
assumir seu estatuto de aluno plurilingue (negde&ua competéncia
em albanés). Fizemos a hip6tese de que esta remasaevida
provavelmente ao fato de que seu estatuto de ahlmdlingue
convocava, sem duvida, a seus olhos de maneiraiospeuma outra
dimensdo de sua identidade que ele ndo queriaewaatizada nas
interagdes, a saber, a de aluno ndo-francofonaju® aprendiz de
francés, de aluno menos experiente em francés. &/também que
essas negacdes nao impediam S. de desenvolverosyzeténcia
linguistica em francés e estudamos alguns dosdsgateracionais
que parecem contribuir para suas aprendizagensuisincas.
Gostariamos de terminar este estudo com um redartgravacéo
coletada durante a nossa pendultima visita.

Neste dia, foi Bachir, figura importante do grumoalunos de CEL, o
responsavel por ler o cardapio. Apds oito interacpara ajudar
Bachir a ler a palavra ‘“rillete§” K. intervém, interrompendo a

professora:

Extrato 5: Leitura do menu — 08 de junho de 2006 —

1. K.:eueuseioque o que é “rillette”

2. S.:eunao, eu ndo + + eu nao

3. As + P.: <brouhaha>

4. P.: Ao mesmo tempo que Bachir fala, vocés escuaarhém einh?
5. S. Eunado Eu

6. P.:vocé sabe o que é “rillettes” =

7. S..=nao

% Nota dos Trad. Especialidade francesa que senalfs® a um paté com carne em pedacos, feito de
carne de porco ou outros tipos de carne, misturaaasgio.

Olh@res, Guarulhos, v. 1, n. 2, p. 100-119, Novemd©13.

117



Violaine Bigot

A intervencao de K. em 1, que categoriza uma phrteala — em todo
caso, categoriza Bachir— como ndo sabendo o que s&o “rillettes”,
permite a S. de se categorizar, por sua vez, c@mcabendo também
0 que é issoeu ndorepetido trés vezes). Certo, ha uma ambiguidade
nesta passagem sobre o que € desconhecido pdumos @ palavra
e/ou seu referente), mas é notavel que S. apradesta ambiguidade
para dizer, pela primeira vez em nosso corpus,ngoeeconhece uma
palavra. Saber dizer que ndo sabemos faz parteodageténcias do
papel do aluno e € muito mais facil “confessar’mglease vé que néo
se esta sozinho. Neste contexto particular, gquervi@n no més de
junho, S., que adquiriu uma certa seguranca litigajs parece
encontrar um meio de conciliar a sua identidadaldeo da sala de
CP-CEL1 e sua identidade de aprendiz de lingua.

Construir seu lugar nas interacdes de uma saléudesafrancofonos,
guando se é o unico aluno aléfono, certamente ninaétarefa facil.

A frequentacdo assidua em cursos especificos gdaresanao-
francéfonos permite se categorizar legitimamentaataprendiz de
lingua”, perceber seu avanco — gracas, sobretudlmegada de outros
alunos iniciantes em francés — e se envolver eanvemncoes de maior
duracdo. Tudo isso se deve ao ambiente especiissadclasse, ao
mesmo tempo mais “seguro” e mais aberto as comrguist
metalinguisticas do que o de uma classe regular.

O estudo das interagbes em classes regulares ,rewel@ntanto,
multiplas ocasifes para a crianca aléfona de canjagrendizagens
escolares, socializacédo escolar e socializacaaibtiga. A rigueza da
articulacéo entre essas diferentes formas de engajas na interagao
delineada por este estudo convida a continuar ancdsao deste

modo de integracao escolar das criancas recém-daega

2L E possivel que o fato de Bachir ndo comer carneodeo nas refeicdes contribua para a reagéo de K.,
que supde, talvez, existir um vinculo entre esftiga alimentar e o desconhecimento desse alimento.
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Resumo

Este relato etnografico descreve a
participacdo de S., crianga de sete anos de
idade e falante nao-nativa de lingua
francesa, nas interacfes cotidianas em sala
de aula. Os dados foram coletados ao longo
de cinco meses em classe regular, a qual S.
foi integrado, bem como no curso de
francés lingua estrangeira, por ele
frequentado, algumas horas por semana,
com outros alunos nao-nativos. O estudo
busca mostrar como o desenvolvimento de
sua competéncia comunicativa (ou, mais
amplamente, sua socializacdo em L2)
compete com e/ou ajuda, e/ou é ajudado
pelo desenvolvimento de outros
aprendizagens e por sua socializacdo
escolar.

Palavras-chave: Socializacdo em L2;
Socializagdo  escolar; Aprendizagens
escolares; Competéncia comunicativa em
L2; Aquisicao em L2.
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PUPILS WITH LITTLE MASTERY OF THE
LANGUAGE OF SCHOOLING: CONVERGENCE
OR CONFLICT BETWEEN LANGUAGE
SOCIALIZATION AND SCHOOL SOCIALIZATION

Abstract

This ethnographic report describes the participatnd S, a
seven year old non-native speaker child, in théy ddééassroom
interactions of his class. Data were collected diver months.
in the “ordinary” classroom where he was integraedvell as
in the “special needs” course he attends a fewshauweek
with other non-native pupils. The study aims atvehg how
the development of his communicative competenceniore
widely, his “L2 socialization) compete with andfoglp, and/or
is helped by the development of other learnings ahdis

scholar socialization.

Keywords: L2 socialization; Scholar socialization; Scholar

learnings; L2 communicative competence; L2 acdarsit
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Contexto de estudo e questdes iniciais

Muitas pesquisas de tipo etnografico, fundamentac@®o a nossa,
em analises de interacdes verbais em sala de @erajtiram, nos
altimos anos, avancar na compreensao do desenwitondas trocas
verbais das quais participam as criancas e os smoites “al6fonos”
nos primeiros meses de sua escolarizagdo (veigyarmente, GAJO

e MONDADA 2000, VASSEUR 2003, RIVIERE 2005). Nosso
estudo inscreve-se nesta perspectiva, mas sessagper um modo de
integracéo diferente que tende a se desenvolvareecqnsiste em
escolarizar as criancas, desde a sua chegada ngaFem classes
“regulares”. Essa forma de escolarizacdo poucoegiudada por
pesquisas etnogréaficas no contexto frahcés

Assim, na academia de Narftess maioria das criancas e dos
adolescentes, se tiveram uma escolarizacdo normtak ale sua
chegada na Franca, é direcionada para as clagpdares. Eles s6
tém um apoio linguistico verdadeiramente especifigumas horas
por semana, em que trabalham com uma professoexiakspada.
Com este acolhimento, a integracdo escolar da garigoarece
privilegiada: o que Ihe é solicitado é, antes, gpeenda o seu “papel
de estudante” no sistema educativo francés, qustrcanas mesmas
aprendizagens que as criangas francesas, postidandpe “a

intendéncia linguisticd’acontecera normalmente. O estudo de caso

% Nota dos Trad. Pessoa cuja lingua materna é ditedmquela da comunidade em que vive.

% Alguns estudos foram realizados fora do contesdad@s. Podemos citar particularmente o estudo de
WELLET (1995), que trata de uma sala mista (5 aualdfonos em uma sala com 22 alunos) em uma
escola internacional de um campus universitariter@mericano e o estudo de PALLOTTI (2005) sobre
a socializacao linguageira de uma aluna marrogerimaima escola italiana de educacéao infantil.

* Nota dos Trad. Na Franca, academia constitui uma divisdo territorial e administrativda
Universidade, que agrega um conjunto de estabedetos e de professores de ensino publico de tados o

niveis. Nantes, por sua vez, € uma cidade francesa.

® Nota dos Trad. Expresséo que parece se apoialaald general De Gaulle, que teria afirmado, por
volta de 1958 'intendance suivra toujousgjuerendo dizer que os problemas econdémicos eckims
do Estado terminam sempre por serem resolvidosb@ar ou por mal. No presente contexto, o que se

postula é que se espera que os problemas lingEsgam resolvidos normalmente.
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apresentado a seguir se propde a examinar estiodedacativo em
uma perspectiva socio-interacionista centrada noscepsos de
apropriagéo da linguagem.

No ambito das diferentes observacdes, conduzidascampo na
cidade de Angers, em classes de integracdo e dairaentd,
acompanhei durante cinco meses um garoto albaoésyahte S.,
chegado na Franca em outubro de 20@®m idade de seis anos, foi
escolarizado desde a sua chegada em uma saldal@ die uma area
de educacéo prioritaria chamada de “ambicdo-éxEa”0 encontrei,
observei e gravei, antes, nos cursos de francggdiastrangeira que
ele tinha trés vezes por semana com outra aluna,. IB@pois, entre
marco e junho de 2006, passei por volta de triotashem sua sala
(trés observacdes por més em meédia) e recolhi pba de quinze
horas de gravacdes

Vamos examinar, por meio da analise das trocasaiedas quais S.
participa, a maneira como ele se categoriza ouco@oo bilingue,
aléfono, aprendiz. Veremos também, por meio destele de caso,
qgue, entre as interacdes de grandes desafios coewionais e certas
interacOes perfeitamente rotinizadas (rituais dasjatc.), existe toda
uma gama de interacfes que lhe oferecem a ocasi@&splorar, as

vezes de maneira muito sistematica, diferentesrififes

® Nota dos Trad. Uma classe de acolhimento, nor@i@ilasse d'accuei{CLA), & um curso de francés
como segunda lingua oferecido em uma escola daagdad\Nacional. Os alunos sdo conduzidos a esta
classe peldCentro académico para a escolarizacdo das criargl@fonas recém-chegadd€ASNAV)

de sua academia.

”'S. chegou com seus pais e sua irma menor. Sesisgmnao-francéfonos no momento de sua chegada
na Franga. Sua mée fala apenas albanés. Seu gairpeespecializado na restauragdo de edifitades,
também macedonio, lingua de sua cidade. A famitiearem um centro de solicitantes de asilo situado
proximo da escola. S. segue seus estudos com idssldu Ele participa com seus pais das atividades
extracurriculares oferecidas as familias pela estepois do horario de aula.

® De acordo com a professora, reservei momentabseervacdo participante, em que trabalhava com o
grupo de alunos do curso preparatério do qual fpaide S. enquanto a professora trabalhava com os
alunos do curso elementar, primeiro ano. Eu eraomsblicitada pelos alunos, que quase ndo me
deixavam disponivel para “observar”. Esses mometitbsm, entre outros objetivos, o de permitir a
médio prazo que minha presenca fosse aceita padagas para que eu pertubassse o menos possivel a
sala durante o tempo de observacédo nao-particip@uie todos os adultos e criangas que aceitaram e
facilitaram a minha presenca na sala sejam aqadagidos. Agradeco também a Jo Arditty, que, mais
uma vez, me incentivou e apoiou com sua leituranda primeira versdo deste artigo.
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de sua competéncia linguistica, diferentes micstesias de sua

interlingua.

1. Uma identidade plurilingue mantida a distancia

1.1. Centracao do professor nas tarefas de aprendigem

Nas sequéncias de aprendizagem dessa classe regulacalizacbes
metalinguisticas sdo pouco numerosas € mesmo quaedaosso
ponto de vista de observadora e familiarizada colasale lingua, nos
parecia evidente que a incapacidade de S. emaraima atividade
estava ligada a um problema de compreensdo do lygieeda
solicitado, as trocas verbais ndo apresentavamai@steristicas de
bifocalizagéo descritas por BANGE (1992).

Para ilustrar nosso propésito com um exemplo quelegeras
numeroso nocorpus podemos evocar a seguinte interacdo. A
professora (doravante P.) pediu aos alunos quewessem palavras
comecando com a silaba “sa” e S. prop6s “maisoasdk Quando,
logo depois, P. solicita uma palavra iniciada pog”,“S. propos
“savon” [sabao], que € o exemplo que foi consideradescrito no
quadro para a silaba “sa”. Entdo P. Ihe pergunta FAvon eu
ouco“re™?”. Uma aluna propde “robe” [vestido]. A pasta é
comentada e novamente a professora questiona tagE S.
encontrou?”). Este, mais uma vez, propde “savor@bds] e a
professora lhe pergunta de novo: “Entdo, S., euoouwe” em
“savon”?”. Ora, a professora concordou, quandarfaiRdo ocorrido,
em admitir que S., que fazia parte dos alunos dé die tinham
compreendido globalmente a atividade, tinha provasete
encontrado um problema de compreenséao do queilbelititado. Na

sala, no entanto, ela reagia como faria com quakjuao francéfono,

° Nota dos Trad. CP de curso preparatério, pringimde ensino da escola basica francesa.
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tentando fazer com que S comparasse a tarefaagalcom a que foi
prescrita, sem chamar a atencéo para o discurgedericao.

Os exemplos de mal-entendidos desse tipo, que &éolubar as
sequéncias metalinguisticas, sS40 numerosos e, pesge de vista, a
interacdo didatica a qual é exposto S. diverge da podemos
observar em classes “restritas” de tipo CLIN ou &LAcf.
particularmente os trabalhos de RIVIERE sobre asugdes verbais
dadas em classe de acolhimento). Poderiamos vesasidérocas
verbais, o fato de se ter perdido a ocasido debalhar, em contexto,
verbos frequentes como “commencer par’ [comecar] pmx
“entendre” [ouvir], mas este ndo é 0 nosso objetWom efeito, é
necessario constatar:

1. que S., apesar dos frequentes mal-entendidos bquam a
compreensao do que lIhe é solicitado, constréi, aenmo ritmo que
seus colegas de sala, aprendizagens matematicadedutla-escrita.
Como veremos abaixo, perguntamo-nos sobre a egiatéle outros
lugares interacionais, na vida da classe, favosageum trabalho
metalinguistico;

2. a atitude da professora aparece no momento er.que um lado,
recusa ser categorizado nas trocas verbais comototomao-
experiente ou simplesmente plurilingue e, de outmobiliza seus
recursos linguisticos para poder participar, cosmowtros alunos, das
trocas que fundam a vida do grupo na sala, conemas adiante.

1.2. Recusa de S de ser categorizado como locut@orexperiente

Se a professora, nas atividades de aprendizagemjendatiza os
problemas linguisticos que S. pode encontrar, elazp entretanto,
seja nas atividades nas quais o0 vocabulario estaonacdo da
aprendizagem (ficha de palavras cruzadas temadicaescoberta de

um novo texto no livro de leitura, por exemplojasguase

1% Nota dos Trad. CLIN s&o classes de iniciagdo planos ndo-francéfonos que acabaram de chegar na
Franca, assim como as CLA, classes de acolhiméamrglicadas acima.
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sistematicamente, na atividade ritual de leiturala pmanha, do
cardgpio. Encontramos, entdo, uma ou mais quedif@esonadas a S.
sobre sua compreensdo do vocabulario. Este nuncangaja
naturalmente nessas trocas verbais que o categoupano locutor
pouco experiente. Ele procura evitar ou encurtasexguéncias de
explicacdo de vocabulario que Ihe sédo direciondaEzjuentemente,
responde que compreendeu desde a primeira perdarpeofessora.
As vezes, quando a pergunta é muito insistenterecisa, ele admite
que ndo compreendeu, mas, qualquer que seja &apgwi que lhe &
dada, ele pretende ter compreendfid®ode-se evocar, assim, essa
interacdo surpreendente em que a professora, dépes explicado o
que é o trigo, pergunta para S se ele entendeong8orda e quando a
professora, para verificar, Ihe pergunta de que &a trigo, ele
responde rapidamente “rouge” [vermelho]. Esta d¢ifique a propria
professora comentou durante nossas conversas spo@elocada em
paralelo com a recusa de S. de ser categorizadam dooutor

plurilingue.

1.3. Recusa de S de ser categorizado como locutdifgue

Por duas vezes, durante minhas observacfes, Sromd&m pouca
boa vontade quando suas competéncias como plurdirfgram

solicitadas. A professora, ao retomar o canto do gas diferentes
linguas européias, perguntou para S. como era banm. S néo
manifestou nenhum entusiasmo em responder a pargiug pareceu
nado compreender (0 que era surpreendente, dadotextm). Com a
insisténcia da professora, acabou dizendo, semuneehtusiasmo, o
termo albanés que designa o galo. Do mesmo modmaséo de um

aniversario, “Happy birthday to you” foi cantaddgsealunos em trés

! Notamos, no entanto, que ele sabe muito bempiicureito de seu estatuto de aléfono nas interad®es
jogos evidenciadas na parte 3, em que trapaceiadtilamente”, contando com a cleméncia de seus
colegas, ou, simplesmente, “ndo escutando” as wdig@®s que alguns alunos, um pouco menos
“tolerantes”, lhe fazem sobre as regras a seremidaeg Temos um exemplo de estratégia de mal-
entendido cuidadosamente preservado no final dang@gpassagem, em que S literalmente ndo escuta a
pergunta de Amal.
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linguas diferentes. Uma aluna de origem turca caato sua lingua
materna. S., que em um outro momento das gravagbea sozinho

uma cancdo em francés que aprendeu na sala, npondes a

solicitacdo para que cante em albanés e aprovadquamrofessora
conclui: “isso ndo existe em albanés”.

Pode-se fazer a hipétese de que, para S., a mltmpeténcia em
francés esta diretamente relacionada a sua concgetém albanés
(n&@o sei falar francés porque sou albanofono) eigsgee explica sua
recusa nao apenas de ser categorizado como lodidaxperiente em
francés, mas também como locutor experiente ema®uinguas,

mesmo se esta categorizacao possa ser sentidaytpas criangas que

nao tém a mesma inseguranca em francés, comoazaltei

1.4. Identidade de um aluno regularmente reafirmada

S., em compensacado, participa com muito boa vontedenuitas
atividades que contribuem para Ihe conferir umtetadéntico ao de
seus colegas de sala. Nas aulas de matematicafandés, participa
ativamente e a professora deve lembra-lo de “levamtdedo”. Ele
responde as vezes de maneira fantasiosa, o quergaessao de que
ele mais quis participar do que responder ao quesdbcitado.
Participa regularmente das trocas verbais que ecemt a cada volta
da recreacdo, em que os alunos podem falar dasisdEes e
briguinhas que tiveram com seus colegas. Duransasesrocas,
mesmo se nao foi diretamente mencionado, S. estareebastante
atento. Ele se defende se percebe que falam dalessulpa quando a
professora lhe pede para fazé-lo, mas também tspmntaneamente
a palavra, como nessa interacdo de 23 de marcguemassim que
voltaram para sala, S. e um outro de seus colegasthram a méao,

antes mesmo que todos os colegas estivessem sentado
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Recorte 1: Retorno do recreio — 23 de mar¢od

P.: S., vocé tinha algo a dizer?

S.: Bachir, ele disse bebé (para ?) mim.

Alunos: <risadinhas>

P.: Ndo... Mas... ndo estou vendo graca nissoupdeso nao tem graca pra
S.

Bachir: Eu ndo lhe disse isso, eu disse pra minmoes

P.. Peca desculpas, porque aparentemente S. pgmsara pra ele. Entéo,
vocé explica pra ele.

Bachir: Vocé pode me desculpar?

P.: Vocé t4 vendo! Aparentemente, ele ta zangaxjaida o que aconteceu.
Bachir: N&o disse isso pra voceé.

.P.: S., Ouviu o que ele disse?
. Bachir: Nao disse pra vocé, S.
. S.: Se ele disse mim (aqui/se?) Bachir disse mim.

A atitude extremamente atenta de S. (e, em geeaktoda a sala)
durante essas interacdes mostra que ele compreergigiestava em
jogo em termos do cotidiano da classe. Segundedajwontado por
duas professoras, S. foi frequentemente atacadte desnicio das
aulas, pois tinha, nos primeiros meses, um conmperito
considerado agressivo por seus colegas. No momentoque
comegamos nossas observagdes, ndo somente assqestazam
menos frequentes, mas também vimos varios colegésndg-lo
espontaneamente quando Bachir, na semana seggusau S. de ter

Ihe dado uma bofetada.

12 CONVENCOES DE TRANSCRICAO

<em voz baixaentre < >: descricdo de elementos paraverbaisamdiverbais.JOGOSAs mailsculas
indicam que uma ou mais silabas foram evidencipdasum acento de intensidade.+pausa (++/ +++
pausas mais longas). Acima de 5", a duracdo &audi entre paréntesed curva entonativa do grupo
ritmico é globalmente ascendente.ma :A silaba agaldaxXXXSequéncia inaudivel, o nidmero de X
correspondente aproximadamente ao ndmero de sfiZb@socé vem ?)Sequéncia reconstituida e da
gual o transcritor ndo tem certeza. A : assimfeué isso.As palavras assinaladas indicam a parte dos
enunciados que se encavalam P desde sempre= A =8id&deia imediatamente, sem a menor pausa,
sobre a fala de P ggt]Transcricdo fonética
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1.5. A emergéncia de uma consciéncia de aprendizagee a

entrada na comunidade dos locutores francofonos

A recusa de ver seu plurilinguismo tematizado nésracdes da sala
pode ser esclarecida pelas interacdes que acamedera da sala de
aula e em que S. teve oportunidade de falar olde&wa relagdo com
as linguas e a aprendizagem. Durante a conversarga®izamos
com seus professores e uma intérprete para explosapais de S. o
sentido das observacbes que tinhamos comecadadcdasdihes a
autorizagdo para gravacao, eu tinha, ingenuameertg.ntado para S.
se ele tinha a impressao de ter feito progresssede sua chegada na
Franca. Como ele ndo respondia, o intérprete traduzs., sempre
mudo, apertou sua mae com um sorriso incomodadtha/pergunta
visivelmente nao fazia sentido para ele.

No inicio do més de junho, dois alunos arménioscjpiantes,
chegaram na escola. As aulas para o0os alunos akféoiam
reorganizadas. Nora, mais velha, originaria de \afs gla Africa
francofona e escolarizada na Franga, naguele mombatmais de
dezoito meses, deixou 0 curso e S. se encontrposigdo de “locutor
experiente” com relacdo a seus dois novos colefyaprofessora
encarregada desses cursos de francés como se@quguarhe contou
gue, no inicio da primeira aula com os dois aluago®énios, S.
sussurrou em seus ouvidos, com um grande soriides ‘sdo como
eu”, depois, ao final da aula “Eles ndo sabem fiadarcés”. Assisti a
segunda aula com os dois alunos arménios. Quarad@a sosirene de
um caminhd@o de bombeiro, a professora aproveitmomento para
introduzir e/ou lembrar um pouco de vocabulariaccd@necou a contar
uma intervencdo de bombeiro que ele tinha vistaliaocanterior. A
complexidade e a duracdo da sua historia consteastdortemente
com as intervencdes rapidas que eu tinha ouvidacatéle momento.
S. excluiu, assim, as duas criangas arménias eia@dto para formar,

momentaneamente, uma
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comunidade de interlocutores francéfonos com suzEegsora e
comigo.

O que nos revelam os discursos (e os silénciosy.d& que, Unico
aluno ndo francéfono na escola até a chegada diss aflonos

armeénios, ele tinha dificuldades para construir teszala” que lhe
permitisse mensurar a evolugdo de sua competéimgaidtica. A

chegada das duas criancas ndo-francéfonas torpave# para S. os
niveis inferiores ao que, naquele momento, tinmagiato em sua
competéncia com relacdo ao francés. Esse acontdoinmesgata,
provavelmente, o estado de isolamento linguistcguhl saiu. Pelos
dois comentarios que fez sobre seus colegas réoegados e pela
conversa que tem com seus dois parceiros francefeh® mostra que
€ capaz, naquele momento, de conciliar sua idefgida nao-nativo,
de aprendiz e de membro da comunidade francoforateNespaco
protegido que é o da classe de apoio linguistia, poder se
categorizar a0 mesmo tempo “como eles”, sentindmeeos isolado
em suas dificuldades diante do francés, mas tantoémo um locutor

francofono capaz de conduzir uma conversa e dewmpreendido

por esses interlocutores nativos.

2. Um trabalho de apropriacao discreto

Se ele participa ativamente das interacdes diddtizes aulas de
aprendizagens matematicas ou de leitura-escrita, mais
frequentemente para responder as questdes da gmafes suas
intervencgdes se limitam, portanto, a respostasweau duas palavras
que aparecem entre a pergunta e a avaliagdo daspood (cf.
estrutura de interacdo ternaria estudada por $inela&Coulthard,
comentada particularmente em BANGE, 1992). Vimas,pnimeiro
recorte, um exemplo de tomada de fala mais compldgx@nte uma
discussdo na volta da recreacdo. Se ha de fatatézgtr de
comunicacao da parte de S. para convencer de suf oo turno 12,

nao ha estratégia de aprendizagem (por exempldyaé&tomada do
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dado de Bachir, que, em 11, emprega o verbo “daerinpanhado da
preposicdo “para®, provavelmente porque o desafio comunicativo é
demasiadamente intenso para que S. pudesse deditatencao
particular’ necesséaria para uma estratégia de dayem ser “em
parte buscada por si sO0” e pudesse, assim, terrgsmitado “a
aquisicao” de novos meios de comunicagdo em L2 (BEN1992,
p.64). Entre as interacbes em que, para fazerasel ge aluno, S. s6
precisa participar com algumas palavras isoladas mteracdes em
gue todo o seu ser esta implicado, € dada priaidadusca da meta
comunicativa, nao deixando espaco para qualquebalha
metalinguistico. Pode-se perguntar, entdo, quaisisanteracdes, em
um dia de escola, que favorecem o compromisso da &xploracdo e

no desenvolvimento de sua competéncia linguistica.

2.1. Aquém e além da zona de desenvolvimento proxat’

WILLET (1995, p.481) nota, na sala que observole depois de
algumas semanas, um observador exterior ndo é oagaz de
distinguir as criancas récem-chegadas das criamgéfonas porque
“se pedia as criancasglés segunda lingua mesmo que as criancas
linguisticamente experientes: elas realizavam asnmae tarefas,
seguiam as mesmas regras e utilizavam o mesmoialiatér mesmo
acontece com S. No entanto, por vezes, relaxa etampénte sua
atencao nas interacdes que inflamam seus coledgsso @orque lhe
faltam conhecimentos ao mesmo tempor referencidiageisticos
para acompanhar, nem que seja globalmente, asstrqua se
desenvolvem. E assim em interacbes de preparacda paula

®Nota dos Trad. Em francés, ele ndo retoma a pregmdi, solicitada pelo verbo DIRE. O que a autora
aponta é, portanto, que S. ndo se apropria dawgstisintatica verificada, dizendo “Bachir disserhao
invés de “Bachir disse para mim”.

_embremo-nos de que o conceito desenvolvido por @YSKI é definido como o que a crianca “sabe
fazer hoje em colaboracédo” e que ele “sabera fam@manhd sozinho”. Esta zona, que “determina as
possibilidades de aprendizagem” (VYGOTSKI, 19935p-356), € delimitada por um limite inferior
(abaixo do qual se encontra o0 que a crianca sake $azinha) e um limite superior, para além dd sea
encontra o que a crianga ndo pode ainda fazer, smesm a ajuda de um adulto.
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verde™®

ou de preparacdo de um encontro esportivo intetas
Durante essas interacdes, S. parece “sonhar”. asta € importante
com as atividades rituais, das quais, como ja mliese S. participa
ativamente. Ao final do ano escolar, ele estausiee, mais atuante
do que alguns colegas para o ritual da data, qugiste em dizer, em
um formato de frase imposta, a data do dia antexidiata do dia e a
data do dia seguinte. Se a aprendizagem dessas fresvavelmente
contribuiram, nos primeiros meses, para 0 armazenmtamde
“expressdes modelos” que sdo conhecidas como umsdadas de
aquisicdo em criancas, parece bem que, no finalado, sua
participacdo entusiasta nestas atividades néo tamm do que uma
funcao socializante.

Entre as interacbfes que estdo para além de suaidaga de
linguagem, porque as tematicas desenvolvidas s&oito mu
desconectadas do contexto imediato ou dos temageates da aula
e as interacdes altamente ritualizadas que, ab dmano letivo, sO
solicitam de S. intervencdes localizadas abaixosda zona de
desenvolvimento proximal, ha toda uma gama dedadgées que lhe

permitem explorar os micro-sistemas de sua intgrin

2.2. As interagdes de jogo

Quando eles terminaram uma atividade e a professigaocupada
com alunos de CEY, os alunos de CP tém o direito de brincar com
jogos de tabuleiro. S. frequentemente toma a iivaiade propor
partidas de xadrez ou de outros jogos do tipo dontissas situacdes
regradas, em que os desafios sao imediatos, aoartesmpo reais e
limitados, constituem um espaco propicio as atdedalinguageiras
de apropriacdo. Assim, em 20 de junho, quando sleg& come seu

pedo em uma partida de xadrez dizendo “Eh, bem,

!> Nota dos Trad. A “aula verdetlasse vertef uma saida escolar durante a qual os alunos partem
descoberta da natureza sem os pais, mas acompargeids professores.
' Nota dos Trad. Sigla pafurso Elementar primeiro an&/em logo apés o CP.
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tchau tchau”, ele, por sua vez, come uma pecainepeb que se
apropriou da expressédo: “Eh tchau tchau tchau”. tAduivezes,
instalando seus pedes brancos (sua cor favorita) yraa partida de
xadrez, ele comenta a auséncia de um pedo queldstitsido, na
caixa, por um pedao diferente dagueles do jogoy¢ad® cor preta. Em
30 de marco, ele disse colocando o0 pedo no tabulémdo é
branco™’. Em 01 de junho, ele participou de um jogo deasacom
Amal que tenta, em vao, fazer com que S. baixsuds cartas, as que
tinham um pequeno logotipo com uma casa vermelha. Ie
pergunta se ele tem ainda cartas como essa, ledusiam que ela
baixou uma, e enfatiza o fato de que ela mesmaemanais cartas
assim e que ele, certamente, tem outras. S. egiastb a admitir que

tem cartas com casas, mas nao com “casas vermelhas”

Recorte 2: Jogo, tempo livre — 01 de junho

A.: eu, eu ndo tenho mais com esse negocinho vieoneahbaixo

S.: X

A.: X casa casinhas vermelhas embaixo aqui, vané& vem muitas. Vocé
sabe X (quantas?) Eu estou vendo aqui. Tem casiehaelhas.

: Aqui tem casinhas vermelhas isso isso isso

: olhe as casinhas vermelhas

: Sim, mas eu ndo tenho vermelha, eu aqui

: Eu s6 tenho uma

.. <olha uma a uma suas cartas tranquilamente > masuissndo é +
vermelho + vermelho + isso nao é vermelho + issoma vermelho + isso
isso nao é vermelho + isso nao é vermelho + iss@m@vermelho.

OB 0>

Além da repeticdo no turno 4, que talvez seja aifesacao de algo
gue foi compreendido, parece interessante nos asema série de
auto-retomadas na intervengéo 8. A auto-reformolagé intervém é
muito marcante, pois corresponde a uma modificggia se obter
maior conformidade com a norma linguistica e nawadée lembrar o
auto-apoio mencionado por Pallotti (2005, p.115evése notar,
porém, que nada na entonacao sugere um trabalaotoeeparacao.

Nada permite afirmar que o reajustamento em diracao

" Nota dos Trad. Vale observar que, em francés,eoSjulisse foiést pas blarlg quando deveria ter
colocado, no enunciado, o pronothdiante do verboll(est pas blang
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norma linguistica é fruto de um trabalho conscientas esses trés
recortes, dentre muitos outros que podemos mengciatestam uma
atividade de linguagem intensa durante 0s momen®sjogo.
Poderiamos aproximar essas sequéncias de outraagpas de
interacbes bastante ludicas em que S. parece aexp&® zonas
instaveis de sua interlingua.

Em 23 de marco, S., organizando-se para a recreacsge com
satisfacao “biblioteca minha + + biblioteca”. Ekoea, assim, para si,
a pequena biblioteca de 14 livros, denominada apsim professora,
que esta |he fez fazer ao lado de sua mesa dwaaeecao coletiva
de um problema de matematica, em que era preciseasus livros
de 14 livros. Em 30 de marco, € o dia de S. culdaorganizacdo da
aula. Cada uma das tarefas que lhe sdo atribuadaa-¢e uma
oportunidade para uma atividade de linguagem. Ad¢esolocar uma
folha na frente de cada um de seus colegas, ele tlisna folha” (as
vezes, acompanhado do nome do colega). Em outrdodigdo, deixa
a si mesmo por ultimo e diz, em tom de brincadeatgp que se
aproxima de “quem é que nao tem Depois, repete a mesnfala,
aproximando-se da mesa da professora para cologtime folha.
Um pouco mais tarde, na mesma manha, ele recolltadernos e
pronuncia, a cada vez, o nome da crianca (o queé n&oal). Quando
chega nele mesmo, diz teatralmente “€"®u”

O que é comum a estas intervencdes linguisticés) de serem uma
oportunidade para S. explorar diferentes formas adeoragem
enunciativa se apoiando nas marcas de primeir@@essua natureza
nao-necessaria, quase gratuita e, portanto, ni&ramta. Podemos
considerar essas produc¢des de linguagem como fala

8 Ficamos tentados em aproximar estes enunciada®mentario que S. fez no mesmo dia enguanto
comecou um jogo de construcdo com Amal (que, roinhao era para ser um jogo competitivo). Uma
primeira vez, ele declara “pronto” seguido rapidataeor “eu terminado” [Nota dos Trad. Em francés,
ele dizma fini, 0 que remeteria amoi fini]. Depois, mostrando as duas constru¢des: “vogérsm, eu
primeiro” [Nota dos Trad. Aqui, uma vez mais, eie wha premie}. Estes enunciados aproximam-se dos
precedentes do ponto de vista dos micro-sistemasgeliingua explorados, mesmo se se afastam destes
mesmos enunciados pelo fato de que tém um desimatadente.
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egocéntrica, mesmo se elas ndo tém um destinaaidente. Com
efeito, o simples fato de que ocorrem em francéstramoque
participam de uma pratica de linguagem social. dCerada garante
gue essas praticas de linguagem permitirdo umaxiapaQao da
competéncia linguistica de S. da dos falantes amtimas ¢é dificil ndo
ver nesta relacdo gratuita, ludica, a lingua, enesmo tempo, muito
focada em termos de micro-sistemas postos em @ratdgo
semelhante a uma estratégia de aprendizagem. \@®tanto, que a
analise dos vinculos entre estratégias de apragyeliza estratégias de
comunicacdo que apresentava o fato de se “assumiseas” como
“uma condicdo necessaria para que o locutor ndwvens¢ torne um
candidato aprendente” (BANGE, 1992, p.67) deverseimizada.

2.3. A exploracao sistematica dos empregos de urant

Em um contexto menos ludico, com desafios comumst
imediatos, mas de modo igualmente (se ndo maignsigico, S.
explora os empregos possiveis da expressao “o@’o(cfurecortes 3
e 4infra, 08 e 09 de junho). Essas trés ocorréncias proximéeu o
gué” nos mostra, de um lado, que ele identificomwetamente a
expressao e que é capaz de reconstitui-la, de, auteoas condicdes
de emprego dessa expressdo nao estdo clarameadasiixa que,
apenas na intervencdo 1 do recorte 3, ela € dectatforme a um

emprego de um falante nativo.
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Recorte 3: Preparacao para “aula verde” — 08 de juno

<S tenta atrair a atencéo de sua vizinha concengadum caderno. Ele a
chama>
S.: Amal Amal Amal vocé ndo me entemde Vocé ndo me entente
Vocé ndo me entende ou o0 qué
<Alguns minutos mais tarde: S. se voltou para uohega sentada atras dele.
A professora fez a chamada e, quando chega emabeeneme, insiste
nele.>
S.: Sim disse sim =
P.: = Tudo bem, mas eu estou te chamando també&ngpar+ vocé se +
A.: vire

(...)
. S

7 : Por qué

8. P.:Porque nasala, S. lembra para mim aregr
9. S.:trabalhou o qué

10. P.: NoOs trabalhamos, sim

Recorte 4: Corre¢cdes — 09 de junho

Os alunos trabalham sozinhos, enquanto P. verficpapéis para a aula
verde.
S<para 0s colegas proximos ou para si mesmo> “etgrgunei ou 0 qué”.

Poderiamos simplesmente concluir que ha uma saieegzacdo do
emprego de “ou o que”, ao qual S. parece atribuma Uuncao
comunicativa bastante ampla, préxima daquela deo “@d No
entanto, S. usa trés vezes a expressao em tré&s doigravacao feita
nesses dois dias, misturando momentos em queafetivte se arrisca
(particularmente na intervencao 10 do recorte 2gaeos riscos nao
sdo apenas da ordem do malentendido) e a exploragi mais
proxima das formas de linguagem quase que au@iahs evocadas
em 2.2. Isto nos convida a concluir que ha um ditati’ sistematico

de tipo estratégico.

%A entonacdo e o contexto permitem fazer a hipdjasesle quer lhe perguntar se ela o compreende.
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3. Quando o papel de aluno e o papel de aprendiz diegua se

encontram: as identidades reconciliadas

Mostramos alguns aspectos das dificuldades quen®ntgava para
assumir seu estatuto de aluno plurilingue (negde&ua competéncia
em albanés). Fizemos a hip6tese de que esta remasaevida
provavelmente ao fato de que seu estatuto de ahlmdlingue
convocava, sem duvida, a seus olhos de maneiraiospeuma outra
dimensdo de sua identidade que ele ndo queriaewaatizada nas
interagdes, a saber, a de aluno ndo-francofonaju® aprendiz de
francés, de aluno menos experiente em francés. &/também que
essas negacdes nao impediam S. de desenvolverosyzeténcia
linguistica em francés e estudamos alguns dosdsgateracionais
que parecem contribuir para suas aprendizagensuisincas.
Gostariamos de terminar este estudo com um redartgravacéo
coletada durante a nossa pendultima visita.

Neste dia, foi Bachir, figura importante do grumoalunos de CEL, o
responsavel por ler o cardapio. Apds oito interacpara ajudar
Bachir a ler a palavra ‘“rillete§” K. intervém, interrompendo a

professora:

Extrato 5: Leitura do menu — 08 de junho de 2006 —

1. K.:eueuseioque o que é “rillette”

2. S.:eunao, eu ndo + + eu nao

3. As + P.: <brouhaha>

4. P.: Ao mesmo tempo que Bachir fala, vocés escuaarhém einh?
5. S. Eunado Eu

6. P.:vocé sabe o que é “rillettes” =

7. S..=nao

% Nota dos Trad. Especialidade francesa que senalfs® a um paté com carne em pedacos, feito de
carne de porco ou outros tipos de carne, misturaaasgio.
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A intervencao de K. em 1, que categoriza uma phrteala — em todo
caso, categoriza Bachir— como ndo sabendo o que s&o “rillettes”,
permite a S. de se categorizar, por sua vez, c@mcabendo também
0 que é issoeu ndorepetido trés vezes). Certo, ha uma ambiguidade
nesta passagem sobre o que € desconhecido pdumos @ palavra
e/ou seu referente), mas é notavel que S. apradesta ambiguidade
para dizer, pela primeira vez em nosso corpus,ngoeeconhece uma
palavra. Saber dizer que ndo sabemos faz parteodageténcias do
papel do aluno e € muito mais facil “confessar’mglease vé que néo
se esta sozinho. Neste contexto particular, gquervi@n no més de
junho, S., que adquiriu uma certa seguranca litigajs parece
encontrar um meio de conciliar a sua identidadaldeo da sala de
CP-CEL1 e sua identidade de aprendiz de lingua.

Construir seu lugar nas interacdes de uma saléudesafrancofonos,
guando se é o unico aluno aléfono, certamente ninaétarefa facil.

A frequentacdo assidua em cursos especificos gdaresanao-
francéfonos permite se categorizar legitimamentaataprendiz de
lingua”, perceber seu avanco — gracas, sobretudlmegada de outros
alunos iniciantes em francés — e se envolver eanvemncoes de maior
duracdo. Tudo isso se deve ao ambiente especiissadclasse, ao
mesmo tempo mais “seguro” e mais aberto as comrguist
metalinguisticas do que o de uma classe regular.

O estudo das interagbes em classes regulares ,rewel@ntanto,
multiplas ocasifes para a crianca aléfona de canjagrendizagens
escolares, socializacédo escolar e socializacaaibtiga. A rigueza da
articulacéo entre essas diferentes formas de engajas na interagao
delineada por este estudo convida a continuar ancdsao deste

modo de integracao escolar das criancas recém-daega

2L E possivel que o fato de Bachir ndo comer carneodeo nas refeicdes contribua para a reagéo de K.,
que supde, talvez, existir um vinculo entre esftiga alimentar e o desconhecimento desse alimento.
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